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Abstract

Diese Arbeit beschaftigt sich mit der effektiven Gestaltung von offenem Unterricht. Offener
Unterricht ist bereits in unterschiedlichen Formen im heutigen Schulwesen etabliert.
Genauer stellen sich die Fragen: Wie werden Schileriinnen am besten auf offenen
Unterricht und freies Lernen vorbereitet? Welche Rahmenbedingungen bendtigen sie, um ihr
Potential voll ausschépfen zu kénnen?

Basierend auf derzeitigem Kenntnis- und Wissensstand wird also eine quantitative Analyse
von offenen Unterrichtsstunden und deren entsprechender Vorbereitung durchgefuhrt. Ziel
der Arbeit ist, eine optimale Vorbereitung auf freies Arbeiten fir eine Klasse zu gestalten und
zu dokumentieren. Somit soll der Lernerfolg beim Einsatz von offenen und differenzierten
Lehrmethoden maximiert und Lernschwierigkeiten sowie Probleme beim selbstandigen
Arbeiten minimiert werden.

Als Unterrichtsform wurde der Stationenbetrieb zum Thema Prismen gewahlt und die
jeweiligen Stationen auf zwei Arten differenziert: Einerseits durch einfache, verpflichtende
Stationen, welche die Grundlage des Unterrichtsgebiets abdecken und durch kompliziertere,
optionale Aufgaben, die ein tiefgehendes Verstandnis fir GesetzmaRigkeiten und
Zusammenhange vermitteln. Andererseits durch Differenzierung im Zuge der einzelnen
Stationen.

Die Ergebnisse zeigen zunehmende Eigenstandigkeit und Sicherheit beim freien Arbeiten,
wenn die Schuler:innen explizit auf dieses vorbereitet werden. Auch wenn keine umfassende
Leistungssteigerung festzustellen war, schienen die Schuler:innen durch die Vorbereitung
zumindest alle im Stande am Unterricht teilzunehmen und sich zurechtzufinden. Die Kinder
verstanden die Arbeitsweisen und dadurch konnte sich die Lehrperson mehr um fachliche
Hilfestellungen kimmern. Da der Organisationsrahmen bereits im Vorfeld erortert worden
war, gab es in den entsprechenden Unterrichtsstunden weniger Storungen. Wie viel
Unterstitzung eine Klasse braucht und welche Hilfsmittel man anwendet, hangt allerdings

von der Klasse ab.



This paper deals with the effective organisation of open lessons. Open lessons are already
established in various forms in today's school system. More specifically, the following
questions arise: How are pupils best prepared for open lessons and independent learning?
What framework conditions do they need in order to fully realise their potential?

Based on the current state of knowledge and understanding, a quantitative analysis of open
lessons and their corresponding preparation is carried out. The aim of this paper is to design
and document optimal preparation for open work in a class. This should maximise learning
success when using open and differentiated teaching methods and minimise learning
difficulties and problems when working independently.

The teaching method chosen was station-based teaching on the subject of prisms and the
respective stations were differentiated in two ways: On the one hand, through simple,
compulsory stations that cover the basics of the subject area and through more complicated,
optional tasks that provide a deeper understanding of laws and relationships. On the other
hand, through differentiation in the course of the individual stations.

The results show increasing independence and confidence in independent work when the
students are explicitly prepared for this. Even if there was no comprehensive increase in
performance, the pupils at least all seemed to be able to participate in the lessons and find
their way around thanks to the preparation. The children understood the working methods
and this meant that the teacher was able to provide more technical support. As the
organisational framework had already been discussed in advance, there were fewer
disruptions in the relevant lessons. However, how much support a class needs and which

aids are used depends on the class.



1. Einleitung

Auf der Universitat wird man auf Methoden des offenen Unterrichts zwar vorbereitet, doch in
der Praxis fehlt oft die nétige Tiefe und Substanz bei der Durchfuhrung. Ich habe das Gefunhl,
dass Kinder oft von Methoden des offenen Unterrichts Gberfordert sind und mit der Freiheit
nicht umgehen kénnen. Vor allem leistungsschwachere Schuler:innen fallen bei Methoden,
die eine grolde Eigenstandigkeit erfordern, oft zurlick. Es kann zu Verstandnisproblemen und
Frustration kommen. Um dem vorzubeugen, setze ich mich mit einer passenden

Vorbereitung auseinander, die allen Kindern ein effektives Arbeiten ermdglicht.

Zu Beginn dieser Arbeit werde ich mich mit der bereits gangigen Literatur beschéaftigen. Der
derzeitige Forschungs- und Wissensstand wird zusammengefasst und ein allgemeiner
Konsens herausgearbeitet. Unterrichtsformen im Allgemeinen und offener sowie
differenzierter Unterricht werden beschrieben. Angefangen wird mit einem kurzen Ausblick

auf die geschichtliche Entwicklung des Schulsystems des letzten Jahrhunderts.

Die Mathematik stellt seit jeher einen der Grundpfeiler des Unterrichts dar. Das Hauptfach ist
so sehr mit dem Schulsystem verwoben, wie es alt ist. Obwohl sich an der elementaren
Mathematik in den letzten hundert Jahren wenig verandert hat, wandelt sich die Didaktik
laufend. Wahrend die Grundlagen der Mathematik nach wie vor dieselben sind, entwickelt

sich deren Vermittlung standig weiter.

Friher wurden sehr grolRe Anzahlen von Schilern und Schilerinnen von einer Lehrperson
unterrichtet. Es waren sogenannte Haufen von beinahe 100 Lernenden. Bereits damals
wurden die Gruppen grob nach Alter und Vorwissen eingeteilt, doch war es allein durch die
Menge an den zu Betreuenden unmoglich auf individuelle Bedlrfnisse einzugehen. Damals
wurde weitgehend Wissen Uber Vortrdge vermittelt, im heutigen Sprachgebrauch
.Frontalunterricht. Gudjons zum Beispiel spricht dabei den ,Nirnberger Trichter” an. Einer,
der etwas weil3, kann es dem andern in das Gehirn giel3en. Die dazu passende Methode ist
der Frontalunterricht: Lehrer lehrt — Schiiler lernen. - (Gudjons, 2000, S. 9-42).

Der Frontalunterricht wird mittlerweile als veraltet angesehen, wahrend andere
Unterrichtsstile in den Vordergrund ricken. Im letzten Jahrhundert setzte sich der offene
Unterricht immer mehr durch, zumindest als Idealbild. Unterricht soll gleichzeitig Erziehung
sein und den spielerischen Lernwillen der Kinder wecken oder sich diesen zu Nutze machen
(vgl. Thiel, 2007, S. 20 ff.).

Das Bildungssystem ist ein sehr starres, welches sich nur Uber lange Zeitraume verandern

lasst, wie einige Bildungsreformen zeigen. Es ist eine standig laufende Maschine, da die



Ausbildung junger Menschen nicht einfach ausgesetzt werden kann. So liegen dabei die

bildungswissenschaftliche Idealvorstellung und die Praxis oft weit auseinander.

Die groReren Schulreformen sind (Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und
Forschung, 2019):

1. Beginnend mit der Schulreform 1774 unter Maria Theresia, die eine sechsjahrige

Schulpflicht postulierte.

2. Das Reichsvolksschulgesetz stellte 1869 das gesamte Schulwesen auf eine

gemeinsame Basis um und verlangerte die Schulpflicht um zwei Jahre.

3. 1918 wurde vom Prasidenten des Wiener Stadtschulrates Otto Glockel festgelegt,
dass ,allen Kindern — ohne Unterschied des Geschlechts und der sozialen Lage —

sollte eine optimale Bildungsentfaltung gesichert werden.”

4. 1927 wurde die Hauptschule eingefihrt.

5. 1962 wurde das Schulgesetz durch umfassende Reformen neu gestaltet. Die
Pflichtschulzeit wurde auf neun Jahre verlangert und eine Ausbildung fir

Pflichtschullehrer:innen wurde an den Padagogischen Akademien eingeflhrt.

6. Im Rahmen der Schulbuchaktion werden seit 1972 Schilerinnen und Schiler an
Osterreichischen Schulen unentgeltlich mit den notwendigen Unterrichtsmitteln

ausgestattet.

7. Seit 1993 besteht im Primarbereich fiir Schilerinnen und Schiler mit besonderen
Bedlrfnissen, seit 1997 auch im Sekundarbereich (Hauptschule, AHS-Unterstufe),

die Mdglichkeit, integrativ unterrichtet zu werden.

8. Im Jahr 2009 wurde die neue Mittelschule eingefiihrt und l6ste die Hauptschule
damit ab. Der Prozess war im Schuljahr 2018/19 abgeschlossen, wobei die neuen

Mittelschulen zu Mittelschulen deklariert wurden.

9. 2020 8-Punkte-Plan fiur die Digitalisierung der Osterreichischen Schulen.

Etablierung des Lehrplans fur Digitale Grundbildung.



Kleinere Veranderungen wie zum Beispiel Anpassungen des Lehrplans finden laufend statt.
Jahrlich werden Neuerungen vorgenommen, die in den meisten Fallen nur einzelne Facher

betreffen.

Diese Arbeit beschaftigt sich mit der effektiven Gestaltung von offenem Unterricht. Offener
Unterricht ist bereits in unterschiedlichen Formen in das heutige Schulwesen etabliert. Auch
im Lehramtsstudium wird ausfuhrlich Uber Formen des offenen und differenzierten
Unterrichts gelehrt. Haufig werden diese Unterrichtsformen allerdings auf die Ausfihrung
und schlichte Beispiele reduziert.

Es fehlt eine tiefergehende Betrachtung dieses wichtigen Aspekts aus schulperspektivischer
Sicht. Eine Klasse sollte gut auf offenen Unterricht und differenzierte Aufgaben vorbereitet
werden, um diese auch gut durchfiihren zu kénnen. Ein wohl geplanter und gut durchdachter
Unterricht wirkt sich positiv auf die Leistungen der Schiler:innen aus. Leider sieht man viel
zu oft Lehrpersonen, die Kindern unreflektiert freie Arbeitsauftrage austeilen und ihre
Schiler:innen vollkommen Uberfordern.

Freiheit in der Bearbeitung eines Auftrages ist etwas Wohltuendes, doch zu viel Freiheit fihrt
zu einer Ziellosigkeit. Schuler:innen sind zu Beginn oft unselbststéndig und bendtigen viel
Anleitung, sowie Hilfestellungen, an welchen sie sich orientieren koénnen. Die
Selbstbestimmung, den eigenen Weg wahlen zu kdnnen, ist groRartig, doch diese Wege
sollten gut beschildert und gesichert sein.

In dieser Arbeit stelle ich also die Fragen:

1. Wie werden Schiler:iinnen am besten auf offenen Unterricht und freies Lernen
vorbereitet?
2. Welche Rahmenbedingungen bendtigen sie, um ihr Potential voll ausschdpfen zu

kobnnen?

Als freie Unterrichtsform fir die Durchfihrung wurde der Stationenbetrieb gewahlt, da er
eine gangige Methode darstellt, die viele Aspekte des offenen Unterrichts beinhaltet. Somit
sollte eine reibungslose Durchfiihrung sowie ein moglichst freier Rahmen fir die Arbeit der

Schiiler:innen gewabhrleistet werden.



2. Theorie

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wird untersucht, wie differenzierter und offener Unterricht
gestaltet werden kann. Daflir wird einschlagige Literatur zu Rate gezogen, um den

momentanen wissenschaftlichen Stand abzubilden.
2.1. Differenzierter Unterricht

Unter Differenzierung im Unterricht wird verstanden, dass jeder Unterricht auf mehreren
unterschiedlichen Leistungsniveaus stattfindet. Alle Schuler:innen sollten die Md&glichkeit
erhalten, ihr Potential voll auszuschépfen, aber gleichzeitig nicht Gberfordert zu werden und
optimal gefordert zu sein. Prinzipiell geht es darum, ein Lernen im Gleichschritt aufzulésen
(vgl. HuBmann & Prediger, 2007; vgl. auch Ahlring, 2002).

Anstatt die Lernenden also auf eine Leistungsklasse zu reduzieren, ist das Ziel
unterschiedliche Wege und Niveaus einen Platz geben. Mit simplem Frontalunterricht wird
hier kein Weiterkommen mdglich sein. Entweder muss die Lehrperson auf unterschiedlichen

Ebenen unterrichten, oder sich auf schiiler:innenzentriertes Lernen fokussieren.

Kinder und Jugendliche haben unterschiedliche Lernstile und Arbeitstempi. Dadurch ist es
schwierig, eine bestimmte Methode zur idealen zu kiren. Lernende haben verschiedene
Bedrfnisse und bei jedem Individuum mag ein anderer Weg schneller zum Ziel fihren. Oft
brauchen bestimmte Schiler:innen einfach langer zum Erreichen eines Lernzieles, da sie
ein langsameres Arbeitstempo haben. Dadurch sind sie nicht automatisch als lernschwach
einzustufen (Helmke & Schrader, 2009).

Auch im Hinblick auf Lernmotivation, Interesse und Arbeitsfreude sind Lernende auferst
unterschiedlich. Diese Differenzen kdénnen themen- oder facherabhdngig sein. Diese
Merkmale wirken sich zwar oftmals nicht auf die Schulleistung aus, beeinflussen aber
langfristigen Lernerfolg und persoénliche Kompetenzentwicklung im entsprechenden Fach.
Oftmals wird schulischer Erfolg nicht an Kompetenz und Verstandnis festgelegt (vgl. Helmke
& Schrader, 2009).

,Die institutionellen MalRlnahmen in unserem Schulsystem sind auf die Sicherung einer
fiktiven Homogenitdt — auf ein Mittelmal3 hin — ausgerichtet. Als Folge davon werden
Schiiler/innen ausgesiebt, sie ,bleiben sitzen“ (eine Erfindung des beginnenden 19.
Jahrhunderts, inzwischen in den meisten européischen Landern abgeschafft). Damit werden
permanent Erfahrungen des Versagens, des Nichtkbénnens und des

Ausgeschlossenwerdens vermittelt, die dadurch erreichte Homogenitét bleibt fragwiirdig.



(Von diesen MalBnahmen betroffen sind vor allem Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund oder aus bildungsfernen Verhéltnissen. — Geholfen wird ihnen damit
allerdings nicht!)” (Salner-Gridling, 2009: S. 16)

Daher sollte anstatt einer fiktiven Homogenitéat die reale Heterogenitat der Klassen
anerkannt werden. Das Arbeiten mit einer homogenen Gruppe scheint deutlich einfacher,
nicht umsonst wurde dies Jahrzehnte, wenn nicht Jahrhunderte lange praktiziert. Denn die
Heterogenitat macht das System Klasse komplex und bedeutet eine neue Herausforderung

fur Lehrpersonen.

»Ein erfolgreicher Unterricht zielt darauf ab, allen Lernenden eine optimale Entfaltung ihrer
Fahigkeiten zu ermdéglichen. Dazu gehért sowohl die Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten

und Haltungen als auch die Stédrkung der Sozial- und Selbstkompetenz.” (ebd.: S. 16)

Der differenzierte Unterricht bietet auch vielfaltigen und multikulturellen Klassen ein
optimales Lernklima, in dem sie entsprechend ihrer jeweiligen Lebensrealitat gut geférdert
werden. Unterschiedliche Charaktere und Personen finden hier ihren Platz und bereichern
die Klasse, anstatt sich verbiegen zu mussen, um in das homogene System zu passen.
Menschen sind von Natur aus unterschiedlich und es sollte ihnen ermdglicht werden, sich

nach ihrem individuellen Kénnen zu entfalten.

Lernen ist kein passiver Vorgang, sondern ein konstruktiver Prozess. Eine Lehrperson kann
noch so gut und engagiert sein, doch wenn die Lernenden sich strduben und verweigern,
kann ihnen nichts beigebracht werden. Anstatt Wissen einfach nur zu vermitteln, empfiehlt
Salner-Gridling (2009), die Lernenden dazu anregen, sich selbststandig und interessiert mit

den Stoffinhalten auseinanderzusetzen (vgl. Salner-Gridling, 2009).

Natdrlich ist es unmdglich, jedem/r das perfekte individuelle Lernklima zu bieten, doch das
Ziel sollte sein: ,Méglichst oft fiir méglichst viele Lernende lernférderliche Bedingungen in

einer heterogenen Klasse herstellen” (Salner-Gridling, 2009: S. 18).

Grob kann differenzierter Unterricht in zwei Kategorien eingeteilt werden: offene

Differenzierung und geschlossene Differenzierung (HuRmann & Prediger, 2007).

2.1.1. Offene und geschlossene Differenzierung

Die geschlossene Differenzierung ist im derzeitigen Schulsystem stark vertreten. Sie basiert
auf einem Prinzip der Leistungsgruppen. Lernende werden in Gruppen eingeteilt, die als

leistungshomogen erachtet werden. In diesen Gruppen erhalten sie Aufgaben, die auf ihr
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Niveau angepasst sind. So kénnen alle ihrem Leistungsstand entsprechend ihr Potential
ausschopfen. Bereits in der Hauptschule gab es Leistungsgruppen, die unterschiedliche
Aufgaben erhielten und entsprechend benotet wurden. Auch in den neueren Modellen der
Mittelschule und der Integrationsklassen werden Gruppen gebildet, denen unterschiedliche
Standards zugeteilt werden. Dies ist ein anerkanntes und erprobtes Konzept, welches es mit
vergleichsweise geringem Aufwand erlaubt, differenzierten Unterricht zu gestalten. Eine
Herausforderung in der praktischen Umsetzung ist, dass jede Lehrperson zwei
unterschiedliche Gruppen zu betreuen hat: eine, die nach den gangigen Standards der
Mittelschule und eine, die nach dem Standard von AHS bewertet und benotet wird. Diese
zwei  Gruppen bedirfen unterschiedlicher Forderung und Foérderung. (vgl.

Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2023a)

Des Weiteren gibt es Klassen, bei denen eine Einteilung in lediglich zwei Leistungsniveaus
nicht gendgt, da das Kénnen und Vorwissen der Kinder zu weit gestreut ist. Hier kdnnen
entweder Mallhahmen zur Homogenisierung der Gruppen getroffen werden, oder die Klasse
in mehr Gruppen geteilt werden. Der Arbeitsaufwand, mehr als zwei Leistungsgruppen zu
betreuen, spricht allerdings nicht fur diese Methode. In der Praxis ist die Methode daher
kaum umsetzbar, da mit jeder weiteren Spaltung der Arbeits- und Organisationsaufwand

erheblich zunimmt.

Auch der Wechsel zwischen diesen Gruppen stellt sich oft als kompliziert heraus. Kinder
werden falsch eingeschatzt und nicht in die richtige Gruppe geschickt. Da die Lehrperson
viele Schitzlinge zu betreuen hat, fallt dies meist erst nach einiger Zeit auf. Die Betreffenden
Schuler:innen missen auf- oder abgestuft werden. Zu einer solchen falschen Einschatzung
kann es aus mehreren Grinden kommen: mangelnde Deutschkenntnisse, Probleme in
einem Teilgebiet der Mathematik, Verstandnisschwierigkeiten, momentane Probleme im

sozialen Umfeld des Kindes, oder einfach nur Schiichternheit und Zurickhaltung.

Das Aufstufen stellt oft ein Problem dar, da sich die Lernenden schnell an das hohere
Niveau anpassen muissen, um mit ihren Kommiliton:innen mithalten zu kénnen. Sie haben
gewisse Aufgaben und Foérdermallnahmen bereits verpasst, was ihnen einen Nachteil
verschafft. Aullerdem verschwinden Probleme wie Sprachbarrieren nicht, auch wenn der/die

Schiler:in ein tiefgreifendes mathematisches Verstandnis hat.

Das Abstufen birgt andere Unwagbarkeiten. Jedes Kind sollte die Méglichkeit erhalten, sich
zu beweisen und auf seine Art zu entfalten. Allerdings sollten Schuler:innen auch nicht
uberfordert werden, da sie ansonsten die Lernmotivation verlieren. Nach derzeitigem Stand
darf ein:e Schuler:iin nur abgestuft werden, wenn alle mdglichen Fordermal3nahmen

erschopft sind, die am Standort verfugbar sind.
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,Die Zuordnung zum Leistungsniveau ,Standard” ist erst zuldssig, wenn eine Schiilerin oder
ein  Schiiler auch nach der nachweislichen Ausschépfung aller mobglichen
FérdermalBnahmen im Leistungsniveau ,Standard AHS* mit ,Nicht geniigend” zu beurteilen
wére.” (Riegler-Picker, 2020: S. 9)

Lernende sollen nicht Ubergangen werden und alle Moglichkeiten missen ihnen offen
stehen. Das bedeutet allerdings auch, dass ein Ubergang keine schnelle und reibungslose
Prozedur darstellt. Ein Wechsel und die damit einhergehende Benotung entscheiden

schlieBlich Uber den zukinftigen Werdegang der Schiler:innen.

Im Gegensatz dazu stellt die offene Differenzierung einen unverfanglicheren Ansatz dar und
ermoglicht es dem Kind, auf seinem personlichen Niveau zu arbeiten. Die Methode ist
mittlerweile ebenfalls im Schulsystem etabliert und wird gerne als “das neue Lernen"
bezeichnet. Seit Jahrzehnten wird das selbststandige Lernen propagiert (Deci & Ryan,
1993). Projektarbeiten, Lernpakete und Lerntageblcher sollen Uber selbstorganisiertes
Lernen die Eigenstandigkeit fordern und es jedem Lernenden ermdglichen, auf seinem/ihren
persdnlichen Niveau zu lernen. Jedoch bendtigen die Lernenden dazu auch die richtige
Flhrung. Interesse und Begeisterung missen geweckt und Lernende dabei unterstitzt
werden, ihr Potenzial voll auszuschépfen. Gerade in der Mathematik stellt Motivation und
Begeisterung in vielen Fallen eine Herausforderung dar. Laut Salner-Gridling (2009) sollten
Kinder wissen, was flir eine oder einen selbst wichtig ist und fahig sein, zwischen
unterschiedlichen Lernformen die flr sie beste zu wahlen. Dies ist allerdings nicht
naturgegeben, sondern muss erst kultiviert werden. Die Schiler:innen missen gezielt zur

Eigenstandigkeit erzogen werden und lernen, ihre individuellen Ressourcen zu nutzen.

Offene Unterrichtsformen sind ein Weg zur Individualisierung, sie bieten eine Méglichkeit,
eigene Interessen einzubringen und somit den Unterricht fir Lernende potenziell attraktiver
zu gestalten. Nicht nur werden Lerntypen und Lerntempo beriicksichtigt, sondern die

Schiiler:innen sollten die Chance haben, nach ihrem eigenen Verstandnis vorzugehen.

Die beiden vorgestellten Methoden schlief3en sich nicht gegenseitig aus, sondern kdénnen
sich erganzen oder gar gemeinsam auftreten. Schiler.innenzentriertes Lernen ist in
geschlossenen Unterrichtsformen genauso méglich (vgl. Bohl & Kucharz, 2010: S. 11 ff;
Peschel, 2009: S. 70 ff.).

Die Begrifflichkeiten in der Literatur unterscheiden sich, verfolgen jedoch das gemeinsame

Anliegen, dass der Unterricht an den Schuler:innen ausgerichtet wird.

So kann urspringlich geschlossen differenzierter Unterricht auch als offener Unterricht

gefuhrt werden. Meist ist dies sogar einfacher, beispielsweise wenn nicht ausreichend
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Lehrpersonen anwesend sind, um die jeweiligen Gruppen zu betreuen. Hinzu kommt, dass
es in einer Klasse mit hohen Leistungsunterschieden aufierst schwierig ist, homogene

Gruppen zu formen.

Betrachten wir offen differenzierten Unterricht genauer, kann dieser auf unterschiedlichen
Ebenen stattfinden. Einige Aspekte des Unterrichts kénnen offen gestaltet werden, wahrend
andere dafir nicht geeignet sind. Wie im vorangehenden Absatz erwahnt, kann auch ein
geschlossen differenzierter Unterricht offene Aspekte beinhalten. So kann zum Beispiel eine
Klasse mit zwei Leistungsgruppen trotzdem einen fir sie angepassten, offen differenzierten
Arbeitsauftrag erhalten. Eine solche ,Mischung” kann flr Struktur sorgen und den Lernenden

Halt geben.

Beginnen wir auf der untersten Ebene im Mathematikunterricht, jener der
Aufgabenerstellung. Nicht nur in unserem taglichen Leben stellen wir uns ununterbrochen
Aufgaben, sondern auch in der Schule. Diese kdnnen wir uns selbst setzen, oder sie werden
uns von jemandem aufgetragen. In der Schule funktioniert dies meist so, dass die
Lehrperson den Lernenden einen Auftrag erteilt: sei dies nur ,Bringt eure Taschenrechner!”,
oder eine direkte Arbeitsanweisung. Fir Kinder und Jugendliche ist nicht nur der Inhalt der
Aufgabe wichtig, sondern auch die Formulierung. Setzt diese Aufgabe enge Grenzen, oder
lasst sie viel Freiraum? Weckt sie Interesse? Wirkt sie motivierend? Kann die Aufgabe mit
den gegebenen Mitteln bewaltigt werden? Unter- oder Uberfordert diese Aufgabe? Kinder
und Jugendliche lernen durch das Testen ihrer Grenzen. Es ist nur natlrlich, dass sie das
Anforderungsniveau der Aufgaben der Lehrperson ausloten. Finden sie einen Weg,
Schwierigkeiten zu umgehen? Kann diese Aufgabe einfacher gelést werden? Dieses
Verhalten sollte nicht bestraft, sondern geférdert werden. Ziel kann es doch auch sein, dass
Schiler und Schilerinnen intelligente Lésungen finden, die den Arbeitsaufwand minimieren
und optimale Ergebnisse erzielen. Um dies zu realisieren, muss auch die Zielsetzung

entsprechend gut formuliert sein.

.Neben der Ressourcenstruktur der Aufgabe erscheint uns die motivationale Komponente
von besonderer Bedeutung. Lost die Lernaufgabe keine intrinsische Motivation aus, d. h.
wird sie als uninteressant oder langweilig empfunden, so wird es das Bestreben der
Lernenden sein, die Aufgabe mit minimalem Aufwand zu bewéltigen. Das heil3t, man will
LZeitraubende" Konflikte vermeiden, eine effiziente Aufteilung der Arbeit finden und das zu
erstellende Gruppenprodukt moéglichst schnell fertigstellen. Wert auf den Erwerb neuen
Wissens wird dabei nicht gelegt” (Renkl & Mandl, 1995: S. 295).
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.Ebenso vielfiltig wie die Lernenden sind die Strategien, damit produktiv umzugehen. Mit
welcher Strategie der Unterricht gut zu gestalten ist, hdngt von der Lernsituation ebenso ab
wie von individuellen Préferenzen und Stérken der einzelnen Lehrkraft. Dabei ist es nicht mit
der einzelnen Aufgabe getan, denn eine Auflésung des Lernens im Gleichschritt erfordert
nicht nur geeignete Aufgaben und Materialien, sondern auch passende Unterrichtsmethoden
und Strukturen” (Hussmann & Prediger, 2007: S. 10).

Bei Aufgaben zum Lernen ist das Ergebnis eher zweitrangig und der Prozess steht im
Vordergrund. Eine personliche Erkenntnis soll gewonnen, Fehler gemacht und erkannt und
Losungswege erarbeitet werden. Setzt die Lehrperson jedoch eine Aufgabe zum Prifen fest,
SO0 muss sie bereits erworbenes Wissen abfragen. Sie sollte eine bekannte Form haben und
die Schiler und Schilerinnen wenden einen bestimmten Ldsungsansatz an, um ein
entsprechendes Ergebnis zu erhalten. Hier wird ein gewisses Vorgehen erwartet und auch

die richtige Lésung ist von Bedeutung.

Es geht um die Vergleichbarkeit unterschiedlicher Schuler:innen und deren schulischer
Leistungen. Durch Prufung und Benotung soll schnell und einfach feststellbar sein, wie
gewisse Lernende im \Vergleich zu anderen abschneiden. ,Die Sicherung der
Gleichwertigkeit schulischer Ausbildung und die Vergleichbarkeit der erworbenen
Schulabschliisse sind von groBer Bedeutung fiir deren Akzeptanz seitens der abnehmenden
Systeme und damit fiir die Akzeptanz des gesamten Berechtigungssystems” (Kuhn &
Drike-Noe, 2013, S. 913).

HuBmann und Prediger sprechen direkt die dadurch entstehenden Probleme an. Das
differenzierte Individualsystem baut auf Heterogenitdt auf und fordert Lernende
unterschiedlich, wohingegen sie dann allerdings in einem homogenen Bewertungssystem
verglichen werden miussen. ,Wie soll man nach einem erfolgreich individualisierten
Unterricht dieselbe Klassenarbeit fiir alle schreiben? Wéhrend individualisierter Unterricht
von einer subjektorientierten Sicht auf die Lernenden und einem kompetenzorientierten Blick
auf ihre Leistungen ausgeht, der sich der Individualnorm entsprechend an der individuellen
Leistungsentwicklung orientiert, muss sich die Klassenarbeit an Zielnormen und
Sozialnormen und somit an gleichschrittigen Vorgaben messen. Dies empfinden viele
Lehrkréfte zu Recht als unauflésbares Spannungsverhéltnis.” (Hussmann & Prediger, 2007:
S.9)

Sie pladieren fur eine neue Prufungskultur und andere Normen zur Leistungsbeurteilung,
welche besser mit der Individualisierung vereinbar sind. Das Leistungsverstandnis sollte

erweitert werden und prozessbezogene Komponenten mehr Beachtung erhalten. Das
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Lernen als Prozess selbst musse bewertet werden und nicht Einzelleistungen in

anstrengenden und stressbehafteten Prifungssituationen (vgl. Hussmann & Prediger, 2007).

So konnen auch, auf dem Leistungsniveau der Schiler und Schilerinnen, unlésbare
Aufgaben zu einem Lernerfolg filhren, wohingegen sie sich wenig zur Uberprifung des
Wissens einer Person eignen. Somit definiert sich eine ,gute” Aufgabe stark Uber den
Kontext, in welchem sie verwendet wird. In der modernen Welt ist es kaum von Vorteil,
simple Algorithmen auswendig zu lernen, es wird eher ein adaptives und schnelles
Problemlésen gefragt. Kinder missen lernen, sich rasch in neue Systeme einzufinden und
neue Gesetzmalliigkeiten zu erkennen und erlernen.

Aufgaben zum Lernen haben unterschiedliche Funktionen. Am Anfang eines Themas dienen
sie dem Erkunden und Entdecken, dann muss das Wissen gefestigt und systematisiert

werden. Letztendlich gilt es, das erworbene Wissen zu tUben und zu wiederholen.

Aufgaben zum Prifen kdnnen zur Leistungsbewertung dienen, sie konnen den Lehrkraften
helfen, Probleme und Denkfehler zu identifizieren, oder Lernende konnen sie zur
Selbstreflexion nutzen. Schiler und Schulerinnen kdnnen sich selbst testen oder gegenseitig
Aufgaben stellen, um festzustellen, wie gut sie in einem gewissen Gebiet sind (vgl. Rieck,
2005).

Das gilt natiirlich ebenso fir Aufgaben zum Uben. Bei Priifungen wird jedoch der Kontext
geandert, in welchen die Aufgaben gesetzt werden. Sie reflektieren die Leistung eines
Schiilers, oder einer Schilerin in einer Stresssituation, ohne Hilfsmittel. Meist sind

Prufungsaufgaben auf singulare Ziele fokussiert.

Es gibt Kritik, dass schriftliche Prifungen oft zu einer “Teach-to-the-Test -Attitlide flihren,
was fur den Wissenszuwachs der Schuler:iinnen nicht sonderlich férderlich ist. Kinder
werden darauf gedrillt, eine bestimmte Prifung positiv abschlieRen zu kénnen. Lehrkrafte
richten ihren Unterricht darauf aus, genau die Prifungsfragen zu beantworten und nicht auf
das Verstandnis der Schiler:innen. Somit werden Schiler:innen keine umfassenden und
vielseitigen Fahigkeiten vermittelt. Einige Expertiinnen argumentieren, dass Lernen fur
schriftliche Prifungen zu keiner langfristigen Speicherung der Information im Gehirn fuhrt,
sondern eher eine kurzfristige Erinnerung und die Aneignung von Fakten mit sich bringt. Ein
tieferes Wissen und Verstandnis ware fur die Anwendung des Wissens foérderlich (vgl. Kohn,
2000).

Es gibt Bedenken hinsichtlich der Fairness von schriftlichen Prufungen, insbesondere fur

Schilerinnen und Schdler, die Schwierigkeiten haben, sich schriftlich auszudriicken oder mit
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der Sprache des Tests nicht vertraut sind. Einige Expert:innen argumentieren auch, dass
schriftliche Prufungen nicht in der Lage sind, die Vielfalt von Lernstilen und -fahigkeiten

angemessen zu bericksichtigen (vgl. Darling-Hammond, 2010).

2.1.2. Offene und geschlossene Aufgaben

Geschlossene Aufgaben haben meist eine eindeutige Lésung und sehen nur gewisse,
gewunschte Lésungswege vor, wahrend offene Aufgaben nicht unbedingt eine bestimmte
Losung verlangen. Bei geschlossenen Aufgaben kann ein klares Ldsungsschema
angewandt werden, um auf ein der Lehrperson bekanntes Ergebnis zu kommen. Offene
Aufgaben sind weniger fokussiert in diesem Sinne. Es geht um die intensive
Auseinandersetzung mit einer Fragestellung und der Erarbeitung von Lésungsmoglichkeiten.
Sie werden eingesetzt, um das Verstandnis von Vorgangen und komplexeren Sachverhalten
zu vertiefen. Im Zuge der Behandlung dieser Aufgaben kénnen Modelle, Konzepte oder
Assoziationen entwickelt werden.

Schileriinnen lernen selbststdandig Ldsungsansatze oder Erklarungsmodelle zu
konstruieren, wodurch ein tiefgreifendes Verstandnis entsteht. Ein selbst entwickeltes

Konzept bleibt viel eher im Gedachtnis als etwas auswendig Gelerntes.

Bei der Differenzierung durch gewisse Aufgaben geht es darum, Schiler und Schilerinnen
individuell zu férdern. Dabei sollten ihre jeweiligen Starken genutzt und ihre Schwachen
berlcksichtigt werden. Jede Person hat unterschiedliche Grundvoraussetzungen,
Motivationen, Interessen und Lernstrategien, was dieses Unterfangen aullerst komplex
macht. Also erhalten die Lernenden entweder mehrere unterschiedliche Aufgaben, mit
unterschiedlichen Anforderungen, oder eine universal anwendbare Aufgabe, die in sich

differenziert ist und die Moglichkeit lasst, individuell passende Lésungen zu finden.

Ob offene, oder geschlossene Differenzierung, Aufgaben mit striktem Ldésungsweg, oder
Aufgaben mit viel Freiheit in der Bearbeitung, keiner dieser Ansatze ist perfekt, denn gabe
es universal gultige und selbstdifferenzierte Aufgaben, so waren diese bereits gangige
Praxis. Es sind lediglich unterrichtliche Methoden, die in ihrer Gesamtheit ein differenziertes
Lernen erleichtern und fordern sollen. Eine Aufgabe kann nicht ideal auf alle Personen und
Leistungsniveaus zugeschnitten sein. Geschweige denn kann gewahrleistet werden, dass
Schiler und Schilerinnen sich besten Wissens und Gewissens auf diese Aufgabe stlirzen
und mit voller Motivation ihr gesamtes Potential ausschopfen. Hier missen

Rahmenbedingungen gegeben sein, welche die Lernenden optimal anspornen. lhre
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Neugierde fir dieses Thema muss geweckt werden und wenn das nicht mdglich ist, so muss

dennoch ein gewisser Anreiz sie zur Bestleistung motivieren.

Ahnliche Probleme gibt es, wenn Differenzierung mittels mehrerer Aufgaben angewandt
wird. Zum ersten bereitet es weit mehr Aufwand unterschiedliche Aufgaben zu erstellen, die
auf die Leistungsniveaus zugeschnitten sind. Des Weiteren kénnen Unzufriedenheiten unter
den Kindern entstehen. “Dieses Beispiel ist leichter. XY macht viel weniger.” Auch hier muss
ein entsprechender Rahmen fur die richtigen Arbeitsbedingungen sorgen und die Motivation

der Lernenden spielt eine grofRe Rolle (vgl. Rieck, 2005).

2.1.3. Methoden im Mathematikunterricht

Nachdem wir den Aspekt der mathematischen Aufgaben betrachtet haben, wollen wir uns
nun der unterrichtlichen Umsetzung, also den Methoden widmen. Der Mathematikunterricht
kann von unterschiedlichen Standpunkten aus betrachtet werden und auf verschiedenen
Ebenen passend gestaltet werden. Die Methoden der Vermittlung spielen eine grof3e Rolle.
Eine gewisse Methodenvielfalt sorgt fur ausreichend Abwechslung im Unterricht. Wird immer

nach demselben Schema unterrichtet, wirken die Stunden eintdénig und monoton.

Lehrerzentrierte Methoden

Die stark lehrerzentrierten Methoden, auch Frontalunterricht genannt, basieren auf einem
Lehrervortrag. Gerne werden sie eingesetzt, da hier die Lehrperson volle Kontrolle Gber das
Geschehen hat und wenig ungewollte Storfaktoren auftreten. Ein Problem ist allerdings,
dass diese nicht besonders anregend wirken und die Schiler und Schilerinnen eine passive
Rolle innehaben. Um lehrerzentrierte Lehrmethoden effektiv einzusetzen, missen sie mit
anderen Methoden kombiniert werden. Sie eignen sich gut, um Merksatze und
Gesetzmaligkeiten zu beschreiben, ein neues Thema zu erklaren, Verknipfungen zwischen
Gebieten zu schlagen oder Kontexte zu erklaren. Bei jlingeren Kindern ist die
Aufmerksamkeitsspanne  allerdings nicht sehr hoch, daher sollten solche

Unterrichtspassagen kurz gehalten werden.

Fragend entwickelnder Unterricht

Entstanden aus der sokratischen Methode, fokussiert sich der fragend entwickelnde
Unterricht darauf, durch gezielte Fragen die Gesprachspartner:in selbst zur Erkenntnis zu
fuhren. Auch hier hat die Lehrperson eine tragende Rolle, doch wird versucht die Lernenden
selbst zu dem gewinschten Wissen hinzufiihren, anstatt es ihnen einfach zu prasentieren.

Vorteil hierbei ist, dass die Schiler und Schilerinnen aktiv eingebunden werden und nicht
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abschweifen kdénnen. Einige (wenige) Lernende erarbeiten selbst die Erkenntnis. Es sollte
allerdings vermieden werden zu bevormundend zu agieren oder zu grol’e Gedankenspriinge
zu machen, die von den Kindern nicht nachvollziehbar sind. Die Lehrperson sollte Ruhe
bewahren und die Lernenden in ihrem Tempo arbeiten lassen. Geduld und

Einfihlungsvermoégen sind dabei wichtig.

Unterrichtsgesprach

Das Unterrichtsgesprach wird oft mit fragend entwickelndem Unterricht gleichgesetzt, doch
es gleicht diesem nur in einigen Punkten. Auch in diesem Fall fiihrt die Lehrperson die
Schiler und Schilerinnen zur richtigen Erkenntnis und versucht, das Gesprach zu lenken.
Dabei werden den Lernenden allerdings grole Freiheiten eingeraumt. Beim
Unterrichtsgesprach sollten die Lernenden miteinander diskutieren und Behauptungen
aufstellen. Die Lehrperson fragt lediglich nach Begrindungen und hilft beim Ausformulieren
der korrekten Gedanken. Ein sinnvolles Formulieren und argumentatives Beweisen werden
hier geschult. Diese Methode ermutigt Schiler und Schulerinnen, selbst Ideen einzubringen
und diese richtig zu formulieren, wahrend die Lehrperson nur bei einem Stillstand des
Gesprachs eingreift. Dabei gilt es, die Kinder entsprechend zu motivieren, selbst eine
Lésung zu finden. Diese Methode in einer passiven oder vollkommen uberforderten Klasse

einzusetzen ware ein Fehler.

Entdeckender Unterricht

Der entdeckende Unterricht ist lernendenzentriert und findet meist in Gruppen oder in
Partnerarbeit statt. Eine oft genutzte Alternative ist auch die Einzelarbeit mit der Méglichkeit,
sich mit den Nachbarn auszutauschen. Bei diesen Methoden ist Ublicherweise der
Larmpegel etwas hoher, da mehrere Gesprache gleichzeitig stattfinden. Das bedeutet
allerdings nicht, dass es keine Regeln gibt. Es muss weiterhin ein lernférderliches Klima in
der Klasse herrschen, zu laute Gesprache oder Streits missen unterbunden werden und die
Kinder sollten auf ihren zugewiesenen Platzen bleiben, auch wenn diese sich nun rund um
einen Tisch erstrecken. Die Aufgabenstellungen sollten selbsterklarend sein und die
Lehrperson fur geringe Hilfestellungen zur Verfligung stehen. Meist folgt der selbststandigen
Arbeit eine Diskursphase in der Gruppe und die erarbeiteten Ergebnisse werden verglichen
und erganzt.

Die Arbeitsteilung in Gruppen muss etwas von der Lehrperson im Blick behalten werden, da
sonst wenige die Arbeit fur viele machen. Auch bei der Einteilung der Gruppen sollte je nach

Klassendynamik auf eine gewisse Stimmigkeit geachtet werden.
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Expert:innenrunde

In der Expertiinnenrunde erhalten alle Gruppen unterschiedliche Aufgaben und missen
anschlieBend einen Experten oder eine Expertin bestimmen, der bzw. die den anderen
Gruppen die Lésung der Aufgabe erklart. Dies ist eine Methode, die selbststandiges und
selbstorganisiertes Lernen verlangt und auch férdert. Zuerst missen die Schiler und
Schilerinnen die Aufgabe l6sen und anschlieftend ihren Lésungsweg auch sinnvoll und

verstandlich wiedergeben kdnnen. Es ist eine strukturierte Form der Gruppenarbeit.

Stationenbetrieb

Der Stationenbetrieb lasst Lernende selbststandig zu einem Thema arbeiten. Es gibt
Stationen mit unterschiedlichen Aufgaben, die von den Kindern in ihrem eigenen Tempo
bearbeitet werden konnen. Dies ist ein sehr lockerer Arbeitsrahmen, also missen auch hier
die Schiler und Schilerinnen so angeleitet werden, dass fiir alle Beteiligten ein sinnvolles,
zZielstrebiges Lernen moglich ist. Die einzelnen Aufgaben muissen klar und ausdrucklich
formuliert sein, um Verwirrung zu vermeiden. In der Situation ist es sehr schwer nachtraglich
Erklarungen hinzuzufligen, da jede Person soeben an einem unterschiedlichen Punkt der
Arbeit oder bei einer anderen Aufgabe sitzt.

Damit die Lernenden sich vergewissern kdnnen, korrekt gearbeitet zu haben, kénnen hier
Lésungen zur Verfugung gestellt werden. Diese sollte allerdings nicht die Arbeit
vorwegnehmen, sondern nur zur Kontrolle dienen. Ein einzelnes Ergebnis, zu welchem ein
Lésungsweg erarbeitet werden muss, ist zum Beispiel ein passendes Format. Bei
umfangreicheren Stationenbetrieben ist es nitzlich den Schilern und Schilerinnen eine
Checkliste mitzugeben, auf welcher sie den Uberblick Uber ihre erledigte Arbeit behalten.
Die Lehrperson nimmt hier eine beratende und schlichtende Rolle ein. Sie sollte auf den
Workflow achten, doch nicht zu viel in die Aufgabenbearbeitungen selbst eingreifen. Das
bedeutet gleichzeitig, dass theoretisch alle Aufgaben von den Lernenden gelést werden

konnen.

Projektarbeit

Diese Arbeiten fordern viel von den Lernenden, da sie ein hohes Mal} an Selbststandigkeit
voraussetzen. Schiler und Schilerinnen mussen sich eigenverantwortlich Zeit und
Workload einteilen und gegebenenfalls auch die Arbeit in der Gruppe managen. Um den
Lernenden unter die Arme zu greifen, kann die Projektarbeit in dezidierte Phasen gegliedert

werden.

Planung und Vorbereitung: Ziele werden besprochen und Lernende prasentieren ihre Ideen.

Sie zeichnen einen groben Plan, wie sie vorgehen und was sie bearbeiten werden. Die
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Lehrperson hilft bei der Auswahl und segnet die Themen ab. Arbeitsteilung, Ziele und
Methoden werden zu diesem Zeitpunkt bestimmt. Es empfiehlt sich, einen schriftlichen
Arbeitsplan von den Gruppen zu verlangen. Einerseits dient er der Kontrolle, andererseits ist
er dazu da, um die Entscheidungen der Lernenden zu fixieren und ihnen Gewicht zu

verleihen.

Realisierung: Wahrend die Schiler und Schilerinnen ihren Plan in die Tat umsetzen, sollte
die Lehrperson lediglich eine beratende Funktion innehaben. Hier geht es um das gezielte
und selbstorganisierte Arbeiten. Im Idealfall sollte dabei ein Lernprozess stattfinden und sei

es nur zu erfahren, wie man selbststandig arbeitet.

Préasentation: Bei der Projektarbeit kommt es nicht ausschlieBlich darauf an, was die
Lernenden geleistet haben und welche Ergebnisse sie erhalten haben, sondern auch, wie
sie diese prasentieren und in Worte fassen. Die Tatigkeit soll reflektiert und die gewahlte
Methode erklart werden.

Diese Form des Arbeitens verlangt viel von den Lernenden und ihr Einsatz bendtigt daher

Disziplin, Ausdauer und viel Vorbereitung.

Lerntagebuch

Im Lerntagebuch sammeln die Lernenden ihre Lernfortschritte und Erkenntnisse. Somit kann
es helfen, einen roten Faden im Unterricht aufzugreifen und selbststandig zu reflektieren. Es
fordert die Fahigkeit, selbstorganisiert zu lernen und Lernstoff zu kategorisieren.

Dabei fordert das Lerntagebuch auch viel Eigeninitiative und Zusatzarbeit fir die
Schiiler:innen. Dadurch kann sein Einsatz anfangs mit starkem Widerwillen konfrontiert sein.
Diese Methode ist eine langfristige Investition, die Uber Unterrichtsjahre hinweg aufgebaut
werden muss. Die Kinder mussen herangefiihrt werden und den Nutzen dahinter erkennen.
Richtiges Reflektieren will auch gelernt sein und Schileriinnen missen aktiv dabei

unterstutzt werden.

Arbeitsplan

Bei einem Arbeitsplan bekommen die Schiler:innen ein Lernpaket und missen dieses in
Eigenregie durcharbeiten. Die Zeiteinteilung bereitet vor allem den jungeren Kindern groRRe
Probleme. Die Lehrperson muss hier mit fihrender Hand zur Stelle sein und darf die
Lernenden nicht alleine zuriicklassen. Zusammen mit den Schiler:iinnen sollten Zeitplane
und Zwischenergebnisse erarbeitet werden, die Lehrperson muss Hilfestellungen geben und

den Schiuler:innen Techniken zur Verfigung stellen, die ihnen das Lésen der Aufgaben
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erleichtern. Auch hier kann es hilfreich sein, den Lernenden Zugang zu den L&sungen
bereitzustellen.

Diese Methode fordert und férdert selbstorganisiertes Arbeiten von, bzw. bei den
Schiler:innen im Rahmen ihrer jeweiligen Mdglichkeiten. Der Arbeitsplan ist geeignet um

bekannte Themen weiter zu festigen.

Helfersysteme

Helfersysteme sind im Schulbetrieb duRerst gangig. Schiler:innen, die den Stoff bereits gut
beherrschen, sollen ihn anderen erklaren. Dies erdffnet oft neue Wege und gibt den
langsamen Lerner:innen die Moéglichkeit, vom Wissen und den Erfahrungen der Anderen zu
profitieren. Auch die guten Schiiler:innen profitieren von der Methode, denn das Formulieren

und in Worte fassen des bereits Erlernten festigt dieses Wissen.

2.1.4 Dimensionen des offenen Unterrichts
Unterricht kann in unterschiedlichen Teilaspekten offen sein. Peschel (2009) nennt folgende
Dimensionen, in welchen Unterricht offen sein kann:
e Organisatorische Offenheit (Rahmenbedingungen der Arbeit, Raum, Zeit, Sozialform)
e Methodische Offenheit (Lernwege)
e Inhaltliche Offenheit (Lerninhalte)
e Soziale Offenheit (Unterrichtsablauf, Regeln, Klassengemeinschaft)
e Personliche Offenheit (Beziehungsklima)
Auch die Grade der Offnung differenziert Peschel (2009) in einem Stufenmodell:
Stufe 0: organisatorische Offnung: Offnung und Differenzierung durch die Lehrperson

Stufe 1: methodische Offnung: Individualisierung vom Lernenden aus

Stufe 2: methodische und inhaltliche Offnung (zuséatzlich zur Stufe 1 auch inhaltliche Mit-

bzw. Selbstbestimmung, interessegeleitetes Lernen)

Stufe 3: soziale Offnung: Demokratie und Selbstverwaltung

Jede dieser Stufen muss in allen Dimensionen vorbereitet werden. Die Lehrperson sollte

den Schiler:iinnen den Weg zu einem optimalen Lernprozess ebnen und sie auf die
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Selbststandigkeit vorbereiten. Eine Eigenstandigkeit muss erst erlernt werden und die

Entwicklung sollte in jedem Fall unterstitzt sein.

2.2. Planung von offenem Unterricht

Lernen passiert von innen heraus und kann nicht erzwungen werden. Der Vorgang
funktioniert eben nicht wie das Modell des ,Nurnberger Trichters”, in welchem Schiler:innen
einfach ein lernwilliges Gefald darstellen, in welches die Lehrperson Wissen fillen kann.
Lernwillen muss geweckt werden und richtiges Lernen muss auch gelernt werden. Nun ist
jedoch die Frage, wie das am besten bewerkstelligt wird. Wie werden Lernende darauf
vorbereitet, ihr Potential voll auszuschépfen und selbststandig Information zu erarbeiten.
,Planung und Offnung — Das kommt einer Quadratur des Kreises gleich“ (Wallrabenstein,
1996: S. 27). Damit meint Wallrabenstein, dass durch die Planung des Unterrichts ein zu
enges Korsett entsteht, welches wenig Freiheiten flr Lernende lasst. Planung geht auch mit
gewissen Erwartungen einher, die sich auf die Leistung und die Ergebnisse der
Schiiler:innen beziehen. Zu planen, dass die Schiiler:innen die Lehrperson Uberraschen,
ware schlielich ein Widerspruch.

Doch fiihrt eine ziellose (")ffnung einfach nur zu Chaos. Haben Lernende alle Freiheiten,
doch keine Motivation sich mit dem Themengebiet auseinanderzusetzen, werden sie nichts
tun, oder den einfachsten Weg wahlen. Offener Unterricht basiert darauf, dass Schiler:innen
wahrend der Arbeitszeit selbststandig und frei arbeiten. Dazu sollte der Unterricht im Vorfeld
an die Schiler:innen angepasst werden. Ein betrachtlicher Aufwand muss betrieben werden,
um die Kinder auf eigenstandiges Lernen vorzubereiten und die Stunden mussen trotzdem
passend vorbereitet werden (vgl. Peschel, 2019).

,Offenheit muss geplant werden, damit sie sich einigermaflen so darstellt, wie man es
beabsichtigt. Deshalb ist Offener Unterricht auch in seiner radikalsten Form alles andere als
beliebig. Prinzipien wie Situationsorientierung, Selbststeuerung und interessegeleitetes
Lernen, die auf den ersten Blick ein hohes Mal3 an Beliebigkeit unter- stellen oder vermuten
lassen, erzeugen durch ihre Offenheit zum Schiiler, zum Fach und zur Situation ein Lernen
einer ganz anderen Qualitdt auf einem ganz anderen Auseinandersetzungsniveau als
herkémmlicher Unterricht.” (Peschel, 2019: S. 193)

Zu oft werden offene Lehrmethoden und Lehrmittel einfach als Beschaftigungstherapie an
die Kinder gereicht, ohne dahinterliegendes Konzept. Die offenen Unterrichtsmethoden
werden in einem geschlossenen Rahmen unterrichtet. Lehrpersonen wollen méglichst wenig

Kontrolle aufgeben, da Freiraum fir die Schilerinnen oft Unordnung bedeutet.
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Wenn man Offenen Unterricht aber mit dieser ,geschlossenen” Einstellung plant, dann wird
er planlos. Eben Offenheit ohne Konzept. Das zeigt ein Blick in die Schule von nebenan.
Dort findet man Offenheit in der eigentlichen Form der Beliebigkeit vor, denn der
geschaffene offene Raum wird ausgefiillt durch Beschéftigungstherapie, durch das sinnlose
Abarbeiten bunter Materialien, das Ausflillen und Ausmalen einfallsloser und unproduktiver
Arbeitsblétter, das Verordnen ,spielerischen” ,Lernens*.” (Peschel, 2019: S. 194)

Eine zu starre, geschlossene Planung, die darauf abzielt Stérungen zu vermeiden, hindert
laut Peschel die Differenzierungsfahigkeit von Unterricht. Oft werden Kinder in offenen
Unterrichtseinheiten viel strenger gemalregelt und haben weniger Freirdume, was diese
Arbeitsformen oft unangenehm und unbeliebt macht. Dies geschieht nur, um den rigiden

Plan einzuhalten und keine Storfaktoren zuzulassen.

.Einer der vielen Griinde liegt sicher darin, dall Pddagogen und Didaktiker dazu geneigt
haben, die didaktischen Méglichkeiten des Lehrers zu (berschédtzen und das geistige
Potential der Schiiller zu unterschéatzen. Trotz vieler guter Vorsétze, die
Lernvoraussetzungen der Schiiler aufzunehmen und ihre Eigentétigkeit zu férdern, hat sich
die traditionelle Didaktik auf MaBnahmen konzentriert, wie den Schiilern etwas beizubringen
sei, anstatt auf MalBnahmen, wie ihre Aktivitdt angeregt und organisiert werden kénnte.”
(Wittmann, 1995: S. 12)

Wittmann spricht von einer Entfernung vom Lehren, um mehr Fokus auf das Lernen zu
legen. Schiler:iinnen werden ihr Leben lang lernen missen und sollten bereits zu Beginn
ihrer Karriere darauf vorbereitet werden, dass ihnen Wissen nicht auf dem Silbertablett
ausgehandigt wird, sondern dass sie es sich selbst erarbeiten missen. Nicht nur
Lehrpersonen missen sich damit abfinden, etwas aus dem Fokus zu treten, sondern auch
die Lernenden werden Eigenverantwortung aufnehmen missen. Doch das muss von
Lehrpersonen gefordert und unterstitzt werden.

,Beibringen, darbieten, vermitteln sind viel mehr Begriffe der Unterrichtskunst
vergangener Tage und haben fiir die Gegenwart geringen Wert; denn der pddagogische
Blick unserer Zeit ist nicht mehr stofflich eingestellt. Wohl soll der Schiiler auch kiinftig
Kenntnisse und Fertigkeiten gewinnen - wir hoffen sogar noch mehr als friiher -, aber wir
wollen sie ihm nicht beibringen, sondern er soll sie sich erwerben.” (Wittmann, 1995: S.11)
Ein Zitat wie dieses wird mit den vergangenen Jahren immer treffender. Wir leben in einem
Informationszeitalter, in welchem unfassbare Mengen an Informationen auf Knopfdruck
verfugbar sind. Es wird zunehmend schwer, Schileriinnen alles beizubringen, was sie
jemals bendtigen werden, beziehungsweise als Lehrkraft alles zu wissen. Daher macht es

Sinn der Jugend das Werkzeug geben, sich Wissen selbst anzueignen, sich eigenstandig
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Informationen zu beschaffen und sich mit neuen Themen auseinanderzusetzen. Es ist vom
heutigen Standpunkt unmdéglich vorauszuahnen welche Fahigkeiten und welches Wissen in
20 Jahren von Bedeutung sein wird. Nur wer fahig ist, sich schnell weiterzuentwickeln und

neues Wissen anzuwerben, kann auf alle Situationen vorbereitet sein.

Wie soll eine Lehrkraft den offenen Unterricht nun planen und gestalten? , Tatséchlich ist die
Grenze fiir den Laien auf den ersten Blick u. U. schwer zu ziehen, denn ,Machen-Lassen” ist
auch das Grundgebot des Offenen Unterrichts. Aber es ist kein ,Einfach-Machen-Lassen”,
Der Lehrer hélt sich nicht aus dem Prozess heraus und billigt stillschweigend alles was
passiert, sondern er ist als Person anwesend, die sehr wohl eine wichtige Rolle spielf, sich
einmischt, provoziert, in Frage stellt, Impulse gibt — allerdings ohne die Freiheit und das
Recht des Einzelnen auf eigene Meinung und Entscheidungen zu beriihren.” (Peschel,
2019: S. 206)

Laut Peschel darf dieser Unterricht nicht auf Motivationstricks und erzwungenen
.Freiarbeiten” bestehen, sondern muss weitgehend frei gestaltet werden. Das bedeutet den
Schuler:innen die Entscheidungsfreiheit zu geben und darauf zu vertrauen, dass sie sich
gegenseitig motivieren und Interesse wecken. Damit sich Lernende nicht aus Angst vor
schlechten Noten einer schwierigen Aufgabe widmen, sondern es als Herausforderung
sehen und stolz sind, eine schwere Aufgabe |6sen zu kénnen.

Planung von offenem Unterricht beruht laut Peschel auf dem Schaffen einer
Lernatmosphare, die selbstgesteuertes Lernen ermoglicht. Natlrlich muss eine Lehrperson
den Kindern Handlungsmoglichkeiten eréffnen und Wege zeigen, doch sie sollte auch
mehrere davon im Hinterkopf haben, um eine der Situation angepasste zu wahlen.

Es geht um das Schaffen eines Lernraumes, in welchem sich die Kinder sicher bewegen
kénnen. Sie kennen die Richtung, erhalten Hilfsmittel, werden unterstiitzt und geférdert,

kénnen jedoch ihren eigenen Weg wahlen (vgl. Peschel, 2019).

Wie eine Lehrperson also offenen Unterricht planen sollte, dafir gibt es keine einfache
Schablone. Denn offener Unterricht orientiert sich an den Lernenden und muss in jeder
Situation an die Klasse und deren Schiler:innen angepasst werden. Es geht um das
Kreieren eines Lernklimas, in welchem die Lernenden aufblihen konnen. Schiler:innen
brauchen einen Rahmen und Fokus. Die Lehrperson muss sich mit ihnen

auseinandersetzen und erkennen, wie sie zu begeistern sind.
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2.2.1 Leistungsbeurteilung in offenem Unterricht

Vor allem in Mathematik ist die Feststellung von erbrachten Leistungen besonders einfach.
Im offenen Unterricht wird sehr viel Wert auf Unterrichtsbeobachtungen und Leistungen im
Lernprozess gelegt. Doch um vergleichbar zu sein und landesweite wie internationale
Standards zu erflillen, missen die Fahigkeiten von Lernenden getestet werden. In diesen
Mathematikprifungen lassen sich sehr gut das erworbene Wissen und Verstandnis der
Schiiler:innen Uberprifen.

Laut Peschel lasst sich die Rechenfahigkeit von Lernenden weit einfacher bestimmen als die
Ubergeordnete mathematische Kompetenz. Tiefgreifendes Verstandnis kann zwar im
Unterricht beobachtet werden, doch ist es schwer mit bestimmten Fragen auszutesten.
Zusatzlich empfiehlt Peschel zur vergleichenden Einschatzung der Leistung normierte
Dokumentation der Leistungsentwicklung in der Klasse. Ein Lerntagebuch zum Beispiel
kénnte dazu eingesetzt werden (vgl. Peschel, 2020).

»Grundlage jeder Beurteilung im Offenen Unterricht ist die sorgféltige, méglichst
systematische Beobachtung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler.“ (Bovet & Huwendiek,
2004: S. 118)

Demnach ist es unerlasslich, den Leistungsfortschritt der Schiler:innen direkt im Unterricht
zu beobachten, sodass der Lernprozess selbst beurteilt werden kann. Individuelle
Lernprozesse konnen oft nicht mit einfachen Lernzielkontrollen abgebildet und muissen

individuell beurteilt werden.

Prozess Produkt Prasentation
Beispiele * Arbeitsphase « |dsung einer * Gruppenprasentation
einer Gruppe im schriftlichen am Ende eines
Projektunterricht Aufgabe in der Projektes
* |Individuelles Lernen Freiarbeit * Einzelreferat Gber ein
in der Freiarbeit oder = Schriftliche begrenztes fachliches
Wochenplanarbeit Dokumentation Thema
* | dsung von Aufgaben einer Projektarbeit | » Vorstellung einer
in Partnerarbeit (z. B, * Lernplakat Jahresarbeit, die von
Wachenplanarbeit) einer Zweiergruppe
bearbeitet wurde

Tabelle 1: Kategorien der Leistungsbeurteilung (Bohl & Kucharz, 2010)

Wichtig ist also nicht nur das Produkt, ndmlich die Losung einer Aufgabe, sondern auch der
Prozess und die Prasentation (Tabelle 1). Ein Ergebnis ohne die richtige Interpretation hat
wenig Wert. Zusatzlich wird die wichtige Fahigkeit geschult, Ergebnisse zu interpretieren,

verstehen und anderen zu vermitteln. Es gibt nicht wenige Schiler:innen, die zwar ein
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korrektes Ergebnis haben, doch nicht fahig sind zu erklaren, wie sie zu diesem gelangt sind,
oder was es bedeutet (vgl. Bohl & Kucharz, 2010).

Auch der Arbeits- und Lernprozess ist von immenser Bedeutung. Oft haben
leistungsschwache Lernende nicht die nétigen Fahigkeiten, um ein richtiges Ergebnis zu
liefern, doch wenn sie sich im Rahmen ihres personlichen Kénnens verbessert haben, sollte
dies auch gewirdigt werden. Vielleicht haben diese ,schwacheren” Schiler:innen sogar
intensiver gearbeitet als ein begabtes Kind in der Klasse. Es ist wichtig, die Leistung der

Lernenden zu bewerten und nicht nur einen geringen Ausschnitt ihres Arbeitsprozesses.

2.2.2. Rahmenbedingungen von offenem Unterricht

,Offener Unterricht ist demnach ein Unterricht, der sich den Fragen und Interessen aller am
Lehr-Lern-Prozess Beteiligten &ffnet, der die Heterogenitdt und die Individualitdt der
Schiilerinnen/Schiiler  didaktisch  ernst nimmt, der durch aktivierende und
handlungsorientierte Methoden Schiilern zur Selbststdndigkeit und Selbstverantwortung und
damit zur Miindigkeit/Emanzipation verhelfen will und der den Lehrer in einer Doppelrolle
sieht als Planer und Organisator der Lernaufgaben und als Lernberater und Lernhelfer
wéhrend der lernaktiven Tétigkeit der Schiiler.” (Aamotsbakken, Matthes & Schiitze, 2017:
S. 107)

.Mit dem Offenen Unterricht verbinden sich viele Erwartungen: Die Schiiler sollen
selbststandig lernen, sich selbst Ziele setzen, ihrem Lernstand entsprechende Aufgaben
auswéhlen, sich selbst kontrollieren, sich leistungsméliig richtig einschétzen und aus ihren
Fehlern lernen, ihre Zeit richtig einteilen, sich besser konzentrieren, sich gegenseitig helfen,
Arbeits- und Lerntechniken erwerben, Neugier und Interesse fiir den Lernstoff entwickeln,
ihn kreativ und fantasievoll bearbeiten und so mehr Freude am Schulfach und an Schule
liberhaupt bekommen. Empirisch wurden diese Erwartungen nur zum Teil erfiillt.” (Menzel,
2009: S.107)

Das sind hohe Erwartungen an Kinder im Unterricht. Anforderungen in diesem Male
erfordern hohe Selbststandigkeit und aulRerst gute Fahigkeiten im Bereich des organisierten
Lernens. Kénnen wie dieses darf nicht einfach vorausgesetzt werden. Schiler:innen missen
zur Lernfahigkeit erzogen werden und Selbstdisziplin lernen. Wenn das nicht zuhause
geschieht, dann muss die Schule sie darauf vorbereiten. Der Unterricht darf den Kindern

nicht abverlangen, was sie nicht geben konnen.
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Offener Unterricht wird nur indirekt von der Lehrperson gesteuert. Die Schiler:innen sollten
sich frei mit Themen ihrer Wahl beschaftigen kénnen und in ihrem persénlichen Tempo
arbeiten dirfen. Muss jedoch Unterrichtsthema, Arbeitsbereich, Lernform, verwendete
Medien und Materialien selbst gewahlt werden, dann sind Kinder davon
verstandlichermalen Uberfordert. Diese ultimative Freiheit fuhrt zu Verlorenheit (siehe:
Einleitung von Abschnitt 2.2.).

Lehrpersonen missen ein geschitzte Lernumgebung schaffen, in welcher das Maf an
Fihrung und Freiheit in guter Balance liegen. Gewisse Richtlinien geben den Schiiler:innen
Halt und férdern den offenen Unterricht ungemein. Die Lehrperson muss den Schiiler:innen
eine Richtung angeben, ohne sie ihnen direkt aufzuzwingen. Offener Unterricht bedeutet die
Freiheit zu haben, unterschiedliche Aspekte des Lernens zu verfolgen. Den Schiiler:innen
werden Werkzeuge in die Hand gegeben und Médglichkeiten aufgezeigt, ihr Potential

auszuschopfen.

Abhéngig von den unterschiedlichen Lerntypen (siehe nachstes Kapitel) gibt es
unterschiedliche Bewaltigungsstrategien fur Hiurden im Lernprozess. Schuler:iinnen missen
allerdings erst herausfinden, welcher Typ sie sind und welche Lernstrategie am besten zu
ihnen passt. Daher kann die Lehrperson eine Vielzahl unterschiedlicher Mittel bereitstellen
und den Kindern ermdéglichen, ihren optimalen Weg zu finden. Da Klassen sehr divers sind,
ist bei der Wahl der Unterrichtsmittel eine Varietat von Werkzeugen und Lésungsprozessen
zu empfehlen.

,Gerade lernschwéchere Schiilerinnen und Schliler, deren Persénlichkeitskompetenz noch
wenig ausgepréagt ist oder wo wenig Vorwissen vorhanden ist, kommen in sehr offenen
Settings weniger gut zurecht. Wenn die Lernenden die Verantwortung fiir ihren Lernprozess
noch nicht libernehmen kénnen und von der Lehrperson zu wenig Lenkung bekommen, wird
in offenen Unterrichtsphasen Unterrichtszeit auch fiir nicht unterrichtsrelevante Tétigkeiten

genutzt, was den Lernerfolg behindert.” (Longhino, 2018: S. 10)

2.3. Allgemeine Lernvoraussetzungen

,Die soziokulturellen und die anthropologisch-psychologische Lernvoraussetzungen sind
soziale und kulturelle Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler, sowie deren Begabung und
deren geistige und kérperliche Entwicklung gemeint [sic!]. Sie sind vom Unterrichtsfach
verhéltnismélig unabhéngig. Da die Lernvoraussetzungen in den Klassen unseres
Schulsystems im Allgemeinen sehr verschieden sind, kénnen p&dagogische Folgerungen

nur vor ,Ort“ und nur fiir die zu unterrichtende Klasse gezogen werden. Studenten und
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Referendare orientieren sich bei der Unterrichtsvorbereitung am Wissen und den
Erfahrungen des jeweiligen Klassenlehrers.” (Kircher, 2014: S. 298)

In diesem Abschnitt wird erdrtert, welche Voraussetzungen Schiler:innen nun bendétigen, um
am Unterricht teilnehmen zu kdénnen. Vor allem wird ein Augenmerk auf groRe Differenzen

innerhalb des Klassenverbandes gelegt.

2.3.1. Unterricht in heterogenen Klassen

An den 6sterreichischen Mittelschulen finden sich vorwiegend Klassen mit breitgefacherten
Leistungsniveaus. Durch eine hohe Diversitat und der Durchmischung von Kindern aus allen
moglichen Gesellschaftsschichten kommt es zu duflerst unterschiedlichen Leistungen unter
den Schiiler:innen einer Klasse.

LLehrer:innen leiden darunter, wenn sie merken, dass der von ihnen geplante Unterricht nur
einen Teil der Schiiler:innen erreicht. Das geschieht in der Regel dann, wenn ich circa 26
junge Menschen vor mir sitzen habe und denke, alle kénnen im selben Moment mit
demselben Stoff das Gleiche anfangen. Die Lésung besteht in einem Angebot differenzierter
Lernformen. Das stellt zwar Lehrkréfte vor die Anforderung, sich schon bei der Planung des
Unterrichts vorstellen zu miissen, was die einzelnen Schiiler*innen leisten kénnen. In der
Vorbereitung bedeutet dieser Umstand ein deutliches Mehr an Arbeit. Dafiir kbnnen sich
Lehrkrdfte mit einem differenzierten Lernangebot im Unterrichtsprozess selbst stédrker

zurticknehmen und sind eher steuernd als dozierend tétig.” (Bartels, 2012: S. 6)

“In Osterreich betrégt die Streuung in Mathematik 93 Punkte und unterscheidet sich damit
um vier Punkte vom Schnitt der 69 Teilnehmerldnder (89 Punkte). {(...)
Geschlechterdifferenzen in Osterreich: Der Mittelwert der Ssterreichischen Médchen betrégt
bei PISA 2018 in Mathematik im Schnitt 492 Punkte. Sie liegen damit um 13 Punkte hinter
ihren Alterskollegen (505 Punkte). Im OECD-/EU-Vergleich ist Osterreich damit nach
Kolumbien und ltalien das Land mit der drittgro8ten Geschlechterdifferenz zugunsten der
Burschen. “ (Suchan, Holler & Wallner-Paschon, 2018: S. 53-58)

Doch nicht allein die Leistungsschere im Osterreichweiten Vergleich spielt hier eine Rolle,
sondern auch, dass die Mittelschule ein Schmelztiegel aller vertretener Gruppen ist. In einer
integrativ gefuhrten Mittelschule sitzen von den Sonderschuler:in bis zu auRerst begabten
Schiler:innen, die nach dem Leistungsniveau der Allgemeinbildenden hoéheren Schulen
bemessen werden, in einer Klasse. Somit greift hier die volle Bandbreite des Spektrums an

Differenzen.
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Es gibt mehrere Aspekte, in denen sich Schiler:innen unterscheiden kénnen und auf einige

will ich hier naher eingehen (vgl. Scholz, 2007):

e Kenntnisstand und Wissen: Kinder erhalten bereits von Zuhause einen gewissen
Wissensstand mit und auch ihre Erfahrungen in Kindergarten und Volksschule
kénnen variieren. So kommt jedes Kind bereits mit einem unterschiedlichen

Kenntnisstand in die Mittelschule.

e Sozialer Hintergrund: In unterschiedlichen sozialen Schichten hat Bildung nicht
immer den selben Stellenwert. Bei einigen Familien mag Bildung hoch angesehen
sein und priorisiert werden, wohingegen ihr in anderen Kreisen kaum Bedeutung

zugemessen wird.

e Kultureller Hintergrund: Auch die kulturellen Erfahrungen pragen Schuler:innen. So
erhalten sie einen unterschiedlichen Schatz an Wissen durch ihre kulturellen
Hintergrinde. Weiters konnen ihnen unterschiedliche Vorurteile oder Glaubenssatze

mitgegeben werden.

e Lernstile und Lernstrategien: Wie Schiler:innen am besten lernen, variiert von Typ zu
Typ. Oft muss erst herausgefunden werden, welche Methode fir bestimmte Kinder
ans Ziel fihrt.

e Arbeits- und Lernverhalten: Manchen Kindern liegt das organisierte Arbeiten im Blut.
Sie sind effizient und haben ein gutes Zeitmanagement. Andere miissen diese
Fahigkeiten erst erlernen und es bendtigt viel Mihe, Ordnung zu halten und sich
einen Zeitplan zurechtzulegen. Dadurch variiert auch die Effizienz der Schiler:innen

untereinander.

e Leistungsmotivation: Die Freude am Lernen ist eine wesentliche Voraussetzung flr

den schulischen Erfolg, sie ist jedoch nicht bei allen im gleichen Maf3e anzutreffen.
e Erfolgs- und Misserfolgsattribution: Wie gehen Kinder und Jugendliche mit Erfolgen
und Misserfolgen um? Schiler:innen, die leicht frustriert sind, werden sich unter

Belastung anders verhalten als Schuler:innen, die an Herausforderungen wachsen.

e Temperamentsunterschiede: Menschen sind unterschiedlich. So gibt es in jeder

Klasse introvertierte und extrovertierte Schiler:innen, die jeweils unterschiedlich an
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Situationen herangehen. Bei der Bewertung werden stille Schaleriinnen oft

Ubersehen oder schlechter eingeschatzt als selbstsichere, laute Schiler:innen.

e Geistiges Potential: Nicht jedes Kind hat die selbe Kapazitat, um neuen Input zu
speichern. Die Mengen an gelerntem Stoff an einem Tag kdénnen variieren und

mussen auch bei einzelnen Schiiler:innen nicht immer konstant sein.

All diese Faktoren muissen beim Unterricht in einer Klasse bericksichtigt werden. Auf die
Schiiler:innen muss individuell eingegangen werden, denn sie kénnen ihre Voraussetzungen
nicht einfach verandern. Die Lehrperson muss sich im Klaren dariber sein, dass es fir viele
Schiiler:innen ein dulerst langer Prozess ist, sich ins Lernen einzufinden. Ein produktives,
gemeinsames Arbeiten wird durch oftmaliges Uben erlernt. Ein effizientes Lernklima wird

erst mit der Zeit geschaffen.

,Doch nur selten hat die Erkenntnis einer heterogenen Lerngruppe Konsequenzen fiir die
Unterrichtsgestaltung. Stattdessen gehen viele Lehrer von einem fiktiven Mittelmal3 aus und
praktizieren das Lernen im Gleichschritt nach dem Prinzip des sogenannten 7-G-Unterrichts:
Die gleichen Schiiler I6sen beim gleichen Lehrer im gleichen Raum zur gleichen Zeit im
gleichen Tempo die gleichen Aufgaben mit dem gleichen Ergebnis. Doch es ist sicher eine
groBe lllusion zu glauben, erfolgreiches Lernen lasse sich nach diesem Prinzip des
Gleichschritts organisieren. Denn Lernen ist grundsétzlich ein individueller Vorgang. Lé&sst
man nur einen Lernweg im Gleichschritt zu, mag man am Ende zwar feststellen kénnen, wie
viele Schiiler genau auf diesem Weg wie weit gekommen sind. Aber man hat eben nicht
erprobt, ob nicht einige Schiilerinnen und Schiiler auf einem der denkbaren anderen Wege

viel weiter gekommen wéren.” (Scholz, 2007: S. 9)

Es ist natlrlich unmoglich, 30 Schiiler:innen individuell zu unterrichten. Irgendwo miissen
Zugestandnisse gemacht und die Kinder gruppiert werden. Annahernd homogene
Lerngruppen werden gebildet, da der Verwaltungsaufwand ansonsten nicht zu bewaltigen
ware. Den Schiler:iinnen bendtigen verschiedene Fahigkeiten, um selbststandig ihren
optimalen Weg gehen zu kdénnen. Auch in diesen als homogen angenommenen Gruppen

muss es eine gewisse Freiheit fur unterschiedliche Arbeitsstile geben.

»Nicht selten werden beim Lernen im Gleichschritt leistungsschwéchere Schiiler entmutigt
und schalten ab, wéhrend es den besonders begabten und interessierten ldngst langweilig
ist, so dass sie sich méglicherweise anderen Beschéftigungen zuwenden oder die Mitschiiler

ablenken und damit auch den Unterrichtsprozess stéren.” (Scholz, 2007: S. 9)
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Der Unterricht profitiert nie davon, wenn die Bedurfnisse der Kinder Ubergangen werden.
Wenn Schiiler:innen frustriert sind und schlicht nicht mitarbeiten konnen, dann storen sie
das Unterrichtsgeschehen, ebenso wie Schiiler:innen, die unterfordert sind. So wird das
allgemeine Lernklima schlechter und ein optimaler Fortschritt rickt in immer weitere Ferne.
Der Schlussel dafir ist, die Schiler:innen zu einer gewissen Selbststandigkeit zu erziehen
und das Arbeiten auf eigene Faust zu férdern. Das bedeutet, Kindern, die sich nicht
auskennen, Raum zu bieten, sich mit dem Stoff erneut auseinanderzusetzen.
Wahrenddessen sollte es flir leistungsstarke Schiler:innen einen Weg geben, sich mit
weiterfiihrenden Stoffinhalten zu beschaftigen, ohne die anderen dabei abzulenken. Dies
erfordert von allen Gruppen Aktivitat, Selbststandigkeit und eigenstandiges Handeln. Einige
Schiler:iinnen tendieren dazu, sich das Leben einfach zu machen und nur auf dem
vorgegebenen Gebiet zu arbeiten. Daher muss eine gewisse Arbeitskultur etabliert werden.
Dies ist nicht einfach und dauert vermutlich mehrere Jahre. Doch die Aufgabe der
Lehrperson wird in Zukunft weniger ein Vermitteln von Information und mehr eine
wegweisende Tatigkeit sein. Dabei gilt zu beachten, dass jede:r Schuler:in eine andere
Arbeitsweise bevorzugt.

Im Zuge dessen wird es eine Aufgabe der Lehrperson sein, die Schuleriinnen zu
beobachten, um sie gezielt beraten und férdern zu kdénnen. Die Lehrperson muss diese
Beobachtungen und Einschatzungen den Lernenden kommunizieren und mit ihnen
zusammen ihre jeweils beste Methode des Lernens finden. Die Schiler:innen sollen aktiv
eingebunden werden und verstehen, warum die gewahlte Lernmethode fir sie zielfihrend
ist. Sie sollen aktiv mitbestimmen und der Lehrperson auch unterstiitzend beistehen, indem
sie selbst Praferenzen angeben. Dies bedeutet eine langerfristige Arbeit mit den einzelnen
Kindern und ein unmittelbares Verhaltnis.

Ein guter Unterricht bietet also alle Mdglichkeiten zur Individualisierung, was ein breites
Spektrum von Methoden und Ansatzen erfordert. Damit eine Abstimmung des
Lernprozesses auf die Schiler:iinnen stattfinden kann, muss ein breit differenzierter

Unterricht geflihrt werden (vgl. Kaiser & Schmetz, 2011).

Zu sozialem wund kulturellem Hintergrund sei gesagt, dass Schileriinnen mit
Migrationshintergrund oft den ,bildungsfernen Schichten” zugeteilt werden. Es besteht ein
Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und sozialem Status in der Gesellschaft.
Meist stammen die Eltern aus zugewanderten Arbeiterfamilien, die ein verstarktes
Augenmerk darauf legen, sich etwas aufzubauen. Zusatzlich kommt natdrlich die Hurde des
Lernens einer neuen Sprache auf die Schiler:innen zu, was einen erheblichen Mehraufwand

darstellt.
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Oft sind diese Probleme bei Schileriinnen der zweiten Generation sogar noch
schwerwiegender als bei neu zugewanderten Jugendlichen. Obwohl sie ihre gesamte
Schullaufbahn auf Deutsch absolvieren, haben sie erhebliche sprachliche Schwierigkeiten.
Diese Stolpersteine stellen beim Lernen einer Fachsprache, wie jener der Mathematik,

erhebliche Hindernisse dar (vgl. Pineker-Fischer, 2016).

»Iin der PISA Studie 2003 werden textlastige Mathematikaufgaben von Schiilern mit
Migrationshintergrund schlechter gelést als sprachlich einfache Aufgaben. Des Weiteren
wird bei vielen Schiilern mit Migrationshintergrund eine hohe mathematische Intelligenz bei
gleichzeitig niedriger Schulleistung identifiziert, so dass intellektuelles Potential verloren geht
und Bildungsreserven ungenutzt bleiben, wenn Sprachlernen nicht in den
Mathematikunterricht integriert wird.” (Pineker-Fischer, 2016: S. 11)

Pineker-Fischer beschaftigte sich damit, welche Herausforderungen sich Schiler:innen mit
Migrationshintergrund beim Losen mathematischer Textaufgaben stellen. Dabei sind in
diesem spezifischen Fall ausschlieRlich Kinder gemeint, die im Regelschulsystem gefuhrt
werden und nicht Kinder, die mit aulerordentlichem Status gefuhrt und in
Deutschforderklassen unterrichtet werden. Die Schuleriinnen der Deutschférderklassen
erhalten gesonderten Unterricht, bei dem die mathematische Bildung vorerst als nachrangig
betrachtet wird.

,Die Deutschférderung umfasst in diesem Modell 15 Wochenstunden in der Primarstufe und
20 Wochenstunden in der Sekundarstufe, die die Schiileriinnen separiert von der
Regelklasse verbringen. Grundsétzlich findet die Férderung an einem Schulstandort in einer
Deutschférderklasse statt, wenn mindestens acht Schiiler:innen das Testergebnis
sunzureichend“ erhalten. Wenn dies nicht der Fall ist, werden Kinder integrativ in der
Regelklasse geférdert. Die Deutschférderklassen sehen pro Schulstandort klassen-,
jahrgangs- und schulartentibergreifende Deutschférderung vor.” (Bundesministerium flr
Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2023b).

Unser Unterricht ist sprachzentriert. Das basiert auf der allgemeinen Entwicklung als
Wissensgesellschaft, in der das Wissen Uber unterschiedliche Formen von Sprache
weitergegeben wird. Ob beim Lesen, Schreiben oder Sprechen, die sprachliche
Komponente ist ein vitaler Bestandteil des Lebens. Somit ist eine sprachliche Formulierung
von fachlichen Lernzielen unausweichlich. Naturlich kdénnen nicht alle Ressourcen im
Mathematikunterricht auf Sprachférderung aufgewendet werden, da dies nicht den
Lernzielen entspricht, doch kann ein sprachsensibler Mathematikunterricht gestaltet werden,
in welchem auf etwaige Problem Ricksicht genommen werden kann (vgl. Pineker-Fischer,
2016).
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,Bereits eine kurze sprachbezogene und fachfokussierte thematische Foérderung im
Mathematikunterricht kann einen Beitrag zur Verbesserung der Leistungsentwicklung
sprachlich schwacher Lernender leisten. Es braucht somit nicht zwingend grosse [sic],
Ubergreifende didaktische Konzepte. Auch niederschwellig verfiigbare Materialien fiir kurze

Unterrichtssequenzen sind sinnvoll.” (Brunner et al., 2021: S. 36)

2.3.2. Lerntypen

Es gibt verschiedene Ansatze, die Lerntypen von Schuler:innen zu beschreiben. Eine haufig
verwendete Einteilung unterscheidet zwischen visuellen, auditiven und kinasthetischen
Lerntypen. Diese Einteilung geht davon aus, dass Schuler:innen unterschiedliche Vorlieben
und Starken haben, wenn es darum geht, Informationen aufzunehmen und zu verarbeiten.
Visuelle Lerntypen bevorzugen Bilder, Diagramme oder Videos. Sie lernen am besten, wenn
sie etwas sehen und visuell erfassen kénnen.

Auditive Lerntypen lernen am besten durch das Horen von z. B. Vortragen, Horbuchern oder
Podcasts.

Kinasthetische Lerntypen bevorzugen das praktische Ausprobieren und das Erlernen durch
Handlungen. Sie lernen am besten, wenn sie aktiv etwas tun kénnen, wie zum Beispiel
etwas abschreiben, Lern- und Laufspiele oder basteln.

Es ist wichtig zu betonen, dass diese Einteilung nicht zwingend ist und dass es auch andere
Ansatze zur Beschreibung von Lerntypen gibt. Zudem gibt es auch Schiler:innen, die eine

Kombination aus verschiedenen Lerntypen darstellen.

Ein Unterrichtsansatz, der auf visuelle Lerntypen abgestimmt ist, kdnnte beispielsweise die
graphische Darstellung eines mathematischen Problems enthalten. Es gibt auch
mathematische Comics, die Textaufgaben enthalten, oder die Darstellung von Gleichungen
als Waagen.

Ein Unterrichtsansatz, der auf auditive Lerntypen abgestimmt ist, kdnnte beispielsweise eine
vermehrte Nutzung von mundlichen Erklarungen und Diskussionen umfassen. Schuler:innen
kénnten sich auch gegenseitig mathematische Problemstellungen erklaren und somit ihr
Wissen vertiefen.

Ein Unterrichtsansatz, der auf kinasthetische Lerntypen abgestimmt ist, konnte
beispielsweise vermehrt Experimente, Simulationen oder praktische Anwendungen
umfassen. Auch das Ertasten der Eigenschaften dreidimensionaler Kdrper ware ein gutes

Beispiel fur eine kinasthetische Lerntatigkeit (vgl. Nost, 2016).
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2.3.3. Klassenfiihrung

Auch die Schiler:innen fuhlen sich in einer lauten Klasse nicht wohl. Es ist also im
gemeinsamen Interesse, ein ruhiges und angenehmes Arbeitsklima zu schaffen. Dabei
diurfen die Kinder nicht als Gegenspieler:innen angesehen werden, sondern sollten mit ins
Boot geholt werden. Ein gemeinsames Arbeiten und ein harmonisches Miteinander sind
schlielich fur alle Beteiligten wiinschenswert.

Stérungen durch Schiler:innen sind ein alltagliches Problem an Mittelschulen. Durch die
Inklusion werden viele unterschiedliche Schiler:innen in einen Schmelztiegel geworfen unter
dem Vorwand der Normalisierung. Die Kinder sollen sich aneinander orientieren und einen
gemeinsamen Mittelweg finden. Doch wer Ubernimmt die Erziehung der ,schwierigen”
Schiler:innen? Es bleibt an den Lehrpersonen, einen Ordnungsrahmen zu schaffen und die
Schiler:innen zu leiten. Die Rolle der Lehrperson ist auch eine erzieherische.

Dafur ist es auch wichtig, die Schiler:innen zu kennen. Die Lehrperson verbringt viel Zeit mit
der Klasse und lernt dadurch ihre Schitzlinge kennen. Kontakt zu den Schiler:innen, wie
auch zu ihren Erziehungsberechtigten muss gepflegt werden. Sehen die Schiler:innen, dass
die Lehrperson engagiert ist, haben sie gleich mehr Respekt vor ihr. Auch das ist mit
Mehraufwand verbunden, gehért allerdings zu den Dienstpflichten und sollte dem
Lehrer:innenethos von gutem Unterricht entsprechen.

Wichtig beim Umgang mit ,schwierigen” Schiler:innen ist auch ein reger Austausch im
Kollegium. Hierdurch wird der Druck von der einzelnen Person genommen und auf die
Gruppe aufgeteilt. Oft zogern Lehrpersonen, Kolleg:innen mit ihnren Problemen zu belasten,
aus Angst, ihr Unterricht wirde schlecht gewertet. Doch Kommunikation unter Kolleg:innen
sollte wertschatzend und hilfreich sein. Dies entspricht nicht der Realitat, aber meistens hilft
es schon eine Person im Kollegium zu haben, der man sich anvertrauen kann. Vielleicht
haben andere Lehrpersonen auch Erfahrungen mit den genannten Schiiler:innen gemacht

und kdnnen mit Ratschlagen unterstitzen (vgl. Hillenbrand, 2011).

Eine Vielzahl von Konzepten setzt sich mit dem Umgang mit verhaltensauffalligen Kindern
auseinander. MalRnahmen auf Schulebene und Mallinahmen auf Klassenebene sollen dafur
sorgen, dass ein reibungsloser oder zumindest gewaltfreier Umgang an Schulen moglich ist.
Ein weitreichendes schulinternes Netzwerk von Problemldsungen muss fur alle
Lehrpersonen zuganglich sein. Direktion, Lehrer:iinnengruppen, Klassenvorstande und
Fachlehrer:innen arbeiten hier eng zusammen, um ein funktionierendes System zu bilden.
Je routinierter die Zusammenarbeit und die Prozesse im Fall einer Ubertretung sind, desto

besser greifen die Regeln der jeweiligen Schule (vgl. Haberl, 2008).
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~Mallnahmen, wie das Aufstellen von ,Klassenregeln gegen Gewalt*, die ,Anwendung von

‘

Lob®, gemeinsames Vereinbaren von ,Strafen flir unerwiinschtes Verhalten®, ,regelméfiige
Klassengesprédche®, ,kooperatives Lernen”, sowie ,gemeinsame positive Aktivitdten® [...],
welche im Idealfall auch auB8erhalb der Unterrichtszeit Anwendung finden sollten, setzen
wiederum eine Einigkeit aller beteiligten Personen in der Ablehnung von Gewalt voraus.
Auch Beratungslehrer und Schulpsychologen sind damit vertraut, verhaltensaufféalligen
Kindern und Jugendlichen im schulischen Bereich Hilfen anzubieten, wie das ,Training mit
aggressiven Kindern®, das ,Training mit Jugendlichen” und das ,Sozialtraining in der Schule”
[...]. “(Haberl, 2008: S. 33-34)

An vielen Schulen gibt es Peer-Mediation als Zusatzprogramm zur Verbesserung des
Schulklimas und Loésung von kleineren Reibereien unter den Schileriinnen. Diese
auserkorenen Streitschlichter:innen sind Schiler:innen aus der Schule und somit in der
Lebensrealitéat der Jugendlichen beheimatet. Sie sind vertrauenswirdig und stehen den
Lehrpersonen durch ihre Arbeit tatkraftig zur Seite. Oft kdnnen Probleme im Keim erstickt
werden oder frih erkannt und gemeldet werden. Peer-Mediator:innen stellen einen direkten
Draht zu den Schiler:innen her und kénnen auch Vermittler:innen sein.

»---, dass familidre und hintergriindige Risikofaktoren in der Schule uniiberwindbar scheinen,
aber auch, dass z. B. positive Beziehungen zwischen Lehrerlnnen und Schiilerinnen
bedeutend fiir eine Erhéhung des Engagements unter Schilerinnen sind. Demzufolge
scheint das Aufbauen von Beziehungen mit den Schiilerinnen hilfreich zu sein, um die
Wahrscheinlichkeit des Engagements aller Kinder zu erh6hen, unabhéngig von deren
familidren Risikofaktoren, Geschlecht oder ethnischen Hintergrund. So kann das schulische
Umfeld positive Einfliisse auf das Engagement der Schiilerinnen haben und dazu beitragen

negative Entwicklungen zu reduzieren.” (Haberl, 2008: S. 91)

Also spielt nicht der Unterrichtsstil selbst die grofte Rolle im schulischen Bezugsrahmen,
sondern das gesamte Umfeld und der Aufbau von personlichen Beziehungen. Sei es ein
enger kollegialer Zusammenhalt unter den Lehrpersonen oder eine unmittelbare Beziehung
zu den Schiiler:innen. Die soziale Komponente des Unterrichts baut auf dem Fundament
eines funktionierenden Schulsystems auf. Gibt es koharente Regeln, treten die
Lehrpersonen als Einheit auf und werden die Schiler:iinnen gerecht behandelt und ihre
Sorgen angehdrt, so stellt sich ein angenehmes Lernklima ein, in welchem Stérungen
minimiert, beziehungsweise sofort isoliert und behandelt werden konnen.

Ein gutes Unterrichtskonzept fangt viele Probleme ab, ehe ernsthafter Schaden durch sie
entsteht. Ein strenges, aber faires System wird besser angenommen, als lockere, doch
arbitrare Strafen. Schuler:innen zeigen durchaus Verstandnis, wenn ihnen der Sachverhalt

nachvollziehbar dargelegt wird und sie in Entscheidungsprozesse mit einbezogen werden.
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3. Empirische Unterrichtsforschung

Im praktischen Teil dieser Arbeit wird eine Unterrichtsforschung zum offenen Unterricht und
individuellen Lernen durchgefuhrt. Der Fokus liegt hierbei auf der zielgerichteten
Vorbereitung auf den offenen Unterricht. Es wird die Frage behandelt, wie man offenen
Unterricht geplant und vorbereitet werden kann, sodass die Lernenden méglichst viel Nutzen
daraus ziehen. Dazu wird eine Klasse entsprechend geflhrt, die notwendigen
Rahmenbedingungen fur freies Lernen werden geschaffen und in der anderen Klasse wird
die selbe Unterrichtsstunde ohne umfassende Vorbereitung gehalten. Sie wird nach
herkémmlichen Methoden unterrichtet.

Die Untersuchung findet an zwei dritten Klassen einer Mittelschule mit hohem Anteil von
Schiler:innen mit Migrationshintergrund statt. Dies entspricht der 7. Schulstufe. Die
Diversitat der Klassen ist auflerst hoch, weswegen ein differenzierter Unterricht notwendig
ist. Bei einem Anteil von 90% der Kinder mit Migrationshintergrund entstehen ganz eigene
Probleme. Bereits die sprachliche Hurde ist fiir viele in Mathematik sehr hoch, da die
deutsche Sprache in diesem Fach um weiteres Fachvokabular erweitert wird. Die
Untersuchung legt daher einen Fokus auf sprachliche Hirden des Mathematikunterrichts.
Auch Kinder mit Deutsch als Muttersprache haben oft Probleme mit der Ubersetzung von
Texten in die mathematische Sprache und so verwundert es nicht, dass sich bei Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache diese Probleme noch vertiefen.

Durch diesen Aspekt entsteht in solchen Klassen oft eine hohe Diversitat. Jedes Kind hat
unterschiedliche Bedurfnisse und befindet sich auf einem anderen Niveau. Das muss bei der
Planung berlcksichtigt werden. Einige Kinder befinden sich beinahe auf dem Niveau eines
Gymnasiums, wahrend andere zuhause kaum geférdert werden wund daher
Lernschwierigkeiten haben. Einige der Schiler:innen kommen aufgrund sozialer Umstande
aulerhalb der Schule nicht zum Lernen und befinden sich daher auf einem anderen Stand
als jenem des Gymnasiums. Manchen fallt es schwer, dem Unterricht zu folgen, was von
einer Reihe von Faktoren abhangig sein mag.

Es sollte jedoch allen Schileriinnen ermdglicht werden, am Unterricht teilzuhaben.
Deswegen wird in dieser Untersuchung besonders Wert auf Inklusion und
schiler:innenzentrierte Vorbereitung gelegt. Ziel sollte es sein, ein problemloses und
flissiges Arbeiten in einem maximal diversen Klassenzimmer zu erreichen, ohne dabei
Schiler:innen auszugrenzen. Jedes Kind soll das Gefiihl haben, in Mathematik etwas
erreichen zu kénnen. Den Kindern soll die Angst vor der Mathematik genommen werden und

das Fach als etwas Positives und Interessantes gezeigt werden.
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Die empirische Unterrichtsforschung wird im Zuge eines Stationenbetriebs zum Thema
,Prismen” durchgefihrt. Dieser wird in der Ubungsphase des Stoffgebiets angesiedelt sein.
Das bedeutet, die Schiler:innen haben bereits eine Einflihrung in das Gebiet erhalten und
sind mit den Grundzuigen vertraut. Durch sinnvolle Ubungen wird bereits erworbenes Wissen
gefestigt und es werden neue Kenntnisse erworben. Variantenreiches Uben spielt beim
Lernprozess eine wichtige Rolle, um den Schiiler:innen neue Blickwinkel auf ein bereits
bekanntes Thema zu erdffnen.

Um dies zu konkretisieren, haben die Schiuler:innen bereits gelernt,

e was ein Prisma ist,

e was Grund- und Deckflache sind,

e wie man einen Schragriss und einen Aufriss zeichnet,

e wie man Quader, Wirfel und eine quadratische Pyramide konstruiert,
e was eine Netzdarstellung ist,

e wie man das Volumen von Prismen berechnet.

Im Stationenbetrieb kommen keine neuen und unbekannten Fragestellungen zur
Anwendung. Mithilfe ihrer Mitschrift sollten die Schileriinnen jede Aufgabe bewaltigen
kénnen. lhr Heft dirfen die Kinder wahrend des Stationenbetriebs verwenden, um sich
Hilfestellungen zu suchen. Auch im Mathematikbuch werden einige Seiten gekennzeichnet,

die den Schiler:innen als Anhaltspunkt dienen.

Die im Folgenden erklarte und auf personlichen Einschatzungen und Erfahrungen
beruhende Vorgehensweise wird in Abbildung 1 graphisch dargestellt, um den Prozess zu
verdeutlichen. Zu den einzelnen Elementen wird die Vorgangsweise fir die vorliegende

Untersuchung beschrieben.
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Abbildung 1: Vorgehensweise bei der empirischen Untersuchung (eigene Darstellung)
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3.0. Unterschiede der Klassen und Klassenfiihrung

Bevor nun die Vorgehensweise der Untersuchung eingehend und im Detail beschrieben
wird, mdchte ich eine kleine Einfliihrung zu den untersuchten Klassen geben und wie diese
im weiteren Verlauf gefuhrt werden. Die Klasse 3B der Testgruppe hat einen Notenschnitt
von 3,09 in Mathematik. Die Kontrollgruppe 3A einen Schnitt von 2,73. Es kann also davon
ausgegangen werden, dass die beiden Klassen im Durchschnitt dhnlich gut abschneiden.
Jedoch ist die Schere zwischen den Leistungsniveaus der Kontrollgruppe auferst grof3. Es
ist eine Integrationsklasse mit hohen Niveaudifferenzen. Vier der Kontrollgruppen-Kinder
waren zuvor in einer AHS und werden nach wie vor nach AHS-Leistungsstandards beurteilt.
Fanf der Kinder stehen stehen auch nach Mittelschulstandard auf einem Nicht Genligend.
Von zwei dieser Kandidatiinnen ist allerdings anzunehmen, dass sie nicht zum
Stationenbetrieb erscheinen werden, da sie ungemein viele Fehlstunden haben und gegen

Ende des Schuljahres nicht mehr mit ihnen zu rechnen ist.

AHS Nicht Genligend
3B (Testgruppe) 17.39% 13.04%
3A (Kontrollgruppe) 26.67% 33.33%

Tabelle 2: Notenverteilung in der Test- und Kontrollgruppe

Wahrend die Randwerte von besonders guten und schlechten Leistungen in der Testgruppe
3B eher selten auftreten, sind sie in der Kontrollgruppe sehr stark vertreten (Tabelle 2). Auch
in Bezug auf Arbeitsmotivation und Selbststandigkeit bestehen in der 3A grofRe Differenzen.
Meist betreuen die AHS-Schiler:innen die schwacheren Klassenmitglieder bei etwaigen
Gruppenarbeiten. Oft ist es sogar nur so moéglich, den leistungsschwachen Schiler:innen

Uberhaupt etwas zu entlocken.

Klassenfiihrung

Die beschriebene Klassenfuhrung bezieht sich nur auf die Untersuchung. Die Schuler:innen
der Testgruppe werden explizit auf den Stationenbetrieb vorbereitet und durchlaufen den
gesamten Prozess des Flussdiagramms in Abbildung 1. Sie werden Uber das gesamte
Schuljahr hinweg auf freies Arbeiten und das Arbeiten in einem Stationenbetrieb vorbereitet.
Stunden des Mathematikunterrichts werden darauf verwendet, ein zielgerichtetes und
selbststandiges Arbeiten in einem schiler:innenzentrierten Rahmen zu ermdglichen. In
diesen Stunden wird grofteils organisatorische Vorbereitungsarbeit geleistet und wenig
neuer Mathematikstoff besprochen. Vokabelhefte werden eingefiihrt, das Lesen von Texten

gelibt und die Kompetenzen im selbststandigen Arbeiten geschult. Dabei fallen natrlich
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einige Stunden weg, in welchen die Kinder sich sonst mit fachlichen Problemstellungen
auseinandergesetzt hatten. Da dies Uber das gesamte Schuljahr hinweg geschieht, werden
diese Stunden nicht nur wahrend des Unterrichts zu Prismen stattfinden, sondern die Kinder
werden schon vorher beim Lésen von Gleichungen, beim Arbeiten mit Flachen und Formen,

etc. auf die kommende Arbeit vorbereitet.

Die Kontrollgruppe wird wahrenddessen nach einem herkdmmlichen Plan unterrichtet und
es wird weniger Wert auf die Vorbereitung von freiem Lernen gelegt. Sie erhalten den
Ublichen Mathematikunterricht. Auch sie werden implizit wahrend ihrer Stunden auf das
Lesen von Texten und das freie Arbeiten vorbereitet, doch es wird kein gesondertes
Augenmerk darauf gelegt. Die Mathematikstunden werden hauptsachlich fir fachliche
Problemstellungen genutzt, die allerdings viele zusatzliche methodische Fahigkeiten
erfordern. Dazu zahlen beispielsweise das Arbeiten in Gruppen, das Lesen von
mathematischen Texten, das Finden von Informationen und ein selbststandiges, sowie freies
Arbeiten.

Einige Kinder der Kontrollgruppe bringen diese Fahigkeiten bereits mit, da sie diese im
Gymnasium erworben haben. Sie neigen dazu, ihre Arbeitsweise mit den anderen zu teilen
und stellen so etwas wie Peer-Mentor:innen fiir ihre Klassenkolleg:innen dar. Durch diesen
Vorteil, welcher der Testgruppe fehlt, kénnen sie viele Problematiken abfangen, die in der
anderen Klasse fur Unruhen sorgen.

Die Kontrollgruppe 3A ist zudem eine sehr kleine Klasse von 15 Schiler:innen. Unter diesen
15 werden voraussichtlich drei ihre Schullaufbahn abbrechen. Sie kommen kaum in die
Schule und selbst wenn sie anwesend sind, sind sie kaum beschulbar. Es ist also bei der
Untersuchung eher mit zwdlf Schiler:innen zu rechnen als mit 15. Eine derart kleine Klasse,
die noch dazu in Mathematik immer eine Integrations-Lehrperson zur Verfliigung hat, stellt
ganz andere Herausforderungen als die vergleichsweise groRe Klasse 3B mit 23
Schiler:innen. Bei der halben Schuler:iinnenzahl kann weit einfacher auf die individuellen

Bedlrfnisse der Einzelnen eingegangen werden.
Es soll insgesamt beurteilt werden, ob eine umfassende Vorbereitung der Lernenden einen

Einfluss auf ihre Leistung beim freien Arbeiten hat, oder ob es wichtiger ist, sie fachlich

vorzubereiten und ihnen selbst die Entwicklung ihrer Lernstrategien zu tberlassen.
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3.1. Langfristige Vorbereitung der Lernenden

Um Schileriinnen passend auf unterschiedliche offene Unterrichtsformen im
Mathematikunterricht vorzubereiten, werden zuerst notwendige Grundkenntnisse erworben
und gefestigt. In der ersten Phase wird das Lesen und Behandeln mathematischer Texte

gelbt und getestet.
3.1.1. Mathematik Worterbuch

L,Untersuchungen haben ergeben, dass in der ersten Schulstufe ungeféhr 51 neue
Fachwérter in Mathematikaufgaben auftauchen. Diese miissen die Schiiler/innen verstehen,

um mathematische Probleme I6sen zu kénnen. ” (Pieber & Niederl, 2008: S.15)

Schon seit Beginn des Schuljahres 2022/23 fiihren die Schiler:iinnen der Testgruppe ein
Mathematik-Woérterbuch. Dieses entspricht dem vereinfachten Prinzip eines Lerntagebuchs
oder einem Vokabelheft in Englisch. Auch in Mathematik gibt es unzahlige Fremdworte bzw.
Fachbegriffe, welche die Kinder erst lernen missen, um sich in dieser komplexen
Fachdisziplin tUberhaupt zurechtzufinden. Neue Fachbegriffe werden dort mit einer kurzen

Erklarung eingetragen.

Je nach Klasse kann das Vokabelheft in unterschiedlicher Strenge gefuhrt werden. Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache oder Migrationshintergrund bendétigen eventuell mehr Woarter
und detaillierte Erklarungen, wohingegen andere vielleicht schon aus dem Elternhaus einen
breiteren Wortschatz besitzen. Zur zusatzlichen Anregung kénnen Vokabeltests ein Ansporn
sein, sich explizit mit den neu gelernten Begriffen auseinanderzusetzen. Grundsatzlich ist
jedoch der Gedanke von noch mehr Prufungen und zu erbringenden Leistungen

abzuweichen und die Kinder eher zum eigenverantwortlichen Lernen zu erziehen.

Positive Anreize sorgen flir eine ungezwungene Lernatmosphare. Die Kinder werden
ermuntert, vielleicht sogar im Wettbewerb mit anderen Fachvokabeln in Texten oder im Buch
zu finden. Bestarkungen wie Mitarbeitsplus fir verwendete Vokabeln in Texten oder
Zusatzaufgaben zum Schreiben von Satzen mit mdglichst vielen mathematischen
Fachbegriffen, stellen eine gute Alternative zu weiteren Tests und Hauslbungen dar.
Hausibungen konnen natirlich auch zwischen Rechenaufgaben und vokabelorientierten
Ratseln alternieren, was mehr Abwechslung in den Schulalltag bringt. Nicht jede zusatzliche

Einflihrung muss eine Erschwerung und Erweiterung des Stoffes mit sich bringen.
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Aus den vorangehenden Klassen sollten die Schuler:innen bereits einen breiten Wortschatz
besitzen, doch eine Auffrischung schadet nicht und bei einigen sollte ohnehin 6fter Gberprift
werden, ob der notwendige Wortschatz vorhanden ist. Bei der Wiederholung der bereits
bekannten Vokabeln kénnen sie sich hervortun und beweisen, was sie wissen, ohne
unbedingt besonders gute Rechenklnste vorweisen zu mussen. Es werden so also
unterschiedliche Aspekte des Mathematikunterrichts angesprochen. Lernspiele zur
Vokabelerkennung sind auch eine passende Methode, um Fachbegriffe zu festigen und den
Schiler:innen die Angst davor zu nehmen. Oft verlieren Kinder bereits den Mut, wenn sie
nur eine komplexe Angabe sehen, die sie nicht interpretieren kdnnen. In diesem Punkt kann

die Angst vor Mathematik erheblich gelindert werden.

Die Kinder haben oft keinen oder einen falschen Bezug zu den mathematischen Begriffen.
Viele der Vokabeln bedeuten in ihrer Lebenswelt etwas anderes und so kann es zu
Missverstandnissen kommen (z. B. ,Netz"). Oft denken Kinder, sie kennen die Bedeutung
eines Begriffes, doch verstehen sie ihn nicht aus mathematischer Sicht. Einige sind neu (z.
B. ,Quader") und kommen in der Begriffswelt der Lernenden noch nicht vor, also mussen sie
erst etabliert werden. Auch koénnen Begriffe innerhalb der Mathematik unterschiedliche
Bedeutungen haben, je nachdem in welchem Kontext sie (zueinander) stehen (z. B.
Volumen). Einer Lehrperson muss bewusst sein, dass die Schuler:innen hier Teile einer
komplexen, neuen Sprache lernen. Diese Hurde darf nicht aul3er Acht gelassen werden (vgl.
Pieber & Niederl, 2008).

3.1.2. Mathematische Texte lesen und verstehen

Textaufgaben und das Lesen sowie Verstehen von Textaufgaben gehdren zum klassischen
Mathematikunterricht. Dennoch mochte ich ein explizites Augenmerk darauf lenken. Vor
allem unter dem Gesichtspunkt des angelegten Woérterbuchs kann sich der Sachverhalt
etwas andern. Ein Wort Ubersetzen und einen Text verstehen sind zwei unterschiedliche
Dinge. Vor allem grammatikalisch stellt dies im Deutschen fur viele Kinder ein Problem dar.
Deshalb wurden mit der Testgruppe mehrere Stunden des Mathematikunterrichts darauf
verwendet, das Lesen und Verstehen von Textaufgaben zu Gben. In diesen Stunden ging um
das Verstandnis der mathematischen Sprache. In der folgenden Abbildung 2 wird zur
Veranschaulichung eines der Arbeitsblatter hinzugefligt. Dies mag aus mathematischer Sicht
trivial erscheinen, doch vor allem fir Schiler:iinnen mit Migrationshintergrund ist eine
Wiederholung, Festigung und womdglich sogar Erweiterung ihres Wortschatzes ungemein

wichtig.
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Bist du fit? Wichtige Mathe-Begriffe kennen und verstehen

Aufgabe 1:

Erkennst du die Warter in Geheimschrift? Schraibe die Begriffe richlig danaben
und verbinda sie mil dem dazugehdrigen Rechenzeichan!

nengizilgifium =

BMMUE =
noitdenidug =
nereibbe

moizivid

& 4 8 = =

noifedilgifiubd

newsifetiduz =

blubod =
noifibbA =
nenaibivib =
insijowD =
znssttid =

E E 5 58 =

Aufgabe 2:

Setra die richtigen Warter in Grolfbuchstaben ein! Die Buchstaben in den
grauaen Faldern ergeben das Leésungsworl. Findes! du es?

Anderes Wort 10 mainehmen” | |

Abziehen nennt man auch

Eine Malauigabe |51 eine | |

Anderes Worl fr bedan®

Eine Minusauhgabe ist eing |

Zusammenzahlen heilt auch

Anderes Wort fir JGeteiltauigabe®

Ergebnis beim Plusrechnen

Ergebnis bei einer Malaufgabe

S0 nennt man eine Flusauigabe

TEETAFGAREN LIECHEN LERMEN | 58 Fchufahr

%‘3‘“"‘“”‘ Finvch o g abon ar Uhung des sl fassendon Lesens - Bosedbble PO 380

Ergebnis beim Abzkehen |

Ergebnis einer Geteitaulgabe

Das Lésungswort heilt:

Seile 8

Abbildung 2: Arbeitsblatt Textaufgaben lesen lernen (Weinfurter, 2020: S.8)

Auf der einfachsten Ebene veranschaulicht sind es Quasi-Synonyme, die das Lesen von
mathematischen Texten so kompliziert machen. Selten wird eine direkte Rechenanweisung
gestellt, sondern die Rechnung muss erst aus dem Text heraus gebildet werden. Dieser
Abstraktionsschritt macht nicht nur vielen Kindern, sondern auch noch Erwachsenen zu

schaffen und ist ein altbekannter Stolperstein bei Textaufgaben.
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~Sowohl Lernende mit Deutsch als Erstsprache als auch solche mit Deutsch als
Zweitsprache mliissen erhebliche sprachliche Anforderungen beim Mathematiklernen
meistern. Selbst jemand, der die deutsche Alltagssprache gut beherrscht, kann
Schwierigkeiten mit akademischen Sprachregistern wie der schulischen Bildungssprache
allgemein oder der mathematischen Fachsprache im Speziellen haben.” (Brunner et al.,
2021: S. 8)

Als einfaches Beispiel nehmen wir an, eine Addition soll durchgeflihrt werden. So steht im
Text nie Addiere, oder rechne Plus. Stattdessen sind

e dazugeben

e mehr
e vermehrt
e erhoht

e in Summe

e zusammen

e insgesamt
sogenannte Signalwoérter fur eine Addition. Manchmal kommt eine Aufgabe auch géanzlich
ohne Signalwoérter aus und aus dem Textbezug muss verstanden werden, was gerechnet
werden soll. In diesem Fall sind erneut Schiiler:innen mit Deutsch als Zweitsprache deutlich
benachteiligt. Die Probleme der Mathematik, die auf Textverstandnis beruhen, sind
vielzahlig. Durch passende Vorbereitung und Sensibilisierung kdénnen einige davon
vermieden werden. Es ware naiv anzunehmen, dass alle Probleme die Grammatik
betreffend mit passenden Ubungen geldst werden koénnten. Doch die Leistung der

Lernenden lasst sich damit optimieren.

3.2. Vorbereitung auf freies Arbeiten

Das freie Arbeiten muss gelbt sein, denn mit viel Freiheit geht auch die Verantwortung
einher, sich selbst zu organisieren. Unvorbereitete Schiler:iinnen sind von freien
Unterrichtsstunden schnell Uberfordert. Um in einem offenen Unterricht selbststandig lernen
zu kdénnen, mussen die Kinder also gewisse Voraussetzungen mitbringen. Sie bendtigen die
Fahigkeit, Ziele zu erkennen oder sich selbst zu setzen und missen fahig sein, einem

gewissen Arbeitsprozess zu folgen (siehe Abschnitt 2.2.).

Dafir muissen Schileriinnen passend vorbereitet werden. Im Idealfall sollten sie
selbststandig und sinnerfassend Angaben lesen konnen, um das Ziel der Aufgabe
herauszufinden. Dabei wird oft eine zusatzliche Erklarung der Lehrperson nétig sein, um

Ziele genauer zu definieren oder Missverstandnisse aus dem Weg zu raumen.
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Unterschiedliche Schuler:iinnen werden unterschiedliche Unterstitzung bendtigen. Doch im
Grunde sollte gelten: Ziel ist es, die Lernenden zu befahigen, selbstandig Aufgaben
bearbeiten zu kénnen. Haben die Kinder nun die Angabe gelesen, verstanden und ein Ziel
definiert, so missen sie einen Ldsungsweg erarbeiten. Ohne passende Ubung und
Vorerfahrung ist dies oft der schwierigste Teil. Sie bendétigen Anhaltspunkte und auch wenn
es der Lehrperson oft als monotone Wiederholung erscheint, ist es fir Kinder jedoch aul3erst
wichtig, die bendtigten Losungswege bereits im Vorfeld gelibt zu haben. Selbststandig einen
eigenen Losungsweg fur eine Aufgabe zu finden, gehort zu den schwierigsten Aufgaben und
geht weit Uber das Grundverstdndnis hinaus. Daher braucht es eine umfassende

Vorbereitung.

Im Idealfall sollten also Losungswege bereits im Unterricht besprochen worden sein und
einige Beispiele mit Unterstitzung gerechnet worden sein, ehe die Schiler:innen damit
konfrontiert werden, ahnliche Aufgaben selbstandig durchzufihren. Winschenswert ware
es, wenn die Kinder selbst den Losungsweg replizieren und so auf das passende Ergebnis
kommen. Fur Kinder, die Aufgaben nicht selbststandig I6sen kénnen, muss es weitere
Moglichkeiten geben, trotzdem zum Ergebnis zu gelangen. Merkzettel, oft auch von der
Lehrkraft als "erlaubte Schummelzettel” bezeichnet, sowie Formelhefte, Anleitungen im
Schulibungsheft oder das Schulbuch kénnen Abhilfe schaffen.

Schiler:innen missen jedoch auch darauf vorbereitet werden, diese zu benutzen. Oft
stehen Schdiler:innen vor einem Problem und rufen die Lehrperson, damit sie ihnen die
Lésung verrat. Den Kindern in diesem Fall den Lésungsweg zu erklaren hat allerdings nur
fur diese eine Aufgabe einen Lerneffekt. Da die Lernenden mit grof3er Wahrscheinlichkeit nie
wieder diese eine, spezifische Aufgabe lI6sen missen, hat es flr sie viel mehr Mehrwert,
wenn sie lernen, selbststandig den Lésungsweg aus dem Heft oder dem Schulbuch zu
suchen. So ist es flr Schiler:innen hilfreich, ihnen zu zeigen, wo sie Hinweise zur Losung

ihres Problems finden kbnnen.

Im Folgenden soll hier genauer auf einige Organisationsformen eingegangen werden, die
das freie Arbeiten unterstiitzen. Schiler:iinnen konnen kleine Gruppen bilden oder
alleinstehend arbeiten und sich so auf ihre individuelle Weise den Aufgaben widmen. Der
Stationenbetrieb wurde aus diesem Grund als passende Methode fir diese Untersuchung
gewahlt, da er beide Organisationsformen des freien Arbeitens erlaubt, ohne die

Schiler:innen einzuschranken.
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3.2.1. Regeln des freien Arbeitens

Auch beim freien Arbeiten ist auf klare Rahmenbedingungen zu achten. Es muss Regeln
geben und diese sollten der Klasse, noch vor der entsprechenden Unterrichtseinheit, klar
kommuniziert werden. Im Klassenforum wurden mit den Kindern folgende Regeln

ausgearbeitet:

e Wir arbeiten ruhig und sind héflich zueinander. (Kein Schreien und Schimpfen!)

e Wir arbeiten auf den Platzen, auch wenn wir Platze tauschen. (Nicht auf dem Boden
oder im Weg herumsitzen!)

e Wir bleiben dort, wo die Lehrperson uns sehen kann.

e Jede:r bemiht sich, seine/ihre Aufgaben zu erledigen. (Kein Abschreiben!)

e Wir stdren andere nicht beim Arbeiten.

e Wenn wir eine Frage haben, heben wir die Hand und warten, bis die Lehrperson

kommt. (Kein Herausschreien und herumlaufen!)

Diese Regeln moégen fir Lehrpersonen selbstverstandlich erscheinen, nicht jedoch fir die
Kinder. Daher sollten sie explizit mit den Schiler:innen besprochen und an den jeweiligen
Standort und die Klasse angepasst werden. In diesem konkreten Fall durften die Kinder
auch aus dem Klassenzimmer und auf den Gang hinaus, da die Wande des
Klassenzimmers aus Glas waren und der Vorraum gut einsehbar war. Allerdings wurde
besprochen, dass die Schiler:innen immer im Blickfeld der Lehrperson bleiben sollten. Im
Speziellen galt diese Regel fir Toilettenbesuche, die nicht ohne Einwilligung der Lehrperson

stattfinden sollten.

3.2.2. Gruppenarbeit und selbstorganisiertes Arbeiten

Der Stationenbetrieb an sich ist keine Gruppenarbeit. Den Schiler:iinnen wird nur die
Médglichkeit geboten, Gruppen zu bilden. Da dies einen wichtigen Aspekt der Arbeit im
Stationenbetrieb darstellt, wird in diesem Abschnitt das Arbeiten in Gruppen und welche
Fertigkeiten die Schiler:innen dafir bendétigen ein wenig naher erlautert. Was die Lernenden
bei Einzelarbeiten zu bestimmten Aufgaben gelernt haben, wird bei Gruppenarbeiten oder
langerfristigen Projekten auf eine Bewahrungsprobe gestellt. Zusatzliche Aspekte
erschweren das eigenstandige Arbeiten. Obwohl man meinen kdnnte, dass Gruppenarbeiten
leichter sind, weil die Arbeit aufgeteilt werden kann, erschweren sie das Arbeiten doch in
gewisser Hinsicht auch. Die Schiler:iinnen missen die Arbeit nicht nur mit sich selbst,

sondern auch mit anderen Klassenkameraden strukturieren.
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Die Kinder sollten auch im Umgang innerhalb von Gruppen und dem Arbeiten in Gruppen
geschult werden. Sie mussen lernen, wie mathematische Arbeiten sinnvoll aufgeteilt werden
kénnen. Bei der Einflhrung des mathematischen Arbeitens in Gruppen kdnnen die
Lernenden auch dazu angehalten werden, dass jede:r alle Aufgaben rechnet und die
Ergebnisse anschlielfend verglichen werden. Wird die Organisation den Kindern selbst
Uberlassen, kénnte es z. B. geschehen, dass sie diese Methode fiir redundant halten und
die Aufgaben eher gleichmallig aufteilen, um anschlieRend die Ergebnisse der anderen

abzuschreiben.

Das Arbeiten in Gruppen ist eine relativ komplexe Organisationsform und verlangt sehr viel
von den Schiler:innen. Es muss eingeflhrt und angeleitet werden. Zu Beginn empfiehlt es
sich, die Arbeitsteilung fir die Schuler:iinnen zu erledigen. Sobald sie gewisse Ablaufe
gewohnt sind, arbeiten sie auch effizienter. Sind die Kinder vertraut mit der Gruppenarbeit,
kann ihnen auch mehr Freiraum gewahrt werden. Dabei kdnnen Lehrpersonen den
Schiler:iinnen helfend unter die Arme greifen. Im Vorhinein werden die Regeln der
Gruppenarbeit von der Lehrperson festgelegt und bilden somit einen Anhaltspunkt fur die
Kinder. Auch Zielsetzung und Zeitplanung werden von der Lehrkraft Gbernommen, was den
Schiler:innen eine erhebliche Last abnimmt. Weitere Hilfestellungen kénnen nach Belieben
hinzugefugt werden, wenn die Lehrkraft der Ansicht ist, die Klasse bendtigt weitere
Unterstltzung. Je enger der Ordnungsrahmen gesteckt wird, desto weniger Freiraum haben

die Kinder, aber desto weniger Entscheidungspflichten ruhen auch auf ihren Schultern.

Die Gruppeneinteilung kann gegebenenfalls von der Lehrperson ibernommen werden. Die
Schiiler:innen teilen sich erfahrungsgemaf gerne selbst ein, was allerdings nicht immer die
idealsten Konstellationen ergibt. So kénnen z. B. zwei Freunde sich gegenseitig zu
Bestleistungen anspornen, oder aber auch zu Missetaten ermutigen. Maoglicherweise
ergeben sich fiur die Schiler:innen im Freundeskreis spannendere Gesprachsthemen als die
Gruppenarbeit. Auch die Rollen oder Aufgaben der jeweiligen Gruppenmitglieder konnen
von der Lehrperson festgelegt werden. In der Arbeitsphase muss die Lehrperson das
Geschehen im Blick haben und auf ein geeignetes Arbeitsumfeld achten. Die Lehrer:innen
fungieren als Lernbegleiter:innen und Mentor:innen, die Hilfestellungen anbieten, Impulse
geben und organisatorische Fragen klaren kénnen. Vor allem der Larmpegel in der Klasse
sollte von der Lehrkraft kontrolliert werden. Meist arbeiten dltere Schiler:innen tendenziell

selbststandiger und mit weniger Flhrung, als junge, unerfahrene Schler:innen.
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Ebenso verhalt es sich mit langerfristigen Projektarbeiten. Das selbststandige Arbeiten wird
hier auf eine neue Ebene gehoben. Die Lernenden mussen Uber lange Zeitrdume hinweg
arbeiten und sich die Aufgaben gut einteilen. Auch hier muss ihnen zu Beginn mehr Struktur
gegeben werden. Arbeitsplane geben Struktur und Ordnung. RegelmaRige Checkups
konnen verwendet werden, um den Fortschritt zu kontrollieren und darauf zu achten, dass
die Arbeitsplane auch gut eingehalten werden. Zur Verdeutlichung kénnen die Lernenden
eigene Arbeitsplane erstellen, die bewertet werden, ehe sie eine selbststandige Arbeit
beginnen. Selbstorganisiertes Lernen ist aullerst schwer, vor allem Uber langere Zeitraume
hinweg. Die Fahigkeit, Arbeitsplane zu erstellen und sich Arbeiten richtig einzuteilen, ist also

essentiell fur Schiler:innen.

Beide Organisationsformen wurden tber das Schuljahr hinweg in unterschiedlichen Settings
eingefuhrt, mit besonderem Augenmerk darauf, die Schuler:innen mit der Vorgehensweise
vertraut zu machen. Die Schuler:innen der Testgruppe sollten explizit auf die Arbeitsweisen
vorbereitet werden, wahrend in der Kontrollgruppe mehr Augenmerk auf herkdmmlichen
Unterricht und mathematische Inhalte gelegt wurde (Abschnitt 3.0.). Die Testgruppe
erarbeitete im Klassenforum Regeln fir Gruppenarbeiten und erstellte mit der Lehrperson
zusammen Arbeitsplane flr Einzelarbeiten und Projekte. Etliche Stunden des
Mathematikunterrichts wurden nur zur Planung und Vorbereitung der Kinder auf ein freies
Arbeiten verwendet.

Die Schiuler:innen der Testgruppe sollten sich der unterschiedlichen Organisationsformen
bewusst werden und gleichzeitig auch deren Regeln und Rahmenbedingungen
internalisieren. Auch die Kontrollgruppe fiihrte Gruppen- und Einzelarbeiten durch, doch
wurde das Vorgehen hier nur kurz vor der Arbeit erklart. Es wurde ein gewisses Vorwissen
und eine Selbsteinschatzung beim freien Arbeiten vorausgesetzt. Die Kontrollgruppe
profitierte auch von den Erfahrungen der Lehrperson mit der Testgruppe, da diese auf
etwaige Probleme vorbereitet wurde. Nicht nur die Schiler:innen profitieren also von der

Zeit, die in die Vorbereitung von Arbeiten investiert wird.

3.3. Vorbereitung der Lernenden auf den Stationenbetrieb

Als Methode fiir die Untersuchung wurde der Stationenbetrieb gewahlt, da er viele
unterschiedliche Aspekte des schiler:innenzentrierten Lernens verbindet. Zuallererst wird
die raumliche Begrenzung des Klassenzimmers etwas aufgelockert, da sich die Kinder frei
bewegen kénnen und in diesem konkreten Fall sogar den Gang vor dem Klassenzimmer
verwenden diirfen. Durch die Bewegung und die Anderung des Arbeitsplatzes wird etwas

Freiheit geschaffen. Schiler:innen kénnen die Aufgaben und das Arbeitstempo selbst
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wahlen. Vor allem das Einrichten von freiwilligen Stationen unterstitzt diese Arbeitsweise.
Auch innerhalb der einzelnen Stationen kann eine Differenzierung nach Leistungsniveaus
stattfinden, was eine zuséatzliche Freiheitsdimension bietet. Somit konnen Schiler:innen im
Rahmen des Stationenbetriebs entweder nach Herausforderungen suchen oder ein
entspanntes Tempo wahlen. Es steht ihnen frei, sich in Gruppen zu organisieren oder
selbststandig zu arbeiten, was den Kindern hilft, auf ihre individuelle Arbeitsweise
einzugehen. Nach einiger Erfahrung mit Einzel- und Gruppenarbeiten sollten sie ein Gefiihl
dafir entwickelt haben, wie sie am liebsten an Aufgaben herantreten (siehe Abschnitt
3.2.2)).

Aulerdem gibt es zum Stationenbetrieb bereits viel nitzliches Unterrichtsmaterial, was die
Arbeit mit dieser Methode deutlich vereinfacht. Ein ganzlich neues und unbekanntes
Unterrichtskonzept an dieser Stelle einzufihren, wirde zu ungewollten Komplikationen
fuhren. Aus diesem Grund bietet sich eine bewahrte und zur Genuge erprobte Form des

freien Lernens an.

3.3.1. Informationen suchen und finden

Voraussetzung des Stationenbetriebs wird sein, dass die Schiler:innen bereits Vorwissen
zum Thema Prismen haben. Im Idealfall habe sie alle Informationen, die in dem
Stationenbetrieb bendtigt werden, bereits erhalten. Die Frage ist, ob sie diese auch abrufen
und verwenden kénnen. Schon hier findet die erste Ebene der Differenzierung statt, denn
die besten Schiler:iinnen werden die notwendigen Informationen bereits im Gedachtnis
haben, wahrend langsamere Schiler:innen erst eine Auffrischung und zusatzliche Hilfen
bendtigen. Die Klasse wird bereits eine Einfliihrung zum Thema Prismen gehabt haben und
sollte gelernt haben, welche Prismen existieren, welche Eigenschaften diese haben, wie
man Volumina von Prismen berechnet, wie man Prismen konstruiert und was die Begriffe
Mantelflache und Prismennetz bedeuten. Die Informationen dazu sollten Ubersichtlich in
ihrem Heft zu finden sein und sie sollten die passenden Seiten im Buch kennen, um auf

diese zuriickgreifen zu kénnen.

Es ist anzunehmen, dass Schileriinnen fahig sind, bereits gelernte Informationen
nachzuschlagen und dadurch ihr Wissen aufzufrischen. Eventuell mussen sie dazu
aufgefordert werden, doch wenn die ndtige Information vorliegt, sollten sie imstande sein,
diese zu erkennen und zu nutzen. Dabei ist es von essentiellem Unterschied, ob die
Lernenden diesen Stoff bereits im Unterricht behandelt haben, oder er ganzlich neu ist. Sich

vollkommen neues Wissen anzueignen ist eine besonders schwere Aufgabe. Hier wird eng
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an die Lernvoraussetzungen der langfristigen Vorbereitung angeknipft, den Schdiler:innen
missen

e Angaben lesen kdnnen,

e verstehen worum es geht,

e ein Ziel setzen,

e wissen was bendotigt wird, um dieses Ziel zu erreichen,

e wissen, wo diese Information zu finden ist.

Freie Arbeiten wie diese sind auferst komplex und verlangen unterschiedliche
Qualifikationen von den Kindern. Sie missen also Fahigkeiten auf mehreren Ebenen
schulen, um zu bestehen. Das einfache Ldsen einer simplen Rechnung ist zu wenig. Diese
Aufgaben verlangen mehrstufiges Denken und Arbeitsplanung, was eine deutliche
Herausforderung fur die meisten Lernenden darstellt. Als Lehrperson sollte man sich dieser
Tatsache bewusst sein. Weitere Hilfsmittel, wie das Internet oder zusatzliche
Informationsblatter, sind nicht nur eine Stltze, sondern fiigen dem Prozess auch weitere
Komplexitdt hinzu. Das kann dazu flhren, dass Schiler:iinnen trotz ausreichender
Information keine sinnvolle Lésung erarbeiten kdnnen, da sie von der Informationsflut
Uberwaltigt sind. Vor allem das Internet kann hier zu einem Stolperstein werden. In den
unendlichen Weiten finden sich zahlreiche Lésungsansatze und nicht alle davon sind richtig.
Viele davon sind auch zu komplex, um von jungen Schiler:innen verstanden zu werden.
Daher ist es wichtig, die Informationsquellen zu beschréanken. Das bedeutet, wenn das
Internet als Quelle verwendet wird, dann sollte die Lehrperson die Schiler:innen auf eine
bestimmte Seite verweisen. Korrektes Recherchieren im Internet ware ein eigenes Thema,
welches gesondert und Uber einen langen Zeitraum mit den Lernenden behandelt werden

muss.

3.3.2. Stationenbetrieb liben

~Sage es mir, und ich werde es vergessen. Zeige es mir, und ich werde es vielleicht
behalten. Lass es mich tun, und ich werde es kénnen.” - Konfuzius

Die Schiler:iinnen sind aus ihrer Schullaufbahn bereits mit Stationenbetrieben vertraut,
jedoch variieren diese je nach Lehrperson, Fach, Klassenstufe und -konstellation. Daher
wurde der Stationenbetrieb explizit in dieser konkreten Lernumgebung vorbereitet und

geubt.
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3.3.2.1. Theorie

Theoretisch sollten die Schiler:innen mit dem Prinzip des Stationenbetriebs vertraut sein.
Die Lernenden sollten gewisse Grundlagen und Regeln des freien Arbeitens kennen und
regelmafig damit vertraut gemacht werden (Abschnitt 3.3.1.). So kann zum Beispiel eine
Liste mit Verhaltensregeln beim freien Arbeiten im Klassenforum ausgearbeitet werden und
eventuell sogar in der Klasse aufgehangt werden. Fir den Stationenbetrieb muss es
klassenspezifische Regeln geben und einen Ablauf, der den Kindern vertraut ist. Sie miissen
wissen, was auf sie zukommt, um effizient arbeiten zu kdnnen. Allein durch einen fehlenden
Ordnungsrahmen geht oft viel Kapazitat verloren. Nur learning by doing ist oft zu wenig. Die
Lehrperson muss den Schuler:iinnen konkrete Anweisungen geben und ihnen im Vorfeld
erklaren, wie ein Stationenbetrieb funktioniert. Diese Vorbereitungen moégen anfangs nach
einem Zusatzaufwand aussehen, doch bei einer reibungslosen Durchflihrung rentiert sich

die investierte Zeit.

Gewisse Regeln sollten immer gelten, da sie das Arbeiten erleichtern (siehe Abschnitt
3.2.1.). Jede Station sollte moglichst weit bearbeitet werden, bevor eine neue Station
angefangen wird. Die Schuler:iinnen muissen in einen Arbeitsfluss kommen. Sie haben die
Mdglichkeiten, sich alle Stationen anzusehen, doch sobald sie sich fiir eine entscheiden,
sollten sie diese mit auf ihren jeweiligen Arbeitsplatz nehmen und dort so weit wie mdglich
bearbeiten. Arbeitsplatze sollten fix ausgemachte Bereiche sein, wo die Lernenden
ungestort arbeiten kdnnen und den anderen nicht im Weg sind. Direktes Arbeiten an den
Stationen zum Beispiel ware unvorteilhaft, da dadurch Staus entstehen kdnnten.

Das allgemeine Setting des Stationenbetriebs sollte auch verbal klar kommuniziert werden.
Sie sollen sich sicher fiihlen und auf vertrautem Terrain agieren, denn nur dann kénnen sie
sich ideal auf die Aufgaben konzentrieren. Einfach gesagt, es muss eine optimale
Lernumgebung geschaffen werden. Notwendig dazu ist, dass die gegebene Situation auch
klar darstellt und verstandlich aufgebaut wird.

Am Ende des Stationenbetriebs ist es wichtig, gemeinsam mit den Schuler:innen das neue
Wissen zu reflektieren, mit ihnen zu besprechen, was sie gelernt haben, was ihnen gefallen
hat und was sie verbessern wurden. Diese Erfahrungen kdnnen mit Zielsetzungen verknupft
werden. Gemeinsam mit den Kindern kann erarbeitet werden, wie das Gelernte im Unterricht

oder im Alltag angewendet werden kann.
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3.3.2.2. Praxis

Um den Stationenbetrieb nicht nur theoretisch zu definieren, ist es flr die Schiler:innen
notwendig, ihn in der Praxis zu erfahren. Um sich zurechtzufinden und die Regeln intuitiv
parat zu haben, ist es wichtig, ofter einen Stationenbetrieb durchzufiihren. Um den Ablauf in
sicherem Rahmen Uben zu konnen, kann ein Probedurchlauf eines Stationenbetriebs
durchgefiihrt werden. Dieser Ubungsbetrieb wird mit ganz einfachen Stationen, die nur aus
einzelnen Rechnungen bestehen, durchgefiihrt und dient einzig der Bildung eines
angepassten Ordnungsrahmens und Arbeitsklimas. Ordnungsrahmen beim freien Arbeiten
mag anfangs widersprichlich klingen, doch absolute Freiheit, ohne sinnvolle Grenzen, fihrt
zu Chaos (siehe Abschnitt 2.2.). Die Schiler:innen missen wissen, wo sie arbeiten kdnnen.
Alle sollten einen Arbeitsplatz haben, der die anderen Lernenden nicht beeinflusst. Jede

Station muss jederzeit frei zuganglich sein.

In diesem konkreten Fall wird der Probe-Stationenbetrieb als Wiederholung von bereits
gelerntem Wissen geflhrt. Es wird acht Stationen geben mit jeweils zwei Rechenbeispielen.
Eine einfache und eine komplizierte Aufgabe sind zu l6sen. Bei den vier verpflichtenden
Stationen werden ausschliel3lich Rechnungen verlangt, mit denen die Schiler:innen bereits
Erfahrung haben. Grundlegende Rechenkenntnisse sind allerdings trotzdem gefragt. Die
Inhalte der Stationen werden sich um ganze und rationale Zahlen drehen. Daher mussen die
Kinder mit Briichen und negativen Zahlen rechnen kénnen. Jedoch fallt eine zusatzliche
Komplexitat durch lange Texte und mehrschichtige Aufgaben weg. In diesem Ubungsbetrieb
mussen nur einfachen Rechenanweisungen gefolgt werden. Wie im nachfolgenden Betrieb
ist es den Schileriinnen gestattet, in ihren Heften und Blichern nachzuschlagen, sollte

etwas unklar sein.

Grundlegende Rechenregeln, wie Klammer vor Punkt vor Strich, missen den Kindern
vertraut sein und kénnen immer wieder wiederholt werden. Durch solche Wiederholungen
erlangen sie Sicherheit im bereits gelernten Stoff und kommen besser mit dem Konzept des
Stationenlernens zurecht. Neue Situationen sollten langsam eingefiihrt werden und

moglichst viele vertraute Elemente enthalten, um den Lernenden Halt zu bieten.

Die freiwilligen Stationen werden Aufgaben zur Umwandlung von Einheiten, Textaufgaben
und weitere Rechnungen enthalten. Das Niveau und der Arbeitsaufwand fir die einzelnen
Stationen wird dabei absichtlich gering gehalten, um den Schiiler:innen eine Chance geben,
sich mit der freien Arbeitsweise vertraut zu machen. Auch wenn Schuler:innen bereits mit

einem Stationenbetrieb vertraut sind, ist ein derartiger Probebetrieb nicht unnitz. Immerhin
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beschéftigen sich die Kinder immer noch mit den mathematischen Inhalten und es bietet

eine Auflockerung des Regelunterrichts.

Die Schuler:iinnen erhalten einen Arbeitsplan, oft in der Literatur auch als Laufblatt
bezeichnet, auf welchem sie eintragen, welche Stationen sie bereits erledigt haben. Eine
Vorlage dieses Arbeitsplans zeigt Tabelle 3. Aullerdem sollen die Schiiler:innen angeben,
mit wem sie zusammen gearbeitet und welche Funktion sie im Zuge dieser Partnerarbeit
eingenommen haben. Auch der Arbeitsauftrag laut Station soll festgehalten werden, um den

Kindern etwas Halt zu bieten.

Da ein freies Arbeiten erwiinscht ist, steht es den Schiler:innen frei zu entscheiden, ob sie
sich in Gruppen bis zu maximal vier Personen zusammenfinden wollen oder lieber alleine
arbeiten. Dies stellt einen zusatzlichen Aspekt der Autonomie dar. Schiler:innen sollten in

der Lage sein, die fur sie optimale Arbeitsweise fur den Stationenbetrieb zu finden.

Beide Gruppen arbeiteten mit dem Plan aus Tabelle 3, da er relativ einfach und schnell zu
verstehen ist und den Schiler:innen deutlich Halt bietet. Hier kdbnnen sie eventuelle Gruppen
festhalten und ihre Aufgabe innerhalb der Gruppe naher erldutern. Dies sollte auch
vorbeugen, dass Schiiler:innen einfach nur abschreiben.

Auf dem Plan soll zusatzlich festgehalten werden, ob die Kinder in Gruppen oder alleine
gearbeitet haben und darlber hinaus, welche Aufgabe in etwaigen Gruppen bernommen
wurden. Die Schuler:innen sollten sich im Klaren sein, dass jede:r etwas leisten muss. In

einer Gruppe darf es niemanden geben, der/die nichts arbeitet.
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Arbeitsplan Thema: ...........ccccceu...e.. Name: ......ccecevueeeeennnneenns

Station

Partner
Mit wem arbeite
ich?

Tatigkeit
Was habe
gemacht?

ich

Arbeitsauftrag

Pflicht/
Wahl

Kontrolle

Tabelle 3: Arbeitsplan

Anmerkung: Die Schiler:iinnen haben dieses Blatt im Querformat erhalten. Aus Grinden

der Lesbarkeit wurde es in dieser Arbeit ins Hochformat Ubertragen.
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3.4. Planung und Durchfiihrung des Stationenbetriebs

Als Methode des offenen Unterrichts wurde ein Stationenbetrieb zu dem Thema Prismen
ausgewahlt (siehe auch Abschnitt 3.3.). Die einzelnen Aufgaben des Stationenbetriebs sind

auf unterschiedlichen Niveaus I6sbar.

Differenzierung durch verpflichtende Aufgaben (Stationen des AuBenkreises)
und Wahlaufgaben (Stationen des Innenkreises)

e

Station 1. /

Station 8%~ i

== gmlum 2

Station 9 \ Station 3

Station 12 ' |

x ;
Station Ty I
‘ Station 10 3 /

Station 4

o

Station 11

— 3 __'_‘_'_,.-'
Station & = Station 5

Differenzierung an den einzelnen Stationen durch Aufgaben
mit unterschiadlichan Anforderungsniveaus

o Station 2
Station 1.,
ABC
ABC /Ktationa
A Bl C

/
/
Station 4

A BC

ABC

Abbildung 3: Lernzirkel (mit Differenzierungsmdglichkeiten) (Taschner, 2000)
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Nach Taschner (2000) wurde ein Stationenbetrieb entworfen, wobei allerdings nicht streng
nach dem Muster in Abbildung 3 vorgegangen wurde. Nicht jede Aufgabe hat drei
unterschiedliche Niveaus, sondern es finden zwei Arten der Abstufung statt. Einerseits gibt
es aullere Differenzierung durch die freiwilligen und die verpflichtenden Stationen und
andererseits eine innere Differenzierung auf einigen der Aufgabenblatter fir die Stationen.
Somit ist ein weitlaufiger Spielraum gegeben flr eine unterschiedlich intensive Behandlung
der Stationen. Des Weiteren sollte sichergestellt werden, dass die Schiler:innen ihre
grundlegenden Kenntnisse Uber Prismen festigen, wenn sie die Mindestanforderungen
erfillen. Durch weitere Stationen und komplexere Aufgaben entsteht allerdings die
Médglichkeit, ein tiefgreifendes Verstandnis fir Gesetzmalligkeiten und Zusammenhange zu
gewinnen.

Doch nicht nur der Kenntnisstand der Lernenden soll durch diese Unterrichtstechnik
vergrofiert werden, sondern auch ihre Lernmotivation. Ihr Zugang zum Thema soll positiv
konnotiert und Interesse geweckt werden. Ziel ware, dass die Schiler:innen Parallelen zu
ihrem Alltag erkennen und mdgliche Anwendungen verstehen. Es sollte mdglich sein, dass
sie sich aus intrinsischer Motivation heraus mit dem Fachgebiet der Prismen und

dartiberhinaus der Geometrie in der Mathematik auseinandersetzen.
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3.4.1. Stationen

Station 1 - Eigenschaften von dreidimensionalen Korpern

Finde zu jedem Korper die passenden Kartchen mit ihren Eigenschaften (Abbildung 4)!

Zeige deinem Lehrer dein Ergebnis und klebe diese anschlieltend geordnet in dein Heft!

Hinweis: Zu jedem Korper gibt es einen Namen, ein Bild und zwei Eigenschaften.

[ ]
Zylinder 2 Kanten 3 Flachen
Kegel ‘ 1 Kante 2 Flachen
Wiirfel 12 Kanten 6 Fléchen
Quader . 12 Kanten 6 Flichen
Pyramide / 8 Kanten 5 Flachen
Kugel . 0 Kanten 1 Fliche
dreiseiti
FEIS-EI iges 9 Kanten 5 Flédchen
Prisma
sechsseitiges .
. 18 Kanten 8 Flachen
Prisma .

Abbildung 4: Ubungskarten Prismen (vgl. Floderer et al., 2012)
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Kommentar:

Station 1 gehoért zu den grundlegenden Stationen, die jedes Kind verpflichtend behandeln
sollte. Hier werden bereits ausgeschnittene Kartchen mit dem Bild oder einer Eigenschaft
eines Prismas bereitgestellt. Die Aufgabe der Schiler:innen ist es, die einzelnen Kartchen
zu sortieren und wie in Abbildung 4 geordnet in ihr Heft zu kleben. Davor sollten sie
allerdings die Lehrperson kontaktieren, ob sie die Kartchen auch korrekt geordnet haben,
um Fehler zu vermeiden.

Obwohl diese Ubung als grundlegend behandelt wird, kann sie auch in sich differenziert
werden. Wirfel und Quader sollten die Kinder bereits aus dem Alltag kennen und es ist
relativ offensichtlich, wie viele Seiten ein Wirfel hat, kommen diese doch im Alltag sogar
nummeriert vor. Auf der zweiten Komplexitatsebene befinden sich Prismen und Pyramiden,
deren Seitenflachen und Kanten relativ einfach abgezahlt werden kdnnen. Am schwierigsten
zu behandeln werden fur die Schiler:iinnen runde Formen sein, da sie nur mangelhaft
dreidimensional abgebildet werden konnen. Der zweidimensionale Kreis hat eine
Begrenzungslinie, die als Kante missinterpretiert werden koénnte. Durch das
Ausschlussverfahren sollten allerdings alle Schiler:innen fahig sein, diese Aufgabe trotzdem

zu ldsen.
Ziele der Station:
e Erkennen unterschiedlicher dreidimensionaler Kérper

e Nennen von verschiedenen Eigenschaften

e Zuordnung von Eigenschaften zum entsprechenden Korper
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Station 2 - Grund- und Mantelflache

Bei dieser Station wurden die Grundflachen der unterschiedlichen Kérper rot gefarbt.

Benenne die Kérper und trage ein, welche Grundflache sie besitzen.

Achtung! Durch die raumliche Darstellung sind manche Flachen verzerrt dargestellt:

Abbildung 5.

]
T &

Abbildung 5: Grundflache und Mantelflache

Fertige im Heft eine Tabelle mit den folgenden Eintragen an und fllle sie aus:

Name des
Korpers

Die
Grundflache
ist ein ...

Die
Grundflache
hat ... Seiten.

Die einzelnen
Mantelflachen
sind ...

(vgl. Beer et al., 2022)
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Kommentar:

Station 2 ist ebenfalls verpflichtend und beschaftigt sich mit Grundlagen, mit welchen
Lernenden im Laufe ihrer Ausbildung bereits konfrontiert worden sind. Erneut sind die
Schragrisse bestimmter Koérper gegeben und ihre Namen missen gefunden werden.
Diesmal gibt es auf dem Arbeitsblatt allerdings keine Hinweise darauf. Die Schiler:innen
missen sie bereits kennen, oder in Heft und Buch danach suchen, bzw. aus dem Schragriss
ablesen.

Die Grundflachen sind bereits farbig gekennzeichnet, um sie hervorzuheben. Ein
Abstraktionsschritt, den die Schiiler:innen allerdings machen mussen, ist das Umdenken aus
dem Dreidimensionalen. Durch den Schragriss ist die Grundflache verzerrt, was flr einige
Kinder bestimmt nicht auf Anhieb ersichtlich bzw. interpretierbar sein wird.

Erneut gibt es eine minimale innere Differenzierung, da die Formen unterschiedlich komplex
sind. Wirfel und Quader sollten den Kindern bekannt sein, wahrend ein dreiseitiges Prisma
oder ein Zylinder ihnen eher fremd scheinen. In diesem Fall werden die unterschiedlichen

Schwierigkeitsgrade vermutlich vernachlassigbar klein sein.
Ziele der Station:
e Erkennen unterschiedlicher dreidimensionaler Korper

e FErkennen der Form der Grundflache

e Mantelflachen erkennen
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Station 3 - Prismen und Pyramiden konstruieren

Bei dieser Station kannst du auswahlen. Suche dir eine der Aufgaben aus und lése sie in

deinem Heft.

Leicht: Konstruiere einen Wirfel mit der Seitenlange 5 cm im Schragriss!

Anleitung: Male dazu ein Quadrat und ziehe anschlief3end von jeder Ecke eine Linie mit 2,5
cm Lange im Winkel von 45°. Verbinde diese Linien zu einem zweiten Quadrat und ein
Wirfel entsteht.

Mittel: Konstruiere einen Quader!

Anleitung: Zeichne als Grundflache ein Parallelogramm mit a = 6 cm und b = 2 cm und

dem Winkel a = 45°. Ziehe anschlielend vier senkrechte Strecken mit 3 cm Lange von den

Eckpunkten aus nach oben. Verbinde diese Strecken zu einem zweiten Parallelogramm.

Schwer: Konstruiere eine quadratische Pyramide!

Anleitung: Zeichne als Grundflache ein Parallelogramm mit a = 4cm und b = 2 cm und

dem Winkel a = 45°. Zeichne die Diagonalen ein, um den Mittelpunkt zu erhalten. Zeichne
von dem Mittelpunkt aus eine senkrechte Strecke mit 4 cm Lange in die Hohe. Verbinde die

Eckpunkte des Parallelogramms mit dem Ende der Linie.

Kommentar:

Station 3 ist verpflichtend und auch fiir die Schiler:innen offensichtlich differenziert. Hier soll
es die Mdoglichkeit geben, einen leichten Weg zu wahlen, oder sich an einer schwierigen
Herausforderung zu versuchen. Alle drei Aufgaben enthalten eine detaillierte Beschreibung
und sollten daher keine unUberwindbare Hurde darstellen. Bei keiner der drei
Schwierigkeitsstufen ist es erforderlich, tiefgreifendes Verstandnis der Materie zu haben. Sie

gehen nicht Uber das Basiswissen hinaus und erfordern keine Abstraktionsschritte.

Ziele der Station:

e Konstruieren von Prismen und Pyramiden

e Schragrisse zeichnen

e Unterschied zwischen Prisma und Pyramide kennen
e Unterschiedliche Grundflachen kennen

e Graphische Darstellung von dreidimensionalen Kérpern kennen
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Station 4 - Volumen von Prismen

Das Volumen eines Prismas berechnet man, indem man die Grundflache mal der Hohe
nimmt. Die Formel dazu lautet:
V==Geh.

Von welchen Kérpern kannst du so das Volumen bestimmen? Gib mindestens drei Beispiele
von Formeln zur Berechnung des Volumens! Schreibe dabei die Formel der Grundflache

aus!

Prisma: Formel fur das Volumen:

Berechne die Volumina mit selbst gewahlten Zahlen!

Zusatzfrage: Von welchen Kérpern kann so nicht das Volumen bestimmt werden? Begriinde

deine Vermutung!

Kommentar:

Station 4 ist fur alle Schuler:innen verpflichtend, da sie die grundlegenden Kenntnisse zur
Volumenberechnung enthalt. Sie mussen einfach in die Formel einsetzen und
unterschiedliche Volumina ausrechnen. Das ist fur jedes Kind zumutbar. Mathematisch
begabte Schileriinnen kénnen dabei etwas schwierigere Zahlen verwenden, doch das
Niveau der Station bleibt im GroRen und Ganzen relativ einfach.

Dabei blieb es den Schuleriinnen selbst Uberlassen, ob sie einen Taschenrechner
verwenden wollten. Diese Mdglichkeit wurde ihnen nicht explizit nahegebracht, um sie zum
Kopfrechnen zu motivieren, doch im Vorfeld war besprochen worden, dass sie den
Taschenrechner fur den Stationenbetrieb verwenden durften. Somit sollte auch fur das
leistungsschwachste Kind eine Mdglichkeit bestehen, diese Station zu seiner Zufriedenheit

zu losen.
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Die Lernenden mussen allerdings wissen, wie sie mit Formeln umgehen und in diese
einsetzen. Schwierigkeit ist hier, dass die Volumsformel noch eine variable Formel fur die
Grundflache enthalt. Erfahrungsgemall ist eine solche Substitution flir gewisse
Schiler:innen komplizierter. Immerhin steht nun die Variable G nicht flr eine einzelne Zahl,
sondern fUr eine ganze Rechnung (Flachenformel).

Die Zusatzfrage ist etwas schwieriger. Vor allem Kinder mit Deutsch als Zweitsprache sind
bei argumentativen Fragen oft benachteiligt. Des Weiteren bendtigen die Kinder
tiefergehendes Verstandnis von Koérpern und dreidimensionalen Formen, um die Frage
beantworten zu kénnen. Der Niveauunterschied zwischen erstem Teil und Zusatzfrage ist
erheblich, jedoch wird nur nach einer Vermutung gefragt.

Es verhindert Frustration, wenn die komplizierte Frage nur als Zusatz gehandhabt wird, der
Uber das Gelernte hinausgeht. Die Lernenden sehen sich nicht vor ein Problem gestellt, das
sie nicht I6sen kdénnen, sondern sie sehen darin ein spielerisches Ratsel. Hier sind auch
Nachschlagewerke wie Buch und Heft nur bedingt nitzlich, da viele Kinder nicht wissen, wo
sie nachschauen sollen. Kommen sie durch das Ausschlussverfahren auf Korper, die eine
andere Formel haben, muss dies nicht bedeuten, dass sie diesen Unterschied auch erklaren

konnen.

Ziele der Station:

e \/olumsformel von Prismen lernen

e \/olumen von unterschiedlichen Prismen berechnen kbnnen

e Unterschiedliche Volumsformeln den jeweiligen Prismen zuordnen
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Station 5 - Oberflache

Wenn man Prismen auseinander klappt, erhalt man ein Prismennetz. Hier hast du drei

dieser Netze gegeben.

1) Bemale die Grundflachen der Korper rot!
2) Benenne die Kérper und gib an, welche Grundflache sie haben!

Dieser Korper ist ein

Seine Grundflache ist ein

Die Flacheninhaltsformel
der Grundflache ist

A=

(vgl. Beer et al., 2022)

Dieser Korper ist ein

Seine Grundflache ist ein

Die Flacheninhaltsformel
der Grundflache ist
A=

Dieser Korper ist ein

Seine Grundflache ist ein

Die Flacheninhaltsformel
der Grundflache ist
A=
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Kommentar:

Station 5 ist freiwillig zu absolvieren. Hier wird rdumliches Denken gefordert und die Kinder
missen zu jedem Netz die passende Figur kennen. Von der Form des Netzes sollen sie auf
den Koérper schliefien und die Grundflache identifizieren. Die Station hat ein héheres Niveau.
Die Schiler:innen werden bereits Prismen aus Netzen gefaltet haben, doch diese raumliche
Kompetenz muss gelbt werden und kann nicht so einfach im Buch oder Heft
nachgeschlagen werden. Vielen Kindern gelingen Aufgaben dieser Art intuitiv, doch sollte

dies nicht der Fall sein, muss das Modellbilden gelibt werden, wie jedes andere Wissen.

Ziele der Station:

e Erkennen unterschiedlicher Prismennetze
e Erkennen und Einzeichnen der Grundflache
e Nennen unterschiedlicher Prismen

e Flachenformel der Grundflache kennen
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Station 6 - Berechnung des Volumens

1) Im folgenden Bild (Abbildung 6) siehst du die MalRe eines Zeltes. Berechne das
Volumen, also wie viel hinein passt und die Oberflache, also wie viel Zeltstoff

bendtigt wird.

Abbildung 6: Zelt

2) Ein quaderférmiges Schwimmbecken hat eine Lange von 8,4 m und eine Breite von
3,5 m. Wenn das Wasser im Schwimmbecken 2 m tief sein soll, wie viel Wasser wird

dann bendtigt, um es zu flllen?

Das Becken mit einer Tiefe von 2 m bekommt einen Spezialanstrich des Bodens und

der Seitenwéande. Fir wie viele m? wird Farbe benétigt?

(vgl. Beer et al., 2022)

Kommentar:
Station 6 ist freiwillig zu bearbeiten. Diese alltagsnahen Aufgaben haben den Schwerpunkt
Volums- und Oberflachenberechnung. Die Schiler:iinnen missen hier die Angabe lesen,

erkennen, welches Prisma vorliegt und welche Formeln daher bendtigt werden. Zusatzlich
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mussen sie die notwendigen Malle aus dem Text herauslesen. Sie mussen also mehrere
Grundlagen beherrschen, um diese Aufgabe I6sen zu kdnnen.

Bei der ,Oberflache” des Pools kann natirlich die Deckflache des Quaders nicht bemalt
werden und muss daher ausgenommen werden. Dies stellt einen Stolperstein der Aufgabe
dar.

Diese etwas ,typischen" Aufgaben sollen nicht als Verpflichtung gesehen werden, sondern
als Moglichkeit, das Gelernte in alltadglichen Kontext zu bringen und das erworbene Wissen
sinnvoll anwenden zu kdnnen. Mit bestehenden Kenntnissen umgehen zu koénnen, soll
etwas Nutzbringendes flir die Schiler:innen darstellen. So soll die Zusatzaufgabe eine

Chance sein, die eigenen Fahigkeiten zu prifen, anstatt die Lernenden zu Uberfordern.

Ziele der Station:

e |dentifizieren von Prismen in Alltagsgegenstéanden
e Berechnung des Volumens
e Berechnung der Oberflache

e Losen von Textaufgaben
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Station 7 - Prismen konstruieren

Zeichne die folgenden Prismen fertig! Nutze die Kastchen als Hilfe und verwende ein Lineal!

Konstruiere nun selbststandig einen Quader mit den Seitenlangen a = 4 cm,

b =6 cm im Schragriss! Die Lange der Seite ,nach hinten” darf selbst gewahlt werden.

Kommentar:
Station 7 ist freiwillig zu beantworten und soll dazu anregen, Prismen zu konstruieren. Fur

viele Schiler:innen ist es besonders interessant, im Schragriss zu zeichnen, wahrend
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andere absolut keine Freude darin finden. Beim Darstellen und Modellieren wird das
raumliche Vorstellungsvermogen der Schiler:iinnen gebildet. Zu diesem Zeitpunkt werden
die Schuler:iinnen bereits gelernt haben, wie sie ein Prisma konstruieren, doch derartiges
Wissen nachzuschlagen ist duRRerst schwer, da meist nur fertige Zeichnungen zu sehen sein
werden.

Die Aufgabe ist in sich differenziert, da im ersten Teil nur bereits vorgefertigte Formen
vervollstandigt werden mussen, wohingegen im zweiten Teil selbstandig konstruiert werden
muss. Von einem Anhaltspunkt weiterzeichnen ist oft einfacher, als von Grund auf zu
beginnen. Die Aufgabe sollte den Kindern auch helfen, sich langsam an Konstruktionen
heranzutasten. Es koénnte auch argumentiert werden, dass einen Quader zu zeichnen
einfacher ist, als die komplexeren Prismen zu vervollstandigen. Die Schwierigkeiten in dieser
Station sind abhangig von den praferenzen der jeweiligen Schdler:innen.

Verglichen mit Station 1 und Station 2, in welchen die Korper bereits vorgezeichnet sind, ist
diese Station deutlich komplexer. Hier wird bereits erwartet, dass die Schuler:innen wissen,
welche Korper Prismen und Quader sind und wie diese aussehen. Weiters miussen die

Lernenden die Kdrper selbststandig zeichnen.

Ziele der Station:
e Erkennen unterschiedlicher dreidimensionaler Kérper

e Konstruieren von dreidimensionalen Kérpern

e Zeichnen im Schragriss
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Station 8 - Zusammengesetzte Prismen

Die in Abbildung 7 dargestellte, 5 cm hohe, Kuchenform ist ein Prisma. lhre Grundflache hat

die Form einer Rakete. Welches Volumen hat die Form?

4cm 10 cm 3cm
7 |
£ |5
0 i 0
i |
~;

Abbildung 7: Grundflache der Kuchenform

Fir diese Aufgabe kannst du dir am Lehrertisch unterschiedliche Tipps abholen. Vielleicht

kannst du es aber auch ganz ohne Tipps ldsen.

Zusatz: Versuche eine Skizze der Kuchenform mit der zugehorigen Hohe zu zeichnen! (vgl.

Hohmann, 2023)

Tipp 1: Zerteile die Form in drei kleine Prismen!

a-h

a

2

Tipp 2: Das Dreiecksprisma hat die Grundflache A =
Der Quader hat die Grundflache A = a - b.
Das Trapezprisma hat die Grundflache A = ia—gcﬂ .

Finde fur jede Grundflache die jeweiligen Langen heraus! (a = .. cm, b = .. cm)
Die Variablen a, b, c und h kédnnen in jeder Formel eine andere Bedeutung und einen

anderen Wert haben.
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Tipp 3: Fur das Volumen der Kuchenform berechne die drei Grundflachen und

addiere sie. Danach multipliziere das Ergebnis mit der allgemeinen Hohe.

Tipp 4: Fur das Dreieck haben wir ha = 4cmund a = 5 cm gegeben.

Fur das Rechteck haben wir b = 10 cm und a = 5 cm gegeben.

Fir das Trapez haben wir h =3cm,c=8cm und a = 5 cm gegeben.

Kommentar:

Bei dieser Station kdénnen die Schileriinnen die Schwierigkeit selbst wahlen. Sie ist
offensichtlich differenziert, indem die Tipps immer mehr preisgeben. Lernstarke Kinder
kénnen die Station ohne Hilfe bewaltigen und dabei ihren eigenen Weg gehen. Schwachere
Schiler:innen kdnnen sich mehr Unterstitzung holen, indem sie die Tipps in Anspruch
nehmen. Dabei liegt es auch an der Lehrperson, die Lernenden ideal zu fordern. Die Tipps
sollten nicht sofort alle preisgegeben werden. Erst wenn Schiiler:innen sich etwas mit den
Angaben auseinandergesetzt haben, sollte nachgeholfen werden. Nicht jede Ldsung darf
sofort auf dem Silbertablett prasentiert werden.

Da zu vermuten ist, dass viele Kinder versuchen, den einfachsten Weg zu gehen, sollten die
Tipps nicht zur freien Entnahme bereitliegen, sondern von der Lehrperson entsprechend
verwaltet werden. Durch das individuelle Wissen Uuber die Schileriinnen kann die

Lehrperson auf sie eingehen und das passende Niveau finden.

Ziele der Station:
e Prismen im Alltag erkennen
e \olumen berechnen
e Zusammengesetzte Kdrper erkennen

e Dreidimensionales Zeichnen

71



3.5. Auswertung des Stationenbetriebs

Aus systemischer Sicht ist es wichtig, die erbrachten Leistungen der Schiiler:innen zu
bewerten. Dies muss nicht unbedingt Uber standardisierte Noten geschehen, sondern kann
anhand von Feedback durchgeflihrt werden. Wichtig ist allerdings, dass die Leistung der
einzelnen Beteiligten gesehen und angerechnet wird. Auch das nicht Erbringen von Leistung
sollte seine Konsequenzen haben. Erfahrungsgemal gibt es Schiler:iinnen, die einfach
andere fir sich arbeiten lassen und selbst nichts beitragen.

Bereits wahrend der Arbeit sollte die Lehrperson einen guten Uberblick (iber die Klasse
behalten und potentielle Verweiger:innen zum Arbeiten anhalten. Da es den Schiiler:innen
frei steht, sich in Kleingruppen zusammenzufinden, muss die Lehrperson darauf ebenfalls
Augenmerk richten. Bei Gruppenarbeiten oder Partnerarbeiten ist es oft schwer zu
beurteilen wer wie viel gearbeitet hat, doch solange auch die Schiler:innen darauf achten,
dass jede:rr seinen/ihren Teil beitragt, sollte das Verhaltnis zumindest annahernd
ausgewogen sein. Es wird immer Schiler:innen geben, die mehr leisten als andere. Diese
Leistung sollte aber auch anerkannt und belohnt werden.

Auch im Zuge der Stationen gibt es die Moglichkeit, sich mehr zu engagieren, indem die
Kinder die freiwilligen Stationen bearbeiten. Dies sollte keinesfalls eine nicht zu
honorierende Arbeit sein, sondern sollte den Schiler:iinnen auch angerechnet werden.
Eventuell konnen diese mit einer Zusatznote beurteilt werden, um sie von den
verpflichtenden Aufgaben abzukoppeln.

Die Stationen werden nach mathematischer Korrektheit und Ausfiihrung korrigiert, um den
Schiler:innen Anhaltspunkte zu bieten, wie richtig gearbeitet werden sollte. Es wird nach
einem Punktesystem benotet, wobei flr die verpflichtenden Stationen eine Note erhalten
wird und die freiwilligen Stationen mit Zusatzpunkten bewertet werden. Durch schlechte oder
mangelhafte Bearbeitung der freiwilligen Stationen kann sich ein:e Schiler:iin nicht
verschlechtern. Sie sollen eine Anregung darstellen, sich verbessern zu kénnen und uber
sich hinauszuwachsen.

Der Leistungsgedanke sollte bei dieser Unterrichtsform nicht im Vordergrund stehen. Viel
wichtiger ist eine reibungslose Zusammenarbeit und das Entdecken der Freude an der
Mathematik. Daher sollte die Lehrperson den Schiler:iinnen auch nicht mit schlechter
Beurteilung drohen oder die Benotung in den Vordergrund stellen. Die Lernenden bendtigen
ein Feedback, doch es sollte konstruktiv und erbaulich sein und nicht eine weitere Belastung

mit Leistungsdruck.
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3.6. Evaluation der Schiiler:innenmotivation

AnschlieBend werden Wissenserwerb und intrinsische Motivation der Schuler:innen
Uberprift. Das Gelernte soll mittels einer Lernzielkontrolle festgestellt werden, die beide
Klassen nach Beendigung der Unterrichtseinheiten erhalten, und ein Fragebogen wird
verwendet, um zu evaluieren, wie sehr die Lernenden das Unterrichtsthema,
beziehungsweise seine Behandlung durch die Lehrperson mochten.

In der vorliegenden Arbeit wurde eine quantitative Studie im Rahmen von zwei dritten
Klassen einer Mittelschule durchgefuhrt. Die Daten dieser kleinen Stichprobe an Personen
werden als Fallbeispiele interpretiert und die Ergebnisse in dieser Hinsicht untersucht und
diskutiert.

Die Schuler:innenbefragung findet online Uber das IQES Evaluationstool statt, welches in
Zusammenarbeit mit der Bildungsdirektion Wien den Wiener Schulen zur Verfigung gestellt
wurde. IQES steht fur ,Instrumente fir die Qualitadtsentwicklung und Selbstevaluation an
Schulen” (Institut des Bundes fur Qualitatssicherung im dsterreichischen Schulwesen,
2023a).

Ein Multiple-Choice Fragebogen Uberprift die Motivation der Schuler:iinnen, ihren selbst
empfundenen Lernfortschritt und ihr generelles Interesse. Zusatzlich wird nach ihrer
Meinung zum Stationenbetrieb gefragt und sie werden gebeten, riickzumelden, was ihnen
am besten gefallen hat. Sie sollen sich als aktiver Teil der Unterrichtsgestaltung sehen und
mitwirken konnen. Ihre Meinung soll gehort werden und dient als wichtiges Werkzeug zur
weiteren Unterrichtsentwicklung.

Zusatzlich wird in der Klasse ein Stimmungsbarometer (Abbildung 8) durchgefihrt, bei dem
kurz und schiler:innengerecht abgefragt wird, wie viel Freude sie am Unterricht hatten. Dies
soll einen schnellen Uberblick verschaffen, der das Bild zum Fragebogen ergénzen wird.
Diese Methode stellt durch die offenen Fragen und leichte Verstandlichkeit eine

Schulergerechte Art der Befragung dar.
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Vielseitig einsetzbare Feedback-Methoden

Kurzbeschreibung

Mit dem Stimmungsbarometer werden, wie es der Name bereits sagt,
Stimmungen, Befindlichkeiten und persénliche Einschatzungen ein-
gefangen und anhand einer Skala dokumentiert.

Durchfiithrung

Einsatzmdéglichkeiten

Der Stimmungsbarometer kann wéhrend aufeinander
folgenden Lernphasen eingesetzt werden, um den Verlauf
z. B. einer Gruppen- oder Projektarbeit zu reflektieren.

Mir geht es heute ... beliebige Frage
Destens LT
ot e 2
e W kann ach faciht entschescen
e T e rach By
‘el SChieCt e necht 2y

individual

1= h == | OES online

Abbildung 8: Stimmungsbarometer (Institut des Bundes fir Qualitatssicherung im

Osterreichischen Schulwesen, 2023a)
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3.6.1. Fragebogen zur Schiiler:innenevaluation

1 - Freude am Unterricht

1.1 - Wie sehr hat dir das Thema Prismen gefallen?

1.2 - Wie sehr hat dir das Konstruieren (Zeichnen)
gefallen?

1.3 - Wie sehr haben dir die Berechnungen gefallen?

1.4 - Wie fandest du die Aufgaben zum Thema Prismen?

2 - Wissen zum Thema

2.1 - Wie schétzt du dein Wissen zum Thema Prismen ein?

2.2 - Wie gut kennst du dich beim dreidimensionalen
Zeichnen aus?

2.3 - Wie gut kannst du Korper erkennen und benennen?

2.4 - Wie gut kennst du dich bei der Berechnung von
Volumina aus?

2.5- Wie gut kennst du dich bei der Berechnung von
Oberflachen aus?

2.6 - Wie gut schatzt du dich beim Lésen von Textaufgaben
ein?

3 - Stationenbetrieb

3.1 - Wie gut kanntest du dich beim Stationenbetrieb aus?

3.2 - Wie gut hast du die Aufgaben verstanden?

3.3 - Wie war das Arbeitsklima in der Klasse?

3.4 - Wie hast du dich wahrend dem Arbeiten gefiihit?

hat mir gar nicht
gefallen

ich kenne mich nicht
aus

hat mir kaum
gefallen

N

ich kenne mich ein bisschen
aus

schlecht nicht so gut

hat mir ein bisschen

gefallen

ich kenne mich ganz gut
aus

ganz gut

es war super
toll

ich weil fast

alles

sehr gut

Keine
Angabe

Keine
Angabe

Keine Angabe
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4 - Beschreibe was dir besonders gut gefallen hat und warum!

Offene Frage @ 1 &~ v

5 - Beschreibe was dir nicht so gut gefallen hat und was man verbessern kénnte!

4. Ergebnisse der Unterrichtsuntersuchung

In diesem Kapitel werden Daten und Erfahrungen aus dem praktischen Unterricht
gesammelt und niedergeschrieben. Was im bisherigen Teil theoretisch umrissen wurde, soll
hier praktisch durchgefiihrt und in einem realistischen Rahmen erprobt werden. Dabei wird
von der Vorbereitung bis zur Durchfiihrung des Stationenbetriebes jeder Vorgang
beobachtet und dokumentiert, wodurch ein mdglichst transparentes Bild von der Arbeits- und

Lernumgebung geschaffen werden soll.
4.1. Ubungsbetrieb

Vor dem Beginn des Themas ,Prismen” wird ein einfacher Stationenbetrieb zum Uben und
Wiederholen dieser Unterrichtsform durchgefiihrt. Die Schiiler:innen sollen sich das Konzept
wieder ins Gedachtnis rufen und die Regeln des Stationenbetriebs in einem praktischen
Rahmen (ben mit dem Ziel, dass es ihnen leichter fallt, sich spater in dieser Unterrichtsform
zurechtzufinden. Methodenvielfalt ist sehr wichtig flir eine ausgewogene Lernatmosphare,
doch im realen Unterrichtsalltag ist der Stationenbetrieb eher eine Ausnahme als die Regel.

Daher ist es wichtig, die Modalitaten erneut zu besprechen und zu tben.
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Zu diesem Zweck wird in der Wiederholungsphase des Kapitels ,Gleichungen” ein
Stationenbetrieb zu dem bereits bekannten Thema durchgefuhrt. Der Stationenbetrieb bildet
den Abschluss dieses Kapitels und soll lediglich das bereits erworbene Wissen wiederholt
werden. Terme und Gleichungen waren bereits Stoff der Schularbeit und wurden grindlich
abgearbeitet, sodass die meisten Lernenden ein umfassendes Bild dieses Gebiets haben.
Der Stationenbetrieb enthalt eher kurze Aufgaben mit einfachen Problemen, da viel Wert auf
die Ausfuihrung selbst gelegt werden soll. Erfahrungsgemafl haben Schuler:innen auch
weniger Probleme mit Aufgaben, deren Ldsungsweg sofort ersichtlich ist. Bei einfachen
Gleichungen und dem Zusammenfassen von Termen miuissen sie keinen Text lesen und

kénnen sofort zu rechnen beginnen.

4.1.1. Unterrichtsbeobachtungen im Ubungsbetrieb

Die Beobachtung wird in der 3B der MS durchgeflihrt (siehe Abschnitt 3.0.) und im Zuge des
Regelunterrichts abgewickelt. Sie findet im Rahmen der untersuchten Vorbereitung auf das
freie Arbeiten statt und soll den Schileriinnen helfen, sich im Kontext des offenen
Unterrichts besser zurechtzufinden. Die Schileriinnen bemerken schnell, dass die
Lehrperson an diesem Tag etwas besonderes fiir sie vorbereitet hat und fragen sofort:
~opielen wir Kahoot?” Die Quiz-App Kahoot ist bei den Kindern sehr beliebt, da sie einerseits
das Lernen zu einem kompetitiven Spiel macht und andererseits, weil sie das tagliche
Unterrichtsgeschehen unterbricht.

Als die Lehrperson diese Vermutung verneint, tun einige ihren Unmut kund. Der
Stationenbetrieb wird angekiindigt und die Modalitdten wiederholt, doch die Schiilerinnen
sind nur mafig begeistert. Stationenbetrieb bedeutet Arbeit, wenn auch in einem freien
Rahmen. Die Lehrperson verteilt die Stationen in der Klasse und auf Tischen auf3erhalb der
Klasse. Durch die Anwesenheit einer zweiten Lehrperson und den Glaswanden des
Gebaudes ist es moglich, die Schiler:innen auch auRerhalb des Klassenzimmers im Auge
zu behalten. Durch die zusatzliche, rdumliche Trennung flhlen sich die Kinder freier bei der
Durchfihrung.

Sobald der Stationenbetrieb beginnt, sind die Schiler:innen fleillig am Werk. Die anfangliche
Motivation ist hoch und sie beginnen damit, die Stationen zu erkunden und die Angaben
abzuschreiben. Schnell wird bemerkbar, dass einige Kinder nicht mitbekommen haben, dass
sich auflerhalb des Klassenzimmers auch Stationen befinden, doch dies kann schnell
aufgeklart werden.

Die ersten dreilRig Minuten der Stunde verlaufen ausgesprochen gut. Die Schiler:innen sind

in ihre Arbeiten vertieft und bearbeiten die leichten Stationen. Drei Mal bleiben Schiler:innen
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an den Tischen des Stationenbetriebs sitzen und wollen dort die Aufgaben rechnen,
wodurch die Stationen fur andere Kinder blockiert werden. Vor allem die Tische vor dem
Klassenzimmer sind daflr pradestiniert. Die Lehrpersonen erklaren den Schiler:innen,
warum diese Arbeitsweise fur die restliche Klasse hinderlich ist, woraufhin sich diese
verstandig zeigen.

Uberraschend viele Schiler:innen versuchen sich an den freiwilligen Stationen, schreiben
meistens jedoch nur die Angabe ab und rechnen nichts weiter. Dies kdnnte mit mangelndem
Verstandnis des Prinzips der ,freiwilligen Bearbeitung” zu tun haben. Gegen Ende der
Stunde wird das Klima in der Klasse bereits etwas unruhig. Einige der schnellen
Schiiler:innen sind bereits fertig und gehen durch die Reihen, laut ihrer Aussage, um den
Anderen zu ,helfen”. Vermutlich aber eher, um sich zu unterhalten, denn die
Arbeitsmotivation der langsameren Schiuler:innen lasst merklich nach.

Vereinzelte Schiller:innen sorgen gegen Ende des Unterrichts flir Unruhe und werden daher
damit betraut, die Stationen wieder wegzuraumen. Eine:r der Schiler:innen hat entdeckt,
dass es an diesem besonders windigen Tag sehr lustig ist, die Fenster zu 6ffnen, sodass alle
Hefte und Zettel von den Tischen fliegen. Eine der Lehrpersonen muss sich zu ihr/ihm
setzen, um ihn/sie zu bewegen, seine Arbeit fortzusetzen.

Abschlieend sei gesagt, dass es &uRerst lehrreich war, einen einfachen Ubungsbetrieb
abzuhalten. Einerseits haben sich die Schiler:innen wieder in die Lernform Stationenbetrieb
eingefunden und auch mit den rdumlichen Bedingungen umzugehen gelernt, andererseits
wurden auch die Lehrpersonen auf etwaige Probleme vorbereitet, bzw. aufmerksam
gemacht. Durch den erheblich gréReren Umfang des originalen Stationenbetriebs wird es
vermutlich nicht zu Untéatigkeit unter den mathematisch begabten Schuler:innen kommen,
doch bleibt zu beachten, dass die Aufmerksamkeitsspanne der Kinder gegen Ende der
Stunde etwas nachlasst. Zu diesem Zeitpunkt missen die Lehrpersonen besonders

tatkraftig einschreiten und den Schiler:innen helfen.

4.1.2. Auswertung des Ubungsbetriebs

Die Leistungen bei diesem Stationenbetrieb entsprachen dem Niveau der Klasse. Zwei der
klassenbesten Schiler:innen erreichten nur etwa 65% der Punkte, wahrend das beste
Ergebnis ein Schiiler erzielte, der ansonsten eigentlich Schwierigkeiten in Mathematik hatte.
Sogar fur die erweiterte, freiwillige Station hatte er sich einen einfachen Ldsungsweg
Uberlegt, was sehr erfreulich war.

Bis auf zwei Schiiler:innen erreichten alle die Mindestanforderungen, doch gab es kaum

Schiiler:innen, die einen Grofteil der Aufgaben richtig l16sten. Insgesamt war es ein fiir das
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Niveau der Klasse, zu erwartendes Ergebnis. Trotz des Vorsatzes, die Schiler:iinnen zu
optimalen Leistungen anzuspornen, blieb das Ergebnis diffus. Der Ausgang des
Ubungsbetriebs wurde mit den Schilerinnen besprochen und ihre Leistungen

rickgemeldet.

4.2. Durchfiihrung des Stationenbetriebs

Der Stationenbetrieb wurde zwei Wochen vor der letzten Schularbeit des Jahres
durchgefihrt, was bei den Schileriinnen zu einem zusatzlichen Motivationsschub fiihrte.
Obwohl es keine positive Verstarkung darstellt, ist der Hintergedanke der
Schularbeitsleistung immer wieder ein groRer Ansporn fir die Schiler:iinnen. Woméoglich
konnte der Druck der Schularbeitsvorbereitung durch die freie Arbeitsform auch etwas
gelindert werden. Wie erwartet reagierten die unterschiedlichen Schiler:innen auch mit
geteilten Meinungen auf diese Anderung der Ublichen Unterrichtspraxis.

Mehrmals musste den Kindern versichert werden, dass diese Arbeit das Ubungspaket vor
der Schularbeit nicht ersetzen, sondern nur erganzen wirde. Viele Schiler:innen haben die
Struktur eines Arbeitsplans zu einem vorgefertigten Set an Ubungsblattern zu schéatzen
gelernt und bereiten sich gerne so auf die Schularbeit vor. Sie sind in einer Phase, in
welcher sie Unterstlitzung beim selbststdndigen Lernen bendtigen und verlieren oft den
Uberblick, wenn sie auf sich allein gestellt sind.

Durch den Ubungsbetrieb (Abschnitt 4.1.) und die umfassende Vorbereitung (Abschnitt 3.3.)
verringerte sich der Aufwand zur Durchfihrung enorm. Die Schdler:innen waren bereit und
wussten genau was zu tun ist. Sie waren an die Arbeitsweise gewohnt und hatten kaum
Fragen zum Ablauf. Auch flir die Lehrperson stellte die umfassende Vorbereitung eine
Entlastung dar, da in der Woche des Einsatzes die Arbeit nur mehr durchgefiihrt werden
musste. Naturlich ist eine Vorbereitung fur einen guten Unterricht prinzipiell unerlasslich,
doch selten findet sie so umfassend statt.

Die meiste Vorbereitung findet im Lehrer:innenzimmer und im Kopf der Lehrperson statt. Die
Schiler:iinnen in die Planung miteinzubeziehen, den Betrieb zuvor zu proben, sie auf
wichtige Details vorzubereiten und sie mit dem freien Arbeiten an sich etwas vertrauter zu
machen, ist ein Zusatzaufwand, der selten betrieben wird. Vor allem weil daftr wertvolle
Unterrichtszeit geopfert werden muss. Doch auch die Vorbereitung der Schuler:innen auf
korrektes Arbeiten sollte als sinnvoller Unterrichtsfortschritt gesehen werden. Der Fokus des
Unterrichts muss nicht immer auf inhaltlichen Themen liegen. Oft ist es dem Lernfortschritt
zutraglich, nur auf die Arbeitsweise und die Art des Lernens zu fokussieren (siehe auch
Abschnitt 3.2.2.).
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4.2.1. Unterrichtsbeobachtungen Testgruppe

Die Testgruppe wurde, wie in den vorherigen Abschnitten beschrieben, durch
Ubungsbetriebe und weitere MaRnahmen explizit auf den Stationenbetrieb und auf freies
Arbeiten vorbereitet (Abschnitt 3.3.2.2.). Diese Malnahmen fanden =zusatzlich zum
Regelunterricht statt. Die Kinder hatten auch davor schon Stationenbetriebe und
Gelegenheiten frei zu arbeiten. Doch nun wurden sie zusatzlich auf den spezifischen
Stationenbetrieb und das Bearbeiten von Textaufgaben in der Mathematik vorbereitet.

Die Schiler:iinnen waren mit groRem Eifer am Arbeiten und es herrschte ein reger
Austausch. Der Ubungsbetrieb hatte sich auf jeden Fall bezahlt gemacht, da die
Schileriinnen so vertraut mit dem Ablauf und der Arbeitsweise waren. Die
Aufgabenstellungen bereiteten ihnen weniger Schwierigkeiten, da wir in der Klasse geubt
hatten, Aufgabenstellungen zu lesen. Sie wussten, welche Ressourcen sie fir die Arbeit
verwenden konnten und machten sinnvoll Gebrauch davon. In ihrem Heft und dem Buch
konnten sie das Notwendige nachschlagen.

Es stellte sich schnell heraus, dass die erste Station des Betriebs erheblich mehr Zeit in
Anspruch nahm als alle anderen, da die Kinder hier ausschneiden und Einkleben mussten.
Schiler:innen, die mit den anderen Stationen begannen, kamen viel schneller voran und bei
einigen langsameren Lernenden schien die Station 1 eine gesamte Unterrichtsstunde in
Anspruch zu nehmen. Zwei Schiilerinnen fanden einen einfacheren Losungsweg, indem sie
nur die Bilder ausschnitten und die restlichen Kartchen einfach abschrieben. Dieser wurde
von der Lehrperson komplimentiert und sie wurden ermutigt weiterzumachen. Immerhin geht
es beim freien Arbeiten nicht darum, stur den Auftrag abzuarbeiten, sondern um ein
selbststandiges Losen der Aufgaben. Kreativitat und Effizienz sollten geférdert werden.

Die Kartchen vorzuschneiden und in individuelle Pakete zu teilen ware ein immenser
Arbeitsaufwand fir die Lehrkraft gewesen und sprach nicht fir dieses Vorgehen. Am
effizientesten war die Lésung der beiden Schiilerinnen, die Kartchen abzuschreiben. Hier
konnte die Lehrperson also etwas von den Schileriinnen lernen, das zukilnftig in
Vorbereitungen berucksichtigt werden kann.

Aufgrund der Verzdgerungen im Bereich der Station 1 musste der Stationenbetrieb auf zwei
Stunden verlangert werden, was den Schiler:innen nichts auszumachen schien. Sie alle
waren ungewohnlich bestrebt, mit den Stationen fertig zu werden. Auch in der zweiten
Stunde flaute dieser Eifer nicht ab und einige arbeiteten bis in die Pause, um zumindest die
verpflichtenden Stationen zu erledigen.

Allein in der Arbeitshaltung im Vergleich zum Ubungsbetrieb sind bereits groe Unterschiede

zu erkennen. Die Kinder sind deutlich fokussierter und wissen genau, was sie zu tun haben.
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Es gibt insgesamt weniger Stérungen und Gesprache, die nicht zum Unterricht passen. Dies
kann aber auch an der groReren Arbeitsmenge und somit der guten Auslastung der
Schiler:innen liegen. Des Weiteren konnte sich die bevorstehende Schularbeit positiv auf

die Motivation auswirken.

4.2.2. Unterrichtsbeobachtungen Kontroligruppe

Der Stationenbetrieb fand im Zuge eines Stundentauschs statt. Anfangs herrschte Unmut,
da die Kinder nun mit Mathematik statt Biologie beschéaftigen sollten, doch nach einer
Erklarung gaben sie sich mit einem Stundentausch zufrieden. Trotzdem war die Motivation
zu Beginn der Stunde gedampft. Die Schiler:innen liel3en sich allerdings Uberzeugen, dass
der Stationenbetrieb ein angenehmerer Zeitvertreib sei als eine regulare Mathe-Stunde.
Nach dem holprigen Start begannen sie zu arbeiten und sobald sie sich in eine Aufgabe
vertieft hatten, schienen sie Ehrgeiz zu entwickeln. Dadurch, dass diese Klasse die zweite
Gruppe war, konnte die Lehrperson bereits Anderungen im Ablauf vornehmen und den
Kindern empfehlen, nicht alle Kartchen auszuschneiden, sondern nur die Bilder und den
Rest geordnet in ihr Heft abzuschreiben. Dadurch ersparten sich die Kinder viel Zeit und
mihsame Schneidarbeit, die der anderen Klasse an Arbeitszeit gefehlt hatte. Dennoch war
der Betrieb zu umfangreich fir eine Stunde.

Nur die Klassenbesten schafften mehr als die verpflichtenden Stationen und einige der
Schiler:innen konnten nicht einmal alle verpflichtenden Stationen innerhalb einer Stunde
I6sen. Da diese Klasse eine Integrationsklasse ist, gab es funf Kinder mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf, die auch die Arbeit der anderen verlangsamten, wenn
sie mit ihnen zusammenarbeiteten.

Die Arbeitsatmosphare war in der kleineren Klasse duRerst ruhig, was einen guten Uberblick
verschaffte und der Lehrperson mehr Zeit liel3, die Schiler:innen zu unterstitzen. Schon die
strukturellen Unterschiede (Klassengrolie, Arbeitsklima und individuelle
Schiler:innenmotivation) zwischen den Test- und Kontrollgruppe sind so gravierend, dass es
schwer sein konnte, direkte Effekte der Unterrichtsvorbereitung zu beobachten. Einige
Schiler:innen machten sich die schwer einzusehende Ecke des Integrationsraums zunutze,
um bei der Arbeit zu schwatzen und kamen daher langsamer voran als ihre
Klassenkolleg:innen.

Diese Gruppe brauchte deutlich mehr Hilfe von der Lehrperson, wenn sie Fragen hatten und
nutzte ihre Ressourcen weniger. Nur wenige nahmen das Buch oder Heft zur Hand, wenn es
die Lehrperson nicht explizit von ihnen forderte. Sie wollten direkte Ldsungen von der

Lehrperson erfahren, anstatt sich selbst mit der Materie zu beschaftigen. In einer kleinen
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Klasse, bei ruhigen Bedingungen ist dies moglich, doch sollten mehr als zwei Kinder diese
Anforderung gleichzeitig stellen, ware jede Lehrperson uberfordert. Gegen
Individualbetreuung ist nichts einzuwenden, doch darf sie die Lehrperson nicht zu sehr

vereinnahmen, denn diese muss fir die gesamte Klasse da sein.

4.2.3. Ergebnisse der Schiler:innenbefragung der Testgruppe

Fragen mit offenem Antwortformat

Folgend werden die Antworten der Schiler:iinnen auf die freien Fragen aufgelistet. Diese
sind wortlich Gbernommen. Da einige der Schiler:innen Deutsch als Zweitsprache sprechen,
sind die Antworten moglicherweise grammatikalisch nicht immer einwandfrei und
entsprechen auch nicht immer der deutschen Rechtschreibung. Nur die einigermallen

sinnvollen Antworten wurden zur Auswertung Gbernommen.

Frage 4: Beschreibe, was dir am Stationenbetrieb besonders gut gefallen hat und warum!

Antwort 1: Formen beschreiben und so war gut.

Antwort 2: Mir hat es gefallen das ich alle Aufgaben geschafft habe. AuRerdem war eine
Aufgabe wo man ein Prisma zeichnen en musste sehr leicht und das war toll.

Antwort 3: mir haben die prismen sehr gefallen und das zeichnen und facheninhalt hat mir
auch sehr gefallen.

Antwort 4: Es hat Spal} gemacht.

Antwort 5: alles hat mir mittelmaRig gefallen.

Antwort 6: das mit konstruieren (zeichnen) ja weil das ,das beste einfach ist/war.

Antwort 7: Der 2 Stationenbetroeb weil man in Gruppen arbeiten konnte.

Antwort 9: Ich mag Sachen berechnen und Gleichungen.

Antwort 10: Prismen haben mir gut gefallen, weil es leicht war und es hat spald gemacht.
Frage 5: Beschreibe, was dir am Stationenbetrieb nicht so gut gefallen hat und was man
verbessern kdnnte!

Antwort 1: Prisma man kann die nicht verstehen sofort.

Antwort 2: Vielleicht gab es zu viele Leute bei einer Station.

Antwort 3: Die Gleichungen waren bisschen schwer.
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Antwort 4: Oberflachen ich verstehe die nicht.
Antwort 5: alles aber Uberhaupt die briiche.
Antwort 6: Rechnen.

Antwort 7: Ich hasse es wenn ich Formen zeichnen muss.

Zu Beginn sei gesagt, dass es eine Seltenheit ist, in dieser Klasse so viel schriftliches
Feedback zu erhalten. Die Schiler:innen mit Migrationshintergrund scheuen wegen ihrer
mangelnden Deutschkenntnisse oft davor zurlick, ein schriftiches Feedback abzugeben.
Auch an diesem Aspekt wurde dieses Jahr im Klassenverband etwas gearbeitet und das
Schulqualitdtsmanagement hat die Lehrpersonen aufgefordert, sich regelmaRig
Ruckmeldungen der Schiler:iinnen einzuholen. Wie man sieht, gewohnen sich die Kinder
auch an diesen Prozess und sind nun viel mitteilsamer.

Mit einem verbalen Feedback kann die Lehrperson meist mehr anfangen, als mit einem
gesetzten Kreuz auf einem vorgefertigten Fragebogen. In den Antworten steckt sehr viel
Information, die in den zukilinftigen Unterricht mit einflieen kann. Dabei ist es unmdglich, es
allen recht zu machen, wie man schon daran erkennen kann, dass sich einige der Antworten
widersprechen.

Direkt am Stationenbetrieb wurde positiv hervorgehoben, dass den Schiler:iinnen die
Gruppenarbeit gefiel. Zweimal fiel sogar das Wort Spal3, was leider im Regelunterricht zu
Mathematik eine Seltenheit ist. Ich werte es als groRen Erfolg, dass einige der Schiler:innen
Spall am mathematischen Arbeiten gefunden haben. Das zeigt, dass Mathematik nicht
unbedingt ein Angstfach sein muss.

Was in dieser Testgruppe aufféllt, sind die Beschwerden Uber gewisse Tatigkeiten. Naturlich
haben Schiler:iinnen unterschiedliche Vorlieben, doch hier werden viele Teilgebiete der
Mathematik negativ erwahnt. Prismen, Gleichungen, Oberflachen, Briche, Zeichnen und
Rechnen werden von unterschiedlichen Schiler:innen als Problemquellen genannt. Dies
sind individuelle Abneigungen, doch wird klar ersichtlich, dass die Schiuler:innen im Rahmen
des Stationenbetriebs viele mathematische Fertigkeiten anwenden mussten. Die Aufgaben
kombinierten verschiedene Aspekte des Unterrichts und waren in sich auf3erst vielseitig.
Zudem beziehen sich alle Kritikpunkte, aufier der Antwort 2: ,Vielleicht gab es zu viele
Leute bei einer Station.” auf Inhalte und Handlungen. Die Schiilerinnen hatten also kaum
Probleme mit dem Ordnungsrahmen, dem Klassenklima, dem Ablauf und den
Aufgabenstellungen, sondern eher fachspezifische Probleme. Die Schiller:innen schienen
sich also aulerst gut in der Arbeitsform zurechtzufinden und konnten sich auf

mathematische Anforderungen konzentrieren, was eines die Ziele war.

83



An der stoffbezogenen Kritik ist abzulesen, dass die Schiler:innen tatsachlich arbeiten
mussten. Sie waren dazu gezwungen, ihre Kenntnisse und Ressourcen zu nutzen und sich
nicht einfach durchzuschummeln. Einigen fiel das freie Arbeiten und das Themengebiet
besonders leicht, was aus den positiven Kommentaren hervorgeht. Antwort 2: ,Mir hat es
gefallen das ich alle Aufgaben geschafft habe. AuRerdem war eine Aufgabe wo man ein
Prisma zeichnen en musste sehr leicht und das war toll.”

Aus dieser Bemerkung lasst sich ein gewisser Stolz herauslesen, da nur wenige
Schiiler:innen es geschafft hatten, alle Aufgaben zu I6sen. Dies ist ein treffendes Beispiel fir
positive Motivation. Diese Schiler:iinnen haben aus freien Stlcken heraus ihr Bestes
gegeben, um sich zu beweisen. Naturlich wurden sie in ihrem Streben bestarkt und von der

Lehrperson im Klassenforum lobend erwahnt.

4.2.4. Ergebnisse der Schiiler:innenbefragung der Kontrollgruppe

Fragen mit offenem Antwortformat

Hier werden die Antworten der Schiler:innen auf die freien Fragen aufgelistet. Diese sind
wortlich ibernommen. Da einige der Schiiler:innen Deutsch als Zweitsprache sprechen, sind
die Antworten moglicherweise grammatikalisch nicht immer einwandfrei und entsprechen
auch nicht immer der deutschen Rechtschreibung. Nur die einigermallen sinnvollen

Antworten wurden zur Auswertung Ubernommen.

Frage 4: Beschreibe, was dir am Stationenbetrieb besonders gut gefallen hat und warum!

Antwort 1: Mir hat alles sehr gut gefallen, besonders als wir alles einzeln gemacht haben
und es auch relativ ruhig war.

Antwort 2: mir hat es nicht so gefallen.

Antwort 3: weil es chillig war, wir haben alles verstanden. und wenn doch nicht, dann hat
uns Hr. Peham geholfen und erklart.

Antwort 5: alles keine Ahnnung.

Antwort 6: Alles was nicht verstanden wurde, wurde von Herr Peham erklart und
verstanden.

Antwort 7: Mir hat diese bilder auschneiden und einkleben gefallen.

Antwort 8: Bisschen was andere.
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Frage 5: Beschreibe, was dir am Stationenbetrieb nicht so gut gefallen hat und was man

verbessern konnte!

Antwort 1: Alles hat mir gefallen.

Antwort 2: Gibt es nicht.

Antwort 3: es war nicht schlecht. ich habe es gemocht. keine negative eindrticke.
Antwort 4: ein anderes thema.

Antwort 6: Es war schon alles gut.

Antwort 7: nichts mann kann nichts besser machen.

Antwort 8: Ich fand es okay und man muss nichts verandern.

In diesen Fragen wird ebenfalls ersichtlich, dass der Stationenbetrieb von den Kindern
positiv aufgenommen wurde. In dieser Hinsicht unterscheiden sich die Testgruppen also
kaum voneinander. Doch was hier deutlich wird, ist der Fokus auf die Lehrperson. Zwei mal
wird explizit erwahnt, dass es notwendig war, die Lehrperson zu Rate zu ziehen. Obwohl die
Ergebnisse sich zwar auf den ersten Blick wenig unterscheiden, haben die Schiler:innen der
Kontrollgruppe weniger selbststandig gearbeitet.

Wahrend des Stationenbetriebs war die Lehrperson gefordert und musste die Arbeitsweise
erklaren. Die Testgruppe hingegen arbeitete grofiteils selbstandig und die Lehrperson wurde
nur zur Kontrolle zu Rate gezogen. Die Schuler:iinnen der ersten Gruppe waren mit dem
Ablauf vertraut und wussten, wie sie an Information gelangen.

Durchgehend wurde die Abwechslung vom Regelunterricht positiv hervorgehoben. Obwohl
es in den Antworten nicht vorkommt, hatte ich den Eindruck, dass die Schiler:innen auch
das Arbeiten in Gruppen genossen haben. Daher war Antwort 1 bei der ersten Frage
beinahe Uberraschend: Ein Kind war besonders zufrieden mit der Arbeit, die es alleine und
in Ruhe erledigen konnte. Vielen Kindern ist der Trubel von Gruppenarbeiten und freien
Arbeiten oft zu grof3, was sie ablenkt, wobei die Lautstarke bei dieser Arbeit im Speziellen

eigentlich sehr gemagigt war.

85



4.2.5. Auswertung der geschlossenen Fragen

In diesem Punkt werde ich die Auswertungen der beiden Testgruppen direkt vergleichen, um
einen besseren Uberblick zu bieten.

1.1 - Wie sehr hat dir das Thema Prismen gefallen?

Durchschnittswerte hat mir gar nicht gefallen hat mir ein bisschen gefallen

hat mir kaum gefallen es war super toll

[1]

18% 24% 47% 12%

N=17 KA=0

Testgruppe
[1] 40% 20% 30% 10%
N 21
N=10  KA=1

Kontrollgruppe
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1.2 - Wie sehr hat dir das Konstruieren (Zeichnen) gefallen?

18% 249, 41% 18%

N=17 KA=0

Testgruppe
[1] 20% 30% 20% 30%
N=10  KA=0

Kontrollgruppe

1.3 - Wie sehr haben dir die Berechnungen gefallen?

20% 7% 40% 33%
I -
N=15  KA=1
|
Testgruppe
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[1] 20% 40% 30% 10%

N=10 KA=0

Kontrollgruppe

1.4 - Wie fandest du die Aufgaben zum Thema Prismen?

25% 6% 56% 13%

N=16 KA=0

[ ]
Testgruppe
[1] 33% 1% 22% 33%
N=9  KA=1

Kontrollgruppe
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2 Wissen zum Thema
2.1 - Wie schatzt du dein Wissen zum Thema Prismen ein?

Durchschnittswerte ich kenne mich nicht aus ich kenne mich ganz gut aus

ich kenne mich ein bisschen aus ich weilt fast alles

[1] [4]

[3] 0% 59% 35% 6%

Testgruppe

[1] 30% 50% 10% 10%

- I

N=10  KA=0
Kontrollgruppe
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2.2 - Wie gut kennst du dich beim dreidimensionalen Zeichnen aus?

[1] 12% 47% 24% 18%

N=17  KA=0

Testgruppe
10% 30% 40% 20%
N=10  KA=0

Kontrollgruppe

2.3 - Wie gut kannst du Korper erkennen und benennen?

6% 47% 12% 35%

N=17  KA=0

Testgruppe

90



20% 30% 20% 20%

N=10 KA=0

Kontrollgruppe

2.4 - Wie gut kennst du dich bei der Berechnung von Volumina aus?

31% 38% 13% 19%

N=16 KA=1

Testgruppe

[1] 22% 56% 0% 22%

N=9  KA=1
Kontrollgruppe

91



2.5 - Wie gut kennst du dich bei der Berechnung von Oberflachen aus?

[3] 43% 36% 145 7%

N=14 KA=2

Testgruppe

[1] [3] 22% 56% 11% 1%

Kontrollgruppe

2.6 - Wie gut schatzt du dich beim Lésen von Textaufgaben ein?

7% 67% 27% 0%

— . L

N=15  KA=1
Testgruppe
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[1] 30% 20% 30% 20%

N=10 KA=0

Kontrollgruppe
3 Stationenbetrieb

3.1 - Wie gut kanntest du dich beim Stationenbetrieb aus?

Durchschnittswerte schlecht ganz gut
nicht so gut sehr gut
[1]
0% 18% 65% 18%
N=17  KA=0

Testgruppe
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[1] 20% 10% 20% 50%

N=10 KA=0

Kontrollgruppe

3.2 - Wie gut hast du die Aufgaben verstanden?

[1] 0% 24% 59% 18%
N=17  KA=0

Testgruppe
[3] 10% 10% 50% 30%

N=10  KA=0

Kontrollgruppe
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3.3 - Wie war das Arbeitsklima in der Klasse?

[1] 7% 13% 67% 13%
I -
N=15  KA=1

Testgruppe
[1] 20% 30% 20% 30%
N=10  KA=0

Kontrollgruppe

3.4 - Wie hast du dich wahrend dem Arbeiten gefiihlt?

0% 13% 60% 27%
N=15  KA=1
Testgruppe
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20% 0% 20% 60%

N=10 KA=0

Kontrollgruppe

Beim Vergleich dieser Ergebnisse ist auf den ersten Blick kein deutlicher Unterschied
erkennbar. Die Angaben fielen beinahe ident aus und lassen nur im letzten Punkt
Abweichungen erkennen. Die Wahrnehmung der Schileriinnen im Bezug auf den
Stationenbetrieb war also mit und ohne umfassende Vorbereitung duferst ahnlich. Sie
fuhlen sich weder im stofflichen Bereich kompetenter, noch hatten sie ungemein mehr

Freude an der freien Arbeit.
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4.5. Statistische Auswertung der Daten

Zur Berechnung und Datenverarbeitung wurde Excel benutzt.
4.5.1. Statistischer Unterschied zwischen den Antworten der Gruppen

In  diesem Verfahren werden die beiden Klassen verglichen, um folgende

Forschungshypothese mittels Wilcoxon-Rangsummenstests zu Uberprifen:

H: Es gibt keinen signifikanten Unterschied zwischen den Antworten der Testgruppe und

der Kontrollgruppe.

H.: Es gibt einen signifikanten Unterschied zwischen den Antworten der Testgruppe und der

Kontrollgruppe.

Die beiden Klassen werden als unabhangige Gruppen betrachtet, die den Unterricht auf
einer vierstufigen Skala bewerten. Die Angaben wurden gereiht und in Range unterteilt, was
in der Tabelle 4 fir die erste Frage 1.1. (Abschnitt 4.2.5.) dargestellt wurde.

Wilcoxon 1.1 - Wie sehr hat dir das Thema Prismen gefallen?
Rang Rang

3B 3A

gar nicht 4 gar nicht 4
gar nicht 4 gar nicht 4
gar nicht 4 gar nicht 4
kaum 10,5 gar nicht 4
kaum 10,5 kaum 10,5
kaum 10,5 kaum 10,5
kaum 10,5 bisschen 19
bisschen 19 bisschen 19
bisschen 19 bisschen 19
bisschen 19 toll 26
bisschen 19

bisschen 19

bisschen 19

bisschen 19

bisschen 19

toll 26

toll 26

Tabelle 4: Rangverteilung auf die beiden Gruppen
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Danach wurden die jeweiligen Rangsummen gebildet. X, = 258 und z,, = 120. Dann

n1~(n1+n2+ 1)

werden der Erwartungswert der Rangsummen W, =———> und die

”1'”2'(n1 +n,+ 1)

12

Standardabweichung der Rangsummen o, = \/ gebildet. Wobei n = 10

die Zahl der Schileriinnen der Kontrollgruppe darstellt und n,= 17 die Zahl der

Schiler:innen der Testlgruppe. Damit erhalten wir
_ 10000417+ _ 440 und

K, 2

o :\/10-17-(10+17+1) — 19,92.
w 12

Mit diesen Werten und dem Minimum der Rangsummen WS = min{Z3B,23A} = 120 kann

der z-Wert errechnet werden:

W_
7 =— 101,

w

Dieser z-Wert kann aus Tabellen fir die Standard-Normalverteilung abgelesen werden. Fur

einen a-Fehler von 10% erhalt man einen z-Wert von Z .= 1,65. Liegt der Betrag des

2
empirischen z-Werts unter dieser Grenze, bedeutet dies, dass die Nullhypothese nicht
verworfen werden kann. Daraus folgt, dass es keinen signifikanten Unterschied zwischen

den Antworten der Testgruppen fir die Frage 1.1. (Abschnitt 4.2.5.) gibt.

Jede Frage wurde nach dem selben Kriterium Gberprift und in keinem Fall wurde ein z-Wert
mit einem Betrag groRer als 1,6 errechnet. Daraus folgt, dass bei statistischer Betrachtung
der einzelnen Fragen 1.1. bis 3.4. (Abschnitt 4.2.5.) kein signifikanter Unterschied zwischen
den beiden Klassen zu erkennen ist.

Also kann statistisch kein Unterschied zwischen Testgruppe und Kontrollgruppe festgestellt
werden, was darauf schlieen lasst, dass die umfassende Vorbereitung der Kontrollgruppe
keine signifikante Auswirkung auf das jeweilige Wissen oder die Arbeitshaltung beim
Stationenbetrieb hatte.

Im Folgenden wird die Berechnung der Rangsummen flr die jeweiligen Fragengruppen eins,
zwei und drei angegeben (Tabellen 5 bis 7). Das bedeutet, hier werden die Antworten der
beiden Klassen in Bezug auf die Fragengruppe 7-Freude am Unterricht (vier Fragen),
2-Wissen zum Thema (sechs Fragen) und 3-Stationenbetrieb (vier Fragen) verglichen, um
festzustellen, ob es einen signifikanten Unterschied zwischen den Verteilungen der

Antworten gibt.

98



Gesamt:

Wilcoxon

3B n
gar nicht

kaum

bisschen

toll

Rangsumme:

n2=

Gesamt:
Wilcoxon

3B n
gar nicht

kaum

bisschen

toll

Rangsumme:
n2=

mu=
sigma=

Wissen zum Thema

Rang Rang “n
3A
13 12,5 162,5 gar nicht
10 35 350 kaum
30 66 1980 bisschen
12 95,5 1146 toll
65
3638,5
65
2047,5 2=
148,93 2(0,95)=

10%

nl=

11
11
11

39

Rang

12,5
35
66

95,5

39

1,52
1,6

kein signifikanter Unterschied

zwischen den Klassen

Tabelle 5: Wilcoxon-Test zu Freude am Unterricht

Wissen zum Thema

Rang Rang *n
3A
i) 14,5 217,5 gar nicht
47 63,5 29845 kaum
20 113 2260 bisschen
14 141 1974 toll
96
7436
96
4495 zZ=
268,1790447 z(0,95)=

Tabelle 6: Wilcoxon-Test zu Wissen zum Thema

10%

ni=

13
23
1
1
58

Rang

14,5
63,5
113
141

58

-0,19390031C
1,6

kein signifikanter Unterschied
zwischen den Klassen

Rang *n

Rang " n

137,5
385
726
573

1821,

188,5
1460,5
1243
1551

4443
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Gesamt

Wilcoxon

3B

gar nicht

kaum

bisschen

toll

mii=

sigma=

Stationenbetrieb

Rang *n

13
10
30
12
65

n2=

2047,5
148,93

3A n
162,5 gar nicht 11
345 kaum 10
1935 bisschen 10
1134 toll 8
39
3576,5
65 nl=
7=
2(0,95)=
10%

Rang Rang *n
12,5 137,5
34,5 345
64,5 645
94,5 756
18835
39
-1,10
1,6

kein signifikanter Unterschied
zwischen den Klassen

Tabelle 7: Wilcoxon-Test zu Stationenbetrieb

4.5.2. Chi-Quadrat-Homogenitatstest

Mit diesem Test wird die Homogenitat der Schiler:innenantworten der beiden Gruppen

Uberprift. Die Hypothesen in diesem Fall lauten:

HO: Die Antworten der Schiler:innen sind identisch verteilt.

H: Die Antworten der Schuler:innen stammen nicht aus der selben Grundgesamtheit.

Dazu werden die Schuleriinnenantworten fur die jeweilige Fragengruppe zuerst in ein

Tabellenformat Ubertragen und die absolute Anzahl an Antworten dargestellit.

Chi-Quadrat test

Frage 1 - Freude am Unterricht

Beobachtete Anzahl der Antworten |hat mir gar nicht gefallen |hat mir kaum gefallen |hat mir ein bisschen gefallen |es war super toll |Gesamt
Stichprobe Xi --> Testgruppe 3B 13 10 30 12 65

Kontrollgruppe 3A 11 10 10 8 39
Gesamt 24 20 40 20 104
Prozent 23,08% 19,23% 38,46% 19,23%

Tabelle 8: Verteilung der Schilerinnenantworten Fragengruppe 1
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Chi-Quadrat test

Frage 2 - Wissen zum Thema

Beobachtete Anzahl der Antwarten  |ich kenne mich nicht aus |ich kenne mich ein bisschen aus |ich kenne mich ganz gut aus |ich weild fast alles |Gesamt
Stichprobe Xi -->  Testgruppe 3B 15 47 20 14 96
Kontrollgruppe 3A 13 23 11 11 58
Gesamt 28 70 31 25 154
Prozent 18,18% 45,45% 20,13% 16,23%
Tabelle 9: Verteilung der Schiilerinnenantworten Fragengruppe 2
Chi-Quadrat test Frage 3 - Stationenbetrieb
Beobachtete Anzahl der Antworten |schlecht nicht so gut |ganz gut sehr gut Gesamt
Stichprobe Xi --> Testgruppe 3B 1 11 40 12 64
Kontrollgruppe 3A 7 5 11 17 40
Gesamt 8 16 51 29 104
Prozent 7,69% 15,38% 49,04% 27,88%

Tabelle 10: Verteilung der Schiilerinnenantworten Fragengruppe 3

Spalten- und Zeilensummen werden jeweils am Rand angegeben. Diese werden bendtigt,

um den Erwartungswert zu berechnen:

Z

S,
=L
ij i n

Dabei stellen z, die Zeilensummen, S; die Spaltensummen und n =s + s, +s,+s, die

Summe der Spaltensummen dar.

Aus den einzelnen Eintragen der Tabelle n; und den dazugehdrigen Erwartungswerten Eij

wird schlie3lich der Wert fur die Testgrofie XZ ermittelt:

fom (nij_Eij )2

=3 %L

j=1li=1 i

Die Quantile der Chi-Quadrat-Verteilung kénnen in einer Tabelle abgelesen werden und sind

abhangig von den Freiheitsgraden:
f=m-1k-1) =3,

wobei m die Anzahl der Zeilen und k die Anzahl der Spalten in den Tabellen 8 bis 10

darstellen. Mit dieser Anzahl von Freiheitsgraden und einem «-Niveau von 5% kann der

kritische Wert aus Tabelle 11 abgelesen werden.
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1=a

f 00900 0,950 0,975 0,990 0,995 0,999

1 271| 384| 502 663 7,88 10,83
2 | 461 599, 7,38 921 10,60 13,82
3| 625 781 935 11,34 12,84 16,27
4 | 778 949| 11,14| 1328| 14,86 1847
5 | 924 11,07 12,83 1509 16,75 20,52
6 | 1064 1259 1445 1681 | 1855 2246
7 | 12,02| 14,07 16,01 1848 | 20,28 | 24,32
8 | 1336 1551 17,53 20,09 | 21,95 26,12
9 | 1468 16,92 19,02 21,67 | 2359 27,88
10 | 1599 18,31| 2048 2321 2519 29,59

Tabelle 11: Quantile der Chi-Quadrat-Verteilung

In der erste Frage der Kontrollgruppe (Tabelle 8) ergab sich ein XZ von 4,76. Dieser liegt
unter dem kritischen Wert von 7,81 und somit kann die Nullhypothese nicht verworfen
werden.

Insgesamt ergaben sich fir die Testgrolie folgende Werte:

Fragengruppe 1 - Freude am Unterricht: X2 von 4,76 < 7,81
Fragengruppe 2 - Wissen zum Thema: XZ von 2,10 < 7,81

Fragengruppe 3 - Stationenbetrieb: xz von 19,61 > 7,81

Fir die Fragengruppe 3 gibt es also einen signifikanten Unterschied zwischen Test- und
Kontrollgruppe. Somit heben sich die Antworten der Fragen zum Stationenbetrieb deutlich
von jenen Uber die “Freude zum Unterricht” und dem “Wissen zum Thema” ab. Der
Unterschied zwischen den Klassen wird also im Bezug auf den Stationenbetrieb am

deutlichsten.
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4.6. Personliche Einschatzung der Lehrperson

Es lasst sich anmerken, dass die Ergebnisse der Fragen im Bereich 3. Stationenbetrieb
deutlich variieren. Hier ging es um das Verstandnis und das Arbeiten im Stationenbetrieb
und die Unterschiede sind am markantesten. In der Testgruppe gab es keine Schiiler:innen,
die sich gar nicht auskannten. Durchgangig wurden die meisten Fragen mit “Ich kannte mich
ganz gut aus” beantwortet. In der Kontrollgruppe wussten einige der Schiler:innen nicht was
zu tun ist und kannten sich bei der Arbeit kaum aus, wahrend andere kein Problem mit dem
selbststandigen Arbeiten hatten. In dieser Klasse ist die Diversitat der Schuiler:iinnen sehr
grof3. Einige kommen aus dem Gymnasium und haben mehr Erfahrung mit freiem Arbeiten
und Stationenbetrieben, wahrend andere Schileriinnen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf eingestuft sind und wenig bis gar nicht selbststandig arbeiten kénnen. Ohne
die passende Vorbereitung und die richtigen Rahmenbedingungen fallen diese Unterschiede
schwer ins Gewicht.

sInnere Differenzierung zielt darauf ab, den Unterricht flexibel an den Kenntnisstand und die
Lernbediirfnisse der Schiiler_innen anzupassen — was impliziert, dass in einer Klasse
verschiedene Lernaktivitdten zeitgleich stattfinden. [...] Das erfordert von den Lehrkréften ein
hohes Mal3 an diagnostischer und didaktischer Kompetenz. Eine lernbegleitende Diagnostik
ist unerldsslich und es mangelt aktuell noch an differenzierten Unterrichtsmaterialien.” (Vock
& Gronostaj, 2017: S. 10)

,Eine solche individualisierte Lernbegleitung ist eine hochgradig komplexe Aufgabe, die fiir
Lehrkréfte auch zur Uberforderung werden kann. Den Unterricht entsprechend gut
vorzubereiten und im Hinblick auf individuelle Lernwege zu planen, kann Lehrkréfte
entlasten und die Unterrichtsqualitéat verbessern.” (Vock & Gronostaj, 2017: S. 81)

Ein integratives Arbeiten ist nahezu unmdglich, wenn allen Schuler:iinnen dieselben
Aufgaben erhalten. Die Kinder haben unterschiedliche Leistungsniveaus und Starken und
mussen erst lernen, diese zu nutzen. Indem die Lehrperson ihnen die Tools (Vokabelheft,
Schulibungsheft, Buch) vermittelt und Moglichkeiten der Gruppenbildung erlautert,
unterstitzt und schafft einen besseren Rahmen fir freies Arbeiten.

Besonders deutlich zu sehen sind diese Differenzen bei den letzten beiden Fragen. Wie war
das Arbeitsklima in der Klasse? Es ist interessant, wie unterschiedlich die Wahrnehmungen
in diesem Punkt sein kénnen. Immerhin sind alle Schiler:innen von einem schlechten
Arbeitsklima und einer unruhigen Umgebung betroffen. 30% der Schiler:iinnen der
Kontrollgruppe fanden das Arbeitsklima sehr gut, wahrend 20% es sehr schlecht fanden.
Dies kénnte mit der Fahigkeit, sich zu konzentrieren, auch wenn Ablenkungen vorhanden
sind, zusammenhangen. Wahrend einige Schiler:innen sehr anpassungsfahig sind, haben

andere Schwierigkeiten in diesen Situationen.
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Das wird auch bei der letzten Frage deutlich: Wie hast du dich beim Arbeiten gefihlt?
Wahrend sich in der Testgruppe alle Schileriinnen relativ wohl fiihlten, war in der
Kontrollgruppe das Ergebnis gespalten. 20% der Schuler:innen fuhlten sich beim Arbeiten
nicht wohl, wahrend ein Grolteil sich gut fuhlte. Durch Unterschiede wie diese wird eine
bestehende Leistungsschere noch erweitert und die Kluft zwischen den Niveaus wachst.
Erfolgreiche Schuler:innen arbeiten weiterhin erfolgreich, wahrend schwache Schuler:innen
mit zunehmendem Frust zu ka@mpfen haben. Schlechte Erkldrungen und
Verstandnisprobleme stellen fur viele Schiler:innen ein uniberwindbares Hindernis dar (vgl.
Bartels, 2012: S. 6).

Ein Lernen im Gleichschritt, wie es Hussmann & Prediger nennen, kann hier nicht
stattfinden, da die Schiler:innen grundverschiedene Startvoraussetzungen haben. Erwartet
man also als Lehrperson von allen Schiler:innen das gleiche, wird man einige Uberfordern
(vgl. Hussmann & Prediger, 2007: S. 10).

5. Resuiimee

Die gesammelten Daten und das erlangte Wissen durch die Untersuchung wird in diesem

Abschnitt noch einmal zusammengefasst und interpretiert.
5.1. Wahrnehmung der Schiler:innen

Aus den Daten geht hervor, dass zwischen den Befragungen der beiden Klassen in Bezug
auf den Stationenbetrieb ein signifikanter Unterschied festzustellen ist. Die mdglichen
Grunde dafur koénnen vielfaltig sein. Das komplexe System der Klassen wird von einer
Mischung unterschiedlicher Faktoren beeinflusst. Die Planung und Vorbereitung des
Unterrichts ist einer jener Einflussfaktoren, welche die Lehrkraft kontrollieren kann.

Die explizite Vorbereitung auf das freie Arbeiten hat in diesem Fall zumindest teilweise
Auswirkungen auf die Empfindungen der Schiiler:innen gehabt. Beide Klassen absolvierten
den Stationenbetrieb ohne grébere Probleme. Bei einer Klasse muss die Lehrperson
allerdings wahrend der Unterrichtsstunde deutlich mehr Hilfestellungen geben. Bei der
Testgruppe konnten die Schilerinnen durchgehend ungehindert arbeiten, wahrend in der
Kontrollgruppe deutliche Unterschiede in Motivation und Arbeitsweise zu erkennen waren.
Die leistungsschwachen Schuler:innen der Kontrollgruppe hatten erhebliche Schwierigkeiten
mit den Aufgabenstellungen und der Lernatmosphare, wahrend die leistungsstarken
Schiler:innen sich relativ gut zurechtfanden. Es scheint nach dem Stationenbetrieb bei

beiden Klassen derselbe Erkenntnisgewinn vorhanden zu sein.
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Bei einer so kleinen Stichprobe von zwei Klassen mit insgesamt nur 27 Schaler:innen ist
fraglich, wie reprasentativ das Ergebnis ist. Einflussfaktoren kdnnen mit einem Bias der
Lehrperson, groRer Diversitat, Sprache, Klassendynamiken und Motivation der Kinder
zusammenhangen. Diese Komplexitdt macht es schwer, valide Daten zu erheben. Die
Menge an Einflussfaktoren ist betrachtlich, was aus statistischer Sicht ein gewisses Problem
darstellt. Somit sind die Daten der Schiler:innenbefragung nur ein Teil des Gesamtbildes

und kdnnen nicht ganzlich fur die Untersuchung sprechen (vgl. Ditton, 2002: S. 265).

5.2. Beobachtungen der Lehrperson

Schiler:innen aus der Kontrollgruppe hatten deutlich mehr Fragen zu den Angaben des
Stationenbetriebes als Schiler:innen der Testgruppe, was die Lehrperson im Zuge des
Unterrichts wieder ausgleichen musste. Wahrend die Testgruppe mit dem Ablauf und den
Stationen relativ vertraut war, brauchte die Kontrollgruppe regelmafRig Hilfe. Am Ende des
Stationenbetriebs kannten sich die Kinder beider Gruppen mit den Fragestellungen aus und
verstanden die Arbeitsweise (was in den Daten ersichtlich ist), doch in einem Fall waren sie
bereits vor dem Betrieb darauf vorbereitet worden und im anderen lernten sie erst im Zuge
des Stationenbetriebs die Arbeitsweise, was in gewissen Situationen einen Stolperstein
darstellen kann.

Im konkreten Fall der Kontrollgruppe war diese individuelle Beratung mdglich, da die
Integrationsklasse ohnehin sehr wenige Schiler:innen hat und daher viel Raum bietet,
Schiiler:innen individuelle Hinweise zu geben. In einer grolieren Klasse stellt es sich oft als
schwierig heraus, wenn die Kinder im Zuge des freien Unterrichts Fragen zur
Herangehensweise haben. Eine passende Vorbereitung minimiert also die Arbeit wahrend
des Stationenbetriebs deutlich, was in vielen Fallen Uber Gelingen oder Misslingen

entscheiden kann.

Als Lehrperson ist einem auch daran gelegen, die Schiler:innen optimal auf ihr zukinftiges
Leben vorzubereiten und dabei sind nicht nur mathematische Kenntnisse von Bedeutung,
sondern auch Arbeitsweisen. Meine personliche Wahrnehmung war, wie eben beschrieben,
dass die Schuler:innen der Testgruppe durch die umfassende Vorbereitung eine gewisse
Eigenstandigkeit entwickelten, wohingegen die Schuler:innen der Kontrollgruppe sehr auf
die Unterstitzung der Lehrperson verlieBen. Ich halte es fur wichtig, den Schuler:innen
Fahigkeiten mitzugeben, die ihnen das selbststéandige Arbeiten erleichtern. Es ist essentiell,

den Schiler:iinnen Fahigkeiten wie das Lesen von Textaufgaben, selbststandiges Arbeiten,
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das Nachschlagen von Fachvokabeln und die Beschaffung von Information mit auf den Weg
zu geben.

Die Forderung von Selbststandigkeit, Eigenverantwortung und Reflexion des Lernens wird
auch von anderen Autoren (Beutel et al., 2015) als Mittelpunkt von Konzepten der
Individualisierung und Differenzierung genannt. Ein wirkungsvoller Umgang mit der Vielfalt
der Lebens- und Lernbiographien der Schilerschaft beinhaltet also eine gewisse
Eigenstandigkeit im Lernen (vgl. Beutel et al., 2015).

Beim Vergleich der Noten beider Klassen konnte man sehen, dass der Lernfortschritt der
umfassend vorbereiteten Testgruppe nicht durch die zusétzlichen Ubungen gelitten hat und
eine zunehmende Sicherheit beim freien Arbeiten im Stationenbetrieb war zu beobachten.

Somit Gberwiegen die positiven Aspekte.

5.3. Fazit

Um letztendlich zu den urspringlichen Fragen zu kommen: Wie werden Schuler:innen am
besten auf offenen Unterricht und freies Lernen vorbereitet? Welche Rahmenbedingungen
bendtigen sie, um ihr Potential voll ausschépfen zu kénnen?

Das ist je nach Klasse unterschiedlich. Die grundlegenden Bedurfnisse fiir ein gelungenes
freies Arbeiten sind immer gleich. Eine ruhige, lernfreundliche Umgebung, eine gute
Arbeitsatmosphare, die Fahigkeit, Angaben zu lesen und Aufgaben richtig zu bearbeiten. Sie
sollten wissen, wie sie an notwendige Informationen kommen und was die organisatorischen
Grenzen der freien Arbeit sind. Wo diirfen sie sich bewegen, wie laut diirfen sie miteinander

reden, welche Hilfsmittel sind erlaubt und welcher zeitliche Rahmen ist gegeben?

Es ist allerdings von Klasse zu Klasse unterschiedlich, wie viel Unterstitzung in den
jeweiligen Bereichen bendtigt wird. Viel hdngt auch von ihrer Erziehung als Klasse im
Rahmen ihrer schulischen Laufbahn ab. Legt der Klassenvorstand oder andere
Lehrpersonen viel Wert auf Gruppenarbeiten und ein ruhiges Lernklima, so ist davon
auszugehen, dass die Schiler:iinnen bereits mit diesen Aspekten vertraut sind. Es ist ein
Zusammenspiel vieler Faktoren, die eine Klassengemeinschaft ausmachen. Eine
Lehrperson bendtigt also Einfiihlungsvermédgen und eine grundlegende Kenntnis der Klasse,
um sie optimal vorbereiten zu kénnen. Auch eine Absprache mit dem restlichen Lehrkorper
stellt einen wichtigen Grundpfeiler der Vorbereitung dar. Die Kolleg:innen kdnnen
zweckdienliche Hinweise geben und erldutern, worauf sie in ihrem Unterricht Wert gelegt
haben. Sie kdbnnen auch anmerken, was in dieser Klasse schlecht funktioniert und wo es zu

Problemen kommen kann.
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Diese Vorbereitungen finden auflerhalb des Klassenzimmers statt und fordern ein groRRes
Mall an Eigeninitiative und Einfihlungsvermdgen, das mit zunehmender Unterrichtspraxis
gestarkt wird. Optimale Rahmenbedingungen helfen nicht nur den Schiler:innen dabei,
korrekt zu arbeiten, sondern auch der Lehrperson, die Kontrolle im Unterrichtsgeschehen zu
behalten. Je unselbststandiger die Schiler:innen und je schlechter das Lernklima in der
Klasse, desto herausfordernder wird es, die Umgebung zu kontrollieren. Ohne einen
passenden Rahmen und eine gute Vorbereitung kann auch die gelbteste Lehrperson
Schwierigkeiten haben, einen erfolgreichen Stationenbetrieb durchzufihren.

,Vor allem werden solche Lehrkréfte positiv wahrgenommen, die einen klaren, strukturierten,
interessanten und anregenden Unterricht halten, die Zeit zur Einlibung des Stoffes lassen
und das Lernen motivierend und anregend unterstlitzen. Eine herausragende Bedeutung
haben die von den Schiilern wahrgenommene diagnostische Kompetenz der Lehrkraft sowie
das Verhéltnis zwischen der Lehrkraft und den Schiilern.” (Ditton, 2002: S. 281)
Schiiler:innen bendtigen klare Regeln und Strukturen. Diese bieten eine Stitze und helfen
ihnen beim Arbeiten. Ohne vorgegebene Struktur fiihlen sie sich verloren und missen einen
Grofteil ihrer Energie darin verwenden, sich zu organisieren. Werden die Grenzen und
Rahmenbedingungen erst wahrend der Stunde erklart, kann dabei viel aus dem Ruder
laufen. Leicht vorhersehbare Probleme treten auf, Schiler:iinnen halten sich nicht an die
raumlichen Begrenzungen, ihre Arbeitspartner oder die Anweisungen. Werden die Regeln
des freien Arbeitens (siehe Abschnitt 3.2.1.) wahrend der Stunde geédndert, um etwaigen
Problemen entgegenzusteuern, gibt dies den Schiler:innen oft ein Gefuhl der Instabilitat und
Unsicherheit. Sie fuhlen sich ungerecht behandelt und halten die Regeln der Lehrperson fur
irrational und willkdrlich. Wird hingegen im Vorhinein im Klassenforum ein sicherer Rahmen
besprochen, erzeugt dies Vertrauen und eine Stabilitat, mit der sich die Schiler:innen auch
wohlfihlen. Kleine Anpassungen fur unvorhergesehene Falle kdnnen natirlich nachtraglich
geandert werden, doch auf diese Eingriffe reagieren die Schiler:innen weniger extrem,
wenn sie sich mit den bereits vorhandenen Regeln wohl fuhlen.

,Um Ulberhaupt eine Freiarbeit in der Klasse durchfliihren zu kdnnen, miissen die
Schiilerinnen,[...], Schritt fiir Schritt an die Methode der Freiarbeit herangefiihrt werden. Als
Lehrperson sollte man sich auch bewusst sein, dass die Freiarbeit nicht fiir jede Klasse
geeignet ist. Darliber hinaus ist es von besonderem Vorteil, wenn die Lehrperson in der
Vorbereitungsphase eine genaue Einfiihrung bzw. einen Uberblick (iber die Inhalte und
Materialien, die den Schiilern/Schiilerinnen zur Verfiigung stehen, gibt, sowie einen
zeitlichen Rahmen mit ihnen vereinbart.” (N6st, 2016)

Dieses Zitat dient der Verdeutlichung des Punktes: Eine gute Vorbereitung der Lehrperson
und eine umfassende Vorbereitung der Schuler:innen ist von essentieller Bedeutung fur das

Gelingen des offenen Unterrichts. ,Eine zielgerichtete Vorbereitung der Lehrperson auf die
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Freiarbeit bzw. auf die dazu nétigen Materialien ist von besonderer Wichtigkeit. Beziiglich
des Inhaltes der Materialien sollte die Lehrperson die Interessen der Schiilerinnen in einem
gewissen Mal3 miteinbeziehen, um womdglich deren Motivation fiir die Bearbeitung der

Aufgaben zu steigern.” (N6st, 2016)

Anmerkung

In Klassen mit hohem Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund empfiehlt sich auf jeden
Fall ausfiihrliches Uben sprachrelevanter Fahigkeiten. Das Lesen von Textaufgaben und
selbststandiges Schreiben von einfachen Texten ist ungemein wichtig und kann helfen, das
Verstandnis zu verbessern (siehe Abschnitt 3.1.2.). Eigene Vokabelhefte bieten einen
Anhaltspunkt fir die Kinder und kénnen die Last von der Lehrperson nehmen, alles oft
wiederholen zu muissen (siehe Abschnitt 3.1.2.). Sie bieten den Schiler:innen eine wichtige
Stltze und ermdglichen eine gewisse Selbststandigkeit. Naturlich muss die Motivation, diese
Vokabelhefte zu nutzen, auch gegeben sein und sie missen gut im Unterricht etabliert
werden. Ziel ist es, die Kinder Schritt fir Schritt an derartige Themen heranzuflihren und
ihnen beizubringen, diese Werkzeuge zu nutzen.

,Lesefdhigkeiten sind eine Voraussetzung fiir die individuelle Teilhabe an der Informations-
und Wissensgesellschaft. Die Vermittflung und Férderung von Leseféhigkeiten —
einschlie8lich der Prévention und Intervention bei Leseschwéchen — z&hlen daher zu den
wichtigsten Aufgaben des Bildungswesens, [...] .” (Richter & Isberner, 2012: S. 3)
Nachschlagewerke sind ein wichtiger Bestandteil des wissenschaftlichen Arbeitens und
kénnen auch Schileriinnen viel Freiraum gewadhren. Es ist ein Schritt hin zur
Selbststandigkeit und somit ein wichtiger Lernprozess. Langfristig gesehen macht es sich
also bezahlt, die Schiler:innen entsprechend vorzubereiten. Auch wenn es fiir das akute
Unterrichtsgeschehen wenig Unterschied machen sollte, werden die Schiler:innen von

diesen Fahigkeiten profitieren.

Ausblicke

Die prasentierten Ergebnisse fihren zu der Frage, ob der Stationenbetrieb tatsachlich eine
ideale Lernform flUr schiler:innenzentrierten Unterricht darstellt. Meiner Ansicht nach ist es
wichtig, die Meinung der Schiiler:innen aufzugreifen und andere Lernformen ebenfalls zu
betrachten. Schiler:innenzentriert bedeutet auch, die Kinder mitbestimmen zu lassen. Die
Kinder kommen im Zuge von Befragungen und Klassenforen immer wieder auf digitale
Lernformen und Applikationen zu sprechen. Viele Lernapps motivieren die Kinder mehr, als
das Arbeiten auf Papier es oft vermag. Etwas Uber den Lernfortschritt im Umgang mit
diversen Applikationen und beim digitalen Lernen zu sagen, wurde den Rahmen dieser

Arbeit jedoch sprengen.
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Der Eindruck ist also, dass auch das freie Arbeiten im Stationenbetrieb von den Kindern als
groRer Aufwand angesehen wird. Sie mussen sich einbringen und erst ihre eigene Leistung
macht es moglich, die Anforderungen zu erfillen. Dabei sinkt oft ihre Motivation und die
Lust, die Aufgaben zu bearbeiten. Ein ungezwungenes, spielerisches Umfeld sollte fur ideale
Lernmotivation angestrebt werden, doch dazu missen die Schuleriinnen in ihrer
Lebensrealitat abgeholt werden und die Methode zu ihren individuellen Bedirfnissen
passen.

Vielleicht kann auch der Stationenbetrieb mit gewissen Anreizen verbessert werden und so
in ein besseres Licht gerlickt werden. Besondere Preise flr die Lésung der freiwilligen
Stationen oder Belohnungen fiir die Klassenbesten kénnten den Kindern die Arbeit in
diesem Setting schmackhafter machen. Klar ist natirlich, dass diese Vorschlage fir jede
Klasse individuell und passend von der Lehrperson gestaltet werden mussen. Dies bedeutet

wiederum zusatzliche Arbeit fir die Lehrperson.

Ideen und Ausblicke fir zukinftige Untersuchungen konnten sein: Wie kénnte man
Stationenbetriebe oder freies Arbeiten spielerisch gestalten, sodass Schuler:innen moglichst
viel Freude daran haben? Welche Aspekte von Learningapps kénnen in den Unterricht
miteinbezogen werden, um ihn ansprechender zu gestalten und wo koénnen Teile des

Unterrichts durch Applikationen und Spiele ersetzt werden?
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