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Zusammenfassung: Lehr-Lern-Labore sind — meist als Projektseminare in Stu-
diencurricula von Lehramtsstudiengingen implementiert — ein Format, das sich in jiin-
gerer Zeit besonders im ,,MINT“-Bereich an vielen Universitédten als Komponente von
Lehramtsstudien etabliert. Unabhéngig von Fachschwerpunkt und thematischer Aus-
richtung eines Lehr-Lern-Labors ist das personliche Miteinander von Schiiler*innen,
Studierenden und Forschenden zentrales Charakteristikum des Formats, verbunden mit
einer Trias entsprechender Zielperspektiven fiir die Forderung der Lernenden, die Bil-
dung der Studierenden und die aus einem Lehr-Lern-Labor heraus entstehenden For-
schungsarbeiten. Offensichtlich ist das personliche Miteinander eine geradezu selbst-
verstdndliche Rahmung, kann man sich doch den ,,Betrieb* in einem Lehr-Lern-Labor
so vorstellen, dass Schiiler*innen z.B. zu einem bestimmten Gegenstand ,,forschen‘
oder sich zumindest Lerngegenstande konstruktiv erschlieen, wiahrend die Studieren-
den als Lernbegleitende fungieren und ihrerseits Kompetenzen im Diagnostizieren und
Fordern (im thematischen Schwerpunkt des jeweiligen Formats) entfalten. Die COVID-
19-Pandemie fiihrte im Jahre 2020 deutschlandweit zur Einstellung des Préasenzlehrbe-
triebs an Universitéten, so dass u.a. das personliche Miteinander in Lehr-Lern-Laboren
unmoglich wurde. Wie lasst sich ein solches Format nun produktiv mit eigenem Wert
als Distanzformat organisieren? Dieser Frage wird auf der Basis eines explorativen Pré-
senz-/Distanz-Vergleichs zweier Lehr-Lern-Labor-Konzepte aus der Mathematikdi-
daktik an der Bergischen Universitdt Wuppertal nachgegangen. Ein zentrales Momen-
tum scheint darin zu bestehen, dass es eine Akzentverschiebung hinsichtlich der jeweils
fokussierten Fach- und Methodenkompetenzen der Studierenden gibt: Der Schwer-
punkt dndert sich von der Entfaltung von Kompetenzen im Diagnostizieren im Présenz-
format hin zur Entfaltung von Kompetenzen im Fordern im Distanzformat, wobei die
Entwicklung von Lernprodukten durch die Studierenden (z.B. Lernvideos) als Schwer-
punkt des Distanzformats den Hauptstimulus der Akzentverschiebung zu liefern
scheint. Ferner ergeben sich fiir die Kinder hier besondere Potenzen zur Forderung von
Féhigkeiten im selbstgesteuerten Lernen.

Schlagworter: Lehr-Lern-Labore, Distanzlehre, professionelle Handlungskompe-
tenzen von Lehrkriften, mathematische Begabung, bewegtes Lernen
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1 Einleitung

Maria kann besonders gut Mathe. An jedem Dienstagnachmittag nimmt das Mddchen an
einem Forderprojekt an der értlichen Universitdt teil. Sie trifft dort andere Kinder, mit
denen sie gemeinsam an kniffligen Matheaufgaben knobelt. Begleitet wird die Gruppe da-
bei sowohl von Studierenden als auch von Wissenschaftler*innen. In den Forderstunden
herrscht stets ein buntes Treiben: Die Kinder knobeln gemeinsam, tauschen sich unterei-
nander oder auch mit den Erwachsenen aus und prisentieren und vergleichen spdter ihre
Losungsideen. Fiir die Studierenden ist das Angebot gleichzeitig eine Seminarveranstaltung,
in der sie durch eine enge Verzahnung von Theorie und Praxis Handlungskompetenzen hin-
sichtlich individueller Diagnostik und Férderung entwickeln konnen. Es entsteht also eine
Situation, in der alle Beteiligten auf unterschiedliche Weise von der gemeinsamen Arbeit
profitieren. Wenn Maria nach den Férderstunden nach Hause kommt, berichtet sie meist
begeistert von den Aufgaben, die sie bearbeitet hat, und oft stellt sie diese ihren Eltern oder
bringt sie am néchsten Tag mit in den Mathematikunterricht in ihrer Schule.

Das einleitend skizzierte Beispiel subsummiert in knapper Form typische Erfahrungen
und Eindriicke einer speziellen Art von Lehrveranstaltung: An vielen Universititen haben
sich in den vergangenen Jahren ,,Lehr-Lern-Labore als innovatives Format der Lehr-
amtsbildung etabliert, besonders im ,,MINT“-Bereich, aber auch dariiber hinaus.! Eines
der markanten Kennzeichen dieser oftmals als Projektseminare in die Studiencurricula
implementierten Angebote ist eine konsequente Verzahnung der Arbeit dreier Personen-
gruppen, ndmlich von Schiiler*innen, Studierenden und Forschenden (z.B. Bendlken &
Mayweg-Paus, 2018; siche auch Kap. 2 zu Zielen von Lehr-Lern-Laboren). Wie es das
einleitende Beispiel andeutet, liegt es auf der Hand, dass das personliche Miteinander aller
Beteiligten vor Ort gewissermaflen das ,,Salz in der Suppe* ist, von dem alle fiir ihre je-
weiligen Bediirfnisse profitieren — denn die Arbeit der Kinder lebt z.B. vom Austausch
iiber unterschiedliche Losungsideen zu mathematisch anspruchsvollen Aufgaben. Und
hieraus ergeben sich zugleich zahlreiche Beobachtungsanlisse fiir die Studierenden, die
zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung von Kompetenzen im individuellen Diagnosti-
zieren und Fordern haben, wie es ein typisches zentrales Ziel solcher Formate im Rahmen
von Lehramtsstudien ist. Wir gestehen es offen: Das personliche Beisammensein war eine
der Grundvoraussetzungen, auf denen unsere Arbeit stets fullte, die aber im Jahre 2020
durch die ,,Corona-Krise* temporéir abhandengekommen ist. Nun hitte eine Moglichkeit
darin bestanden, die von uns organisierten Lehr-Lern-Labore schlicht fiir die Dauer der
Krise nicht anzubieten. Sowohl im Sinne der teilnehmenden Schiiler*innen als auch der
teilnehmenden Studierenden haben wir nach Moglichkeiten ,,gefahndet”, unsere Lehr-
Lern-Labor-Formate auch auf Distanz anbieten zu kdnnen, worin zugleich unabhéngig
von unserer eigenen Arbeit ein kaum bearbeitetes Desiderat zu sehen ist. Ein leitender
Anspruch bestand darin — wenn man die Organisation denn schon auf Distanz anlegen
muss —, den Transfer sinnvoll zu gestalten, also auf eine Weise, die als eigenstindiges
Format einen eigenen Wert aufweist und die dem Miteinander der beteiligten Personen
neue Pfade erdffnet. Hier bestimmt sich die Frage, an welche der vorliegende Bericht
ankniipft: Wie lassen sich Lehr-Lern-Labore ,,auf Distanz* organisieren (in einer Weise,
die den oben angedeuteten Zielperspektiven gerecht wird und die einen eigenen Wert ge-
geniiber einer ,,liblichen* Prasenzdurchfiihrung aufweist)?

Im Folgenden werden zunichst einige grundlegende theoretische Fundamente zu
,Lehr-Lern-Laboren® umrissen. Um spéter Distanz- im Vergleich zu Priasenzcharakte-
ristika diskutieren und um produktive Aspekte der Distanzorganisation im Besonderen
beleuchten zu kénnen, werden aus den theoretischen Grundlagen hierfiir geeignete Leit-

Wir schliefen vereinfachend vergleichbare Formate wie Schiilerlabore und Lernwerkstitten, die sich kon-
zeptuell abgrenzen lieBen, durchaus in unsere Uberlegungen ein, da wir davon ausgehen, dass sich #hnli-
che Problematiken und Potenziale, wie wir sie in dem vorliegenden Bericht ansprechen, auch in derartigen
Formaten zeigen.
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fragen entwickelt, wobei wir unsere vornehmlich an der Perspektive der Bildung Studie-
render orientieren werden. AnschlieBend werden Beispiele zweier Lehr-Lern-Labor-Kon-
zepte aus dem Fach Mathematik skizziert, eines zur Forderung begabter Kinder, eines zum
Lernen durch Bewegung. AbschlieBend werden wir die Eindriicke vergleichend diskutie-
ren und aus den Ankerbeispielen heraus wesentliche Momente zu kristallisieren versuchen,
die v.E. fiir die Weiterentwicklung des Formats ,,Lehr-Lern-Labore* konstruktiv wirken
konnen — nicht nur in Krisenzeiten, sondern als Weiterdenken fur die Zukunft. Dies betrifft
beispielsweise Aspekte wie die Verzahnung von Prisenz- und Distanzelementen im uni-
versitdren und schulischen Kontext (z.B. im Sinne eines ,,Blended Learning™).

Ergénzend sei angemerkt, dass der vorliegende Artikel einen ersten Erfahrungsbericht
liefert, der keinen Anspruch auf Vollstindigkeit oder eine auch nur ansatzweise empiri-
sche Absicherung geschilderter Impressionen im Sinn hat, sondern der als Diskussi-
onsimpuls zu verstehen ist.

2 Lehr-Lern-Labore — Eine Skizze theoretischer Verortungen

Wie bereits angedeutet, verschranken Lehr-Lern-Labor-Konzepte mit Blick auf die Be-
teiligten drei Zielperspektiven miteinander: (1) die Férderung von Lernenden in einem
speziellen Kontext, beispielsweise Begabungen oder Problemen in einem bestimmten
Bereich; (2) die Bildung Studierender in jenem Kontext, in der Regel angebunden an
entsprechende Fragen der individuellen Diagnostik und Férderung, wobei eine wechsel-
seitige Entwicklung und Anwendung professioneller Handlungskompetenzen (als ganz-
heitliches Konstrukt wissens- und kdnnensbezogener wie auch affektiver Komponenten;
vgl. u.a. Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Konig, Suhl, Hoth & Déhrmann, 2015) der
teilnehmenden Studierenden intendiert ist; hieraus soll sich ein steter Prozess produkti-
ver Erfahrungstransformation ergeben (im Sinne z.B. von Kolb, 1984), wobei die Indi-
vidualitit des Lernens und konkrete eigenstindige Handlungen giinstig zu wirken ver-
mogen (z.B. Clarke & Hollingsworth, 2002); als Operationalisierungsgrundlage der
Taxonomien von Handlungskompetenzen dient in diesem Beitrag der Ansatz von Bohl
(2004), der Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenzen in eine Synopse bringt;
(3) Forschung in dem jeweiligen Kontext, sowohl Grundlagen- als auch Entwicklungs-
forschung, z.B. die Entwicklung von Praxismaterialien oder die Etablierung von nach-
haltigen Konzepten der Lehramtsbildung (vgl. z.B. auch Roth, Lengnink & Briining,
2016; Képnick, 2016). Konzeptuell lassen sich Lehr-Lern-Labore definieren als

,eine spezielle Organisationsform der Lehramtsausbildung, in der schulisches Lernen und
studentische Lehramtsausbildung unter einer ganzheitlichen Perspektive miteinander ver-
kniipft werden. Im Unterschied zu Vorlesungen, Seminaren oder Ubungen in iiblicher Form
bieten LLL [Lehr-Lern-Labore] den Studierenden die Mdglichkeit, in authentischen, aber
komplexititsreduzierten Lernumgebungen — je nach Schwerpunktsetzung — besondere Di-
agnose-, Forder- bzw. Handlungskompetenzen sowie Professionswissen zu erwerben und
diese in zyklischen bzw. iterativen Prozessen zu vertiefen und in vielféltiger Weise anzu-
wenden.* (Briining, 2016, S. 1274)

Evaluationsstudien dokumentieren, dass Studierende das Format ,,Lehr-Lern-Labore® in
hohem Malle wertschétzen und sie ihre Professionalisierung in diesem Rahmen als be-
sonders nachhaltig bewerten (z.B. Briining, 2018). Dies gilt freilich fiir Prasenzangebote:
Konzepte und Evaluationen, die konzeptuelle Eckpfeiler in ein Lernen auf Distanz {iber-
tragen, insbesondere in digitale Formate, und hinsichtlich der Nachhaltigkeit untersu-
chen, liegen u.W. bis dato noch nicht vor. Die obige typische Begriffsbestimmung zum
Terminus ,,Lehr-Lern-Labor* kann eine Basis z.B. fiir Konzeptentwicklungen bieten —
auch als Distanzformat — oder eben fiir einen Vergleich von Présenz- und Distanz-Lehr-
Lern-Labor-Formaten und daran ankniipfend fiir ein Weiterdenken von Lehr-Lern-La-
bor-Konzepten. Dafiir lassen sich die folgenden vier Leitfragen operationalisieren:
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(1) Wie kann die Authentizitit® von Lernsituationen abgebildet werden?
(2) Wie kann die Komplexitdtsreduktion aus Studierendensicht umgesetzt werden?

(3) Welche Handlungskompetenzen konnen Studierende schwerpunktmdfig entfal-
ten?

(4) Wie konnen Beitrige der Studierenden zyklisch organisiert werden (d.h., wie
kann z.B. ein steter Prozess der Erfahrungstransformation gewdhrleistet wer-
den)?

Zusitzlich wird in diesem Beitrag die folgende auf den Nutzen fiir die Studierenden ge-
richtete Leitfrage betrachtet werden:

(5) Welcher (Haupt-)Ertrag ist auf Seiten der Studierenden zu vermuten?

Im Folgenden werden zwei Beispiele von Lehr-Lern-Labor-Konzepten, jeweils in Pré-
senz- und Distanzorganisation, beschrieben und daraus exemplarische Antworten auf
diese Leitfragen entwickelt. Auf dieser Basis werden anschlieBend mogliche Ansitze
zum Wert von insbesondere auf Distanz organisierten Lehr-Lern-Laboren diskutiert so-
wie weiterhin Potenziale fiir ein Weiterdenken der Lehr-Lern-Labor-Idee iiberhaupt.

3 Mathematikdidaktische Lehr-Lern-Labore — zwei Beispiele

3.1 Think! — Ein Lehr-Lern-Labor zur Foérderung begabter Kinder

»MATH-Think!* (,,Treffen mathematisch interessierter Kinder“, kurz: ,,Think!*) wird
seit dem Schuljahr 2018/2019 an der Bergischen Universitit Wuppertal durchgefiihrt.
Das Lehr-Lern-Labor richtet sich an mathematisch interessierte und begabte Dritt- und
Viertkldssler*innen. Das Konzept dhnelt dem vergleichbarer ,,Enrichment®-Projekte
(siehe v.a. Képnick, 2008), d.h., der iibliche Unterrichtsstoff mathematischer Curricula
wird angereichert oder vertieft, ohne wesentliche Inhalte vorwegzunehmen.

3.1.1 Ubergreifende Ziele und Rahmungen bei Think!

Think! verfolgt drei eng miteinander verschrinkte Zielperspektiven (dhnlich zu Kapnick,
2008), wobei die besondere Herausforderung der Distanzlehrsituation darin bestand,
jene weiterhin im Sinne eines Lehr-Lern-Labors, moglichst ohne Substanzverlust, son-
dern mit eigenem Wert zu realisieren.

In Bezug auf die Bildung Studierender steht die Entfaltung professioneller Hand-
lungskompetenzen hinsichtlich der Diagnostik und Forderung mathematisch begabter
Kinder im Fokus. Konkret bedeutet dies

e den Erwerb von Fach- und Methodenkompetenzen in Bezug auf die Diagnostik
und Forderung mathematisch begabter Kinder, die auch iiber diesen speziellen
Kontext hinaus auf andere Diversititsfacetten transferabel sind,

e die Entfaltung von Personalkompetenzen wie etwa giinstiger Selbstwirksamkeits-
erwartungen u.A. hinsichtlich der Diagnostik und Forderung mathematisch Be-
gabter,

e die Entwicklung von Sozialkompetenzen sowie dariiber hinaus

e dic Entfaltung von Kompetenzen im wissenschaftlichen Arbeiten, wofiir die Ver-
zahnung mit den unten beschriebenen Forschungszielen konstruktiv wirkt (oftmals
durch komplexe Fallstudien oder durch die Entwicklung und Evaluation ,,offener,
substanzieller Problemfelder* im Rahmen von Bachelor- oder Masterthesen).

In Bezug auf die Kinder zielt Think! ferner auf eine ganzheitliche Férderung, die neben
der Entfaltung individueller Begabungspotenziale gleichermafien die Persdnlichkeitsent-
wicklung in den Blick nimmt. Konkret bedeutet dies,

2, Authentizitit* verstehen wir hier als einen Verweis auf eine Lehr-Lern-Situation, in der Studierende und

Schiiler*innen tatsichlich auf irgendeine Weise miteinander interagieren — im Gegensatz z.B. zu einer
Analyse von vorgefertigten Unterrichtsvideos 0.A. in Lehrveranstaltungskontexten.
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e die Freude am Umgang mit mathematischen Inhalten und Tétigkeiten, ebenso in-
tellektuelle Neugier und z.B. Féahigkeiten im problemlésenden Denken zu wecken
und zu stirken,

e cin breit gefichertes Bild von Mathematik sowie von den mit der Disziplin ver-
bundenen Tatigkeiten (Explorieren, Argumentieren, Beweisen, ...) zu vermitteln
und

e die gesamte Personlichkeitsentwicklung der Kinder zu unterstiitzen, u.a. hinsicht-
lich Anstrengungsbereitschaft oder sozialer Kompetenzen.

In Bezug auf die Forschung stehen schlieBlich in Einklang mit den im zweiten Kapitel
bereits abstrakt skizzierten Zielanliegen im Fokus

e Grundlagenforschung zum Konstrukt ,,mathematische Begabungen®, z.B. zu Be-
gabungsmerkmalen wie Reprisentationswechselfdhigkeiten oder zu genderbezo-
gen typischen Phanomenen (z.B. Bendlken, 2019),

e die Entwicklung und Evaluation spezieller Diagnose- und Férderkomponenten,
etwa von ,,Drehtiirmodellen® (z.B. Auhagen, 2019), sowie

e die Entwicklung von Handreichungen fiir die Praxis, u.a. Sammlungen komplexer
mathematischer Problemfelder (z.B. Bendlken, Hammad, Radiinz & Veber, 2019).

Eine wichtige Grundposition der Diagnostik und Forderung besteht in einer komplex-
ganzheitlichen Sicht, wie sie fachdidaktische Rahmungen zum Begabungsbegriff impli-
zieren (vgl. Fuchs & Kipnick, 2009; Bendlken & Auhagen, 2020). Daher wird ein mog-
lichst vielschichtiges Diagnosebild iiber das mathematische Leistungspotenzial, tiber die
Interessen, den kognitiven und den emotionalen Stil, iiber Besonderheiten im Sozialver-
halten und viele weitere Aspekte bei einem jeden Kind erstellt. Hierfiir findet ein diag-
nostisches Stufenmodell Anwendung, das sich in dhnlicher Form in diversen vergleich-
baren Enrichmentprojekten sehr gut bewihrt hat (u.a. bereits Képnick, 1998):

o |. Stufe — Auswahl mathematisch potenziell begabter Kinder aufgrund von Leh-
rer*inneneinschdtzungen: Zu Beginn eines Schuljahres wihlen die Lehrkréfte der
dritten Jahrgangsstufe an den Think!-Kooperationsschulen meist jeweils etwa ein
bis drei Kinder pro Klasse aus, wobei sie als Orientierungshilfe ein Anschreiben
erhalten, in dem u.a. das Wesen mathematischer Begabungen charakterisiert wird.

o 2. Stufe — Elternabend: Die Kinder sollen stets gemeinsam mit den Eltern, die El-
tern stets gemeinsam mit den Kindern iiber eine Teilnahme an Think! entscheiden.
Vor Beginn der Forderstunden findet daher ein Elternabend statt, an dem das
Think!-Konzept vorgestellt wird.

o 3. Stufe — Durchfiihren von Schnuppernachmittagen und Einsatz von Indikatorauf-
gaben: Nach der (gelegentlich auch erst einmal vorldufigen) Entscheidung zur Teil-
nahme folgen zwei ,,Schnuppernachmittage. Hier haben die Kinder die Moglich-
keit, einen ersten Einblick in die Arbeitsweise und die Atmosphédre im Projekt zu
erhalten (typischerweise als kleine ,,,Forscher*innen‘ an substanziellen Problemen).

In vielen vergleichbaren Projekten folgt als néichste Stufe ein Indikatoraufgaben?-Test
(Képnick, 1998; Fuchs & Képnick, 2009). Bei Think! wird mit Blick auf eine kindge-
mafBe Ausrichtung der ersten Forderstunden darauf verzichtet. Stattdessen erhalten die
Kinder ein Indikatoraufgaben-Forschungsheftchen, das sie in Ruhe daheim ausfiillen und
zur folgenden Forderstunde mitbringen konnen. Die Eindriicke der ersten drei Stufen
bieten in ihrer Gesamtheit erste Fragmente eines diagnostischen ,,Mosaiks*, das auf der
vierten Stufe langfristig komplettiert werden soll.

,,Indikatoraufgaben‘ operationalisieren mathematische Begabungsmerkmale wie Gedachtnisfahigkeiten,
Sensibilitit (ein besonderes Gefiihl fiir mathematische Beziehungen, fiir die Asthetik mathematischer Ar-
gumentationen, fiir iiberraschende Ideen u.A.), Fihigkeiten im Strukturieren mathematischer Sachver-
halte, im Transfer erkannte Strukturen, im Umkehren von Gedankengéngen oder auch im selbststandigen
Wechsel von Représentationsebenen (z.B. Képnick, 1998).
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® 4. Stufe — Prozessbegleitende Diagnostik: Es folgen die eigentlichen Forderstun-
den, in denen Kinder, Studierende und Wissenschaftler*innen miteinander arbei-
ten. Kontinuierlich werden (weit liberwiegend informelle) Diagnoseinstrumente
eingesetzt, etwa leitfadenbasierte Interviews oder Dokumentationen des Prob-
lemldseverhaltens (z.B. mit Beobachtungsprotokollen oder durch Videodokumen-
tationen von Problemlésehandlungen), um eine langfristig angelegte ganzheitlich-
prozessorientierte individuelle Diagnostik und Forderung zu erreichen.

3.1.2 Think! — Die Organisation in Priasenzlehre

In einem zweiwOchigen Rhythmus treffen sich zwei jahrgangsbezogene Gruppen, an de-
nen im Wintersemester 2019/2020 beispielsweise 24 Drittkldssler*innen (9 Médchen
und 15 Jungen) und 28 Viertkldssler*innen (13 Madchen und 15 Jungen) sowie pro
Gruppe zehn Studierende* teilnahmen. Think! findet in einem Seminarraum an der Uni-
versitit mit {iblicher technisch-medialer Ausstattung statt (Beamer u.A.). Der Raum ver-
mittelt ansatzweise die Atmosphére eines schulischen Klassenzimmers, da er eine
Sammlung von Lehrmitteln und -werken beherbergt. Die Fordergruppen treffen sich
wihrend der Vorlesungszeiten jeweils mittwochs am Nachmittag von 14.30 Uhr bis
16.00 Uhr im wochentlichen Wechsel der Dritt- und Viertklédssler*innengruppe. Fiir die
Studierenden ist {iber die Mitwirkung an den Forderstunden hinaus stets die Teilnahme
an einer Vorbesprechung von 30 Minuten und einer Auswertung von 60 Minuten obli-
gatorisch. Hier werden beispielsweise interessante Beobachtungen zu Losungsideen
einzelner Kinder oder auch die didaktische Organisation der jeweiligen Forderstunde
diskutiert. Im Verlauf eines Schuljahres werden pro Jahrgangsstufengruppe etwa 20 For-
dernachmittage durchgefiihrt, wobei die Planung der Forderstunden langfristig angelegt
ist: Ein Projektdurchgang folgt in etwa den Vorlesungszeiten eines Semesters, erginzt
durch Treffen in den Semesterrandzeiten, um die Pausen zwischen zwei Projektdurch-
géngen nicht zu grofl werden zu lassen. Zu Beginn eines Projektdurchgangs erhalten die
Kinder und Eltern, die Studierenden und die Kooperationsschulen Zeitpline mit den
Themen der Forderstunden sowie mit organisatorischen Hinweisen.

Die 90-miniitigen Forderstunden sind geméll dem Prinzip eines aktiv-entdeckenden
Mathematiklernens konzipiert, akzentuieren also eine natiirliche Differenzierung, die
methodische und fachliche Offnungen (u.a. Wittmann, 1996) miteinander verbindet:
Vielfalt — genauer z.B. gemeinsame Aktivitéten als kleine Forscher*innen, Diskussionen
von ersten Ideen bis hin zu ,,Mini*“-Theorien u.A. — wirkt in der Prisenzorganisation fiir
alle Beteiligten auBerordentlich bereichernd, wobei es weniger um ein ,,richtig oder
falsch® als um die Wiirdigung konstruktiver und divergierender Ansétze geht. Die in den
Forderstunden behandelten Themen orientieren sich gleichermal3en an fachmathemati-
schen Inhalten, an den Interessen der Kinder, an entwicklungspsychologischen Beson-
derheiten und an didaktischen Grundsitzen (&hnlich zu Képnick, 2008). Zwar gibt es
»dpezialstunden™ wie mathematische Exkursionen (etwa eine mathematische Stadtral-
lye), doch sind es in den meisten Forderstunden ,,offene, substanzielle Problemfelder®,
die die Grundlage der oben skizzierten Forschungsaktivitdten bilden: Hierbei handelt es
sich um Formate, die das Erkundungs- und Beweisbediirfnis der Kinder motivieren sol-
len und die eine konsequente natiirliche Differenzierung durch eine tiefgriindige fachli-
che Substanz ermoglichen, beispielsweise dadurch, dass es unterschiedliche Losungen
wie auch Moglichkeiten fiir Losungswege und -darstellungen ebenso gibt wie immer
weiter ankniipfende Anschlussprobleme zum weiteren ,,Erforschen” (siche z.B. die
Sammlungen von Fuchs & Kipnick, 2009; Bendlken, Berlinger & Veber, 2018). Mit
Blick auf die in Kapitel 3.1.1 skizzierten Zielstellungen ist die Entwicklung und Evalu-
ation offener, substanzieller Problemfelder auch eines der dort angesprochenen For-

4 Vor der Mitwirkung bei Think! miissen die Studierenden eine theoretische Einfiihrung zum Begabungs-

begriff sowie zu Konzepten der Diagnostik und Forderung absolvieren.
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schungsziele des Lehr-Lern-Labors —u.a. ist dieses Vorhaben mit der bundesweiten For-
schungsinitiative ,,Leistung macht Schule‘ verkniipft, wodurch sich wechselseitige An-
schlussmoglichkeiten vergleichbarer Formate flir den gesamten ,,MINT-Bereich® erge-
ben (u.a. Bendlken, Kidpnick, Auhagen & Schreiber, 2019). Ein Beispiel fiir ein offenes,
substanzielles Problemfeld bieten Erkundungen rund um den Wegeplan des Wuppertaler
Zoos (vgl. Abb. 1; die Idee ist die gleiche wie bei dem bekannten ,,Konigberger Brii-
ckenproblem®).

Forschungsauftrag:

.Du michtest jeden Weg
entlang gehen, um alle Tiere
zu sehen, aber gleichzeitig
mochtest du méglichst we- Zuvare
nige Wege doppelt oder so-

gar mehrfach gehen. Wel- Germtoe
chen Weg wiirdest du Aavanim
gehen?" ENGANG

Abbildung 1: Wegeplan des Wuppertaler Zoos

Die in den Abbildungen 2 und 3 dargestellten Zuginge von Kindern deuten an, wie sich
unterschiedliche Ideen wechselseitig befruchten kdnnen und wie daraus lebhafte und
substanziell anspruchsvolle Diskussionen in der Prisenzlehre bei Think! entstehen.
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Abbildung 2: Ein Losungsbeispiel
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Abbildung 3: Ein Losungsbeispiel

Die Studierenden evaluieren einen jeden Projektdurchgang anhand eines vielschichtig
angelegten Wechselgefliges verschiedener Instrumente, u.a. anhand von Lernlandkarten
(nach dem Vorgehen von Dexel, Bendlken & Veber, 2019) sowie z.B. durch einen Fra-
gebogen, der Handlungskompetenzen gemifl der Synopse von Bohl (2004) als Fach-,
Methoden-, Personal- und Sozialkompetenzen fokussiert und der in der ersten und letz-
ten Sitzung im Semester eingesetzt wird (adaptiert nach Bendlken & Mayweg-Paus,
2018) — die Auswertung findet entsprechend in einer Prd-post-Betrachtung statt. Die
letztgenannte Evaluationskomponente dokumentiert beispielsweise fiir das Winterse-
mester 2019/2020 — in Einklang mit positiven Eindriicken der Lernlandkarten-Analyse
in Bezug auf die Nachhaltigkeit der Teilnahme an Think! fiir die Entfaltung professio-
neller Handlungskompetenzen — eine positive Wirkung der Projektteilnahme auf insbe-
sondere Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen, weniger aber auf Personalkompe-
tenzen (Korner, 2020).

3.1.3 Think! — Die Organisation in Distanzlehre

Die Gruppen der Dritt- und Viertkldssler*innen nahmen in jeweils gleicher Besetzung
wie im Wintersemester 2019/2020 an der Distanzorganisation von Think! im Sommer-
semester 2020 teil.’ Beide Gruppen wurden wiederum von je zehn Studierenden beglei-
tet, wobei es sich hier teilweise um andere Personen im Vergleich zum vorherigen Win-
tersemester handelte. Anstelle eines festen Termins fiir die Férderstunden wurde eine
zeitlich asynchrone didaktische Architektur entwickelt, die im Kern eine digitale Vari-
ante eines klassischen ,,Aufgabenzirkels* darstellt: Fiir die Kinder wurde eine digitale
Lernplattform eingerichtet, auf der im Zweiwochenrhythmus Forschungsauftriage offe-
ner, substanzieller Problemfelder eingestellt wurden. Als Einstieg erstellten die Projekt-
leitenden und die Studierenden jeweils kurze einfithrende Lernvideos, teilweise unter-
stiitzt durch einen Begleitbrief. Die Kinder bearbeiteten die Aufgaben individuell und
zeitlich flexibel zu Hause. Die Losungen wurden in digitaler Form an die Projektleiten-
den gesendet, die sie wiederum als Analysegrundlagen in die vor- und nachbereitenden

5 Der Bericht fokussiert eine Fortsetzung der vierten Stufe des in Kapitel 3.1.1 beschriebenen Stufenmo-

dells. Wie die Stufen 1 bis 3 als Distanzorganisation gestaltet werden konnten, wire weiter zu iiberlegen.
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Sitzungen mit den Studierenden einbrachten. Im Gegensatz zu der asynchronen Archi-
tektur der Forderstunden fanden die Vor- und Nachbereitungen von Wissenschaftler*in-
nen und Studierenden jeweils vierzehntigig zwischen zwei Forderstundenterminen in
einer Jahrgangsgruppe in Form von 90-miniitigen Videokonferenzen statt. Die Inhalte
entsprachen in Teilen denen der Prdsenzorganisation (u.a. Vorbereitung theoretischer
Grundlagen, Zuginge zur Diagnostik und Forderung). Mit Blick auf die vierte Stufe des
in Kapitel 3.1.1 skizzierten diagnostischen Modells beschriankten sich die Eindriicke al-
lerdings auf die Analyse kindlicher Eigenproduktionen — und zwar der von den Kindern
eingesandten Losungen — und auf oftmals ergdnzend von Elternseite freiwillig per Email
eingereichtes Feedback. Da dies insbesondere fiir das in Kapitel 3.1.1 umrissene Ziel der
Bildung Studierender gegeniiber unmittelbaren Beobachtungen kindlicher Vorgehens-
weisen u.A. in Prisenz deutliche Einschrinkungen mit sich brachte, wurde ergéinzend
auf Videodokumentationen von Kindern beim Bearbeiten von Problemaufgaben aus vor-
herigen Semestern zuriickgegriffen, um den Studierenden prozessdiagnostische Erfah-
rungen zu vermitteln, soweit in der gegebenen Organisation moglich. Ferner wurde der
Schwerpunkt verstirkt auf die Konzeption offener, substanzieller Problemfelder gelegt,
die im Rahmen der Vor- und Nachbereitungen aus fachlicher und didaktischer Perspek-
tive diskutiert wurden. Von den Studierenden entwickelte Problemfelder bildeten das
inhaltliche Geriist der Lernplattform fiir die Férderstunden — die Analyse der Eigenpro-
duktionen erfiillte daher gleichzeitig die Funktion einer formativen Evaluation der ent-
wickelten Produkte. Auf Basis der Diskussionen in den vor- und nachbereitenden Sit-
zungen erhielten alle Kinder personliche Antworten und Feedback in Telefonaten oder
Videokonferenzen. Insbesondere konnten so Fragestellungen und Losungswege zumin-
dest individuell diskutiert und gewiirdigt werden. Aus Studierendensicht erschloss sich
die Vielfalt moglicher Zuginge zu einem Aufgabenfeld anhand der Analyse der unter-
schiedlichen von Kindern eingesandten Losungen: Abbildung 4 deutet Beispiele anhand
dreier Losungen zu dem Problemfeld ,,Palindrome* an; der Forschungsauftrag war, be-
griindet alle Palindromzahlen (Zahlen wie 1223221, formaler ausgedriickt: natiirliche
Zahlen, deren Darstellung im dekadischen Stellenwertsystem von ,,vorne und hinten*
betrachtet den gleichen Wert hat) bis zur Zahl 10.000 zu finden.
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Abbildung 4: Impressionen eingesandter Kinderldsungen
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Die Evaluationen durch die Studierenden waren im Prinzip analog zur Prasenzdurchfiih-
rung angelegt: Die Eindriicke des im Pré-post-Design eingesetzten Fragebogens doku-
mentieren wie die Evaluation des Prisenzformats positive Wirkungen der Projektteil-
nahme auf Fach- und Methodenkompetenzen, im Gegensatz zum Prasenzformat aber
ebenso auf Personal-, weniger jedoch auf Sozialkompetenzen.

3.1.4 Think! — Reflexionen zu konzeptuellen Schwerpunkten

Tabelle 1 subsummiert Schwerpunkte der jeweiligen Umsetzungen in Bezug auf die in
Kapitel 2 herausgearbeiteten Fragestellungen von Think! in Prisenz- und Distanzlehre.

Tabelle 1: Umsetzungen von Konzeptschwerpunkten bei Think!

Leitfrage Prisenzorganisation Distanzorganisation

(1) Authenti- |« An der Spezifik mathematischen Tétigseins orientierte offene, substanzielle

zitdt der Lern- Problemfelder als Schliissel natiirlicher Differenzierung

situationen? . . . .. .

A * ,,Direkte” und ,,reale” Interaktion al- | ¢ ,Direkte®, aber ,,digitale* Interaktion

ler Beteiligten, Rekonstruktion be- von Studierenden und Forschenden
obachteter Denkwege von Kindern, in Videokonferenzen, Austausch
Auseinandersetzung mit Vielfalt iiber anhand von Eigenproduktionen

rekonstruierte Losungsideen und
Denkwege Lernender

Weitestgehend ,,indirekte und ,,digi-
tale* Interaktion von Studierenden
und Lernenden, teilweise aber indivi-
duelles Feedback an die Lernenden
in ,,direkter” und ,,digitaler* Interak-

tion
(2) Komplexi- | ¢ Betrachtung einer einzelnen Diversitatsfacette (Begabung)

i kti . . . .
tatsredu Hon -, (unmittelbare) Beobachtung Einzel- * Analyse von Videodokumentationen
aus Studieren- . . . i
densicht? ner, von Paaren oder Kleingruppen zur Rekonstruktion typischer Phino-

’ beim mathematischen Tatigsein mene bei mathematischem Tétigsein
(3) Schwer- * Entfaltung professioneller Handlungskompetenzen hinsichtlich der Diagnostik
punkte der und Forderung mathematisch begabter Kinder
Handl - . . .
k(?rr;d ;2§Zen? * Ganzheitliche und umfassende Pro- » Entwicklung und Evaluation von
P ) zessdiagnostik Fordermaterial (Problemfelder, auch
als Impuls selbstgesteuerten Lernens)
(4) Zyklische | « Kommunikativer Austausch mit dem Ziel steter Weiterentwicklung professio-
Organisation, neller Handlungskompetenzen
Erfah - . . . .
rianrungs » Hauptfokus auf diagnostische Analy- | « Hauptfokus auf Optimierung konzi-
transforma- . e . s
tion? sen des mathematischen Tétigseins pierter Lernmaterialien
) von Kindern * Steter Austausch wihrend der Ent-
* Unmittelbare Verzahnung von For- wicklungsphase
derstunden mit Vor- und Nachberei- | » Videokonferenzen mit Vor- und
tungen Nachbereitungen im Zweiwochen-
« Stete Reflexionen zur Diagnostik rhythmus
und Forderung bei jedem Kind sowie |+ Gemeinsame Reflexion und forma-
iterative Anwendung o.g. Reflexio- tive Materialevaluation auf Basis der
nen in Folgesitzung Analyse von Eigenproduktionen

(Fortsetzung der Tabelle auf der folgenden Seite)
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(5) (Haupt-)  Erweiterung der Fach- und der Methodenkompetenzen (entlang der jeweiligen
Ertrag? Schwerpunkte von Prisenz- bzw. Distanzorganisation)
 Erweiterung der Sozialkompeten- * Erweiterung der Personalkompeten-
zen, vermutlich induziert durch ste- zen, vermutlich induziert durch die
ten Austausch von Ideen und Einbli- stete Reflexion von Videomaterial
cke in die Denk- und Arbeitsweisen und v.a. durch Konzeption eigenen
der Kinder sowie durch Diskussio- Materials sowie dessen Analyse bzw.
nen {liber Prozesse der Diagnostik formative Evaluation
und Férderung

Anmerkung: In den Tabellen 1, 2 und 3 sind Einschdtzungen, die sowohl fiir die Prisenz- als auch fiir
die Distanzorganisation getroffen wurden, in einem die beiden jeweiligen Spalten iiber-
spannenden Feld notiert, das zusitzlich grau markiert wurde. Einschitzungen, die nur fiir
die Priasenz- bzw. die Distanzorganisation getroffen wurden, sind im Anschluss nur in
der jeweiligen Spalte notiert.

3.2 MATHIetics — Ein Lehr-Lern-Labor zum Lernen durch Bewegung

Das Lehr-Lern-Labor ,,MATHlIetics* wurde im Schuljahr 2018/2019 gegriindet. Das
Format ist fiir Zweitkldssler*innen konzipiert, und es steht grundsétzlich Kindern unter-
schiedlichster Hintergriinde offen — insbesondere nehmen aber Kinder teil, bei denen das
Stellenwertverstandnis gefordert oder gefordert werden soll. Es handelt sich um ein Pro-
jekt, das ein ,,bewegtes Lernen* (siche z.B. Hildebrandt-Stramann, Beckmann, Neu-
mann, Probst & Wichmann, 2017) mit dem Lernen von Mathematik verbindet — und
zwar in einem erkenntnistheoretischen Sinne, den man im mathematikdidaktischen Kon-
text als Aufbau tragfihiger ,,Grundvorstellungen‘ beschreibt.

3.2.1 Ubergreifende Ziele und Rahmungen bei MATHIetics

MATHIetics verfolgt gemél der Grundidee von Lehr-Lern-Laboren drei eng miteinan-
der verflochtene Zielrichtungen. Auch bei MATHIetics bestand eine besondere Heraus-
forderung der Distanzlehrsituation darin, jene nicht nur moglichst ohne Substanzverlust,
sondern mit eigenem Wert zu realisieren, insbesondere da Bewegung als unverzichtbar
immanente Komponente kaum durch ein bloes Durchfiihren von Foérderaufgaben in Vi-
deokonferenzen moglich wire (wofilir zudem ein immenser Materialeinsatz nétig wére,
da das Material bei Lehrenden und bei Lernenden vor Ort verfligbar sein miisste).

Fiir die Bildung Studierender steht die Entfaltung professioneller Handlungskompe-
tenzen hinsichtlich der Diagnostik und Férderung durch bewegtes Lernen im Fokus (v.a.
Aufbau tragfiahiger Grundvorstellungen und Wissensnetzwerke). Konkret bedeutet dies

e den Erwerb von Fach- und Methodenkompetenzen in Bezug auf die Diagnostik
und Forderung durch bewegtes Lernen unter ganzheitlicher Sicht (v.a. Aufgrei-
fen eines natiirlichen Bewegungsbediirfnisses von Kindern, dessen Nutzung fiir
mathematische Lehr-Lern-Prozesse wie auch fiir die Unterstiitzung giinstiger Aus-
priagungen motorisch-physiologischer, affektiver und motivationaler Charakteris-
tika), insbesondere mit Blick auf die Entwicklung geeigneter bewegter Lernumge-
bungen,

e dic Entfaltung von Personalkompetenzen, etwa giinstiger Selbstwirksamkeitser-
wartungen, hinsichtlich der Diagnostik und Férderung durch bewegtes Lernen,

¢ Bei,,Grundvorstellungen* handelt es sich um mentale Modelle zu mathematischen Inhalten, die fiir deren

Versténdnis ebenso wie fiir die Vernetzung mit weiteren Stoffen als zentral gelten (z.B. vom Hofe, 1995);
als Beispiel sei ein Zwanzigerfeld, also ein Feld bestehend aus zwei Zeilen a zehn Feldern, die wiederum
in zwei Fiinfer-,,Blocke* unterteilt sind, genannt: Hier wird eine Grundvorstellung zum Zahlenraum bis
20 gelegt, die hinsichtlich Stellenwertvorstellungen beispielsweise Biindelungen anbahnt, die gut nutzbar
fiir die Einfiihrung von Zahlen und Rechenoperationen sind und die durch aufbauende Anschauungsmittel
langfristig fortgefiihrt und immer weiter vernetzt werden konnen.
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e die Entwicklung von Sozialkompetenzen sowie dariiber hinaus

e die Entfaltung von Kompetenzen im wissenschaftlichen Arbeiten, oftmals durch
komplexe Fallstudien oder die Entwicklung und Erprobung von bewegten Lern-
umgebungen im Rahmen von Bachelor- oder Masterthesen.

In Bezug auf die teilnehmenden Kinder soll ferner durch bewegtes Lernen ein Beitrag
zur individuellen Forderung im Sinne eines innovativen Zugangs fiir einen nachhaltigen
Kompetenzaufbau gelegt werden. Konkret bedeutet dies,

e dass Kinder alternative und individuell ergdnzende Grundvorstellungen zu mathe-
matischen Inhalten erfahren sollen,

o ihre Freude am Umgang mit Mathematik geweckt bzw. gestirkt werden soll und

e durch einen ganzheitlichen Ansatz giinstige Auspriagungen von Faktoren wie Mo-
tivation, Konzentration sowie Emotionen unterstiitzt werden sollen.

In Bezug auf die Forschung stehen schlieBlich in Einklang mit den im zweiten Kapitel
bereits abstrakt skizzierten Zielanliegen im Fokus

e Grundlagenforschung zum Lernen von Mathematik durch Bewegung in einem
erkenntnistheoretischen Sinne (z.B. Radiinz, 2020, im Erscheinen; in Vorbereitung
b),

e die Entwicklung und Evaluation spezieller Aufgaben(formate) fiir den Mathema-
tikunterricht, die bewegtes Lernen nebst entsprechenden Anschauungsmitteln und
Handreichungen fiir die individuelle Forderung nutzbar machen (z.B. Radiinz,
2018).

In der Theorie wird zwischen einem Lernen in, mit und durch Bewegung unterschieden
(z.B. Laging, Ahmet, Riegel & Stobbe, 2010). Wihrend ein Lernen mit Bewegung da-
rauf gerichtet ist, den Lernprozess durch Bewegungen in Form von kleineren Unterbre-
chungen zu rhythmisieren (z.B. durch Bewegungspausen), und ein Lernen in Bewegung
den Lernprozess auf zeitlicher Ebene mit Bewegungen verbindet (z.B. in Form von Re-
chen- bzw. Laufdiktaten), findet beim Lernen durch Bewegung zusétzlich eine tieferge-
hende Verkniipfung mit der inhaltlichen Ebene statt (z.B. Darstellen von Multiplikati-
onsaufgaben durch das wiederholte Laufen und Transportieren bestimmter Anzahlen) —
mit anderen Worten stehen hier erkenntnistheoretische Aspekte im Vordergrund. Dieser
Zugriff gibt der im Projekt intendierten Entfaltung individueller Grundvorstellungen den
Rahmen, und er wurde in der Priasenz- und Distanzorganisation auf unterschiedliche
Weise umgesetzt, wie die folgenden beiden Abschnitte aufzeigen werden.

3.2.2 MATHIetics — Die Organisation in Priasenzlehre

MATHIetics findet wochentlich wéihrend der Semesterzeiten, also pro Semester ca. fiinf-
zehnmal, in den Rdumlichkeiten einer Kooperationsschule statt und ist dort als Angebot
im offenen Ganztag in den Ablauf des Schulalltags integriert. Das Projekt richtet sich an
Schiiler*innen der zweiten Jahrgangsstufe, die von den Lehrkréften der Schule fiir eine
Teilnahme nominiert werden. Im Wintersemester 2019/2020 nahmen 15 Kinder (6 Méad-
chen und 9 Jungen) sowie 15 Studierende teil. GemaB den in Kapitel 3.2.1 prézisierten
Zielen ist die im Projekt verfolgte Diagnostik ganzheitlich angelegt, fokussiert aber v.a.
denkprozessbezogene Impressionen im Kontext von Arithmetik und hier insbesondere
hinsichtlich des Stellenwert- und Operationsverstindnisses, woran unmittelbar Forder-
aktivititen ankniipfen. Entsprechend gliedert sich die Arbeit in einem Projektdurchlauf
in die folgenden Phasen (orientiert hier v.a. an der Arbeit der Studierenden):

o FErarbeitung fachlicher Fundamente: Zunichst erarbeiten die Studierenden in zwei
Seminarsitzungen notwendige fachliche Inhalte und theoretische Grundlagen zum
Lernen in, mit und durch Bewegung als Basis der Arbeit mit den Kindern.

o Kennenlernen und Sammlung diagnostischer Impressionen: Einem ersten Kennenler-
nen der Kinder und Studierenden sowie einer Einteilung fester Tandems aus einem
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Kind und eine*r Studierenden folgt eine umfassende Diagnostik: Nach einem Leitfa-
deninterview mit den Schiiler*innen zu ihrem soziokulturellen sowie schulischen Um-
feld, den schulischen und privaten Interessen und der Motivation zur Teilnahme am
Projekt wird mit Hilfe eines Diagnosespiels der Lernstand der Kinder erfasst (Radiinz,
2019; einen Eindruck gibt Abb. 5). In den folgenden Forderstunden werden die Kin-
der in Kleingruppen aufgeteilt.

Abbildung 5: Das Diagnosespiel ,,Wir holen den Schatz zuriick*

® Planen und Durchfiihren von Forderaktivititen: Auf Basis der diagnostischen Im-
pressionen planen fiinf Studierende gemeinsam bis zu sechs Fordersitzungen fiir die
Gruppe ihrer Tandemkinder und fiihren diese anschlieBend durch. Als Grundlage er-
halten die Studierenden dazu drei bewegte Lernumgebungen, die inhaltlich aufeinan-
der aufbauen und die mit verschiedenen Aufgabenformaten und Materialien ausgear-
beitet sind. Sie sind so konzipiert, dass sie ausreichend offen sind, aktiv-entdeckendes
Lernen ermdglichen und sich an mathematischen Handlungen in Form von Bewegun-
gen orientieren. Die Studierenden wéhlen der diagnostischen Intention entsprechende
Aufgabenformate aus und passen diese fiir ihre Lerngruppe an. Im Anschluss an eine
Forderstunde reflektieren sie in gemeinsamer Runde mit den Dozierenden die erreich-
ten Ziele und stimmen die folgende Forderstunde darauf ab.

o Zweite Sammlung diagnostischer Informationen und Feedback: Nach Abschluss aller
Forderstunden erfolgt eine erneute umfassende Diagnostik durch das Diagnosespiel
(mit leicht abgewandelten Aufgaben), und die Schiiler*innen erhalten von ihren Tan-
dempartner*innen Feedback, das den aktuellen Lernstand sowie das Lernverhalten in
kindgerechter Sprache erldutert und anschlieBende Entwicklungsschritte aufzeigt.

Das Projekt findet in den Raumlichkeiten der Schule statt (u.a. in der Sporthalle). Die
Fordergruppe trifft sich wiahrend der Vorlesungszeiten jeweils dienstagsnachmittags von
14.00 Uhr bis 15.30 Uhr. Hinzu kommen eine Vorbesprechung von 30 Minuten und eine
Auswertung von 60 Minuten, in der z.B. Beobachtungen und diagnostische Impressio-
nen zu jedem Kind, Méglichkeiten der weiteren Forderung oder auch Reflexionen der
didaktischen Aufbereitung der Lernumgebungen diskutiert werden. Im Verlauf eines
Schulhalbjahres finden zehn Seminarsitzungen mit Forderaktivitdten in der Schule statt,
die sich auf einleitende und abschlieBende Sitzungen, die diagnostischen Sitzungen und
sechs Forderstunden aufteilen. Hinzu kommen Sitzungen zu den theoretischen Grundla-
gen sowie zur Planung der Forderstunden.

In der Phase der Forderaktivititen (in der parallel natiirlich stetig Prozessdiagnostik
als Grundlage der Planung der weiteren Forderung stattfindet) kommen die drei schon
angesprochenen bewegten Lernumgebungen zum Einsatz: Sie nutzen einen ,,Zahlentep-
pich®, mit dem die Schiiler*innen mittels Bewegungen auf dem Feld Additions- und
Subtraktionsaufgaben darstellen sowie ihr Stellenwertverstindnis vertiefen. Der Zahlen-
teppich ist ein Anschauungsmittel, das der bekannten ,,Hundertertafel” dhnelt. Im Ge-
gensatz zur Hundertertafel enthilt der Zahlenteppich aber die Null (dafiir fehlt die 100),
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und die enthaltenen Zahlen wurden in ihrer ordinalen Struktur von unten nach oben ,,ge-
dreht” (siche Abb. 6; Radiinz, in Vorbereitung b).

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 90 [ 91 | 92 | 93 | 94 | 95 | 96 | 97 | 98 | 99
11|12 [ 13 | 14 | 15|16 | 17 | 18 | 19 | 20 80 | 81 | 82 | 83 | 84 | 85 | 8 | 87 | 88 | 89
21 | 22 |23 | 24 | 25 [ 26 | 27 | 28 | 29 | 30 70 {70 | 72 | 73 | 74 | 75| 76 | 77 | 78 | 19
31 | 32 | 33 | 34 | 35| 36 | 37 | 38 | 39 | 40 60 | 61 | 62 | 63 | 64 | 65 | 66 | 67 | 68 | 69
41 | 42 | 43 | 44 | 45 | 46 | 47 | 48 | 49 | 50 50 | 51 | 42 | 52 | 54 | 55 | 56 | 57 | 58 | 59
51| 52 | 53 | 54 | 55| 56 | 57 | 58 | 59 | 60 40 | 41 | 42 | 43 | 44 | 45 | 46 | 47 | 48 | 49
61 | 62 | 63 | 64 | 65 | 66 | 67 | 68 | 69 | 70 30 | 31 | 32| 33 |34 | 35| 36|37 | 38 | 39
71| 72 | 73 | 74 | 75| 76 | 77 | 78 | 79 | 80 20 [ 21 | 22 | 23 | 24 | 25|26 | 27 | 28 | 29
81 [ 82 | 83 | 84 | 8 [ 86 | 87 | 88 | 89 | 90 10 | 11 [ 12 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18 | 19
91 | 92 | 93 | 94 | 95 | 96 | 97 | 98 | 99 | 100 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Abbildung 6. Die klassische Hundertertafel (links) und der Zahlenteppich (rechts)

Bei den Lernumgebungen stehen zunéchst Orientierungsiibungen auf dem Zahlentep-
pich im Vordergrund, damit die Kinder ein mentales Modell dieses Anschauungsmittels
erwerben und seine dezimale Struktur erfahren konnen (vgl. Abb. 7). Anschlieend wer-
den Wege auf dem Zahlenteppich erkundet, durch die sich Additions- und Subtraktions-
aufgaben darstellen lassen, ehe die Kinder weiterfiihrende Entdeckungen auf dem Zah-
lenteppich machen kénnen. Um die Lernprozesse der Kinder reflektieren und um weitere
diagnostische bzw. forderbezogene Aktivititen in Vor- und Nachbesprechungen planen
zu konnen, werden die Forderstunden videographiert.

Abbildung 7: Orientierungsiibungen auf dem Zahlenteppich

Die Evaluation des Konzepts durch die Studierenden erfolgt laufend mittels der standar-
disierten Veranstaltungsevaluation der Universitit Wuppertal.” Obwohl die Komplexitit
von Planung und Beobachtung als Herausforderung reflektiert wurde, stellten die Stu-
dierenden den praktischen Bezug und die unmittelbare Arbeit mit den Kindern als ge-
winnbringend heraus:

Hierbei handelt es sich um einen Onlinefragebogen des Services ,,Qualitédt in Studium und Lehre* der
Universitdt Wuppertal, der durch mit einer fiinfstufigen Likert-Skala einzuschétzende Items und mit er-
ginzenden offenen Fragen die Aspekte ,,Struktur und Didaktik®, ,,Anregung und Motivation®, ,,Interaktion
und Betreuung“ sowie den ,,Gesamteindruck™ abfragt — Impressionen zu Fach-, Methoden-, Sozial- und
Personalkompetenzen konnen hieraus freilich nur mittelbar interpretativ erschlossen werden (v.a. aus den
Antworten auf die offenen Fragen).
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Der Praxisbezug und das Arbeiten in der Grundschule — direkt im Forschungsfeld — erleich-
tert den Umgang mit Theorie und die Auswertung der Ergebnisse. Auflerdem motiviert die
Arbeit mit dem Kind und die Forschungsaufgabe wird deutlich erleichtert, da die Rahmen-
bedingungen vom Dozenten vorbereitet wurden.

Die Eindriicke der standardisierten Lehrevaluation, insbesondere der Studierendenduf3e-
rungen, lassen sich zusammengefasst dahingehend interpretieren, dass insbesondere
Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen entwickelt wurden.

3.2.3 MATHIetics — Die Organisation in Distanzlehre

Wie bereits angedeutet, sollten die drei in Kapitel 3.2.1 skizzierten Zieldimensionen bei-
behalten werden. Wiahrend bei Think! im Wesentlichen Schwerpunktverschiebungen
und Modifikationen konzeptueller Eckpfeiler vorgenommen wurden (siehe Kap. 3.1),
erforderte eine Durchfiihrung von MATHletics als Distanzformat weitaus umfanglichere
konzeptuelle Verdnderungen: Wegen der durch die ,,Corona-Krise* bedingten Schul-
schlieBungen war ndmlich u.a. aus Datenschutzgriinden kein direkter Kontakt zu den
teilnehmenden Kindern moglich, da das Projekt die Infrastruktur der Kooperationsschule
nutzt (wiahrend Think! als in Raumlichkeiten der Universitét verortetes Format eine ei-
genstindigere Infrastruktur hat). Auflerdem lief sich die konzeptuelle Organisation, die
den ,,Zahlenteppich* als zentralen Lern- und Anschauungsgegenstand in den Mittelpunkt
aller didaktischen Planungen im Présenzformat stellt, nicht addquat abbilden, denn der
Zahlenteppich hat die Form eines Quadrats mit einer Seitenldnge von 2,5 m. Um den
Zahlenteppich iiberhaupt fiir die Distanzlehre nutzen zu kénnen, miisste er bei jedem
teilnehmenden Kind wie auch bei allen beteiligten Studierenden und Forschenden vor
Ort vorhanden sein, was einen immensen Aufwand (und hohe Kosten) verursachen
wiirde und vermutlich angesichts der GroBe des Anschauungsmittels in vielen Familien
aufgrund begrenzter raumlicher Kapazititen kaum praktikabel wire. Zwar konnte der
Zahlenteppich z.B. mit Papier auf den Boden gelegt oder mit Stralenkreide gemalt wer-
den, doch wire der wochentliche Vorbereitungsaufwand fiir alle Beteiligten immens.
AuBerdem handelt es sich flir erstmals am Projekt teilnehmende Kinder um ein wegen
der im Vergleich zur Hundertertafel verdnderten Zahlenanordnung unbekanntes An-
schauungsmittel, das zundchst professionell als eigenstdndiger Lerngegenstand einzu-
filhren wére (zum Umgang mit Anschauungsmitteln sieche z.B. Képnick & Bendlken,
2020).

Fiir die Durchfiihrung als Distanzformat im Sommersemester 2020 wurden die Im-
plementierung in den Ablauf des Schulalltags sowie die feste Fixierung einer wochent-
lichen Zeit fiir die Forderstunden des Projekts an einer fest etablierten Kooperations-
schule aufgegeben, und es nahmen auch Kinder aus anderen Schulen teil. MATHlIetics
richtete sich weiterhin an Zweitklassler*innen und an Studierende: Insgesamt nahmen
21 Kinder (12 Jungen und 9 Médchen) sowie 15 Studierende teil. Trotz der Organisation
als Distanzformat sollte die erkenntnistheoretische Ausrichtung auf ein Lernen von Ma-
thematik durch Bewegung vorwiegend beibehalten werden. Die Grundausrichtung
wurde dahingehend verdndert, dass die Studierenden bewegte Lernaufgaben in Form von
Lernvideos im Kontext der Multiplikation gestalten und mit Arbeitsauftrdgen ausstatten
sollten, die dann von den Kindern erschlossen wurden. Die Lernvideos sollten sich wech-
selseitig ergdnzen und sowohl Grundvorstellungen als Lernen durch Bewegung fokus-
sieren (z.B. ,, Ich laufe dreimal und hole immer 4 Stifte. **; vgl. Bayer, Kleindienst-Cachay
& Rottmann, 2018) als auch Automatisierungen der ,,Kernaufgaben® (vgl. dazu u.a. Pad-
berg & Benz, 2011) in Bewegung sowie deren Nutzung fiir eine systematische Erarbei-
tung weiterer Multiplikationsaufgaben einbeziehen. Zusétzlich zur erkenntnistheoretisch
ausgerichteten lernerschlieBenden Funktion sollte eine lernbegleitende beriicksichtigt
werden, um wihrend der zeitintensiven Automatisierungsprozesse Faktoren wie Moti-
vation, Konzentration oder Emotion zu férdern.
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Der Projektablauf folgte prototypisch den folgenden Phasen, die durch stete Arbeitspha-
sen der Studierenden ebenso wie durch weitere Aktivititen in einem Onlineportal und
durch regelméBige Videokonferenzen flankiert waren:

o FErarbeitung fachlicher Fundamente: Es wurde eine projektbegleitende Plattform auf
einem Onlineportal eingerichtet, mit deren Inhalten sich die Studierenden in die the-
oretischen Grundlagen zum bewegten Lernen sowie in die fachlichen und didakti-
schen Aspekte der Multiplikation einarbeiten sollten. Die Lerninhalte wurden als vi-
deographierte Prasentationen mit begleitenden Vertiefungsaufgaben angeboten.

e Planung: Die Studierenden erhielten als Projektaufgabe die Entwicklung eines Lern-
videos, das Aspekte im Kontext des Verstdndnisses der Multiplikation in Form be-
wegten Lernens umsetzen soll. Sie schlossen sich nach individuellem Interesse zu
Kleingruppen zusammen, die jeweils eine Projektaufgabe bearbeiteten. Insgesamt
standen fiinf Projektaufgaben zur Auswahl, die inhaltlich aufeinander aufbauen (zu
fachdidaktischen Rahmungen fiir die Einfiihrung der Multiplikation siehe auch Pad-
berg & Benz, 2011): Abbildung 8 illustriert, wie die Projektaufgaben (symbolisiert
durch die rechts abgebildeten Piktogramme) im didaktischen Verlauf zur Erarbeitung
des kleinen Einmaleins (links) eingeordnet werden konnen. Die Aufgaben und Lern-
videos kdnnen somit den gesamten Prozess der Erarbeitung begleiten und unterstiit-
zen.® Ideen und Anregungen fiir jeweils geeignete bewegte Lernaufgaben wurden von
Forschendenseite vorgegeben, boten aber ausreichend Raum fiir individuelle Ideen
und Konzepte der Studierenden.

Automatisierung der weiteren Einmaleinsreihen

e

Systematische Erarbeitung weiterer Einmaleins-

@
Aufgaben iiber die Kéngisaufgaben &
Automatisierung der Kénigsaufgaben (OE/ @, ']! =

&

ganzheitliche Erarbeitung aller Einmaleinsaufgaben S
durch vielféltige Handlungen mit 0
Anschauungsmaterialien

Abbildung 8: Didaktischer Verlauf zur Erarbeitung des Einmaleins

o Auflerdem wurde eine didaktische Handreichung zur Erstellung von Lernvideos ent-
worfen, in der dargelegt ist, wie erste Uberlegungen bis hin zu einem detaillierten
Storyboard ausgearbeitet werden und wie die Vorhaben anschlieBend technisch um-
gesetzt werden konnen (Abb. 9 auf der folgenden Seite gibt einen Eindruck). Die fer-
tigen Storyboards wurden zunéchst fiir ein Feedback bei den Forschenden eingereicht.
Die Videokonferenztreffen boten in dieser Phase zudem ein wichtiges Forum fiir den
Austausch zwischen den Projektgruppen, die sich vielfaltige wechselseitige Anregun-
gen fiir die Weiterentwicklung der erarbeiteten Storyboards gaben.

Die erste Projektaufgabe ,,Malaufgaben (mal) gelaufen® orientierte sich an der Idee von Bayer, Klein-
dienst-Cachay und Rottmann (2018), Malaufgaben durch Laufwege mit Material umzusetzen und die Ma-
terialien entsprechend so anzuordnen, dass die Malaufgabe zu erkennen ist (z.B. ,, Ich laufe zweimal und
transportiere immer drei Nudeln und lege die Nudeln in zwei Reihen mit jeweils drei Nudeln in jeder Reihe
ab, damit ich direkt die Aufgabe ,zwei mal drei ‘ ablesen kann. **) Die Projektaufgaben ,,Sprungfeld, ,,Mul-
tiplikationssonne* und ,,Laufstaffel* dienten der Automatisierung von Kernaufgaben und nahmen im Maf}
unmittelbarer Anschauung ab. Die Aufgabe ,,Laufrechnen® nutzte ,,Konigsaufgaben®, um weitere Multi-
plikationsaufgaben zu erschliefen, indem sich die Kinder passende Kernaufgaben aus einer Einmaleins-
tafel aussuchen und durch Addieren oder Subtrahieren der Kernaufgaben die Losung der urspriinglichen
Aufgabe bestimmen.
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Namen der Produzierenden:

Titel der bewegten Lernaufgabe:

Szenen werden
durch das
Drehbuch: Jede
Szene wird in einer
neuen Zeile
beschrieben.

[Geben Sie einen
mdéglichst genauen
Zeitrahmen vor]

Was wird gesagt bzw. was steht geschrieben?

Hinweise zum gesprochenen Wort:
Denken Sie an eine einfache Sprache und
sprechen Sie die Kinder direkt an.

Was ist in dem Bild zu sehen?

Hinweis: Planen Sie nicht nur, was im Vordergrund 2u
sehen sein soll, sondern bedenken Sie auch den
Hintergrund und somit den Ort oder das
Hintergrundmotiv, wo das Video gedreht werden soll.
Versuchen Sie dabei einen méglichst neutralen

Hinweise zum g Wort: hen Sie
nahezu auf Schriftsprache zu verzichten. Nutzen
Sie maximal einzelne Schlagworte, um das Video
zu strukturieren.

gl 2u wihlen, damit die Rezipierenden nicht
durch andere Aspekte abgelenkt werden. Dies bezieht
sich im Ubrigen auch auf eine gute

79

Storyboard

jm -]
[mmm-
N

Welche Handlungen/Aktivitéiten sind in dieser
Szene zu sehen?

Hinweis: Beschreiben Sie so konkret wie moglich,
was in dieser Szene passieren soll. Dies bedeutet,
dass Sie nicht pauschale Beschreibungen auflisten
(Bsp.: Zeigen der Materialien), sondern die Aktionen
im Detail so beschreiben, dass eine zweite Person
diese Aktivitdt nach Ihren Vorgaben umsetzen kann
(Bsp.: Erst die benk 2u der Aufgabe 5+ 3

(Sonneneinstrahlung, Schatten etc. und eventuelle
Hintergrundgeréusche).

zeigen. Dann die Karte umdrehen und auf der
Riickseite auf die Angabe der Lésung verweisen.).

Titelbild

[5 Sek.]

Mathenatik bewegt ernen darch Lerrvidess

7 s
Titel der Lernaufgabe

Bild weich abblenden.

Abbildung 9: Storyboard zum Erstellen der Lernvideos (Ausschnitt)

® Technische Umsetzung: Die Studierenden drehten auf der Grundlage des Storyboards
ein Lernvideo, das neben der detaillierten Aufgabenstellung und einer Erlduterung zur
Vorbereitung des Materials (in Form von Alltagsmaterialien und begleitenden Ko-
piervorlagen) auch eine Losungskontrolle im Sinne des selbstgesteuerten Lernens ent-
hielt. Um die Lernvideos beurteilend vergleichen zu kdnnen und um fiir die Kinder
einen Wiedererkennungswert und vergleichbare Strukturen zu garantieren, orientier-
ten sich alle Videos an einem zuvor abgestimmten ,,Global*“-Drehbuch.

o Durchfiihrung: Wiahrend von Schulseite zwar keine Kontaktdaten der Kinder {iber-
mittelt wurden, gab es doch die ,,umgekehrte” Moglichkeit, den Kindern iiber eine*n
Schulvertreter*in Material zukommen zu lassen (ggf. mit Begleitmaterial; Eindriicke
gibt Abb. 10). Die Schiiler*innen schauten sich das Lernvideo flexibel nach eigener
zeitlicher Planung an und erledigten die damit verbundenen Aufgaben im Rahmen des
(durch die ,,Corona-Krise* bedingten) ,,Homeschoolings* und teilweise im wieder
einsetzenden Priasenzunterricht. Anschlieend iibermittelten sie ihre Losungen zu-
sammen mit einem selbstgedrehten Video an die Forschenden bzw. die Studierenden.

Abbildung 10: Eindriicke aus dem Video ,,Malaufgaben (mal) gelaufen* mit Erkla-
rungen zum Material (links) und Moglichkeiten zur Losungskontrolle
(rechts)

o Auswertung: Die Videos und Losungen der Schiiler*innen bildeten im Folgenden die
Grundlage fiir eine formative Evaluation der Lernaufgaben. Dazu wurden den Studie-
renden die Videos der Schiiler*innen iiber das Onlineportal zur Verfiigung gestellt, in
einer Videokonferenz individuelle Forschungsfragen zu den eigenen Lernvideos ab-
gestimmt und methodisches Wissen zur Auswertung der Daten erarbeitet. Die For-
schungsfragen orientierten sich an der Evaluation der Aufgaben und der Analyse der
Lernprozesse und bildeten die Grundlage fiir die zu erbringende Priifungsleistung im
Rahmen des Seminars, die sich in Form eines Projektberichtes gestaltete.
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® Abschluss: Alle Materialien wurden von den Studierenden als Forschungsberichte
nach wissenschaftlichen Standards aufbereitet, was eine substanzielle Vorbereitung
fiir die Abfassung von Abschlussarbeiten bot. Dariiber hinaus sollen die Lernvideos
mit den entwickelten Materialien bei einem Anbieter von Lern- und Lehrmaterialien
publiziert werden, so dass die iiberarbeiteten Lernvideos als didaktische Handrei-
chung von Lehrkriften adaptiert werden konnen (Radiinz, in Vorbereitung a).

Die Evaluation war analog zu der Prisenzveranstaltung angelegt, wobei der Evaluations-
fragebogen durch offene Fragen zum spezifischen Veranstaltungsformat erweitert wur-
de.’ Die Eindriicke, insbesondere die StudierendenéuBerungen, deuten zusammengefasst
auf eine Erweiterung wie im Prasenzformat insbesondere von Fach- und Methodenkom-
petenzen hin, im Gegensatz zum Prasenzformat jedoch auch von Personal-, weniger von
Sozialkompetenzen. Als besonders giinstig hierfiir wurde das Erstellen der Lernvideos
reflektiert: ,, Im Bereich Methodenkompetenz habe ich die grofite Entwicklung gemacht!
Das Erstellen eines Lernvideos inklusive Planung, Drehen, Schneiden des Videos war
fiir mich sehr neu. ““ Das Fehlen personlichen Beisammenseins wurde kritisch reflektiert,
was ein Indiz dafiir ist, dass die Entfaltung von Sozialkompetenzen als gegeniiber der
Pridsenzorganisation weniger gewinnbringend reflektiert wurde: ,, Die Schul-Kompo-
nente ist eindeutig die Komponente, die meiner Ansicht nach durch die aktuelle Situation
am meisten gelitten hat und zu kurz gekommen ist. “ Als gewisser Ausgleich wurden ei-
nige organisatorische Aspekte reflektiert, nimlich die begleitenden Videokonferenzen,
die zeitlich asynchrone Arbeit im Onlineportal, die Arbeit in Kleingruppen sowie das
stete Feedback von Dozierendenseite, wenn auch deutlich herausgestellt wurde, dass
diese Mechanismen Beisammensein in Prasenz nicht ersetzen kdnnen.

3.1.4 MATHIetics — Reflexionen zu konzeptuellen Schwerpunkten

Tabelle 2 subsummiert Schwerpunkte der Umsetzungen in Bezug auf die in Kapitel 2
herausgearbeiteten Fragestellungen von MATHIetics in Prasenz- und Distanzlehre.

Tabelle 2: Umsetzungen von Konzeptschwerpunkten bei MATHIetics

Leitfrage Prisenzorganisation Distanzorganisation
(1) Authenti- | ¢ Erarbeitung mathematischer Inhalte mittels eines Lernens durch Bewegung
zitat ‘?er Le;n- « , Direkte und ,reale Interaktion « ,Direkte®, aber ,, digitale* Interak-
situationen’ von Kindern, Studierenden und For- tion von Studierenden und Forschen-
schenden, unmittelbare Beobachtung den in Videokonferenzen, Austausch
der Denkwege Lernender tiber die Erstellung von Lernvideos

(Rahmenbedingungen, Ideen u.A.)
sowie iiber Grundvorstellungen der
Kinder

»Indirekte* und ,,digitale* Interaktion
mit Kindern durch zeitlich asyn-
chrone Organisation des Videoange-
bots und eingesandte Losungsvideos

(2) Komplexi- | « Konzentration auf einen bestimmten mathematischen Inhalt (Stellenwert- bzw.
tatsreduktion Multiplikationsverstdndnis)
aus Studieren-
densicht?

* Beobachtung von einzelnen Kindern | ¢ Analyse der Losungsvideos und Ei-
bzw. von Kleingruppen (als teilneh- genproduktionen der Schiiler*innen
mende Beobachtung)

(Fortsetzung der Tabelle auf der folgenden Seite)

° Die fiir das Veranstaltungsformat individuell erginzten Fragen beziehen sich auf die Verbindungen der

Komponenten ,,Studium, Schule und Forschung®, die ,,inhaltliche Ausrichtung des Seminars®, die ,,Selbst-
einschétzung sowie die ,,Konzeption der Projektphasen®.
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(3) Schwer- * Entfaltung professioneller Handlungskompetenzen im Diagnostizieren und For-
punkte der dern durch Lernen von Mathematik durch Bewegung
Handlungs- * Ganzheitliche und umfassende Pro-  Entwicklung und Evaluation von
kompeten- zessdiagnostik Foérdermaterial (Lernvideos zum Ler-
zen? * Gemeinsame Planung und Reflexion nen von Mathematik durch Bewe-

der Forderstunden in Kleingruppen gung), auch als Impuls selbstregu-
lierten Lernens
(4) Zyklische | « Kommunikativer Austausch mit dem Ziel steter Weiterentwicklung professio-
Organisation, neller Handlungskompetenzen
Erfahrungs- + Hauptfokus auf Grundvorstellungs- | * Hauptfokus auf Produktion und Re-
t@n{s}forma— aufbau anhand eines Lernens von flexion von Lernprodukten (Videos)
tion?

Mathematik durch Bewegung
Unmittelbare Verzahnung der For-
derstunden mit Vor- und Nachberei-
tungen

Stete Reflexionen zur Diagnostik
und Foérderung bei jedem Kind sowie
iterative Anwendung o.g. Reflexio-
nen in Folgesitzung

« Steter Austausch wiahrend der Ent-
wicklung der Lernvideos

* Begleitung durch regelméaBige Vi-
deokonferenzen (Produktentwick-
lung und Vor- bzw. Nachbereitung)

» Gemeinsame Reflexion und forma-
tive Materialevaluation auf Basis der
Analyse von Videodokumenten und
Eigenproduktionen der Kinder

(5) (Haupt-)
Ertrag?

Erweiterung der Fach- und der Method

Schwerpunkte von Prasenz- bzw. Distanzorganisation)

enkompetenzen (entlang der jeweiligen

Erweiterung der Sozialkompetenzen,
vermutlich induziert durch direkten
Austausch mit den Kindern wéahrend
der Diagnose und Forderung, durch
Arbeit in Kleingruppen und durch
Diskussionen iiber Prozesse der Di-
agnostik und Forderung im Kontext
bewegten Lernens

« Entfaltung der Personalkompetenzen,
induziert vermutlich durch die eigen-
standige Materialentwicklung und
dessen formative Evaluation

4  Synthese

Tabelle 3 abstrahiert ausgehend von den beiden konkreten Beispielen der Konzepte zur
Pridsenz- und Distanzlehre der Projekte Think! und MATHIetics Schwerpunkte mogli-
cher Umsetzungen von Konzeptschwerpunkten.

Tabelle 3: Umsetzungen von Konzeptschwerpunkten abstrahiert

Leitfrage Prisenzorganisation Distanzorganisation
(1) Authenti- | « Anbindung an konkrete didaktische Settings
zitdt der Lern- . . . .. .
L « ,.Direkte* und ,,reale* Interaktion « ,,Direkte”, aber ,,digitale” Interaktion
situationen?

von Kindern, Studierenden und For-
schenden, diagnostischer Austausch
iiber unmittelbar beobachtete Denk-
wege, Grundvorstellungen u.A. der
Lernenden

von Studierenden und Forschenden
in Videokonferenzen, Analyse von
und Austausch iiber selbst entwi-
ckelte(n) Produkte(n) (Problemfel-
der, Lernvideos) sowie iiber Analy-
sen kindlicher Denkprozesse

(Fortsetzung der Tabelle auf der folgenden Seite)
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»Indirekte* und ,,digitale* Interaktion
mit Kindern (Einreichen von Eigen-
produktionen und Losungsvideos),
gef. erginzt durch ,,direktes* und
»digitales Feedback

(2) Komplexi-
titsreduktion
aus Studieren-

Betrachtung einer spezifischen Diversitétsfacette, eines spezifischen didakti-

schen Zugangs und/oder eines mathematischen Inhalts

Diagnostische Beobachtung von Kin-

» (Diagnostische) Analyse von Video-

reitungen, stete Reflexionen zur Di-
agnostik und Forderung, stete
Iteration zwischen diagnostischen
Reflexionen und Planung weiterer

icht? . o . . .
densic dern anhand der Foki des jeweiligen dokumentationen und Eigenprodukti-
Lehr-Lern-Labors onen zu fest definierten Beobach-
tungsschwerpunkten (bereits
vorliegende Dokumentationen oder
eigens eingesandte Kinderldsungen)
(3) Schwer- * Entfaltung professioneller Handlungskompetenzen im Kontext individueller
punkte der Diagnostik und Forderung des Lehr-Lern-Labor-Themas
Handlungs- * Ganzheitliche und umfassende Pro- » Entwicklung und Evaluation von
kompeten- . . . . .
0 zessdiagnostik Fordermaterialien fiir einen klar um-
zen: rissenen und begrenzten Kontext
(Aufgabenformate, Lernvideos, ...)
(4) Zyklische | « Kommunikativer Austausch mit dem Ziel steter Weiterentwicklung professio-
Organisation, neller Handlungskompetenzen
frfahfrungs— + Unmittelbare Verzahnung von For- * Videokonferenzen (Vor- und Nach-
:ani orma- derstunden sowie Vor- und Nachbe- bereitung, formative Evaluation ent-
ion?

wickelter Materialien, teilweise zu-
dem Reflexionen zur Diagnostik und
Forderung in steter Iteration zur Pla-
nung weiterer Malnahmen)

(diagnostischer oder forderbezoge-
ner) Mafinahmen

(5) (Haupt-)
Ertrag?

* Erweiterung der Fach- und der Methodenkompetenzen

* Entfaltung von Sozialkompetenzen  Entfaltung von Personalkompetenzen

Die Gegeniiberstellung der Abstraktionen der zwei betrachteten Beispiele zeigt, dass
sich die Schwerpunkte zwischen Prasenz- und Distanzorganisation zu verschieben schei-
nen, was exemplarisch wie folgt umrissen werden kann: In der Pridsenzorganisation
stehen eher diagnostische Aspekte im Vordergrund, in der Distanzorganisation eher For-
dermoglichkeiten. Sind es in der Prasenzlehre kindliche Aktivitdten, die von Studie-
renden unmittelbar prozessdiagnostisch erfasst werden und die den Schwerpunkt einer
Entfaltung von Fach- und Methodenkompetenzen im Diagnostizieren (und Fordern) er-
Offnen, bieten im Distanzformat v.a. die Entwicklung von Lernprodukten — etwa von
Problemfeldern und Lernvideos — sowie auflerdem die Analyse eingesandter Eigenpro-
duktionen oder Losungsvideos bzw. teilweise vorhandene Videodokumentationen den
Aufhénger fiir Uberlegungen zum (Diagnostizieren und) Fordern. Auffillig ist zudem,
dass Studierende die Entfaltung ihrer Sozialkompetenzen in Prdsenzorganisationen als
produktiver bewerten — was wie bei anderen Aspekten auch natiirlich wiederum nicht in
dem Sinne zu lesen ist, als dass die Entfaltung solcher Kompetenzen in einer Distanzor-
ganisation gar keine Rolle spielen wiirde, sondern eher in dem Sinne, dass ,reale(s)
Interaktion, Beisammensein und Diskutieren dann doch etwas anderes sind als ,,digitale
Varianten“. Umgekehrt verhilt es sich bei Personalkompetenzen, die die Studierenden
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als den Kompetenzentwicklungsschwerpunkt des Distanzformats reflektieren — wohl da
die selbststindige Entwicklung von Lernprodukten diesbeziiglich giinstig wirkt. Die ge-
schilderten Kompetenzschwerpunkte scheinen es also zu sein, die einen besonderen
Wert von v.a. Distanzformaten bestimmen konnen, auch gegeniiber Prasenzformaten.

5 Fazit und Versuch eines Ausblicks

Die Eindriicke der Evaluationen sowie die iibrigen in diesem Beitrag betrachteten Erfah-
rungen sind natiirlich nicht mehr als erste Impressionen, insbesondere da die Evaluation
des Lehr-Lern-Labors MATHlIetics nicht mit einem speziell auf den durch den Ansatz
von Bohl (2004) abgestimmten Instrument in einer Pra-post-Betrachtung erfolgte, son-
dern diesbeziigliche Einordnungen anhand der standardisierten Lehrevaluation in einer
reinen Post-Betrachtung, insbesondere als Analyse der enthaltenen Studierendenédufe-
rungen, interpretativ erschlossen wurden. Die Erfahrungen zeigen aber, dass die Distanz-
organisation alle Beteiligten nicht vor uniiberwindbare Herausforderungen stellt, son-
dern produktive Momente aufweist, die konstruktiv fiir ein Weiterdenken von Lehr-
Lern-Labor-Formaten ebenso genutzt werden konnen wie fiir eine Dekontextualisierung
von FordermafBnahmen fiir eine individuelle Forderung auf Distanz. So kénnen sich Pré-
senz- und Distanzformate durch geeignete Verzahnungen wechselseitig bereichern, um
bei Studierenden Fach- und Methodenkompetenzen (im Diagnostizieren und Fordern)
wie auch Sozial- (in Priasenzphasen) und Personalkompetenzen (in Distanzphasen) ba-
lancierter zu entfalten. Das Erstellen von Produkten wie Aufgabenfeldern oder Lernvi-
deos bestimmt hier fiir ergédnzende Distanzelemente den Hauptanlass. Natiirlich lassen
sich die im Rahmen der Konzeptbetrachtungen fokussierten Leitfragen auch aus Per-
spektive der teilnehmenden Kinder oder der Forschenden beleuchten. Denkt man bei-
spielsweise an den jeweiligen Nutzen, so wéren aus Kindersicht produktive Wirkungen
der individuellen Foérderung, genauer des Austauschs mit anderen Kindern sowie mit den
Studierenden und Forschenden iiber verschiedene Zugénge, Ideen oder auch Grundvor-
stellungen im Priasenzformat, bzw. des flexiblen und selbstgesteuerten Lernens in asyn-
chronen Lernarchitekturen im Distanzformat zu vermuten. Durchaus unabhingig davon,
ob ein Lehr-Lern-Labor als Prasenz- oder als Distanzformat — oder als ,,Hybridmodell*
— organisiert wird, bietet sich Forschenden eine Plattform, um Grundlagenforschung zu
betreiben oder Aufgabensettings und diagnostische Instrumente zu entwickeln oder auch
Lehr-Lern-Labor-Konzepte weiterzudenken. Fiir ein solches Weiterdenken von Lehr-
Lern-Labor-Formaten scheint es zudem geboten, die Zielperspektiven durch eine Ver-
schaltung von Prisenz- und Distanzanteilen derart zu erweitern, dass die Entfaltung von
Féhigkeiten im selbstgesteuerten Lernen auf Schiiler*innenseite bewusster fokussiert
wird. Ferner kann eine solche Verschaltung dazu beitragen, die langen Pausen der Lehr-
Lern-Labor-Angebote wahrend vorlesungsfreier Zeiten nicht nur zu reduzieren, sondern
produktiv zu nutzen, indem ,,Blended Learning“-Architekturen als Hybridansatz von
Préasenz- und Distanzorganisationen etabliert werden, die ohnehin auch dazu beitragen
konnen, das Lernen in Lehr-Lern-Laboren noch stirker zu individualisieren — und zwar
auf eine Weise, die durch die digitalen Ankniipfungspunkte unmittelbar an die Lebens-
welten von Schiiler*innen in unserer zunehmend digital gepragten Zeit anschlieft. Lern-
produkte, die hierfiir erstellt und evaluiert werden, kénnen wiederum aus der For-
schungs- und Entwicklungsinfrastruktur eines Lehr-Lern-Labors heraus im Sinne der in
Kapitel 2 benannten Zielrichtung der Entwicklung von Praxismaterialien einem breiteren
Adressat*innenkreis zuganglich gemacht werden, der sie dann u.a. bei Bedarf fiir
,Homeschooling“-Maflnahmen oder als den Regelunterricht ergéinzende digitale Ele-
mente flir die individuelle Férderung nutzen kann. Hier gibt es u.E. einen reichhaltigen
Entwicklungs- und Forschungsbedarf. Die liberwiegend ,,indirekte* Interaktion mit den
Schiiler*innen in den Distanzorganisationen der in diesem Beitrag vorgestellten Bei-
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spiele ist u.E. ohnehin durchaus, insbesondere aber fiir ,,Homeschooling““-Kontexte kri-
tisch zu sehen und sie sollte durch anteilige ,,direkte” Interaktionen zumindest erginzt
werden (z.B. Videokonferenzen der Kinder untereinander, in denen sie eigene Ideen aus-
tauschen und diskutieren konnen), auch da die Authentizitit von Lernsituationen ansons-
ten allzu sehr eingeschriankt wird, wie es die Studierenden fiir die in diesem Beitrag be-
trachteten Beispiele implizit reflektieren.

Die durch den Impuls der ,,Corona-Krise* in diesem Erfahrungsbericht angestellten
Betrachtungen zeigen zusammengefasst: Es gibt Anldsse, Lehr-Lern-Labor-Formate
weiterzudenken und sich dafiir zu iiberlegen, (1) wie man das ,,Salz in der Suppe® trotz
Distanz, soweit moglich, erreichen kann, sei es zwischen Studierenden und Forschenden,
zwischen Studierenden und Lernenden oder zwischen allen Personengruppen, und (2)
welche gewinnbringenden Transfers etablierter organisatorischer Eckpfeiler (v.a. hin-
sichtlich erprobter Lernprodukte nebst ihrer didaktischen, ggf. zeitlich asynchronen Ar-
chitektur und entsprechenden Wirkungen fiir Fahigkeiten im selbstgesteuerten Lernen
aus Schiiler*innenseite) in die Schulpraxis sich ergeben.
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