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Vorwort

Das Pilotprojekt und seine wissenschaftliche Begleitung gehen auf eine l1angere Vorgeschichte zurlck.
Bereits wahrend der Fertigstellung des Entwurfs der Rahmenrichtlinien an Integrierten Gesamtschulen
wurde die Idee zu einem Projekt zur Umsetzung der Intentionen geboren. Schon im Rahmen der Be-
teiligung an der Entwicklung anderer Lehrplane hat der Autor vergleichbare Prozesse erlebt: Mit der
Erstellung der Rahmenrichtlinien wurden Absichten verbunden, im Rahmen moglichst flachendecken-
der Fortbildungsmafinahmen fir die Implementation der neuen Intentionen an den Schulen zu sorgen.
Im vorliegenden Fall wurde die Idee schulinterner FortbildungsmalRnahmen so aufgenommen, dass es
nach einem umfangreichen Vorhaben eventuell sogar unter Einbeziehung weiterer Schulformen aus-
sah. Gerade Uberlegungen zur Ausdehnung der MaRnahme filhrten jedoch zu einer Verzdgerung des
Projektes und seiner mit eingeplanten wissenschaftlichen Begleitung. Die Verzdgerung ihrerseits fiihr-
te dazu, dass im Jahr 2002 firr das Projekt bereitgestellte Mittel nicht zugreifbar waren, im folgenden
Jahr standen dann nur noch geringere Finanzmittel zur Verfiigung. Schliellich kam ein vergleichswei-
se bescheidenes Programm zustande, an dem offiziell drei Schulen beteiligt werden konnten. Den-
noch kann mit der vorliegenden Studie ein Beispiel insgesamt gelungener schulinterner Lehrerfortbil-

dung vorgestellt werden, das Perspektiven erdffnet, wenn man nur will ....



1 Die Einfihrung der Rahmenrichtlinien an IGS

Die Rahmenrichtlinien Mathematik fur Integrierte Gesamtschulen in Niedersachsen sind mit Beginn
des Schuljahres 2003/2004 in Kraft getreten.’

Bei der Gestaltung der Rahmenrichtlinien konnte die Autorengruppe an langerfristige Bemihungen
um eine innovative Neuorientierung des Mathematikunterrichts anknipfen, die sich so zusammenfas-
sen lassen: Es besteht breiter Konsens ber die Notwendigkeit, den gegenwartigen Mathematikunter-
richt weiter zu entwickeln. Unter anderem steht dabei eine veranderte Unterrichts- und Aufgabenkultur
im Vordergrund. Dafur kdnnen exemplarisch als grundlegend gelten:

e neue Perspektiven fiir den Mathematikunterricht, die schon vor TIMSS und PISA aus z. T. kriti-
scher Sicht auf den Mathematikunterricht entwickelt wurden, so z. B. die Orientierung an Allge-
meinbildung (Heymann 1996) mit ihrem Niederschlag unter anderem in verschiedenen Lehrplanen
des Landes NRW (vgl. Kultusministerium des Landes NRW 1993, MSWWF 1998, 1999)

e Forderungen nach einem verstehensorientierten, um ,Sinnstiftung” bemuhten Mathematikunter-
richt, untermauert durch Untersuchungen zu mathematischen Lernprozessen sowohl aus kogniti-
onspsychologischer als auch aus epistemologischer Sichtweise (vgl. Maier, Steinbring 1998)

e Hervorhebung der ,Aufgabenkultur’ im Mathematikunterricht, wie sie in der Charakterisierung der
Lehrerprofessionalitdt durch Bromme (1992) zum Ausdruck kommt, ebenso wie im Rahmen einer
konstruktivistischen Sichtweise von Lernen, die durch das Gutachten fur die Bund-L&nder-
Kommission in den Blick genommen wird (BLK 1997)

e die von Formen selbststéandigen Lernens gekennzeichnete Entwicklung in den Niederlanden (vgl.
u. a. Hoogland 1995, Streefland 1995, Bos 1996, Kok 1997), die auch mit curricularen Verande-

rungen verbunden war.

Diesen Bestrebungen tragen die neuen Rahmenrichtlinien fir Integrierte Gesamtschulen in Nieder-
sachsen mit der Schwerpunktsetzung ,veranderte Unterrichtskultur Rechnung:

.Mit den Rahmenrichtlinien soll eine Unterrichtskultur gestiitzt werden, welche die Lernenden aus der
rein passiven Rolle der Belehrten heraushebt und die Lehrenden nicht nur als Experten der mdglichst
reibungslosen, fehlerfreien Vermittlung von Fachwissen sieht. Der Schwerpunkt der Rolle der Lehren-
den verschiebt sich von Experten des Fachwissens zu Experten des Lernens. Sie missen Uber Wis-
sen verfligen, wie Menschen lernen, und den Lernprozess durch sensible Wahrnehmung und Hand-

lungsalternativen so organisieren und moderieren, dass er allen Beteiligten gerecht wird.

' Uber die Rolle von Rahmenrichtlinien fir die Entwicklung von Mathematikunterricht unter Bezugnahme auf die damalige Ent-

wurfsfassung der Rahmenrichtlinien an Integrierten Gesamtschulen, s. Winter 2001c



Aber auch den Lernenden kommt eine aktive Rolle zu. Sie mussen sich ebenso auf den Unterricht
einlassen und ihr Lernen verantwortungsvoll in die Hand nehmen und mit ihren individuellen Fahigkei-

ten gestalten” (Niederséchsisches Kultusministerium 2003, 9).

Schematisch konnte diese veranderte Unterrichtskultur wie folgt dargestellt werden:?

sich gegenseitig ernst nehmen

sich gegenseitig in Alternativen
aufklaren handeln

Kennzeichen dieser veranderten Unterrichtskultur ist, dass

e eine Vielfalt unterschiedlicher individueller Zugange mdglich ist

e Subjektivitat bei Lernenden und Lehrenden bewusst zugelassen wird

e allzu enge Vorstellungen von Mathematik vermieden werden

¢ sich alle Beteiligten intensiv auf das, was andere denken und wie sie denken, einlassen, sich sen-
sibel zeigen gegeniber individuellen Gedankengangen und damit verbundener Gefiihle einzelner
Schilerinnen und Schdler

e Freirdume zum eigenen Erkunden existieren

e Handlungen und Sprechweisen auch in weniger normierter Form zugelassen sind

e mit Fehlern konstruktiv umgegangen wird.

2 Andelfinger und Schmitt pragten hierfir den Begriff ,Sanfter Mathematikunterricht*, s. Landesinstitut fiir Schule und Weiterbil-
dung 1990.



2 Das Pilotprojekt ,,Qualitatsentwicklung im Fach Mathematik an Integrier-
ten Gesamtschulen®

Eine Veranderung von Unterricht, wie sie von den Rahmenrichtlinien intendiert ist, lasst sich nicht
durch Verordnung umsetzen. Einstellung und Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern missen sich
verandern, neue Konzepte erprobt und reflektiert werden, Unterrichtskonzeptionen mussen fortge-

schrieben und schulinterne Curricula weiterentwickelt werden.

Schritte zu einer ,veranderten Unterrichtskultur sind in der Vergangenheit in Niedersachsen flir den

Mathematikunterricht an Gesamtschulen bereits unternommen worden.

e Mit Unterstiitzung des NLI® startete im September 1997 die Fortbildungsmaflnahme ,Neue Wege
im Mathematikunterricht an Gesamtschulen®, die Moderatoren fur alle niederséchsischen Ge-
samtschulen zur Umsetzung einer veranderten Unterrichtskultur ausbildete. Die Fortbildungsmal-
nahme wurde in 5 jeweils dreitagige Fortbildungen gegliedert.

e Seit 1997 arbeiten regionale Lehrerfortbildungen an thematischen Schwerpunkten. Diese ,Lern-
werkstatten Mathematik® und der ,Arbeitskreis Lehr- und Lernschwierigkeiten am RPZ Aurich® tref-
fen sich viermal im Schuljahr. Im Mittelpunkt steht die gemeinsame Erarbeitung von Unterrichts-
konzepten, die von den teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrern praktisch erprobt und dann ge-
meinsam reflektiert werden.

¢ In den neuen Rahmenrichtlinien fir Mathematik an Integrierten Gesamtschulen (in Kraft seit 1.8.
2003) bleibt eine veranderte Unterrichtskultur fir den Mathematikunterricht keine Praambel-
Forderung, sondern wird strukturierendes Element.*

e Die ,Lernwerkstatten® verdffentlichen ihre Arbeitsergebnisse, die in den Gesamtschulen in Nieder-

sachsen benutzt werden.

Das MK startete im Jahr 2003 das Pilotprojekt ,Qualitatsentwicklung im Fach Mathematik an Integrier-
ten Gesamtschulen®, das einige ausgewahlte Schulen bei der Umsetzung der neuen Rahmenrichtli-
nien fir Mathematik in Niedersachsen begleiten und unterstiitzen sollte. Diese Unterstlitzung wurde
zunachst auf ein Jahr zeitlich befristet angelegt, wobei in der Planung und Diskussion der Malinahme

sowohl an eine zeitliche Fortsetzung als auch an eine Ausdehnung auf weitere Schulen gedacht war.

Schulen, die sich an diesem Projekt beteiligen wollten, mussten sich einen Arbeitsschwerpunkt fir den
Zeitraum wahlen und sich bei der Unterstitzungsagentur bewerben. Danach wurde zwischen Schule

und Agentur eine Zielvereinbarung abgeschlossen, in der genaue Arbeitsschwerpunkte, Arbeitsweise

® Niedersachsisches Landesinstitut; 2004 aufgegangen in ,NILS®, Niedersachsisches Landesamt fiir Lehrerbildung und Schul-
entwicklung
* siehe Koepsell, Meisner 2001; Winter 2001



und Arbeitsschritte festgelegt wurden. Die Agentur sollte moderierende und beratende Aufgaben
Ubernehmen, notwendige Fortbildungen fiir den gewahlten Arbeitsschwerpunkt organisieren und auf

Dokumentation der Ergebnisse achten.’

Die Agentur rekrutierte sich aus einem Kreis von Fortbildnern aus der NLI-MalRnahme ,Neue Wege im
Mathematikunterricht an Gesamtschulen®, die seit 1997 in verschiedenen Fortbildungsmalinahmen, in
der Rahmenrichtlinienkommission und anderen Kommissionen des MK gearbeitet haben. Regelmafi-
ge Treffen dieses Kreises filhrten zu einer Abstimmung der Arbeitsweisen an den betreffenden Schu-

len, zur gegenseitigen Beratung und Unterstutzung.

Das Pilotprojekt endete mit einem Bericht der Fachkollegen und der Agentur. Durch die Dokumentati-
on der Unterrichtsmaterialien, der Erfahrungen und Schwierigkeiten, der Berichte von Lehrerinnen und
Lehrern ebenso wie von Schilerinnen und Schilern sollten auch nicht beteiligte Schulen von diesen

Erfahrungen profitieren.6

® Naheres in 4.1
® Geplant war die abschlieBende Erstellung eines Materialbandes, eine MaBnahme, die zunéchst aufgrund finanzieller Ein-
schrankungen aufgeschoben wurde.



3  Wissenschaftliche Begleitung des Pilotprojekts

Das Projekt ,Qualitdtsentwicklung im Fach Mathematik an Integrierten Gesamtschulen® wurde durch
die Hochschule Vechta wissenschaftlich begleitet. Dazu stellte die KFN’ der Hochschule Vechta be-
reits im Jahre 2002 Mittel im Sinne einer ,Anschubfinanzierung® bereit, die die Grundlage eines groflier
angelegten Projektes bilden sollte®. Im Jahr 2003 wurde die Unterstiitzung erganzt aus Mitteln des
NLI.

Durch ein Bindel systematischer Beobachtung bzw. Datenerhebung auf unterschiedlichen Ebenen
sollten die Effekte der Umsetzung der Rahmenrichtlinien in die unterrichtliche Praxis sowie der MaR-
nahmen zur Unterstitzung der Implementation qualitativ und soweit mdglich und sinnvoll auch quanti-
tativ erfasst und in einer Weise ausgewertet werden, dass bereits wahrend des Prozesses Riickkopp-
lungen auf die Entwicklung und Gestaltung weiterer MalRnahmen mdéglich werden konnten, und ande-
rerseits ermittelt werden konnte, inwieweit geforderte Standards des Mathematikunterrichts angestrebt

werden.

Durch die im Ansatz zunachst auf Langsschnitte angelegte Untersuchung sollte neben der im Vorder-
grund stehenden Unterstitzung der Umsetzung der innovativen Aspekte der neuen Rahmenrichtlinien
zugleich erhoben werden, wie weit Prozesse kollegialer Kooperation und begleiteter Reflexion eine
nachhaltige Entwicklung des kulturellen Skripts des Mathematikunterrichts sowie positive Wirkungen

auf Motivation und Lernleistung bei Schiilerinnen und Schilern haben.

3.1 Eine mathematikdidaktische Sicht auf die Inhalte der MaBnahme

Die wissenschaftliche Studie beschaftigt sich zentral mit der Umsetzung didaktischer Konzeptionen
des Mathematikunterrichts in die Unterrichtspraxis, indem von den Vorgaben der Rahmenrichtlinien
ausgegangen wird, die sich durch innovative Elemente an dem Stand der mathematikdidaktischen
Forschung orientieren, und bericksichtigen dabei in besonderer Weise die Ebene von Schule als pa-
dagogischer Handlungseinheit. Insofern sind die Malnahmen der wissenschaftlichen Begleitung
ebenso an den Ergebnissen der Mathematikdidaktik orientiert wie an Aspekten der Schulorganisation

und Schulentwicklung.

" Kommission fiir Forschung und Nachwuchsforderung
8 Tatsachlich signalisierten zu diesem Zeitpunkt die Planungen eine Fortsetzung und Ausweitung des Pilotprojektes und seiner
wissenschaftlichen Begleitung.
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Nicht erst seit TIMSS (vgl. Baumert et al. 1997) und zuletzt durch PISA (vgl. Baumert, Klieme, Neu-
brand et al. 2001) wird die Qualitat des Mathematikunterrichts in Deutschland kritisiert. Vielfaltige Be-
strebungen in der mathematikdidaktischen Forschung versuchen seit langem, neue Perspektiven fir
den Mathematikunterricht zu entwickeln. Neben grundsatzlich neuen Perspektiven wie bei Fischer
(1984, 1991) wurde seitdem eine Fille von Vorschlagen zu einer veranderten Unterrichtskultur im
Fach Mathematik formuliert, zugleich wurde die Grundlagenforschung auf der Mikroebene mathemati-
scher Lernprozesse intensiviert, was zu grundlegenden Konzeptionen von Theoriebildung in der ma-
thematikdidaktischen Forschung gefihrt hat (vgl. Bigalke 1984, Steinbring 1993, Maier, Beck 2001).

Schon in den 80er Jahren weisen Analysen von Lehrer- und Lernerkonzepten auf Verstehensdefizite
bei Schilerinnen und Schiilern und auf damit verbundene mangelnde Verfiigbarkeit mathematischen
Wissens hin (LSW Nordrhein-Westfalen 1987, 1988, 1989). Diese Ergebnisse wurden in der mathe-
matikdidaktischen Forschung kaum rezipiert, gleichwohl in weiteren Untersuchungen aus anderer Per-
spektive bestatigt. So finden sich in Studien im Rahmen der Belief-Forschung vergleichbare Aspekte
von Einstellungen von Lehrkraften und Schilerinnen/Schilern jeweils in differenzierter Weise wieder
(vgl. u. a. Térner, Grigutsch 1994, Pehkonen 1994, Térner, Pehkonen 1996, Grigutsch, Raatz, Térner
1998).

Hinsichtlich der Frage der Professionalisierung hebt Bromme (1986, 1992) hervor, dass unter Mathe-
matiklehrkraften bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung die Orientierung an Schiileraufgaben ver-
breitet ist. Die Entwicklung einer ,Aufgabenkultur® ist daher ein Anknlpfungspunkt zur Orientierung
des Mathematikunterrichts an Prinzipien, wie sie im Rahmen konstruktivistischer Sichtweisen von Ler-
nen unterrichtsrelevant erscheinen. Forderungen dieser Art schlagen sich im BLK- Gutachten (BLK
1997) nieder (die Entwicklung einer neuen ,Aufgabenkultur® wird als ein besonderes Modul des BLK-
Programms ausgewiesen) und haben bereits zu ersten Konsequenzen und Ergebnissen gefihrt. Viel-
faltige Beispiele finden sich u. a. bei Blum, Neubrand (1998), Flade, Herget (2000).

Die von Heymann (1996) aufgezeigte Perspektive der Orientierung des Mathematikunterrichts an ei-
nem pragmatischen Verstandnis von Allgemeinbildung geht von einem derartigen, konstruktivistischen
Lernbegriff aus und hat bereits ihren Niederschlag in Lehrplanen gefunden (Kultusministerium des
Landes NRW 1993, MSWWF 1998, 1999). Zugleich bekommt nach Heymann auch unter dem Aspekt
der Ich-Starkung ein verstehensorientierter, um ,Sinnstiftung“ bemuihter Mathematikunterricht ein be-
sonderes Gewicht. Untermauert wird eine solche Perspektive von Untersuchungen zu mathemati-
schen Lernprozessen sowohl aus kognitionspsychologischer wie epistemologischer Sichtweise (vgl.
Maier, Steinbring 1998).
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Die Entwicklung in den Niederlanden, die ebenfalls von der Einbeziehung von Formen selbststandigen
Lernens gekennzeichnet ist (vgl. u. a. de Boer 1995, Garst 1995, Hoogland 1995, Streefland 1995,
Bos 1996, de Lange 1996, Kok 1997) verweist auf die Notwendigkeit erheblicher curricularer Verande-
rungen, ohne dass sich diese auf stoffdidaktische Uberlegungen reduzieren. Die dortigen Erfahrungen
mit der Entwicklung innovativer Curricula verdeutlichen, dass eine qualitative Veranderung des Ma-

thematikunterrichts nur mit permanenter, breit angelegter Lehrerfortbildung erfolgreich sein kann.

Die vorliegenden neuen Rahmenrichtlinien an Integrierten Gesamtschulen in Niedersachsen haben
diesen Tendenzen in der Entwicklung der mathematikdidaktischen Forschung und der Unterrichtspra-
xis in verschiedenen Landern Rechnung getragen und innovative Aspekte in den Vordergrund ge-

rickt, die nunmehr in die unterrichtliche Praxis umgesetzt werden sollten.

3.2 Zu schulorganisatorischen Aspekten

Mit der Aufgabe der Umsetzung werden Aspekte von Schulorganisation und Schulentwicklung ange-
sprochen. In diesem Bereich sind im Rahmen von Konzepten insbesondere zur schulinternen Leh-
rerfortbildung unter Bezeichnungen wie ,Qualitdtsmanagement®, ,Qualitatsentwicklung“ oder ,Quali-
tatssicherung” vielfaltige Forderungen in die Diskussion der Schulentwicklung eingegangen (Rolff
1999).

Kempfert, Rolff (1999) schlagen in diesem Zusammenhang vor, auch die gemeinsame Arbeit von Leh-
rerteams an der Arbeit von sogenannten ,Qualitatszirkeln“ zu orientieren. Aufgabe des Forschungs-
vorhabens war es unter anderem, die Effektivitdt von Teams, die gemeinsam an der Planung, Durch-
fuhrung und Reflexion von Mathematikunterricht arbeiten, zu evaluieren. Erste Erfahrungen zur Um-
setzung gemeinsamer Feedbacks in professionalisiertes Mathematiklehrerwissen liegen z. B. nach
Steinbring (2002) vor. Selbstverstandlich geht es dabei auch darum, die von den Beteiligten entwickel-
ten Bewertungen und Standards mit extern definierten Kriterien, abgeleitet aus Lehrplanen sowie aus
nationalen und internationalen Vergleichsmafstaben, zu konfrontieren, um blinde Flecken der Selbst-
wahrnehmung aufzudecken und individuelle Wertungen vor dem Hintergrund fremder Bezugssysteme

zu reflektieren.

Ein besonderer Aspekt des Pilotprojekts ist die Adressatenbezogenheit der Fortbildungsmafinahme.
Die wissenschaftliche Begleitung widmet daher diesem Aspekt besondere Aufmerksamkeit. In diesem
Zusammenhang kann man sich auf umfangreiche Erfahrungen aus der schulinternen Lehrerfortbil-
dung stiitzen, deren wesentliches Merkmal die Orientierung an den schulspezifischen Bedurfnissen

ist.
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3.3 Zusammengefasst: Basis der wissenschaftlichen Begleitung

Zusammengefasst lasst sich festhalten:

e Es besteht weitgehend Konsens Uber die Notwendigkeit zur innovativen Veranderung des Ma-
thematikunterrichts, wobei unter anderem eine Veranderung des kulturellen Skripts und eine ver-
anderte Aufgabenkultur im Vordergrund stehen.

e Veranderungen sind nachhaltig nur unter Einbeziehung der in der Schule anzutreffenden Kompe-
tenzen von Lehrkraften im Rahmen von Fortbildungsmaf3nahmen zu erreichen, die an schulorga-

nisatorischen Rahmenbedingungen orientiert sind.

Fir die Planung und Durchfiihrung der Studie konnte der Autor sich auf eigene curriculare Entwick-
lungsarbeit bei der Mitarbeit in den Lehrplankommissionen fir den Mathematikunterricht des Sekun-
darstufe | an Gymnasien (Kultusministerium des Landes NRW 1993) und der Sekundarstufe Il an
Gymnasium und Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen (MSWWF 1999) ebenso stltzen, wie auf ei-
gene Studien zu Kommunikation und Verstehensprozessen im Mathematikunterricht (vgl. Winter
1995, 2000c). Die Arbeiten zu Schilervorstellungen (Winter 1998), zu Einstellungen von Lehramtsstu-
dierenden und Fragen ihrer Professionalisierung (Winter 2000a, 2000b, 2001b) stellen zusammen mit
Beitragen zur Frage prozessorientierter Leistungsbeurteilung (vgl. Winter 2001a, 2001d) eine wesent-
liche Grundlage fir die im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung durchgefihrten Erhebungen zu
Schilereinstellungen und Mathematikleistungen einerseits, sowie zu kollegialer Planung und Reflexi-

on von Mathematikunterricht seitens der Lehrkrafte andererseits dar.

Die Einschatzung und Beurteilung der Arbeit mit Lehrerkollegien im Rahmen des Pilotprojekts fult auf
mehrjahrigen Erfahrungen des Autors als Moderator in der Schulinternen Lehrerfortbildung (SchiLF) in
NRW, die sich vor allem mit Fragen der Konfliktldsung und schulorganisatorischer Entwicklung be-

schaftigte (vgl. Konzeption nach LSW, o. J.).

3.4 Konzeption der Studie

Die wissenschaftliche Begleitung richtete den Fokus auf zwei zentrale Fragen:

a) Ist die MaBnahme zur Implementation der Richtlinien durch das Pilotprojekt geeignet, den Prozess
der Reform des Mathematikunterrichts wirksam zu unterstitzen?

b) Fuhren die innovativen Elemente des Mathematikunterrichts (mittel- bzw. langfristig) zu anderen

(besseren) Effekten als der herkémmliche Unterricht?
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Dabei erfolgt zu a) vor allem prozessbegleitende Evaluation mit Moglichkeiten der Ruckkopplung auf
die Fortentwicklung der ,UnterstiitzungsmalRnahme*”. Ansatzpunkte bieten hier die bei der Umsetzung

der Rahmenrichtlinien beteiligten Lehrerteams.

Zu b) werden Einstellungen, Motivation und Mathematikleistungen von Schulerinnen und Schilern er-
hoben, wobei zur Méglichkeit der Einordnung in externe Vergleichskriterien auch Testmaterial aus an-

deren, bereits vorliegenden oder laufenden Untersuchungen herangezogen werden sollte.

Im Rahmen der Studie wird bereits die Frage nach Erkenntnissen tiber den Zusammenhang zwischen
den Maflnahmen zur Implementation der Richtlinien und den Effekten und Ergebnissen mit in den
Blick genommen. Mit verallgemeinerbaren Ergebnissen firr die Ubertragbarkeit, fiir die Planung und
Gestaltung zukunftiger Malinahmen ist jedoch wohl erst aus einer langerfristigen, tGber den Zeitraum
der Pilotstudie hinausgehenden Untersuchung zu rechnen.

Dabei muss sich die wissenschaftliche Begleitung neben den fachdidaktischen Fragestellungen, die

sich auf die Gestaltung und Effizienz des Mathematikunterrichts beziehen, an Aspekten der Schulor-

ganisation und Schulentwicklung orientieren, denn

e nachhaltige Veranderungen von Mathematikunterricht sind nur unter Einbeziehung der Kompe-
tenzen von Lehrkraften und den vorhandenen Erfahrungen ,guter Unterrichtspraxis“ mit Fortbil-

dungen zu erreichen, die an schulorganisatorischen Rahmenbedingungen orientiert sind.
Dabei sollen auf unterschiedlichen Ebenen die Effekte des Pilotprojekts qualitativ und soweit sinnvoll
auch quantitativ erfasst werden. Einerseits soll wahrend des Prozesses die Rickkopplung auf die
Gestaltung moglich werden, andererseits soll ermittelt werden, inwieweit angestrebte Standards des
Mathematikunterrichts evtl. besser als bisher realisiert werden.
3.41 Arbeitsprogramm und Methoden
Fir die prozessbegleitende Evaluation der MalRhahmen wurden verschiedene Schritte geplant:
Schritte der prozessbegleitenden Evaluation
In der prozessbegleitenden Evaluation des Unterstiitzungssystems zur Implementation der Rahmen-

richtlinien waren verschiedene Schritte vorgesehen:

e Erhebung der Ausgangslage beziiglich der konzeptionellen Vorstellungen von Lehrkréften

zum Mathematikunterricht.
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Zu Beginn wurden subjektive Vorstellungen zu Mathematik und Mathematikunterricht erhoben.
Vorliegende Unterrichtskonzepte sollten im Vergleich zu den von den Rahmenrichtlinien er-

winschten Innovationen beschrieben werden.

o Feedbacks zu Fortbildung
Die Ergebnisse werden vorwiegend qualitativ ausgewertet. Qualitative Ergebnisse u. a. aus Inter-
views ermdglichen teilnehmerorientierte Entscheidungen zur weiteren Gestaltung des ,Unterstit-

zungssystems”.

e Einschatzungen nach einem Zeitraum ,,verdanderten” Unterrichts
Insbesondere sollte hier die Einschatzung des Effekts auf den eigenen Unterricht sowie der Wir-

kung auf die Lernenden einbezogen werden.

¢ Ausgangslage bei Schiilerinnen und Schiilern
Zu Beginn der Malinahme sollte die Einstellung zu Mathematik und Mathematikunterricht und die
Lernmotivation auf Seiten der Schilerinnen und Schiiler festgestellt werden. Dazu wurden vorlie-
gende Befragungsinstrumente genutzt®, erganzt durch spezifisch fiir die Untersuchung formulierte
Items. Auf eine zun&chst geplante Leistungserhebung vor den durch die Fortbildung initilerten Un-
terrichtsreihen wurde aufgrund der Heterogenitdt in der ohnehin zahlenmaRig eingeschrankten

Population verzichtet.

e Auswertung von Aufgabenmaterial und Schiilerproduktionen
Von Lehrkraften eingesetztes Aufgabenmaterial sowie Produktionen der Schilerinnen und Schu-
ler (Arbeitshefte) wurden im Hinblick auf Kriterien ausgewertet, die durch die Zielsetzung der je-

weiligen MaRnahme bestimmt wurden.

¢ Einstellung und Motivation von Schiilerinnen und Schiilern nach einem Zeitraum ,,veran-
derten” Unterrichts
Es wurde erneut nach Einschatzungen und Motivation der Schulerinnen und Schuler gefragt. Be-
fragungselemente der Eingangserhebung wurden ergénzt durch Items, die auf die erlebte Unter-
richtsreihe bezogen wurden, sowie durch Impulse zu frei formulierten Rickmeldungen. Auf eine

zentrale Leistungserhebung wurde auch hier aus oben genannten Griinden verzichtet.

Die jeweiligen Erhebungen koénnen aufeinander bezogen zur Rickkopplung auf die Gestaltung des

Unterstlitzungssystems verwandt werden. Unter diesem Aspekt kommt schliefdlich noch eine Ebene

® Aus der Studie zum Beweisen (vgl. Reiss 2002) wurden Fragebdgen zur Verfligung gestellt. An dieser Stelle sei K. Reiss dafiir
ausdricklich gedankt.
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von Beteiligten in den Blick:
e Feedbacks bei den ,,Experten”
Die Auswertung der Einschatzungen von Moderatoren/Referenten des Unterstlitzungssystems ist

eine weitere Ebene der Evaluation innerhalb dieser Studie.

Zusammengefasst stehen bei der Evaluation im Vordergrund

e eine prozessorientierte Dimension, die prinzipiell einen Ruckkopplungsprozess ermdglicht, der die
Qualitat der Mallnahmen selbst sichert, und welche die Implementation innovativer Aspekte um
die Nutzung vorhandener Kompetenzen und Erfahrungen ,guter Unterrichtspraxis“ erweitert

e eine ergebnisorientierte Dimension; diese dokumentiert die Wirkungen der Malnahmen in den
verschiedenen Bereichen der schulischen Wirklichkeit und dient der Ergebnissicherung und Legi-

timation.

Eine weitere Perspektive, die den Umfang der Studie Uberstiegen hatte, so wie sie jetzt realisiert wer-
den konnte, erfasst die erkenntnisorientierte Dimension der Evaluation, die darauf abzielt, praktisches
Wissen darliber zu gewinnen, wie Innovationsprozesse in Zukunft wirksam gestaltet und unterstitzt
werden kdnnen. Hier bieten sich aus den Erfahrungen der ausgewerteten Malinahme einige Ausblicke

an, die an entsprechender Stelle dargelegt werden.
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4  Ablauf der MaBnahme und wissenschaftliche Begleitung

An dieser Stelle soll zunéchst ein Uberblick tiber die Elemente des Projekts gegeben werden. Dazu
gehodren sowohl das Rahmenkonzept und die Konditionen des Pilotprojekts selbst, wie auch die Maf-

nahmen und Instrumente der wissenschaftlichen Begleitung.

4.1 Projektausschreibung

Das Pilotprojekt wurde im Amtsblatt flir die Schulen ausgeschrieben, Ausziige aus dem Ausschrei-
bungstext:
Qualitatsentwicklung im Fach Mathematik an Integrierten Gesamtschulen
Als wesentlicher Aspekt zur schulischen Qualitdtsentwicklung des Mathematikunterrichts wird eine veran-
derte Unterrichtskultur angesehen, wie sie in den neuen Rahmenrichtlinien des Faches Mathematik an

Gesamtschulen gefordert wird.

In einem Pilotprojekt kann die schulische Unterrichtsentwicklung im Fach Mathematik begleitet werden,
dazu werden Unterstltzungsleistungen angeboten.

Eine Gruppe von Fachlehrerinnen und -lehrern (Agentur) steht zur Verfligung, um den Arbeitsprozess ei-
nes Kollegiums oder eines Teils des Kollegiums zu moderieren und zu begleiten. ....

Fir die Begleitung werden schriftlich fixierte, befristete Zielvereinbarungen zwischen Schule und Agentur

entwickelt.
Das Pilotprojekt wird wissenschaftlich durch Prof. Dr. Martin Winter von der Hochschule Vechta begleitet.

Integrierte Gesamtschulen kénnen sich um die Teilnahme bewerben. Hierfur reicht zunachst die Zustim-
mung der Fachkonferenz und der Schulleitung. Dabei sollte die Fachkonferenz im Sinne einer Grobpla-
nung Arbeitsschwerpunkte fir den Umsetzungsprozess bestimmen. ...

Die Zielvereinbarungen werden daraufhin gemeinsam von dem Fachkollegium und der Agentur entwickelt
und schriftlich fixiert. ....

Die Zielvereinbarung bedarf der Zustimmung der Fachkonferenz und des zustandigen didaktischen Gremi-

ums der Schule.

Die Arbeit des Pilotprojekts ist zeitlich befristet und endet mit einem gemeinsamen Bericht der Lehrkrafte
und der Agentur.
Schulen, die an einer Beteiligung am Pilotprojekt ,Qualitatsentwicklung im Fach Mathematik an Integrierten

Gesamtschulen” interessiert sind, bewerben sich bis zum .....

1% verdffentlicht im Schulverwaltungsblatt 2003, Heft 2, S. 33
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Fur die Teilnahme konnten sich Integrierte Gesamtschulen des Landes Niedersachsen bewerben.
Dazu war zugleich ein Hinweis darauf erforderlich, mit welchen Schwerpunkten der neuen Rahmen-
richtlinien sich die Schulen befassen wollten. Dies sollte der ,Unterstitzungsagentur®, dem Team aus

Moderatoren flr die geplante Fortbildung Kriterien zur Auswabhl liefern.

Fir die Teilnahme an der Malihahme haben sich 12 Schulen beworben, obwohl der Ausschreibungs-
zeitraum sehr kurzfristig angesetzt war. Dies |Iasst bei insgesamt nur 28 in Frage kommenden Schulen
auf ein groRes Interesse schlieRen. Nachdem nach der Reduzierung des urspringlichen Projektan-
satzes nur drei Schulen beteiligt werden konnten, wurden die nicht ins Projekt aufgenommenen an-
tragstellenden Schulen mit dem Hinweis auf eine mogliche Fortsetzung des Programms (,2. Runde®)

beschieden'".

Das Team aus Moderatoren fihrte gemeinsam die Auswahl durch, wobei auf eine gewisse regionale
Verteilung geachtet wurde. Schulen, die bereits an innovativen MalRnahmen beteiligt waren, schieden
aus, ebenso Schulen, an denen die Moderatoren selber tatig waren. Eine Schule, an der einer der
Moderatoren des Pilotprojekts beschaftigt war, beteiligte sich unter den Ubrigen Konditionen des Pro-
jekts unter der internen Leitung des im Kollegium befindlichen Moderators. Diese Schule wurde in die
Auswertung der wissenschaftlichen Begleitung unter Berlcksichtigung der spezifischen Rahmenbe-

dingungen mit einbezogen.

Nach Vorgesprachen uber Inhalte und Ablauf des Projekts wurde durch die Moderatoren mit den
Schulen ein ,Vertrag“ Uber die Durchfiihrung der Malihahme geschlossen, in dem Schwerpunkte und

Zielsetzungen der Malinahme niedergelegt wurden.

4.2 Das Moderatorenteam

Bei dem Team der Moderatoren handelte es sich um zwei Fachlehrerinnen und finf Fachlehrer, die
bereits tGber umfangreiche Erfahrungen in der Lehrerfortbildung verfiigten. Sie waren sowohl beteiligt
an der bereits genannten Fortbildungsmaflinahme ,Neue Wege*“ sowie an der Ausarbeitung der neuen
Rahmenrichtlinien. Zur Durchfihrung des Pilotprojekts wurde ihnen lediglich eine Kirzung der regula-

ren Unterrichtsverpflichtung (,Verlagerungsstunde®) um eine Unterrichtsstunde zugebilligt.

Zur Vorbereitung auf die neue Aufgabe wurden durch das NLI gemeinsame Planungssitzungen finan-

ziert. Ausdricklich wurden zunachst auch Fortbildungsmalinahmen zugesichert, die bei speziellen

" Nach Veranderungen in der Struktur der Lehrerfortbildung in Niedersachsen und einschneidender SparmaRnahmen wird es
eine ,2. Runde* in dieser Form nicht geben.
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Themen durch externe Referenten durchgefuhrt wurden. Derartige Fortbildungen haben auch stattge-

funden'.

4.3 Beteiligte Schulen

Mit den an der Malinahme beteiligten Schulen wurde gemaR Ausschreibung ein Vertrag geschlossen,
in dem sich die ,Unterstitzungsagentur” in der Person der Moderatoren und die Schule auf inhaltliche
Schwerpunkte und Rahmenbedingungen verpflichteten. Auf der Seite der Schulen wurden diese Ver-
trage von Vertretern der Schulleitung sowie den Lehrkraften unterzeichnet, die unmittelbar an den ge-
planten Unterrichtssituationen in den fir das Projekt ausgewahlten Jahrgangsstufen mitarbeiteten.
Diese Vertrage, die zwar keinen juristischen Charakter trugen, verliehen den Beteiligten des Projekts
dennoch ein hohes Mal an Verpflichtung, weil sie Zielformulierungen enthielten, an denen sich der

abschlielende ,Erfolg“ des Projekts messen lassen konnte.

Die an der Untersuchung beteiligten Schulen werden im Folgenden alphabetisch fortlaufend mit A, B,
C bezeichnet sowie mit D die Schule, die mit einem der Moderatoren im Kollegium das Projekt durch-
fuhrte.

Schule A

Der Vertrag in dieser Schule stellt unter den Schwerpunkten zur Umsetzung der Rahmenrichtlinien
Beitrdge zur Entwicklung der Lesekompetenz bei den Schilerinnen und Schilern in den Vordergrund.
In diesem Zusammenhang soll es um das Umgehen mit Fachtexten gehen. Ein zweiter Fokus soll auf
didaktischen Konzepten zur Entwicklung von Grundvorstellungen liegen; hierzu wird das in den Richt-
linien empfohlene Modell didaktischer Landkarten' aufgegriffen. Inhaltlich werden in den Unterrichts-
situationen fir die Klassen des 8. Jahrgangs ,Schragbilder und Korperansichten“ sowie ein Themen-
gebiet aus der Stochastik angestrebt. Auf den Vertrag durch Unterschrift verpflichtet werden neben
den Moderatoren und der Schulleitung 4 Lehrkrafte, die das Jahrgangsteam im Fach Mathematik flr

die 8. Klassen bilden.

Schule B
Der Vertrag mit dieser Schule sieht als Schwerpunkte die Arbeit am Methodencurriculum und am Pro-
jektarbeitsplan vor. Dabei sollen Handlungsorientierung, die diagnostische Arbeit an Lern- und Ar-

beitsriickblicken die in den Richtlinien geforderte veranderte Unterrichtskultur in den Blick nehmen.

"2 Die Kontinuitat solcher Angebote fiir die Moderatoren blieb im Verlauf des Projekts jedoch nicht sichergestellt; Einschrankun-
gen in den Finanzmitteln lieRen keine weiteren Veranstaltungen zu. Zu den inhaltlichen Aspekten s. 6.6.
3 vgl. dazu Neudeck, M. und Schmitt, H. 2001
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Auf den Vertrag werden neben Moderatoren und Schulleitung 4 Mitglieder der Fachkonferenz Mathe-

matik verpflichtet, die das Team der Fachlehrkrafte Mathematik in den 5. Klassen bilden.

Schule C

Der Vertrag legt den Schwerpunkt thematisch auf die Multiplikation in der Bruchrechnung in der Jahr-
gangsstufe 7, angebunden an den Kontext ,Fahrradschaltungen und Getriebe“. Zugleich wird der As-
pekt der Handlungsorientierung verfolgt. Die inhaltliche Perspektive proportionaler Zuordnungen, Pro-
zent- und Zinsrechnung im Anschluss wird mit aufgenommen.

Die Lehrkrafte der Jahrgangsstufe werden mit den Moderatoren und der Schulleitung auf den Vertrag

verpflichtet, die Vernetzung mit der Fachkonferenz wird von vornherein angestrebt.

Schule D

Auch in dieser Schule wird ein Vertrag geschlossen, obwohl es sich ,nur‘ um eine interne Vereinba-
rung handelt, da der durchfihrende Moderator Mitglied des Kollegiums ist. Wie an anderen Schulen
wird mit dem Team der in dem Jahrgang 5 unterrichtenden Lehrkréfte auch die Schulleitung in den
Vertrag eingebunden. Als Schwerpunkte werden die Unterrichtssituation ,Wir lernen uns kennen® so-
wie der ,Rote Faden stochastisches Denken® vereinbart. Mit aufgenommen werden als Aspekte ver-
anderter Unterrichtskultur Handlungsorientierung sowie Lern- und Arbeitstechniken.

Neben diesen unmittelbar am Projekt beteiligten Schulen gab es weitere, die Interesse bekundeten,
mit beteiligt zu werden. So wurden an zwei Beliefs von Lehrkraften, in einem Fall auch Einstellungen
von Schilerinnen und Schilern erhoben, Ergebnisse konnten in den vorliegenden Bericht jedoch nicht

mit einbezogen werden.

4.4 Evaluationsinstrumente

Entsprechend der Planung der Studie zur Evaluation des Projekts wurden Fragebdgen zusammenge-
stellt, die zu Informationen Uber die Beliefs von Schulerinnen/Schilern und Lehrkraften sowie Uber die
Wirkungen der Fortbildungsmafinahmen fiihren sollten.

4.41 Fragebogen fiir Lehrkrafte

Vor Beginn der eigentlichen Projektphase wurde den beteiligten Lehrkraften ein Fragebogen vorge-

legt, in dem Vorstellungen iber Mathematik (Teil 1)'* und tiber das Lernen von Mathematik (Teil 11)'®

5. Anlage 1
'*'s. Anlage 2
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erhoben wurden. Die ltems dieser Fragebdgen, eingesetzt in der Studie von Reiss (2002), wurden
Ubernommen. Die Absicht dabei war, angesichts der niedrigen Anzahl der an der Studie beteiligten

Lehrkrafte an den jeweiligen Schulen ggf. externe Daten als Vergleichsmaterial verfigbar zu haben.

Ein abschlieRender Fragebogen (Teil III)16, der nach Abschluss der Projektphase eingesetzt wurde,
enthielt eine Reihe von identischen ltems zum Vergleich. Die geanderten ltems waren auf die zurtick-

liegende Malinahme und ihre Wirkungen ausgerichtet.

Daneben enthielt dieser Fragebogen offene Fragen (Impulse) mit Bezug zur Malnahme insgesamt.
Insbesondere angesichts der geringen Teilnehmerzahl waren aus diesem Teil aufschlussreiche quali-

tative Aussagen zur MalRnahme zu erhoffen.

4.4.2 Fragebogen fiir Schiilerinnen/Schiiler

Auch fur die beteiligten Schilerinnen und Schiler wurde ein Fragenbogen zur Erhebung von Einstel-
lungen zur Mathematik und zum Mathematikunterricht eingesetzt (Schiler I)”. Auch in diesem Fall
wurde auf eine Vorlage von Reiss zurlickgegriffen, jedoch wurden dabei nicht alle Items Gibernommen.
Abanderungen erfolgten mit Bezug auf die Schulerinnen und Schiler der angesprochenen Schulform
und die Schwerpunkte des geplanten Projekts. Der Schilerfragebogen wurde einheitlich eingesetzt,
obwohl Probleme absehbar waren, nachdem deutlich wurde, dass im Projekt unterschiedliche Jahr-

gange, insbesondere auch 5. Klassen angesprochen waren.

Ein Abschlussfragebogen fiir die Schiilerinnen/Schiiler (Schiiler 11)'® enthalt auch hier Items aus dem
ersten Fragebogen, neben anderen, die sich auf die zuriickliegende Unterrichtsphase beziehen. Zu-

satzlich wurden auch hier Impulse fir frei formulierbare Rickmeldungen gegeben.

4.4.3 Bezug zu Vergleichsdaten

Tatsachlich liefert uns die Untersuchung von Reiss aus den Lehrerfragebdgen lediglich die Ergebnisse
von 26 VPN, so dass diese Ergebnisse im Vergleich lediglich tendenzielle Aussagen ermdglichen
kénnen. Es gibt eine gewisse Vergleichbarkeit mit Aspekten, die der Autor im Zusammenhang mit

Schiulereinstellungen und mit Lehrerbeliefs untersucht hat. Insbesondere scheinen in Ansatzen Ver-

'®s. Anlage 3
'"'s. Anlage 4
'8 s. Anlage 5
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gleiche auch zu Ergebnissen mdglich, die eine Erhebung mit den hier eingesetzten Lehrerfragebdgen
I und Il bei Studierenden erbracht hat. Dabei wurden Studierende einer Veranstaltung des 2. Semes-

ters befragt. An entsprechender Stelle wird vergleichend auf einige dieser Daten eingegangen.

Zu den bei Reiss in den Schiilerfragebdgen benutzten Items wurde uns neben einer Ubersicht (iber
Haufigkeiten und Standardabweichungen das Ergebnis einer Faktorenanalyse zur Verfiigung gestellt,
die eine Zuordnung der Items zu verschiedenen Faktoren ermdglicht. Sie wurden dort benannt als:
Mathematik als Anwendungsdisziplin (Faktor 1), Prozessorientierung der Mathematik (Faktor 2), Ma-
thematik als exakte Disziplin (Faktor 3) und Schemaorientierung der Mathematik (Faktor 4). Diese As-
pekte der Faktorenanalyse waren hilfreich in der Einordnung der Items, gaben jedoch fiir die im Rah-
men des Projekts bedeutsamen Fragestellungen keine zusatzlichen Hinweise. Sie finden daher in
dem vorliegenden Bericht keine weitere Verwendung; allerdings wird zum Vergleich an entsprechen-

der Stelle auf die Ergebnisse der deskriptiven Statistik verwiesen.

4.4.4 Rickmeldungen zu Fortbildungsveranstaltungen

Zu jeder durch die Moderatoren durchgefiihrten Fortbildungsveranstaltung mit den jeweiligen Lehrer-
teams wurden Feedbacks der teilnehmenden Lehrkrafte erhoben. Neben einem Rating zu einem
gleichbleibenden Katalog von Statements zur abgelaufenen Veranstaltung konnten erganzende Be-

merkungen gemacht werden.

In vergleichbarer Weise wurde ein Feedback von den durchfihrenden Moderatoren erhoben, um auch

eine andere Perspektive auf die Veranstaltungen in den Blick zu nehmen.

4.4.5 Interviews

Nach Abschluss der Fortbildungsmaflnahmen und Beendigung der jeweiligen Unterrichtssituationen
wurden mit den enger an der Arbeit beteiligten Lehrkraften Interviews durchgefihrt. Die Interviews
wurden von einer sonst nicht am Projekt beteiligten wissenschaftlichen Mitarbeiterin anhand von Leit-
fragen durchgefiihrt. Diese ermoglichten so eine offene Erkundung der jeweils individuellen Bilanz der
MaRnahme, vergleichbar durch die in den Leitfragen angesprochenen Aspekte, zugleich aber erwei-
tert um die im jeweiligen Gesprach zutage tretenden besonderen individuellen Einstellungen, Erfah-

rungen, Intentionen und Bedurfnisse.
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5 Beschreibung von Ergebnissen

Ehe man zu einer Einschatzung und Bewertung des Pilotprojekts kommt, wird zunachst ein Uberblick

Uber das Material gegeben, das zur Evaluation zur Verfiigung stand.

5.1 Erhebungen auBerhalb der Fortbildungsveranstaltungen

Einstellungen und Einschatzungen von Lehrkraften und Schiilerinnen/Schiilern wurden zunachst un-
abhangig von MaRnahmen des Projekts erhoben, ebenso erfolgte eine Befragung nach Abschluss der

Phase von Unterrichtseinheiten und Fortbildungsveranstaltungen.

5.1.1 Befragung der Lehrkrafte

Vor Durchfiihrung der Fortbildungsveranstaltungen des Projekts wurden Einstellungen der Lehrkrafte
zu Mathematik und Vorstellungen zum Lernen erhoben. Die Ergebnisse kénnen einerseits mit Ein-
schatzungen von Lehrkraften in der Studie von Reiss verglichen werden, in einigen Aspekten auch mit
den Ergebnissen der Befragung von Lehramtsstudierenden. Auch wenn in dieser ersten Befragung
nicht nur die unmittelbar mit der Unterrichtsplanung befassten Lehrkrafte, sondern dartiber hinaus wei-
tere Mitglieder der Fachkonferenz einbezogen wurden, ist zu berlicksichtigen, dass die Anzahl der be-
teiligten Lehrkrafte keine statistischen Prifverfahren sinnvoll erscheinen Iasst und die deskriptive Sta-
tistik allenfalls tendenzielle qualitative Aussagen zulasst. Fir Gesamtaussagen werden zunachst le-

diglich Ergebnisse aus den Schulen A, Bund C zusammengefasst.19

5.1.1.1 Einstellungen zur Mathematik

Die Einschatzung zu den Aussagen ber Mathematik im Lehrerfragebogen | vermittelt einen Eindruck
von Lehrerbeliefs, wie er mit friiher erhobenen Beliefs von Lehramtsstudierenden nicht iibereinstimmt.
Dies mag daran liegen, dass die explizit vorgegebenen Aussagen Gedanken enthalten, die bei einer
offenen Befragung, die individuelle Formulierungen erfordern, nicht in den Vordergrund treten wirden
(und nicht formuliert worden sind, vgl. Winter 2000a, 2001b), wahrend die Reaktion auf eine vorgeleg-
te Formulierung leicht die volle Zustimmung erhalt. Jedenfalls beschrankt sich das Bild von Mathema-

tik auf der Grundlage dieses Fragebogens nicht nur auf Rechnen sowie Algorithmen und Verfahren,

"% Auf die besondere Situation der Schule D wurde bereits verwiesen.
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sondern lasst ein breiteres Spektrum erkennen. Dies gilt hier auch fur die Ergebnisse der Befragung

bei Lehramtsstudierenden.

Hervorzuheben sind darunter besonders folgende Aspekte:

Mathematik ist von besonderer Bedeutung fir das spatere Leben der Schilerinnen und Schiler und
hat einen praktischen Nutzen oder direkten Anwendungsbezug (ltem 1, Item 18 und durch Ablehnung
Iltem 7 und Item 13); Mathematik hilft, alltdgliche Aufgaben und Probleme zu l6sen (ltem 3) und das
mathematische Denken ist fur das spéatere Leben wichtiger als das Wissen mathematischer Inhalte

(Item 15). Diese Tendenz ist in der Studie von Reiss bei den Items 3, 13 und 18 nicht so ausgepragt.

Mathematisches Denken wird durch Abstraktion und Logik bestimmt (Item 17) und der Mathematikun-
terricht férdert allgemein das Denken in abstrakten und komplexen Situationen (Item 9). Ahnlich zu
deutende Items bekommen in ihrer spezifischen Formulierung zwar tendenzielle Zustimmung, jedoch
nicht in gleichem MaRe (ltems 8, 11, 14). Bis auf Item 14 entspricht dies der Studie von Reiss. Dort
erhalt die Aussage ,Kennzeichen von Mathematik sind Klarheit, Exaktheit und Eindeutigkeit* ein ho-

hes Maf} an Zustimmung.

Es ist (mit dem héchsten MaRk an Zustimmung) die Uberzeugung verbreitet, dass mathematische Auf-
gaben und Probleme auf verschiedenen Wegen richtig gelést werden kénnen (Item 21); dass man da-
bei viele Dinge selber finden und ausprobieren kann (Iltem 19), st6f3t - bei tendenzieller Zustimmung -

nicht auf gleiche Akzeptanz.

Dass Mathematik sehr speziell und nur fur wenige Schilerinnen und Schuler als Fach von Bedeutung
sei (Item 20), erfahrt ebenso Ablehnung wie eine Beschrankung auf zligige Vermittlung notwendigen
Anwendungswissens (ltem 22), dies ist auch in der Studie von Reiss so. Deutlich wird auch die Aus-
sage abgelehnt, dass man in Mathematik zur Losung einer Aufgabe immer auf das einzig richtige Ver-

fahren angewiesen sei (Item 25).

Auf eine ausflhrlichere Darstellung der Ergebnisse kann hier verzichtet werden, denn insgesamt be-
statigen die Ergebnisse, dass die Lehrkrafte der am Projekt beteiligten Schulen in ihren Beliefs zu Ma-
thematik von anderen Gruppen nicht wesentlich abweichen.

5.1.1.2 Wie Schiiler/innen lernen

Der ,Lehrerfragebogen II“ enthalt Items, die eine eher konstruktivistische Lernauffassung signalisie-

ren, sowie andere, die dieser Lernauffassung eher nicht zuzuordnen sind. In der Studie von Reiss
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wurde beobachtet, dass die teilnehmenden Lehrkrafte ein hohes MalR an Zustimmung zu den kon-
struktivistisch formulierten Aussagen signalisierten, wahrend die Ergebnisse beziglich der nicht-

konstruktivistisch anzusehenden Aussagen eher indifferent, in der Tendenz ablehnend waren®.

In den Schulen des Projekts21 ist dieses noch ausgepragter, insbesondere in der Tendenz der Ableh-
nung der nicht-konstruktivistisch formulierten Aussagen. Reiss und Heinze vermuten, dass die soziale
Erwinschtheit das Ausflllen beeinflusst hat. Das Ergebnis fallt positiver aus als der Eindruck, der im
Rahmen ihrer Studie durch Videoaufnahmen vom Unterricht beteiligter Versuchspersonen vermittelt
wird. Auch firr das vorliegende Projekt konnte diese Vermutung zutreffen. Immerhin weichen die Ein-
schatzung von Lehramtsstudierenden trotz einer in der Bilanz ebenfalls positiven Einstellung (in kon-
struktivistischer Sicht) in einigen ltems merklich ab: Zum Beispiel ist die Einstellung von Studierenden
bei ltem 2 (,Schiler sollten bereits Anwendungsprobleme erhalten, bevor sie alle dazu relevanten Pro-
zeduren gut beherrschen®) im Gegensatz zu der eindeutig zustimmenden Haltung der Lehrkrafte so-
wohl in der Studie von Reiss als auch im vorliegenden Projekt Uberwiegend unentschieden. Ver-
gleichbares gilt fir das ahnlich formulierte Iltem 5 oder auch fur das Item 12 (,Mathematik sollte in der
Schule so gelehrt werden, dass die Schiler selbst Zusammenhange entdecken kénnen.“). Die Aussa-
ge dieses ltems erfahrt im Projekt das hdchste Mall an Zustimmung, wahrend sich bei den Studieren-

den allenfalls eine Tendenz zur Zustimmung erkennen Iasst.

Gegen die Vermutung einer zu positiven Selbstdarstellung sprechen allerdings die Hinweise darauf,
dass mit der Beteiligung an dem vorliegenden Projekt insgesamt eher Schulen und an diesen Schulen
Lehrkrafte erfasst werden, deren Einstellung durch erhdhte Motivation, Bereitschaft und einen entwi-
ckelteren Informationsstand gekennzeichnet ist. Unter dieser Perspektive hat man in den Lehrkraften
der Schulen des Projekts eine Gruppe vor sich, die sich von einem reprasentativen Querschnitt unter-
scheidet. Dennoch bleibt die Frage nach einer méglichen Diskrepanz zwischen signalisierter Einstel-

lung und der Umsetzung im Unterricht bestehen.

Unter den ,nicht-konstruktivistischen“ Aussagen erreichen die Items 19 (Notwendigkeit des Einlibens
mathematischer Prozeduren), 22 (Viele Beispiele besser als Erérterung von Begriindungen) und 23
(fragend- entwickelndes Unterrichtsgesprach) noch am ehesten Ergebnisse, die in etwa bei ,unent-
schieden® liegen. Bei den Items 7 (Schiler sollen Aufgaben so 16sen wie im Unterricht), 8 (Effektive
Lehrpersonen fiihren die Lésung vor) und 9 (Schiiler kénnen Zusammenhange nicht selbst entde-
cken) fallt die Ablehnung besonders deutlich aus.

Auf weitergehende Ausflihrungen zu den Ergebnissen wird auch hier verzichtet.

2 Mitteilung von A. Heinze, Mitarbeiter von Reiss
# Dabei gehen in diese Auswertung nur die Schulen A und B ein, da der Bogen Il in Schule C nicht vor dem inhaltlichen Ein-
stieg in die MaRnahme bearbeitet wurde.
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5.1.1.3 Einstellungen am Ende des Projektzeitraums

Fragebogen Lehrer Il

Zu den Ergebnissen bei dieser Befragung zum Ende der MalRinahme lasst sich vorausschicken, dass
die Einschatzungen in den Items 16 - 30, die sich auf grundlegende Einstellungen zur Mathematik und
zum Mathematikunterricht beziehen, keine verwertbaren Veranderungen gegeniber den Einschat-
zungen im ersten Lehrerfragebogen aufweisen. Schon in der eingangs durchgeflihrten Befragung ga-
ben die Einschatzungen der Lehrkrafte Einstellungen wieder, die den durch das Projekt in der Umset-

zung der Rahmenrichtlinien angestrebten Einstellungen sehr nahe kamen®.

Die Ergebnisse in den ltems 1-15, die sich auf die Erfahrungen aus der Mallnahme und die Umset-
zung in die Unterrichtspraxis bezogen, sind jedoch in einigen Aspekten sehr aufschlussreich, wenn-
gleich die Ergebnisse wegen der begrenzten Anzahl der Teilnehmer/innen nur qualitative Aussage-
kraft haben.

An erster Stelle sind die Ergebnisse zu ltems hervorzuheben, die sich auf die unmittelbaren Erfahrun-
gen im Rahmen der MaRnahmen des Unterstiitzungssystems beziehen. Dieses sind die Iltems 1, 3, 5,
9, 12 und 15. Die Auswirkungen auf die Kooperation im Kollegenteam wurden positiv eingeschatzt
(Item 3), die Erwartungen hinsichtlich weitergehender Auswirkungen auf die gesamte Fachkonferenz
(Item 9) werden dagegen skeptischer gesehen.

Die folgenden Diagramme maogen dies exemplarisch unterstreichen:

Beispiel: Item 3 Beispiel: Item 9

Die Teilnahme am Projekt hat die Kooperation im

Kollegenteam gefordert. Ich erwarte positive Auswirkungen dieser Arbeit auf die

gesamte Fachkonferenz.

5-

~
|

Héaufigkeit

Haufigkeit

(3
|

2-

J ]

I T I 1 T T T T T
stimmt nur teilweise  unentschieden  stimmt gréBtenteils  stimmt genau stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau
teilweise groBtenteils

2 Z2ur Glaubwiirdigkeit dieser ,Selbsteinschatzungen® s. auch an anderer Stelle
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Ausgepragt positiv sind die Einschatzungen Uber die Wichtigkeit der Erfahrungen durch die Veranstal-
tungen (Item 1), dies gilt insbesondere fir die Verdeutlichung der Schwerpunkte der neuen Rahmen-
richtlinien (Item 12) und die Einschatzung der Konkretheit der durch das Unterstlitzungssystem vermit-
telten Hilfen (Item 15). Die Aussage ,Der besondere Einsatz fiir diesen Unterricht hat sich kaum ge-

lohnt* (Item 5) wird konsequenter Weise entsprechend deutlich abgelehnt. Die folgenden Beispiele
zeigen die zugehdrigen Diagramme:

Beispiel: Item 1 Beispiel: Item 5

Durch die Veranstaltungen des Unterstiitzungsystems habe

Der besondere Einsatz fiir diesen Unterricht hat sich kaum
ich wichtige Erfahrungen machen kénnen.

gelohnt.
8| 10|
8
6

= =
] o

= 4 61
2 2
- =
S 44 S
) O
I I

2

2

: :

I I I i
stimmt nur teilweise  unentschieden  stimmt groRtenteils  stimmt genau

T I T
stimmt gar nicht stimmt nur teilweise unentschieden

Beispiel: Item 15 Beispiel: Item 12

Die Hilfen durch das Unterstiitzungssystem waren sehr An der konkreten Umsetzung sind mir Schwerpunkte der

konkret. neuen Rahmenrichtlinien besonders deutlich geworden.
10+ 12
o] 104
- 8—
= -
2 o 3
=) S
& °
g e
T Hi
4 =
4
2
2
0 T T T o
stimmt nur teilweise  unentschieden  stimmt groRtenteils ~ stimmt genau

I 1 I |
stimmt gar nicht unentschieden  stimmt groRtenteils  stimmt genau
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Die ltems 2, 7, 8, 10, 11 und 14 bezogen sich auf die Gestaltung des eigenen Unterrichts im Zeitraum
des Pilotprojekts. Hier zeigt sich, dass die Mehrzahl der beteiligten Lehrkrafte in ihrer Selbsteinschat-
zung davon ausgeht, dass der eigene Unterrichtsstil nicht wesentlich verbessert werden musste (ltem
8). Ebenso wird keine besondere Verbesserung des Unterrichtsklimas wahrgenommen (Item 7). Die
Absichten und Planungen konnten weitestgehend in den Unterricht umgesetzt werden (Iltem 2) und die
so gestalteten Anforderungen des Unterrichts wurden den Bedirfnissen der Schiler/innen eher ge-
recht (Item 10), der Unterricht war starker verstehensorientiert angelegt (Item 14), und Lehrkrafte
konnten aus den erlduternden Beitrdgen mehr Uber Lernprozesse erfahren (Item 11). Die letzten Ein-
schatzungen fielen zwar klar aus, waren aber nicht so ausgepragt wie die positive Einschatzung der

Umsetzung der Planungen. Auch hier zur lllustration einige ausgewahlte Diagramme:

Beispiel: Item 8 Beispiel: Item 2
Ich musste fiir diese Unterrichtsphase meinen Unterrichtsstil Meine Absichten und Planungen konnte ich in der
deutlich veréndern. Unterrichtsphase meist umsetzen.
6 6
51 5]
=" 4
£ =
> £
5 3 g
:® 5 3
== *©
T
2]
2-]
1
1
0 T T T T
stimmt gar nicht  stimmt nur teilweise  unentschieden  stimmt groBtenteils 0 T T
stimmt groRtenteils stimmt genau
Beispiel: Item 10 Beispiel: Item 11
Die Anforderungen des Unterrichts werden den Bediirfnissen Durch erlauternde Beitrage von Schiilerlnnen iiber ihre
der Schiilerinnen eher gerecht. Lésungswege habe ich mehr liber die Lernprozesse erfahren.
7 6
6| 5]
5|
4|
3 =
24 £
2 >
5 2]
T -] £
2]
2
1 I
0 T T T T 0 T T T T
stimmt nur teilweise  unentschieden  stimmt gréfitenteils  stimmt genau stimmt nur teilweise  unentschieden  stimmt groRtenteils  stimmt genau
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Die ltems 4, 6, und 13 beziehen sich auf die Einschatzung des Verhaltens und der Leistungen von
Schiiler/innen im Unterricht: Der Aussage ,Schiler konnten im Unterricht auch ohne meine Hilfe L6-
sungswege finden“ (Item 4) konnte die Uberwiegende Zahl der Lehrkrafte zustimmen. Was die Leis-
tungsanforderungen angeht, so sind diese nach Einschatzung der Lehrkrafte eher nicht héher gewor-
den® (ltem 6), andererseits wird die Aussage ,Die Mathematikleistungen sind in diesem Unterricht
eher schlechter geworden® (Iltem 13) massiv zurlickgewiesen. Die Diagramme zu den letzten beiden
Iltems machen dies anschaulich:

Beispiel: Item 6 Beispiel: Item 13

Die Leistungsanforderungen an die Schiilerinnen sind mit

N 4 - Die Mathematikleistungen sind in diesem Unterricht eher
diesem Unterricht hher geworden.

schlechter geworden.

Haufigkeit
Haufigkeit
P

IS
1

2

0 0

] I I
stimmt nur teilweise unentschieden stimmt groRtenteils

T T T
stimmt gar nicht stimmt nur teilweise unentschieden

AbschlieBende Riickmeldungen der Lehrkrifte

Die jeweiligen Mitglieder der Jahrgangsteams machten Gebrauch von der Méglichkeit zu frei formu-
lierten Rickmeldungen, dieses z. T. jedoch auch nur in Stichworten. Teilnehmer/innen, die zusatzlich
an der abschlielenden Reflexion teilgenommen haben (Schule C), gaben nur Rickmeldungen zur
Kooperation.

Riickblick auf eigenen Unterricht
Von Lehrkraften der 5. Klassen (Schulen B und D) wird hervorgehoben, dass sie mehr Handlungsori-

entiertheit ermoglicht haben. Es wurde schiilerzentrierter gearbeitet und starker auf Differenzierung

2 Es ist zu beachten, dass die subjektive Wahrnehmung der Schilerinnen und Schiler in diesem Zusammenhang anders aus-
sieht.
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geachtet. Der Unterricht wurde zwar als entspannt erlebt, jedoch auch der erforderliche Aufwand her-
vorgehoben, der zur Bereitstellung von Material erforderlich war.
Die Organisation hat allerdings Mdglichkeiten geschaffen, es wird auch betont: ,Ich habe mich sehr

zurlckhalten kénnen und die Schiiler selbststandig arbeiten lassen.”

Auch von Lehrkraften der 7. Klassen (Schule C) wird benannt, dass mehr Mdglichkeiten zur Hand-
lungsorientierung genutzt wurden. Neben Uberschaubarer KursgroRe wird vor allem die gemeinsame
Vorarbeit als Grund hervorgehoben. Die Veranderung wird auch in haufigerem Wechsel zwischen Un-
terrichtsgesprach, Gruppen und Einzelarbeit gesehen, was dann wieder mehr Hilfeleistungen fir das

Verstandnis von Aufgaben ermoglichte.

Das eigene Interesse und Engagement wurde wahrgenommen, aber auch, dass dies nicht leicht
durchzuhalten war, insbesondere bei der sich insgesamt lang hinziehenden Unterrichtseinheit, der
dennoch mehr Zeit zum Uben und Anwenden fehlte. Es fallt schwer, die Kinder mehr ,loszulassen*
und auch damit mehr zu fordern. Auffallig ist, dass bei dieser Frage nach eigenem Unterricht bereits

auf das Verhalten und die Motivation der Schilerinnen und Schiiler verwiesen wird.

Ruckblick auf das Schilerverhalten

Ganz in den Vordergrund riickt bei den Riickmeldungen in den 5. Klassen der Hinweis auf die beson-
ders hohe Motivation bei handlungsorientiertem Unterricht, Freude und Spall werden haufiger wahr-
nehmbar, ein héheres Mal} an Eigentatigkeit wurde den Schilerinnen und Schilern eingeraumt und
von diesen bereitwillig aufgenommen. Damit verbunden erleben Lehrkrafte einen Abbau von Angsten
vor Mathematik. Es wird erlebt, dass bereits aus den Grundschulen Schulerinnen und Schuler mit
.Frust’ Uber Mathematik kommen, was zumindest teilweise aufgefangen werden konnte. Lehrkrafte
nehmen ein groRes Mall an Aufgeschlossenheit bei den Schiilerinnen und Schilern wahr. Inhaltlich
wird splrbar, dass das Rechnen vermisst wird und Themen der Geometrie zumindest fiir viele Schiile-

rinnen und Schiler ungewohnt sind.

Auch fir die 7. Klassen (Schule C) wird auf die hohe Motivation bei praktischen Tatigkeiten und spie-
lerischen Zugangen verwiesen. Dies galt natdrlich vor allem fur die Aktionen im Rahmen des Projekt-
tages. Die damit verbundene Anschaulichkeit trug nach Einschatzung von Lehrkraften auch zum bes-
seren Verstandnis bei. Die Motivation blieb danach fiir eine Zeitlang tragend fir sich anschlielende
Ubungsphasen, die jedoch als zu kurz empfunden wurden. Im Einzelfall wird auf geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede hingewiesen. Fir den Umgang mit Fahrrad und Zahnradern wurden Jungen eher

als motiviert erlebt als Madchen.
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Wahrend einerseits die hohe Motivation in der praktischen Tatigkeit und gemeinsamen Aktionen in
Gruppen betont wird, gibt es einen kritischen Blick auf die Verarbeitung der Erfahrungen durch die
Schiulerinnen und Schiiler. Sie beteiligten sich zu wenig an Erklarungsversuchen, weil ihnen anschei-
nend die Suche danach zu mihsam erschien. Zu wenig war die Bereitschaft vorhanden, experimentel-
le Ergebnisse festzuhalten und zu Rechenregeln zu verdichten. Offenbar mussten die Schilerinnen
und Schiler erst dahin gefiihrt werden, auch Begriindungen fir Rechenwege zu geben. Damit ver-

bundene Textproduktionen waren ungewohnt und wurden teilweise widerwillig geliefert.

Muhe, die bei den Schiilerinnen und Schiilern erkennbar war, wurde z. T. unterschiedlich gedeutet
und teils auf fehlendes Selbstvertrauen, teils auf Bequemlichkeit zurlickgefihrt. Es wird erlebt, dass

Schiulerinnen und Schiiler einen lehrerbezogenen Unterricht als besser, weil bequemer empfanden.

Riickmeldungen zum Team und zur Kooperation

Einhellig werden von den Lehrkraften der 5. Klassen die gemeinsamen Vorbereitungen und Abspra-
chen hervorgehoben. Der Austausch von Informationen, Aufgabenmaterial und Testergebnissen z&h-
len zu den wesentlichen Schwerpunkten der positiven Erfahrungen in dem Projekt. Daher werden
Wiunsche nach Ausweitung der Kooperation und der weiteren Vernetzung mit den Kolleginnen und
Kollegen der Fachkonferenz und dariber hinaus gedufRert. Dagegen stehen aber auch Bedenken we-
gen organisatorischer Probleme: Es besteht wohl Bereitschaft dazu, aber es werden Schwierigkeiten

darin gesehen, jahrgangs- oder facheribergreifende Kooperation zu organisieren.

Auch von den Lehrkraften der 7. Klassen wird die Bedeutung der gemeinsamen Planung und Vorbe-
reitung hervorgehoben. Die Abstimmungen im Team, die Bearbeitung konkreter Unterrichtsentwdrfe
sowie die Absprachen Uber Materialien wurden als sehr hilfreich empfunden. Auch der rege Aus-
tausch zwischendurch wurde begrifit, ein ,begleitender Beobachter” lobt ausdriicklich diese Erfah-
rung. Es wird jedoch von den Teilnehmern auch wahrgenommen, dass wesentliche Planungselemen-
te vornehmlich auf einen oder zwei Teilnehmer zurtickgehen, und daher auch bei diesen die Hauptar-
beit gelegen habe. Vielleicht erklart dies auch eine einzelne Kritik an der Vorbereitung des Projektta-

ges, die im Team nicht so gut verlaufen sei.
Positiv werden Vorbereitung und Durchfihrung gemeinsamer Lernkontrollen eingeschatzt, wahrend

mehr inhaltliche Diskussionen (iber Verhaltensénderungen und Anderung von Denkstrukturen im An-

schluss an die veranderten Unterrichtssituationen noch vermisst werden.
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5.1.2 Befragung der Schiilerinnen/Schiiler

Eine Erhebung der Schiilerbeliefs vor Beginn der Unterrichtsphasen des Projekts sollte eine Einschat-
zung der Ausgangslage ergeben. Zum Abschluss des Projekts wurden nicht noch einmal gleiche
Iltems zu Beliefs vorgelegt, da ohnehin nicht davon ausgegangen werden konnte, dass sich grundsatz-
liche Einstellungen in einem kurzen Zeitraum grundlegend verandern wurden. Die Items im abschlie-

Renden Fragebogen zielten daher unmittelbar auf den zurtickliegenden Unterricht.

5.1.2.1 Fragebogen Schiiler |

Obwohl es nach Aussagen von Lehrkraften bei den Erhebungen in den 5. Klassen (Schule B und D)
eine besondere Schwierigkeit fir die Schilerinnen und Schiler darstellte, den Fragebogen zu bear-
beiten, da die Aussagen in derselben Formulierung wie fir héhere Klassen als besondere sprachliche
Anforderung angesehen werden konnten, durften die Ergebnisse durchaus insgesamt betrachtet wer-
den. Denn z. B. liegen in der Auswertung des ersten Schilerfragebogens die Ergebnisse bei den
Schulen des Projekts (Schulen A, B, C) insgesamt in etwa in demselben Rahmen wie die Ergebnisse

der Schule D. Auf einzelne abweichende Aspekte wird eingegangen.24

Im Vergleich der Ergebnisse des ersten Schilerfragebogens ergibt sich zunachst ein hohes Maf} an
Ubereinstimmung mit Werten aus der Studie von Reiss® bei den Items, die in beiden Fragebdgen
vorkommen. Die einzige Ausnahme bildet das Statement in Item 21: ,In Mathematik soll man nur ler-
nen, was man spater im Beruf oder im Leben braucht - alles andere ist Zeitverschwendung®. In dieser
Formulierung ergab sich bei den im Projekt beteiligten Schilerinnen und Schiilern ein hohes Mal} an
Ablehnung, wahrend diese Aussage in der Formulierung ,Mathematik soll Wissen vermitteln, das man
spater im Beruf im Leben braucht - alles andere ist Zeitverschwendung® in der Studie von Reiss im

Mittel ,unentschieden® eingeschatzt wurde, bei recht hoher Standardabweichungze.

Aus den Ergebnissen, von denen einige exemplarisch durch Haufigkeitsdiagramme illustriert seien,
ergibt sich demnach ein ,mittleres® Profil an Schulerbeliefs mit folgenden Vorstellungen:

Kenntnisse in Mathematik sind fur das spatere Leben wichtig (Item 1), Mathematik hilft, alltagliche
Aufgaben und Probleme zu Iésen (Item 3), und besteht als Sammlung von Regeln und Verfahren

(Item 10) darin, Regeln und Verfahren zu behalten und anzuwenden (ltem 6).

* Es erscheint berechtigt, auch hier die Ergebnisse der Schule D wegen der Sondersituation ihrer Teilnahme jeweils getrennt
zu betrachten.

% Mitteilung der deskriptiven Statistik Gber die verwendeten Items durch A. Heinze

% Nach Mitteilung von A. Heinze: Mittelwert 2,99; Standardabweichung 1,273
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Beispiel: Item 1

Kenntnisse in Mathematik sind fiir das spatere Leben wichtig

200

150

100

Haufigkeit

50

0 [

} I I I I
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau

teilweise groRtenteils

Beispiel: Item 8

In der Mathematik ist es sehr wichtig, dass man immer logisch
und genau denkt

200
150—
=
Q
=
2
5 100
Hic
I
50—
0 I T T T 1
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau
teilweise groRtenteils

Beispiel: Item 11

Im Matheunterricht muss man alles ganz genau ausdriicken

125+

100

75+

Haufigkeit

50

25—
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} I I I I
stimmt gar nciht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau

teilweise groRtenteils

Beispiel: Item 7

Im Mathematikunterricht kann man kaum etwas lernen, was in
der Wirklichkeit von Nutzen ist

200

150—

figkeit

100

Hau

50—

0 L ==

I I I T
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt
teilweise groRtenteils

1
stimmt genau

Logisches Denken ist in Mathematik wichtig (Item 8), man muss sich in Mathematik genau ausdriicken

(Item 11) und Ideen haben (Item 15). Mathematisches Denken ist ein Denken in Formeln und Zahlen

(Item 16). Dass man in Mathematik kaum etwas Nuitzliches lernt (Item 7), wird ebenso abgelehnt wie
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die Meinung, dass Mathematik nur in wenigen Berufen gebraucht wird (ltem 19). Man lernt ,Richtiges

Denken® aber auch in anderen Schulfachern’ (Item 22).

Dieses Profil ergibt sich mit geringfligigen Abweichungen bei den ltems 3, 10, 15 und 16 ebenso fir
Schilerinnen und Schuler der Schule D. Die jeweiligen Tendenzen sind hier lediglich nicht in gleichem
Male ausgepragt.

In anderen Items kommen Vorstellungen zum Ausdruck, die in starkerem Malle Erfahrungen mit dem
Mathematikunterricht betreffen.

Dass mathematische Aufgaben und Probleme auf verschiedenen Wegen richtig gelost werden kénnen
(Item 20), findet dabei noch eine deutliche Zustimmung (auch in Schule D), die auch fir Schilerinnen
und Schiiler der Studie von Reiss zutrifft. Weitere Statements ergeben jedoch kein klares Bild an Zu-
stimmung oder Ablehnung.

So sind in allen Populationen die Schilerinnen und Schiler eher unentschieden, ob in Mathematik
eher das Begrinden als das Rechnen von Bedeutung ist (Item 23). Die Aussage, dass man zur L&-

sung einer Mathematikaufgabe auf das einzig richtige Verfahren angewiesen ist (Iltem 24),

Beispiel: Item 23 Beispiel: Item 24
In der Mathematik ist es wichtiger, inhaltlich zu denken und zu Wenn man eine Mathematikaufgabe I6sen soll, muss man das
begriinden, als etwas zu rechnen oder Regeln anzuwenden einzig richtige Verfahren kennen, sonst ist man verloren
120] 70
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o 80 =
¢ =40
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5 60+ i
;0 I 304
T
40 20
20 10
o 0 T T T T T
. ! . 1 T T " ! stimmt gar nicht stimmt nur unentschieden stimmt stimmt genau
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau teilweise groBtenteils
teilweise groRtenteils

trifft breit gestreut neben unentschiedenen Reaktionen auf Zustimmung ebenso wie auf Ablehnung
(mit starkerer Tendenz zur Ablehnung in Schule D). Auch die Reaktionen auf die Aussage, dass in

Mathematik vor allem Ideen und Verstandnis von Zusammenhangen erforderlich sind (ltem 5), sind

7 |In der Studie von Reiss hat das Item eine etwas andere Formulierung mit ,Schulung des logischen Denkens®; die Zustim-
mung féllt dort etwas weniger deutlich aus (Mitteilung von A. Heinze).
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zwar in der Tendenz zustimmend, jedoch vergleichsweise weit auch Uber die Ubrigen Antwortkatego-
rien verteilt.

Ein letztes Item, das sich noch mit der Studie von Reiss vergleichen lasst, betrifft die Aussage, dass
man in der Mathematik viele Dinge selber finden und ausprobieren kann (ltem 18). Auch hier ist die
Reaktion eher unentschieden mit hohem Streuungsmald, in Schule D lasst sich dabei noch eine Ten-

denz zur Zustimmung erkennen.

Bezieht man auf dieses Ergebnis die Resultate zur Aussage, dass man im Mathematikunterricht sel-
ber etwas ausprobieren darf, bevor es vorgemacht wird (ltem 2), so fallt hier auf, dass die Tendenz
eher bei einer Ablehnung der Aussage liegt, insbesondere in Schule D. Bei diesen und den folgenden
beschriebenen Items gibt es keinen Vergleich zur Oldenburger Studie.

Die Eindricke zum Mathematikunterricht stellen sich so dar, dass es eher nicht stimmt (besonders
deutlich in Schule D), dass die Lehrerin/der Lehrer die Losung einer Aufgabe erst einmal vormacht
(Item 9), dennoch aber deutlich bestatigt wird, dass sie/er im Mathematikunterricht meist vorn steht
und alle aufpassen missen (Item 14, s. u.). Daneben nimmt sich fast widerspriichlich aus, dass die
Aussage, dass man im Mathematikunterricht oft in Gruppen arbeiten kann (Item17, s. u.), nicht gerade
abgelehnt wird - allerdings findet sie auch keine klare Zustimmung. Die Vorstellung, dass man zu ei-
ner Matheaufgabe auch aufschreibt, was man sich dabei denkt (Item 12), erscheint in der gesamten
Schulerpopulation des Projekts eher fremd.

Beispiel: Item 14 Beispiel: Item 17

Im Matheunterricht steht meist der Lehrer vorn und alle

. Im Mathematikunterricht kann man oft in Gruppen arbeiten
miissen aufpassen

200 100

80
150

60—

100+

Haufigkeit
Haufigkeit

40

50
20—

0 0.

1 T T T T T T T T T
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau stimmt gar nicht  stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau
teilweise groRtenteils teilweise grofRtenteils
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Es sei noch kurz erwahnt, wie die Einschatzungen der Schilerinnen und Schuler bei den ltems sind,
die sich nach der Faktorenanalyse aus der Studie von Reiss den dort beschriebenen Faktoren zuord-
nen lassen. Bei den Faktoren 1 (Mathematik als Anwendungsdisziplin) und 2 (Prozessorientierung der
Mathematik) gibt es keine deutlichen Auspragungen, wahrend bei Iltems der Faktoren 3 (Mathematik
als exakte Disziplin) und 4 (Schemaorientierung der Mathematik) deutlich stark zustimmende Werte
auftreten. Ein weitergehender Vergleich verbietet sich, zumal nicht alle Items aus der Studie von Reiss

in der vorliegenden Befragung eingesetzt worden sind.

Diese dargestellten Ergebnisse bestatigen anschaulich den Bedarf an veranderter Unterrichtskultur.
Bis auf wenige Einschrankungen erscheint das Bild von Mathematik und Mathematikunterricht einsei-
tig gepragt zu sein, es bestatigen sich im Detail Aspekte, die in friiheren Studien bereits hervorgeho-
ben wurden (vgl. Winter 1998). Insbesondere zeigen die Einschatzungen von Aspekten zum Unter-
richt selbst, dass Schwerpunkte, die in den Rahmenrichtlinien gefordert werden, keine Realitat des
bestehenden Mathematikunterrichts sind, wenn man davon ausgehen darf, dass die Schilerbeliefs
auf der bisherigen ,mathematischen Sozialisation der Schulerinnen und Schiler beruhen. Die Ein-
schatzungen seitens der Schilerinnen und Schiler aus Schule D (ebenso wie aus Schule B) missen
dabei so gewertet werden, dass hier das aus dem Mathematikunterricht der Grundschule entwickelte
Bild von Mathematik und Mathematikunterricht, verbunden mit den Erwartungen an die weiterfihrende
Schule, widergespiegelt wird. Es erscheint beeindruckend, dass dieses Bild bereits im Wesentlichen

mit den Beliefs alterer Schilerinnen und Schiiler Gbereinstimmt.

5.1.2.2 Fragebogen Schiiler Il

Die quantitative Auswertung der 16 ltems des zweiten Schulerfragebogens lasst nicht erkennen, dass
sich Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler wesentlich verandert haben. Sie zeigt jedoch in ihren
Reaktionen, dass die Veranderungen in der zurlickliegenden Unterrichtsphase sehr wohl wahrge-

nommen wurden. Diese Veranderungen werden jedoch nicht notwendig von ihnen begriift.

Wahrend bei einem Teil der Items die Einschatzung bei den Schilerinnen und Schilern der beteiligten
Schulen im Wesentlichen gleichartig ist, weisen die Ergebnisse bei anderen Items doch bemerkens-
werte Unterschiede auf. Dies spiegelt die unterschiedliche Wirkung des jeweiligen Unterrichts auf die
Schiilerinnen und Schiler wider. Die entsprechenden Vergleiche sollen hier mit Hilfe von ausgewahl-

ten Diagrammen veranschaulicht werden.

Einigkeit besteht weitgehend dariiber, dass man wichtige Dinge fir das Leben gelernt hat (Item 1).

Dagegen wird es weitgehend abgelehnt, dass man fir Matheaufgaben meist nur ein paar Zahlen auf-
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zuschreiben braucht (Item 3), dies mit etwas Einschrédnkung in den Schulen B und D, in denen 5.
Klassen einbezogen waren. Durchgehend dominiert der Eindruck, dass man gute Ideen haben muss,
um die Zusammenhange zu verstehen (Item 4) und dass man viele Regeln, Formeln und Satze lernen
musste (Item 5), ein Eindruck, der in Schule D nicht ganz so ausgepragt ist. Dabei wird zuriickgewie-
sen, dass die Lehrkraft die Losungen immer erst vorgemacht habe (Item 7), hier weicht Schule C in
der Auspragung etwas ab. Die Uberwiegende Ablehnung der Aussage ,Bei den Matheaufgaben habe
ich auch aufgeschrieben, was ich mir dabei gedacht habe® (Item 9) weist darauf hin, dass die Intenti-
on, verstarkt auf die Dokumentation des Lernprozesses zu achten, noch nicht verwirklicht ist. Auch die
tendenziell Uberwiegende Zustimmung zur Aussage, dass die Lehrkraft meist vorn gestanden habe
und alle aufpassen mussten (Item 10), lasst noch vermuten, dass der Frontalunterricht dominiert hat,
steht aber etwas im Widerspruch zu den gemischten Ergebnissen zur Aussage ,Wir haben oft in
Gruppen gearbeitet” (Item 11). Der Eindruck zu ,Fir die Aufgaben musste man immer das richtige

Verfahren kennen, ...“ schlieBlich ist durchgehend diffus, wird lediglich von den Schilerinnen und
Schilern in Schule D deutlich abgelehnt.

Zur Veranschaulichung eine Auswahl der Ergebnisse in folgenden Diagrammenzs:

Beispiel: Item 4 (gesamt) Beispiel: Item 11 (gesamt)

Es war wichtig, gute Ideen zu haben und die Zusammenhinge

Wir haben im Unterricht oft mit Gruppen gearbeitet
zu verstehen

120 70+
60|
100-]
50
= 57 =
Q [
= -
) ="
5 60 5
:@® i©
I I 304
40
20
20 10
0. 0.

1 T T T T T T T T T
stimmt gar nicht stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau stimmt gar nciht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau
teilweise groRtenteils teilweise groRtenteils

% Unter ,gesamt“ werden wegen der besonderen Rolle der Schule D stets nur die Ergebnisse aus A, B und C erfasst.
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Beispiel: Item 9 (gesamt)

Bei den Matheaufgaben habe ich auch aufgeschrieben, was
ich mir dabei gedacht habe

120

100

@®
I=1
I

@
=]
I

Haufigkeit

40

20

1 I I I I
stimmt gar nicht stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau

teilweise groBtenteils

Beispiel: Item 16 (gesamt)

Fiir die Aufgaben musste man immer das einzig richtige
Verfahren kennen, sonst war man verloren

80—

60—

Haufigkeit
5
I

20—

T T T T T
stimmt gar nicht  stimmtnur  unentschieden stimmt stimmt genau
teilweise groRtenteils

Bei der Frage, ob man im Unterricht auch selber Aufgaben finden konnte (Item 8), bzw. ob man im

Mathematikunterricht viele Dinge selber finden und ausprobieren konnte, weicht vor allem Schule A

von der allgemeinen Zustimmung ab, zu Item 8 ist auch in Schule C die Zustimmung nicht eindeutig,

wahrend die Tendenzen in B und D eher ausgepragt sind, hier zunachst die Darstellung zu ltem 8:

Beispiel: Item 8 (A)

Wir haben im Matheunterricht auch selber Aufgaben gefunden

30—

25—

20—

Haufigkeit

I I I I |
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau

teilweise groRtenteils

Beispiel: Item 8 (B)

Wir haben im Matheunterricht auch selber Aufgaben gefunden

25+

N
=]
|

@
1

Haufigkeit

o
I

5

T T T T 1
stimmt gar nicht  stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau

teilweise groRtenteils
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Beispiel: Item 8 (C)

Wir haben im Matheunterricht auch selber Aufgaben gefunden

30
=
£
o 20
i
=]
©
X
10
° T T T T T
stimmt gar nicht stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau
teilweise groRtenteils

Beispiel: Item 8 (D)

Wir haben im Matheunterricht auch selber Aufgaben gefunden

60—

50

IS
=)
|

Haufigkeit
¢

n
o
I

T T T 1 T
stimmt gar nicht  stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau

teilweise groRtenteils

Zum Vergleich auch die Diagramme zu Item 12:

Beispiel: Item 12 (A)

Wir konnten im Matheunterricht viele Dinge selber finden und
ausprobieren

25—

20—

Haufigkeit

T T T T T
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau

teilweise groRtenteils

Beispiel: Item 12 (B)

Wir konnten im Matheunterricht viele Dinge selber finden und
ausprobieren

40
30—
=
Q
X
2
'S 204
H ]
I
10+
0 T T T T 1
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau
teilweise groRtenteils
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Beispiel: Item 12 (C)

Wir konnten im Matheunterricht viele Dinge selber finden und
ausprobieren

40

30—

Haufigkeit

0 T T T

T T
stimmt gar nicht  stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau

teilweise groRtenteils

Beispiel: Item 12 (D)

Wir konnten im Matheunterricht viele Dinge selber finden und
ausprobieren

50—

40

w
T

Haufigkeit

[N
(=)
Il

0.

T T I 1
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt
teilweise groRtenteils

i
stimmt genau

Vergleichbare Unterschiede sind erkennbar bei den Fragen nach der Mdéglichkeit verschiedener L6-

sungswege (Item 13) und dem Eindruck, dass man im Mathematikunterricht auch selber den anderen

etwas erklaren konnte (Item 14). Hier seien nur die Unterschiede an den Schulen A und C im Ver-

gleich dargestellt*:

Beispiel: Item 13 (A)

Die Aufgaben konnte man oft auf verschiedenen Wegen richtig

I6sen
25
20
=
Q 15
2 15
2
=
3
T
10—
5]
o T T T T I
stimmt gar nicht ~ stimmtnur  unentschieden stimmt stimmt genau
teilweise groRtenteils

Beispiel: Item 13 (C)

Die Aufgaben konnte man oft auf verschiedenen Wegen richtig

I6sen
40
30
=
Q
X
2
5 204
H)
T
10—
0 I I I I 1
stimmt gar nicht ~stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau

teilweise groRtenteils

* Die 5. Klassen in B und D gaben mit C vergleichbare Einschatzungen ab.
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Beispiel: Item 14 (A) Beispiel: Item 14 (C)
Wir konnten im Matheunterrlc'l"it selber den anderen etwas Wir konnten im Matheunterricht selber den anderen etwas
erklaren erkliren
254 40—
20—
30
= 5
_‘3 15 _E’
=2 =
= 5 20
=] Hl
£ T
10+
10—
5
0 0 T T T T T
T T T T T stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau teilweise groBtenteils
teilweise groRtenteils

Weitere Items bezogen sich auf die Frage, ob der Mathematikunterricht jetzt mehr Spal® gemacht hat
(Item 2) oder ob er friher mehr Spald gemacht hat (Item 15), sowie auf die Frage, ob der Mathematik-
unterricht schwerer geworden ist (Item 6). Es zeigen sich Unterschiede in Zustimmung und Ablehnung
bei den Einschatzungen auch innerhalb der Schulen selbst, wobei die 5. Klassen tendenziell - mit
einer gewissen Einschrankung in B - ,mehr Spal¥* im Vergleich zum friiheren Mathematikunterricht
signalisieren. Hinsichtlich der Einschatzung der Anforderungen sind es vor allem die Schiilerinnen und
Schiuler aus A, die den Unterricht als schwerer empfinden, wahrend die aus D diese Aussage eher

deutlich ablehnen. Auch hier zur Illustration eine Auswahl von Diagrammen zum Vergleich:
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Beispiel: Item 2 (A)

Der Mathematikunterricht hat mir mehr SpaBl gemacht als

Beispiel: Item 2 (B)

Der Mathematikunterricht hat mir mehr SpaBl gemacht als

vorher vorher
30— 40
25—
30
= 20 .‘5
£ 3
> E
5 154 227
® T
= o
10—
10—
54
o 0 T T T T 1
T T T T T stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau teilweise groBtenteils
teilweise groRtenteils
Beispiel: Item 2 (C) Beispiel: Item 2 (D)
Der Mathematikunterricht hat mir mehr SpaBl gemacht als Der Mathematikunterricht hat mir mehr SpaR gemacht als
vorher vorher
30 60—
25-] 50—
20 - 40
= ()
Q x
= =)
2 £ 304
‘5 15+ ®
Hol I
= o
20+
10
104
5|
0 T T T 1 T
0 T T T T T stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau
stimmt gar nicht  stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau teilweise gréRtenteils
teilweise groRtenteils
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Die Umkehrung der Fragestellung in Item 15 liefert entsprechende Ergebnisse:

Beispiel: Item 15 (A)

Der Matheunterricht hat mir friiher mehr SpaR gemacht

40

30—

Haufigkeit
£

T T T
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden
teilweise

T
stimmt
groRtenteils

T
stimmt genau

Beispiel: Item 15 (B)

Der Matheunterricht hat mir friiher mehr Spal gemacht

30

25

[N
(=]
Il

Haufigkeit
il

=}
|

T T T
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden
teilweise

T T
stimmt stimmt genau
groRtenteils

Beispiel: Item 15 (C)

Der Matheunterricht hat mir friiher mehr Spa gemacht

30

N
=}
|

Haufigkeit
T

2

T T T
stimmt gar nicht stimmt nur  unentschieden
teilweise

T
stimmt
groRtenteils

T
stimmt genau

Beispiel: Item 15 (D)

Der Matheunterricht hat mir friiher mehr Spal gemacht

80

60—

Haufigkeit
5
|

20

T T T
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden
teilweise

T T
stimmt stimmt genau
groRtenteils

Zur lllustration der unterschiedlichen Einschatzungen der Schilerinnen und Schiiler tiber den Schwie-

rigkeitsgrad des veranderten Mathematikunterrichts moégen die folgenden Diagramme als Vergleich
genugen:
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Beispiel: Item 6 (gesamt) Beispiel: Item 6 (A)

Der Mathematikunterricht ist schwerer geworden Der Mathematikunterricht ist schwerer geworden

70+ 40

60

30

ISy
S
|

Haufigkeit
5
[
Haufigkeit

w
S
|

204 10

T T T T T
T T T T T stimmt gar nicht  stimmt nur  unentschieden stimmt. stimmt genau
stimmt gar nicht ~ stimmt nur  unentschieden stimmt stimmt genau teilweise gréRtenteils
teilweise groRtenteils

Damit machen die Einschatzungen insgesamt deutlich, dass die Veranderung des Unterrichts fiir die
Schiulerinnen und Schiler splrbar geworden ist, wobei einerseits erkennbar ist, dass die Veranderun-
gen auf unterschiedliche Akzeptanz stof3en, andererseits auch noch Defizite in der Umsetzung inten-
dierter Teilaspekte registriert werden kdnnen. Die Ergebnisse lassen damit jedoch auch weitere Riick-
schlisse auf den Bedarf an Konkretisierungen von Einzelaspekten in einer Weiterentwicklung des Un-

terstiitzungssystems zu.

5.1.2.3 Riickmeldungen von Schiilerinnen/Schiilern

Neben den Einschatzungsfragen sollten die Schilerinnen und Schiler auf einer ersten Seite Rick-
meldungen zur abgelaufenen Unterrichtsphase frei formulieren. Von dieser Méglichkeit wurde bis auf
wenige Ausnahmen Gebrauch gemacht, in vielen Fallen wurden erwartungsgemaf nur Stichworte
formuliert, obwohl die Aufforderung lautete, ,Satze“ zu schreiben. Dennoch bleiben die Rickmeldun-
gen aufschlussreich und bis auf wenige Ausnahmen eindeutig interpretierbar. Es kommt vor, dass die
Antworten nicht auf die Fragen bezogen bzw. vermischt werden, aber auch in diesen Fallen ist die
Aussageabsicht in der Regel klar erkennbar. Aus den Rickmeldungen der 5. Klassen (Schulen B und
D) scheint eine gréRere Bereitschaft zur Beantwortung zu sprechen als in den anderen Klassenstufen

(7 bzw. 8), jedoch auch hier liegt eine hinreichende Breite an Antworten vor.
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Rickmeldungen in 5. Klassen
In den Riickmeldungen aus den 5. Klassen (Schulen B und D) bezieht sich die Vergleichsmdglichkeit,
die die Schilerinnen und Schiler haben, auf den Mathematikunterricht der Grundschule, aus der sie

jeweils stammen. Es seien hier die Schwerpunkte hervorgehoben.

Inhaltlich nennen sehr viele Schiilerinnen und Schiler als tberraschendes Merkmal des Unterrichts
die Themenschwerpunkte der Geometrie. Erganzend wird als Uberraschung vermerkt, dass wenig ge-
rechnet worden sei. Dieser Eindruck scheint bei den beiden Schulen und in einzelnen Klassen® je-
doch durchaus unterschiedlich zu sein. Bei diesen Schiilerinnen und Schilern scheint die Geometrie
nicht einem Bild von Mathematik zu gehdren; wértlich:

,Es war kein richtiges Mathe, aber es hat Spals gemacht.“ (MNR12)*'

.Mich hat (berrascht, dass wir gebastelt und viele Sachen gemacht haben, die ich mir unter Mathe
nicht vorgestellt hatte. Das Zeichnen hat mir Spal8 gemacht und war eine gute Abwechslung zum
sonstigen Unterricht.“ (CAE27)

Mit der letzten Bemerkung wird auch der Unterricht selbst in seinen praktischen Anteilen angespro-
chen. Auch dies ist fiir viele Uberraschend, wobei nicht deutlich wird, dass die Erfahrung praktischer
Tatigkeiten gegentber dem friiheren Unterricht nur fir das Fach Mathematik neu ist, oder ob sie etwa

nur den Erwartungen an die ,neue”, weiterfliihrende Schule widerspricht.

Immerhin findet eine Reihe von Schiilerinnen und Schiilern nichts Uberraschendes, nichts Neues an
dem Unterricht. Es war alles so wie immer; manche weisen explizit darauf hin, den Stoff bereits ge-
habt zu haben, es sei nur Wiederholung gewesen, fir manche daher auch langweilig. Geometrie

scheint in den Grundschulen in unterschiedlichem MaRe beriicksichtigt worden zu sein.

Bei dem, was gefallen hat oder wichtig war, werden inhaltlich ganze Bereiche oder einzelne Teile des
Geometrie-Themas hervorgehoben. Zuweilen wird dabei unterschieden zwischen dem Gefallen und
der Wichtigkeit: Es kommt vor, dass etwas gefallt, aber nicht wichtig erscheint, und umgekehrt, dass

etwas, das nicht gefallen hat, dennoch als wichtig angesehen wird.

FUr den Unterricht selbst wird immer wieder die Gruppenarbeit bzw. die Zusammenarbeit hervorgeho-
ben, verbunden mit den praktischen Tatigkeiten. In einer Reihe von Faéllen ist es noch die besondere
Erfahrung, dass auch bei der Lehrperson die Bereitschaft besteht auf Nachfragen und Schwierigkeiten

einzugehen.

% Die Bogen sind in der Regel nicht klassenweise von den Schulen abgegeben worden, daher lasst sich dies innerhalb einer
Schule nicht eindeutig zuordnen.
% Bei Zitaten wird die Kodierung der VPN angegeben. Die Zitate sind orthografisch und grammatikalisch ,geglattet”.
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Unter den Beitrdgen, zu dem was nicht gefallen hat oder was gefehlt hat, finden sich inhaltlich Details
der behandelten Themen, in Einzelfallen auch pauschal der gesamte Unterricht. Insgesamt wird zum
Unterricht jedoch wenig bemangelt, es wird haufig nichts notiert, oder kurz angegeben ,mir fallt nichts
ein“ 0. &., bzw. es wird signalisiert, dass alles gefallen und nichts gefehlt habe. Wiederholt wird aller-
dings die Lautstarke im Unterricht kritisiert. Einige Schilerinnen und Schiler weisen hier darauf hin,

wie sehr sie die alte Schule und die friheren Freunde vermissen.

Rickmeldungen in 7. Klassen
Auch in den 7. Klassen (Schule C) wurde von den Riickmeldungen Gebrauch gemacht, meist jeweils

in einem kurzen Satz, jedoch bis auf Ausnahmen verwertbar.

Neben inhaltlichen Details wurde vor allem der Schwerpunkt der praktischen Arbeit hervorgehoben.
Anschaulichkeit durch konkrete Gegenstande und Tatigkeiten, durch die die Schilerinnen und Schiler
nicht nur Mathe, sondern auch praktische Dinge lernen konnten, wurden vorrangig als auffallig ge-
nannt. Als besonderes Erlebnis galt auch der Projekttag. Schon an dieser Stelle wird der Unterricht als
mit mehr Spal® verbunden und als spannender eingeschéatzt, nur im Einzelfall fehlte der Spal} und ist

der Unterricht ,viel schlimmer“ geworden, oder aber die Aufgaben wurden mit der Zeit langweilig.

Die genannten Besonderheiten sind dann vielfach genau die Aspekte, die den Schilerinnen und
Schilern gefallen haben, allem voran das praktische Arbeiten, vielfach konkretisiert durch benannte
Details wie das Bauen von Getrieben, der Einsatz von Modellen oder insbesondere die BMX-Bahn,
die eine Station am Projekttag darstellte. Zusammengefasst hat so der Unterricht als viel interessanter

gefallen.

Die genannten Einzelheiten haben natirlich auch nicht allen Schilerinnen und Schiilern gefallen, was
fur die einen ein positiver Aspekt des Unterrichts war, wird von einzelnen gelegentlich als weniger er-
freulich angegeben, bis hin zum Missfallen (iber das gesamte Thema. Besonderer Schwerpunkt des
Unmuts ist jedoch der lange Zeitraum, Gber den man sich mit dem Thema beschéftigt hat, in dem man
dann manchmal zu langsam vorwarts kam, sowie die sich anschlieRenden Lernkontrollen, die haufiger

als schwer oder gar zu schwer angesehen wurden.

Ruckmeldungen in 8. Klassen

In den Rickmeldungen der Klassen 8 (Schule A) werden in einer geringeren Anzahl von Fallen inhalt-
liche Aspekte als iberraschend oder neu angesprochen. Wahrend auch noch eine Reihe von Schiile-
rinnen und Schiilern anmerkt, nichts Neues oder Uberraschendes erfahren zu haben, oder gleich kei-

ne Angaben macht, signalisiert der Uberwiegende Teil die Erfahrung veranderten Unterrichts, wobei

46



die Veranderungen auf unterschiedliche Akzeptanz sto3en. Zu den erkennbaren Schwerpunkten ge-
hort,

e dass es im Unterricht schwerer geworden sei

e dass seitens der Lehrkrafte weniger erklart worden sei

e dass man mehr selber aktiv werden musste und gemeinsam gearbeitet worden sei.

Damit im Zusammenhang stehen offenbar Bemerkungen, nach denen einige besser lernen konnten,

andererseits aber andere eher Langeweile und mangelndes Verstandnis wahrnehmen.

In dem, was gefallen hat, werden inhaltlich teils geometrische Aspekte, teils Gegenstande der Wahr-
scheinlichkeitsrechnung angegeben; letztere kbnnen auch gemeint sein, wenn auf ,Spiele® hingewie-
sen wird, da sich die entsprechende Unterrichtssituation auf Glicksspiele bezog. Ansonsten wird eher
auf die Formen der Arbeit Bezug genommen. Die eigenstandige Arbeit, auch in Gruppen wird von ei-
nigen Schilerinnen und Schiilern positiv hervorgehoben. Wértlich heifdt es bei einer VPN:

slch fand es gut, dass man selbst rechnen konnte, was wir wollten. Es war nicht so langweilig wie

sonst. Man konnte mit Freunden reden.” (MEI02)

Die gegenseitige Hilfe in der Zusammenarbeit wird betont, obwohl andererseits unter der Frage nach
dem, was nicht gefallen oder gefehlt hat, dieselbe VPN aulert:
,Mir hat gefehlt, dass mir jemand geholfen hat.” (MEI02)

In diesen Rickmeldungen zeigen sich nun gegensatzliche Auffassungen von der zurlickliegenden Un-
terrichtsphase. Neben kritischen Rickmeldungen zu Lautstarke und Stérungen sowie einigen inhaltli-
chen Details sind AuRerungen verbreitet, die die ,richtige Erklarung“ durch die Lehrperson vermissen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass im Rahmen des Projekts fiir Schilerinnen und Schiler
erfahrbar geworden ist, dass ihre Lehrkrafte um eine veranderte Form von Unterricht bemiht waren.
Offen bleibt dabei die Wirkung fiir die einzelnen Schilerinnen und Schiler: Wahrend auch bei kriti-
schen AuRerungen in bezug auf Details iberwiegend eine erhdéhte Motivation und gréRere Zufrieden-
heit bei handlungsorientierten Unterrichtsphasen signalisiert werden, gibt es auch ablehnende Reakti-

onen, die vor allem das Empfinden eines erhohten MalRes an Herausforderungen erkennen lassen.
5.2 Riickmeldungen zu Fortbildungsveranstaltungen

Bei den ,organisierten Treffen®, d. h. bei ganztagigen oder mehrstindigen Veranstaltungen, die von
Moderatoren begleitet waren, wurden von den teilnehmenden Lehrkraften Einschatzungen zu 10

Iltems als eher formale Riuckmeldungen erhoben, aber auch Gelegenheit gegeben, Riickmeldungen
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frei zu formulieren. Dasselbe galt auch fiir die Moderatoren. Uber Treffen, die dariiber hinaus stattfan-
den, wie kurze Planungsbesprechungen mit den Moderatoren oder auch langere Arbeitssitzungen der
Lehrerteams ohne Moderatoren, liegen keine spezifischen Rickmeldungen vor. Erfahrungen daraus

sind in die Gesamteinschatzung eingeflossen.

Im Folgenden wird nach Schulen getrennt zunéchst eine kurze Ubersicht tiber den Verlauf des Pro-
jekts gegeben, um dann jeweils in einer zusammenfassenden Darstellung die Rickmeldungen wie-
derzugeben. Wegen der jeweils geringen Zahl der Beteiligten wird auf die Darstellung von Haufigkei-

ten verzichtet.

5.2.1 Verlauf des Projekts und Riickmeldungen: Schule A

Nach Vorgesprachen beginnt das Projekt mit einer ganztagigen Veranstaltung. Nach Erlduterung der
Rolle der wissenschaftlichen Begleitung steht zunachst ein Erfahrungsbericht Gber den Einsatz mit
Lesetagebichern zur Entwicklung von Lesekompetenz im Deutschunterricht im Vordergrund. Daran

schliefdt sich eine Phase zu fachbezogener Lesekompetenz (mit ,mathematikhaltigen Texten) an.

Die Erorterung des ,Roten Fadens: Denken in raumlichen Strukturen® anhand der zugehdrigen ,didak-
tischen Landkarte“ stellt eine Information Uber intendierte Schwerpunkte der Rahmenrichtlinien dar,
ebenso ein Bericht Uber die Planung und Durchfiihrung einer Langzeitaufgabe (,Nur-Dach-Hauser*)
unter Einbeziehung des fachbezogenen Umgangs mit Lerntageblchern als Form des Arbeitsriick-
blicks.

Voruberlegungen zum Thema ,Schragbilder und Prismen® im Rahmen des Themenplans der 8. Klas-

se der Schule werden aus dem Teilnehmerkreis vorgestellt.

In der 2. Veranstaltung (2-stiindig) werden erste Erfahrungen aus offenen Unterrichtssituationen zum
Thema Schragbilder aufgearbeitet. Vor allem werden Schwierigkeiten im Umgang mit Lerntagebi-
chern angesprochen sowie Probleme mit einzelnen Arbeitsblattern und Arbeitsauftragen, insbesonde-
re im Hinblick auf das Bemuhen, die Selbsttatigkeit der Schulerinnen und Schiler zu férdern. Die Dis-

kussion geht in die weitere Planung ein.
In der 3. Veranstaltung (3 %2 -stindig) wird zunachst die Unterrichtseinheit ,Prismen, Schragbilder und

unmdgliche Figuren® ausgewertet. Dazu gehdéren die Reflexion des Arbeitsplans und Bewertung sowie

Absprachen im Zusammenhang mit einem Test.
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Danach wird die Planung der zweiten Unterrichtssituation zur Stochastik vorgestellt. Die ,Stochastik-
Werkstatt” ist aus dem Teilnehmerkreis entwickelt und liefert die Grundlage zur Unterrichtssituation

,Glucksspiele“. Insbesondere die Einstiegsphase wird konkretisiert.

Nachdem zwischendurch eine Besprechung tber den Stand der Arbeiten und aufgetretene Probleme
stattgefunden hat, stellt die 4. Veranstaltung (ganztagig) den Abschluss des Projekts dar. Auf dieser

Veranstaltung findet eine zusammenfassende Rickschau und Reflexion statt.

In der Auswertung der Unterrichtseinheit ,Schragbilder, Prismen und unmdgliche Figuren® werden
Probleme der Testkonstruktion und Testauswertung, besondere Darstellungsprobleme der Schiilerin-
nen und Schiiler sowie die Bezlige zu den nach Rahmenrichtlinien gesetzten Schwerpunkten erértert.
In den Rickmeldungen zur Unterrichtssituation ,Gllicksspiele® wurde vor allem die Diskrepanz zwi-
schen motivierendem Einstieg und weniger positiven Testergebnissen erértert. Zugleich wurden ande-

re Mdglichkeiten der Lernkontrolle entsprechend veranderter Unterrichtskultur angesprochen.

Als besonderer Schwerpunkt wird noch einmal das Thema ,Lerntagebicher” angesprochen. Die auf-
getretenen Schwierigkeiten werden erortert. Es werden Hinweise zur Vorgehensweise erarbeitet und

Alternativen fur Arbeitsriickblicke angesprochen.

Einschéatzungen
Zu den 4 Veranstaltungen, mit 4 Teilnehmern im Jahrgangsteam, werden in den ersten beiden Veran-

staltungen je 4, in der dritten 3 und in der vierten 5 Fragebogen® abgegeben.

Dabei werden die Inhalte in jeder der Veranstaltung durchgehend als wichtig angesehen.

Uberwiegend geben die Teilnehmer an, nur teilweise andere Vorstellungen von den behandelten Ge-
genstanden zu haben. Vor allem in der ersten Veranstaltung werden Inhalte als eher neu angesehen,
erst in den letzten beiden Veranstaltungen geben einzelne Teilnehmer den Eindruck wieder, dass sie

nur noch wenig Neues erfahren konnten.

Es wird Uberwiegend Zufriedenheit mit den eingesetzten Arbeitsformen gedullert.

Die meisten Teilnehmer glauben nicht, sich fir die Umsetzung der Inhalte in den Unterricht umstellen
zu mussen. Sie aulRern groRtenteils den Impuls, die Anregungen maoglichst unmittelbar umsetzen zu
wollen. Die Méglichkeit, sich die angesprochenen Inhalte lieber allein anzulesen, wird glatt abgelehnt.
Die Teilnehmer verbindet Gberwiegend die Erwartung, dass die angesprochenen Inhalte zu besserem

Mathematikunterricht beitragen. Es wird durchgehend erwartet, dass die Themen zu weiteren Gespra-

%2 Offenbar hat der teilnehmende didaktische Leiter eine Rickmeldung mit abgegeben.
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chen im Kollegium Anlass geben. Insgesamt sind die Erwartungen hinsichtlich der Auswirkungen auf

den Alltag eher positiv, zwischendurch wird wohl vereinzelt die Umsetzbarkeit als fraglich angesehen.

Qualitative Riickmeldungen
Von der Mdglichkeit, unmittelbar zu den Veranstaltungen ausformulierte Rickmeldungen abzugeben,
wird nur teilweise Gebrauch gemacht. Weitgehend reduzieren sich die Beitrage auf Stichworte oder

stichwortartige kurze Statements.

In der ersten Veranstaltung werden Inhalte als ,schon bekannt, sowieso realisiert” charakterisiert, aber
auch als ,lehrreich®, ,interessant®, ,anregend®. Ablauf/Arbeitsform werden als ,nicht abwechslungs-
reich“ aber auch als ,gut strukturiert angesehen, die Gruppe wird als ,angenehm“ empfunden, die
Moderation als ,aufschlussreich®, ,lebendig®, ,informativ®. Als einzige Bemerkung wird die Erwartung

gedulert: ,bringt nicht viel aufler ggf. Mehrarbeit®.

Zur zweiten Veranstaltung wird bei Inhalten auf interessante Berichte aus den Gruppen hingewiesen,
jedoch auch auf die Fille, so werden zu viele Details kritisiert und die Schwierigkeit, Tipps und Kon-
kretes zeitlich zu verarbeiten. Entsprechend werden im Ablauf die Berichtszeiten bemangelt. Die
Gruppe wird weiter als angenehm und offen angesehen, als Quelle fir Gesprache und Tipps. Die Mo-

deration ist weiter ,,0k“, besondere Bemerkungen gibt es keine.

Zur dritten Veranstaltung werden inhaltlich die Auswertungs- und Vorbereitungsphasen als sinnvoll
und weiterfihrend angesehen. Ablauf/Arbeitsform waren ,,0k“. Der Gruppe werden neben der Offen-

heit ,positive Arbeitshaltungen® attestiert, die Moderation gilt als ,aufschlussreich® und ,angenehm®.

Die Stichworte zur vierten Veranstaltung 4 (Abschluss) sind insgesamt zahlreicher. Zu den Inhalten
wird bemerkt, dass es nicht viel Neues gab, dass sie den Vorstellungen entsprachen und ,ausgiebig*
behandelt wurden.

Ablauf/Arbeitsform werden in der Aufteilung auf zwei Teile als ,ok", ,angemessen“ angesehen und
entsprachen den Vorstellungen. Fur die Gruppe werden netter Umgangston und gegenseitige Bestati-
gungen hervorgehoben, auf die gute Zusammenarbeit und den regen Austausch zwischen Teamkol-
legen und Moderatoren hingewiesen sowie auf das gute Klima, in dem ein ,offener, konstruktiver und
angenehmer Informationsaustausch“ moéglich ist. Die Moderation wird eher als hilfreich als mit negati-
ver Kritik verbunden angesehen. Den Moderatoren wird angerechnet, dass sie geleistete Arbeit wirdi-
gen, Ergebnisse bewerten, Anderungsvorschlage machen. Die Moderation gilt als informativ, unter-
stltzend, anregend, offen und gut vorbereitet. Unter Bemerkungen wird erwahnt, dass mehr Input

schon gewesen ware, man mehr Beispiele sammeln sollte.
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Riickmeldungen der Moderatoren

Unter den Rickmeldungen der Moderatoren finden sich keine besonderen Hinweise, die Schwierigkei-
ten in der Zusammenarbeit mit der Gesamtgruppe betreffen. Die Moderatoren berichten in Gruppen-
treffen allerdings Gber Probleme der Steuerung in der Gruppe, da die Planungen und Vorschlage im
Lehrerteam deutlich von einer teiinehmenden Person ausgingen und von den Ubrigen eher passiv
aufgenommen wurden, wobei an dieser Stelle nicht erkennbar war, wie weit die Vorschlage allgemein

auf Akzeptanz stielen.

5.2.2 Verlauf des Projekts und Riickmeldungen: Schule B

Nach Vorgesprachen beginnt das Projekt mit einer ganztagigen Veranstaltung, auf der zunachst der
Vertrag unterzeichnet wird und die Teilnehmer ihre Erwartungen an die Tagung aufdern. In Stationen
verschafft man sich zunachst einen Uberblick (iber das Jahrgangscurriculum, um anschlieBend zur
Planung einer ersten Unterrichtssituation Uberzugehen, wobei Schwerpunkte der Rahmenrichtlinien in
den Vordergrund gerlckt werden. Besonders hervorgehoben werden ,Rote Faden®, Handlungsorien-
tierung sowie Lern- und Arbeitsriickblicke. Der nachste Termin und die inhaltlichen Schwerpunkte der

weiteren Arbeit werden vereinbart.

In der zweiten Veranstaltung wird zugleich die Fachkonferenz tber die Schwerpunkte veranderter Un-
terrichtskultur nach den neuen Rahmenrichtlinien informiert. Als Schwerpunkte werden die ,Roten Fa-
den” fur das Lernen als Begriffsentwicklung, die Blindel fir das Lernen in Zusammenhangen, Hand-
lungsorientierung fur das Lernen mit mdglichst allen Sinnen und Unterrichtssituationen fir das Lernen

in Sinnkontexten hervorgehoben.

In der dritten Veranstaltung (nachmittags) werden zunachst Riickmeldungen zum Verlauf der 1. Unter-
richtssituation aufgearbeitet. Nach einem Uberblick Giber Méglichkeiten und Grenzen der Fehleranaly-
se wird erortert, was in eine ,Werkzeugkiste mathematischer Grundfertigkeiten* gehdren soll. Neben
Uberlegungen zur Differenzierung und zum Einsatz des PC werden die weiteren Arbeitsschwerpunkte
festgelegt.

Die vierte Veranstaltung (nachmittags) dient zunachst der Sichtung und dem Informationsaustausch
Uber Schiler-Arbeitsergebnisse. Danach wird die Unterrichtssituation ,Von Schachteln und Quadern®
vorbereitet. Neben der Untersuchung von Verpackungen und der Arbeit mit Wiirfeln als Bausteine der

Raumgeometrie werden weitere Moglichkeiten der Arbeit erortert.

In der abschlieBenden ganztagigen Veranstaltung werden zunachst die Planung und Durchfihrung

der letzten Unterrichtssituation gegenibergestellt. Der weitere Teil der Veranstaltung diente der Ge-
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samtreflexion und zugleich der eigenen Selbsteinschatzung bezuglich der Umsetzung der veranderten
Unterrichtskultur wie den Perspektiven der weiteren Arbeit. Innerhalb der Schule werden dabei kon-

krete Vereinbarungen zur weiteren Arbeit getroffen.

Einschatzungen

Die Inhalte der Veranstaltungen werden durchgehend als wichtig angesehen. Im Verlauf des Projekts
gibt es vereinzelt Hinweise auf andere Vorstellungen von den Gegenstanden. Der Neuigkeitswert der
behandelten Inhalte wird Uberwiegend als hoch angesehen. Mit geringen Einschrankungen beziglich
der 2. Veranstaltung (Fachkonferenz) wird weitgehend Zufriedenheit mit den Arbeitsformen signali-
siert. Die negativen Signale stammen dabei nicht aus dem Jahrgangsteam. Fir die Umsetzung der
Inhalte glaubt man kaum, sich umstellen zu missen; lediglich in der Fachkonferenz gibt es diesbezlg-
liche Signale. Uberwiegend wird das Interesse signalisiert, die Inhalte unmittelbar umsetzen zu wollen,
kaum jemand hatte sich die Inhalte lieber allein angelesen. Mit den Inhalten der Fortbildung wird eine
hohe Erwartung zur Verbesserung des Mathematikunterrichts verbunden, es wird erwartet, dass es im
Kollegium weitere Gesprache dazu geben wird. Die Auswirkungen auf den Unterrichtsalltag werden

durchweg positiv eingeschatzt.

Qualitative Riickmeldungen
Von der Mdglichkeit, zu den einzelnen Veranstaltungen noch frei formulierte Riickmeldungen zu ge-
ben, wird seitens der meisten Teilnehmer/innen Gebrauch gemacht, wenngleich nur stichwortartig. Die

Stichworte lassen jedoch keine Zweifel hinsichtlich der Deutung Ubrig.

In der ersten Veranstaltung lauten Bemerkungen zu den Inhalten, sie seien anregend und interessant,
gut strukturiert und Uberblick verschaffend. Es wiirden wichtige praktische Hinweise gegeben und der
Zusammenhang zum Gesamtcurriculum hergestellt.

Ablauf/Arbeitsform gelten als gut vorbereitet mit wenig Leerlauf. Die Phasen erscheinen zuweilen als
etwas zu lang, vereinzelt werden zuviel Monologe kritisiert. Es gibt auch den Hinweis auf den kollegia-
len Umgang und die Mdglichkeit, viele Materialien kennen zu lernen. Fur die Gruppe werden die Be-
kanntheit der Teilnehmer/innen und die lange Zusammenarbeit betont. Die GroRRe erscheint als effek-
tiv, so dass das persdnliche Engagement aller méglich ist. Es herrsche eine angenehme Arbeitsatmo-
sphare ,wie immer“. Die Moderation wird als gut, freundlich, offen, gut vorbereitet aber trotzdem strin-
gent im organisatorischen Ablauf eingeschatzt. Man betont die Offenheit, kritisiert im Einzelfall zu viele

Monologe. Unter besonderen Bemerkungen gibt es nur eine: ,machte Spaf“.

Zu der zweiten Veranstaltung, die in der erweiterten Gruppe der Fachkonferenz stattfindet, gibt es

z. T. gleiche Bemerkungen. Inhaltlich wird die interessante Darstellung der Hintergriinde der Richtli-
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nien begrif3t, als sehr anschaulich und klar angesehen. Die Inhalte sind wichtig, gut strukturiert und
vermittelten Uberblick. Ein Teilnehmer bemerkt, dass vieles schon bekannt sei.

In Ablauf/Arbeitsform wird das gut verstandliche klar strukturierte Referat gelobt, jedoch durch den
umfangreichen Vortrag zu wenig Zeit fir Gesprache kritisiert. Als Alternative wird vorgeschlagen, au-
Rer einem Referat auch Aufgaben anzubieten bzw. zunachst mehr konkrete Beispiele einzubinden.
Ein Teilnehmer findet inhaltlich vor allem ,Rote Faden gut‘. Zur Gruppe wird erneut die angenehme
Atmosphare (alle bekannt; kleine Gruppe) genannt, in einem Fall wird lediglich die Beschreibung
,Fachkonferenz Mathe“ angegeben und ein Teilnehmer nennt die Gruppe ein ,Zwangsaggregat®. Die
Moderation wird Gberwiegend als ,0k" bezeichnet, aullerdem versiert, angenehm, gut vorbereitet und
engagiert. Unter Bemerkungen werden konkrete Beispiele fir die unterrichtliche Situation gewlinscht

und Winsche nach weiteren Fortbildungen zu den neuen Richtlinien geduRert.

In der dritten Veranstaltung werden die Inhalte als notwendig, vielschichtig und schwierig bezeichnet.
Sie gelten aber auch als ,,0k“ und als Anregungen und wichtige Grundlagen fiir den taglichen Mathe-
matikunterricht.

Zu Ablauf/Arbeitsform wird mehr Zeit fur Materialsichtung gewlnscht, da das Material umfangreich
sei. Die Gruppe gilt weiter als sehr offen, sie ermoglicht guten Gedankenaustausch. Die Moderation

wird als gut vorbereitet, nett und ,,0k“ eingeschatzt. Unter Bemerkungen wird nichts notiert.

Zur vierten Veranstaltung wird zum Inhalt nur bemerkt, dass er selbst als Vorbereitung einer Unter-
richtseinheit ausgewahlt wurde.

In Ablauf/Arbeitsform wird die klare Strukturierung gelobt. Es wird bemerkt, dass viel selbst auspro-
biert wurde und die Gestaltung handlungsorientiert und abwechslungsreich war. Die Gruppe bekommt
weiter ,gute Arbeitsatmosphare®, ,gutes Arbeitsklima“ attestiert und gilt als ,nett und konstruktiv - wie
immer*. Ebenso wird die Moderation ,gut vorbereitet und konstruktiv - wie immer* empfunden. Zusatz-

liche Bemerkungen gibt es keine.

Zur abschliefienden Veranstaltung wird lediglich zum Inhalt und zu Ablauf/Arbeitsform etwas bemerkt:
Inhaltlich wird auf die Entwicklung von Schlussfolgerungen flir die weitere Arbeit, den Ruckblick und
Aspekte veranderter Unterrichtskultur hingewiesen,

Ablauf/Arbeitsform gelten als ,interessant gestaltet® mit vielen guten Gesprachen, genligend Zeit; ab-

wechslungsreich und gut strukturiert.

Riickmeldungen der Moderatoren
Die Moderatoren weisen bei der ersten Veranstaltung auf etwas Zeitmangel hin, dasselbe Problem
wird bei der zweiten Veranstaltung unterschiedlich eingeschatzt. Zur dritten Veranstaltung werden

keine Besonderheiten erwahnt, wahrend fur die vierte Veranstaltung darauf verwiesen wird, dass eini-
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ge Unterlagen doch mit Nachdruck eingefordert werden mussten. Zur flnften Veranstaltung wird ledig-
lich auf eine Fluktuation im Teilnehmerkreis (Erkrankung, Termin) verwiesen. Berichte in der Modera-

torengruppe verweisen auf insgesamt hohe Bereitschaft zur Mitarbeit.

5.2.3 Verlauf des Projekts und Riickmeldungen: Schule C

Nach Vorgesprachen findet als Einstiegsveranstaltung die Information der Fachkonferenz Uber die
Rahmenrichtlinien statt. Die geplanten Schwerpunkte wurden innerhalb der Fachkonferenz erortert.
Fur die Planung der Unterrichtssituation wird eine ganztagige Veranstaltung geplant. Zum Abschluss

der Veranstaltung wird der ,Vertrag® unterschrieben.

Im Rahmen der zweiten Veranstaltung (ganztagig) wird die Unterrichtssituation ,Fahrradschaltungen
und Getriebe“ vorbereitet. Dazu sind zunachst seitens der Schule Stationen zur Information Uber
Zahnrader und Fahrrader zur Verfugung gestellt sowie zu mathematischen Grundvorstellungen und
-begriffen in der Bruchrechnung. Nach ausfihrlicher Auseinandersetzung mit dem verfugbaren Mate-
rial wird die Strukturierung der Unterrichtssituation geplant, insbesondere ein Projekitag dazu be-

schlossen. Die Verantwortlichkeiten fiir die Vorbereitung des Projekttages werden geklart.

Moderatoren und Lehrerteam treffen sich noch zu zwei Planungssitzungen an Nachmittagen, auf de-
nen u. a. geplant wird, wie Schilerinnen und Schiiler ihre Arbeit dokumentieren sollten. Nach Durch-
fuhrung des Projekts findet dann eine abschlieRende (ganztagige) Veranstaltung statt, auf der in einer
Gegenuberstellung die Planung und der Ablauf des Projekttages und der anschlieBenden Unterrichts-
phase reflektiert werden. Dazu gehort vor allem die Auswertung von Lernfortschrittsiiberpriifungen,

die unmittelbar im Anschluss an die Unterrichtssituation und einige Zeit danach stattgefunden haben.

Einschéatzungen

In den Rickmeldungen aus drei Veranstaltungen werden die Inhalte durchgehend als wichtig angese-
hen. Die Vorstellungen, die die Teilnehmer von den Gegenstanden haben, weichen Uberwiegend
nicht von den dargestellten Intentionen ab. Zur ersten Veranstaltung (Fachkonferenz) signalisieren ei-
nige Teilnehmer ,wenig Neues®, ansonsten wird fur die Inhalte der Veranstaltung hoher Neuigkeits-
wert attestiert. Die Arbeitsformen haben sehr gefallen, Ausnahme ist ein hoher Anteil ,unentschieden”
in der ersten Veranstaltung. Die Erwartung, ob man sich im Unterricht umstellen muss, wenn die In-
halte umgesetzt werden, ist gemischt. Dabei ist der Wille zur Umsetzung der Anregungen insgesamt
hoch. Die Inhalte méchte sich kaum jemand alleine anlesen. Mit den Inhalten verbunden ist eine hohe
Erwartung an Verbesserungen fir den Mathematikunterricht. Es wird erwartet, dass es weitere Ge-

sprache im Kollegium geben wird, und dass die Bedeutung fiir den Alltag hoch ist.
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Qualitative Riickmeldungen

Zur ersten Veranstaltung (Fachkonferenz) gibt es wenige ausformulierte Riickmeldungen. Zum Inhalt
wird bemerkt, dass es sich um eine informative, kompakte Einflihrung handelt.

An Ablauf/Arbeitsform wird die gute Veranschaulichung hervorgehoben, allerdings auch bemerkt, dass
alles frontal am OHP abgelaufen sei. Die Gruppe wird als sehr diszipliniert und ,super” bezeichnet, die

Moderation als angenehm, super und sachlich angemessen. Weitere Bemerkungen gibt es keine.

Zur zweiten Veranstaltung wird hervorgehoben, dass bekannte Inhalte neu entdeckt wurden, die Inhal-
te waren ,sehr interessant und verzahnt“. Es wird bemangelt, dass die Begriffsklarung ,rund ums
Fahrrad“ zu schnell und zu kompakt erfolgt sei, insgesamt aber wichtiges Hintergrundwissen darstelle.
Ablauf/Arbeitsform gelten als gelungen und abwechslungsreich in Vortrag-Modellerfahrung-Gruppen-
arbeit; die anschaulichen Erfahrungen werden als gut empfunden. Zur Gruppe werden gutes Mitein-
ander und angenehme Arbeitsatmosphare betont; die Gruppe ist toll, angenehm, aktiv, und liefert un-
terschiedliche Anregungen. Die Moderation wird ebenfalls als toll und angenehm bezeichnet, sie habe
eingebrachte eigene Erfahrungen gut eingebunden. Unter Bemerkungen wird erwahnt, dass nicht wie
geplant 16 Uhr Schluss war. Es gibt den Hinweis, dass der praktische Teil deutlicher hatte gefasst

werden konnen, sonst sehr interessant war.

Zur abschlielenden Veranstaltung werden beziglich der Inhalte die genaue Betrachtung und die
Lernkontrollen hervorgehoben. Es wird begriiRt, dass an interessante Punkte der entsprechenden Un-
terrichtssituation erinnert wurde. Es wirkt bemerkt, dass alles Wesentliche enthalten gewesen sei, je-
doch zuviel fir die vorhandene Zeit.

Anmerkungen zu Ablauf/Arbeitsform sind widerspruchlich: Neben ,0k* und ,angenehm® wird auch kri-
tisiert, es sei sehr schleppend und einseitig gewesen. Zur Gruppe wird noch einmal betont, sie sei
konstruktiv, gut, nett und erfrischend gewesen, es habe gutes Verstandnis geherrscht, daher waren
offene Diskussionen moglich. Ein Teilnehmer betont ,kennen uns gut und kénnen immer besser mit-
einander diskutieren®. Zur Moderation heil3t es, sie war ,0k", locker, dennoch stringent. Es wird jedoch
auch kritisiert: ,zu lasch, es fehlt ein Zeitwachter®. Unter Bemerkungen gibt es eine einzige Notiz: ,ich

bin zufrieden!”.

Riickmeldungen der Moderatoren

Von Seiten der Moderatoren gibt es vor allem zur abschlieRenden Veranstaltung Hinweise auf den
Umfang und die Komplexitat. Sie heben immer wieder hervor, dass jeweils eine umfangreiche Vorbe-
reitung auch fir die einzelnen Veranstaltungen ebenso wie flr die Unterrichtsphasen durch die Teil-
nehmer erfolgt ist. Die hochgradige Bereitschaft zur Mitarbeit hat auch zur unmittelbaren Vereinbarung
eines Folgetermins gefihrt, um die Reflexion des Projekts abzuschlieen. Insgesamt heben die Mode-

ratoren hervor, dass bei einzelnen teilnehmenden Lehrkraften der Schule klare Vorstellungen von dem
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Vorhaben bestanden haben, die auch mit Nachdruck eingebracht worden seien. Dabei seien gleich-
zeitig aber auch alle in der Lage gewesen, flexibel auf Kollegenwiinsche einzugehen, so dass die Pla-

nungsentscheidungen tatsachlich immer Entscheidungen des ganzen Teams waren.

5.2.4 Verlauf des Projekts und Riickmeldungen: Schule D

Die dargestellten Veranstaltungen enthalten nicht die Information der Fachkonferenz, die darlber hi-
naus stattgefunden hat. Die Veranstaltungen finden mit einem sehr geschlossenen Team der im Jahr-

gang 5 unterrichtenden Lehrkrafte statt.

In der Einstiegsveranstaltung wird die erste Unterrichtssituation ,Wir lernen uns kennen“ geplant. Da-
zu wird in Stationen ein Uberblick (iber das Jahrgangscurriculum gewonnen, ehe die gemeinsame
Planung der Unterrichtssituation mit Hinweisen auf die Rahmenrichtlinien beginnt. Dabei wird der
Schwerpunkt auf die ,Roten Faden“ und damit verbundene mathematischen Begriffe gelegt, Hand-
lungsorientierung als didaktisches Prinzip wird herausgestellt. Es folgen Uberlegungen zum Metho-
dencurriculum und zu Lern- und Arbeitsriickblicken. Abschliefend werden Verabredungen zur Weiter-

arbeit getroffen.

In der zweiten Veranstaltung steht nach einer Rickschau auf den Verlauf der ersten Unterrichtssitua-
tion die Planung der 2. Unterrichtssituation ,Wie kommen wir zu unseren Klassenkameraden im Vor-
dergrund. Neben dem zentralen ,Roten Faden: Denken in Malien und GréRen“ wird dabei auch der
Bezug zu anderen ,Roten Faden® hergestellt. Ferner werden kontextbezogene Methodenkompetenz,

Handlungsorientierung und Aspekte der Differenzierung in den Blick genommen.

Die dritte Veranstaltung bereitet die Unterrichtssituation ,Von Schachteln und Quadern® vor. Nach ei-
nem Erfahrungsaustausch zu bisherigem Verlauf und einem Impulsvortrag zu ,Raumvorstellung“ wird
mit Verpackungen und Wiurfeln gearbeitet. Es wird mit einer Reihe von Materialien gearbeitet, um
dann die Unterrichtssituation zu strukturieren. Auch in diesem Zusammenhang werden wieder weitere

Zusammenhange hergestellt, z. B. zum Einsatz neuer Technologien.

Die vierte Veranstaltung ist nach einem Ruckblick auf die durchgefiihrte Unterrichtssituation zunachst
fir das Thema Fehleranalyse im Mathematikunterricht vorgesehen. Die aus den Rahmenrichtlinien
hervorgehenden Aspekte zum Umgang mit Fehlern werden erértert. Anschliellend werden Uber den
.Roten Faden: Denken in Zahlen® Inhalte fir eine ,Werkzeugkiste mathematische Grundfertigkeiten®

erarbeitet. Daneben wird auch noch der Aspekt der Differenzierung aufgegriffen.
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In der abschlieBenden ganztagigen Veranstaltung werden zunachst die Planung und Durchfiihrung
der Unterrichtssituation ,Schachteln und Quader gegentibergestellt. Im weiteren Teil der Veranstal-
tung wird das Projekt abschlieftend reflektiert, die Teilnehmer geben aulerdem eine Selbsteinschat-
zung dazu ab, wie ihr Stand hinsichtlich der Umsetzung der veranderten Unterrichtskultur aussieht.

Abschlielend werden Perspektiven der weiteren Arbeit an der Schule besprochen.

Einschatzungen

In den Rickmeldungen werden die Inhalte durchgehend als wichtig angesehen. Die eigenen Vorstel-
lungen waren zunachst anscheinend Ubereinstimmend, im Verlauf des Projekts werden Abweichun-
gen signalisiert, zum Schluss hin ist die Ubereinstimmung wieder hoher. Uberwiegend haben die In-
halte hohen Neuigkeitswert, die Arbeitsformen stieRen durchgehend auf hohe Akzeptanz. Zum Ende
des Projekts hin wird die Erwartung erkennbar, dass man sich fur die Umsetzung umstellen muss. Die
Inhalte hatte man sich auf keinen Fall allein angelesen. Es werden weitere Gesprache zum Thema im
Kollegium erwartet, nach zwischendurch niedrigerer Einschatzung zum Schluss wieder in hohem Ma-

Re. Uberwiegend wird eine deutliche Wirkung fur den Alltag erwartet.

Qualitative Riickmeldungen
Die vier Teilnehmer im Jahrgangsteam machen Gebrauch von der Méglichkeit zu offen formulierten

Ruckmeldungen.

Zur ersten Veranstaltung gibt es zu den Inhalten als Hinweise: Der Zusammenhang mit Rahmenricht-
linien und Mathebuch wird deutlich. Man hat Anregungen, Tipps und praktische Hinweise erhalten.
Das Angebot entspricht den Erwartungen, man hat das Gefiihl, dass alles Wichtige besprochen wird.
Man empfindet gute Vorbereitung; man glaubt, neue Schwerpunkte erkannt zu haben.

In Ablauf/Arbeitsform erscheint der Wechsel hilfreich, der Ablauf gut gewahlt. Angemessenheit und
Verstandlichkeit werden hervorgehoben. Es wird betont ,Handlungsorientierung wurde auch gelebt!*
aber auch gewilnscht: ,konnte hier und da handlungsorientierter sein®.

Die Gruppe gilt angesichts der Teilnehmerzahl 4 als entspannt und ruhig, interessiert und zielstrebig.
~ochon, dass die Gruppe so klein ist* heildt es, es gibt aber auch den Wunsch, dass sie gréRer sein
koénnte und andere Jahrgange und Schulen umfassen kdnnte.

Zur Moderation wird der ruhige Vortrag gelobt, der Zeit zum Nachfragen lasst. Weiter wird genannt:
Fachlich kompetent, freundlich, gruppenorientiert; sicher, gut gegliedert und vorbereitet, macht Lust
auf mehr; Ablauf gut zu erkennen, hat fir mich geklappt, hatte Méglichkeit, zu fragen und Gedanken
zu auldern.

Unter Bemerkungen notiert ein Teilnehmer: ,wird zur Entlastung meines Unterrichts beitragen®. Aus-

drucklich wird Dank fur die Veranstaltung geauRert.
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In der zweiten Veranstaltung wird zum Inhalt erwahnt, dass das Lehrbuch zusammen mit anderem
Wichtigen vorkam. Inhalte seien nicht neu, wohl, wie man sie den Schilerinnen und Schilern naher
bringen konne. Ansonsten sind die Inhalte noch strukturiert, exemplarisch eingefiihrt und vorgetragen,
spannend, aufschlussreich und ausfihrlich.

Zu Ablauf/Arbeitsform gibt es den Hinweis auf Zeitmangel, man hatte gern mit dem Material noch wei-
ter gearbeitet, ansonsten war es vielfaltig wechselnd. Zur Gruppe heil’t es ,klein aber fein!?“, jeden-
falls war sie ,in Ordnung®; sie hat sich ergénzt, und es herrschte eine angenehme Atmosphare. Bei
der Moderation wird die gute Vorbereitung gelobt; es hat klare Strukturen gegeben, sie ist leicht ver-
standlich gewesen und auf die Gruppe eingegangen. Eine Bemerkung wird notiert: ,wiirde gern in die-

sem Kreis weiterarbeiten®.

Zur dritten Veranstaltung wird bei Inhalt betont, es sei spannend gewesen, man hat viele neue Dinge
erfahren kdnnen. Man ist nun auf den Unterricht gespannt. Es ist motivierend, zeigt fir Schilerinnen
und Schiler gute Mdglichkeiten, die Anwendung der ,Soma-Wiirfel* Iasst anwendungsorientiertes Ar-
beiten zu. Man kann sehr viel selber entdecken und hat eine vollstdndige Vorstellung entwickelt.

Zu Ablauf/Arbeitsform wird die Anwendungsorientiertheit betont, es ist interessant mit viel Anschau-
lichkeit. Durch eigenes Probieren kann man gute Vorstellungen entwickeln. Kritisch wird angemerkt:
wviel z. T. zu schnell“. Die Gruppe erscheint weiterhin als ,in Ordnung®, kooperativ, konstruktiv, harmo-
nisch. Da sie klein ist, sei die Kommunikation einfach. In der Gruppe ist es ,schén unkompliziert‘ und
fruchtbar. Die Moderation gilt als ruhig, gelassen, gut vorbereitet und kooperativ. Die Fihrung gilt als
straff, 1asst dabei auch Raum fiir eigene Arbeit: Sie ist motivierend, gut vorbereitet, liefert viel Material.
Betont werden auch sehr gute Anregungen und Achtungs-Signale. Unter den Bemerkungen findet
sich ein Hinweis auf Zeitdruck: ,viele Informationen, wenig Zeit = anstrengend®. Es wird jedoch auch

betont, dass es eine effektive Fortbildung sei, ,schon wenn es weitergeht®.

In der vierten Veranstaltung gilt der Inhalt als sehr informativ, wichtig, interessant und vielfaltig. Ein
Teilnehmer betont: ,z.T. neu fur mich®, fir einen anderen wurde ,Bekanntes erweitert. Gelobt wurden
auch hilfreiche Hinweise und gute methodische Ideen.

Zu Ablauf/Arbeitsform wird betont, man habe viel gemacht, es gab Methodenwechsel und viele Ideen.
Die Veranstaltung ist vollgepackt mit Material, das man auch ausprobieren kann. Kritisch heif3t es:
Lvortrag interessant, aber mehr selber machen®. Fur die Gruppe wird neben gewohnt guter Zusam-
menarbeit erwahnt: ,heute sehr mide und wenig Zeit* und ,Kleingruppe mit wenig Interaktion®. Zur
Moderation gibt es nur zwei knappe Notizen: ,wie immer prima und interessant® und ,wie immer gut®.

Einzige weitere Bemerkung: ,schon, wenn es weiter geht".
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In der abschlielenden Veranstaltung erscheint der Inhalt umfangreich, jedoch verstandlich, einleuch-
tend und ohne Uberraschungen. Es wird betont, dass die Bedeutung des Projekts noch einmal deut-
lich geworden ist.

Zu Ablauf/Arbeitsform wird auf die Abwechslung und Eigenaktivitat hingewiesen. Ein Teilnehmer be-
merkt: ,versuche einige Methoden in Unterricht zu Gbernehmen®. Die Gruppe wird als Kleinstgruppe
mit angenehmem Ton bezeichnet, in der man gut zusammengearbeitet habe. Sie sei etwas mide kurz
vor Ferien.

Die Moderation wird wieder explizit gelobt. Neben einleuchtender Struktur und angenehmer Atmo-
sphare wird auf Kompetenz, Ausfihrlichkeit und Zielgerichtetheit sowie auf sehr gute Vorbereitung
und Durchfiihrung hingewiesen. Unter Bemerkungen nur eine Notiz: ,Fande es Klasse, wenn wir wei-

ter machen®.

Einschatzungen der Moderatoren

Die begleitende Rickmeldung des Moderators enthalt keine Besonderheiten. Es wird darauf hinge-
wiesen, dass die erste Veranstaltung vor der Information der Fachkonferenz stattgefunden habe, bei
der zweiten Veranstaltung hat ein Kollege gefehlt. Fur die dritte Veranstaltung wird die durchgehende
~Werkstattarbeit betont und bei der vierten Veranstaltung auf Zeitmangel hingewiesen. Zur fiinften
Veranstaltung, der Abschlussreflexion, bemangelt der Moderator die fehlende Passung der Feedback-

Fragen zu den Inhalten der Veranstaltung.

5.3 Unterrichtssituationen

Im Rahmen des hier vorliegenden Berichts kann nur skizziert und exemplarisch veranschaulicht wer-
den, wie die Unterrichtssituationen der einzelnen Schulen strukturiert und welche Materialien einge-
setzt waren. Es war durch das ,Unterstiutzungssystem® im Rahmen des Projekts vorgesehen, die Un-

terrichtssituationen und ihre Reflexion ausfiihrlich kommentiert in eigenem Band herauszugeben33.
5.3.1 Unterrichtssituation ,,Wir lernen uns kennen*
Die Unterrichtssituation wurde in Schule B aufgegriffen und auch in Schule D durchgefihrt.

Im Rahmen dieser Unterrichtssituation wurde auch die ,Grofke“ (Lange) der einzelnen Kinder themati-

siert. Dazu seien folgende Arbeitsblatter skizziert:

* Dieses Vorhaben ist aufgrund von Sparmafinahmen zumindest zurtickgestellt.
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Arbeitsblatt:

In unserer Klasse sind nicht alle gleich gro. Wir berechnen die Unterschiede.
Unter einem Klassenfoto der Arbeitsauftrag:
»1rage Namen aus der Klassenliste in die Tabelle ein und berechne den Unterschied:*

Darunter eine Tabelle, in die ein Beispiel mit einem Paar von Namen eingetragen ist:

Name 1 cm Name 2 cm Grolenunterschied

Rainer 179 cm Ruth 170 cm 9cm

Arbeitsblatt:

Wir berechnen die Durchschnittslange
Enthélt eine Erlduterung, Veranschaulichung und den abschlieBenden Arbeitsauftrag:
»,Uund nun sollst du die Durchschnittslange der Jungen und Madchen in unserer Klasse berechnen und

vergleichen. Arbeite im Mathematikheft!*

Arbeitsblatt:

Wie lang ist unsere Tischgruppe?

~otell dir vor, Ute, Klaus, Max und Tom legen sich alle hintereinander auf den FuRboden und es wird
gemessen, wie lang diese ,Schulerschlange’ ist. Das Ergebnis ist die Summe ihrer einzelnen Korper-
gréRen. Deine Tischgruppe braucht sich nicht auf die Erde zu legen, wenn du einfach die Langen aus
der Klassenliste addierst.

Rechne schriftlich die Lange deiner Tischgruppe aus:

Name: Lange incm

Lange meiner Tischgruppe: ................ CM = e, m

Vergleiche die Lange deiner Tischgruppe mit der Lange einiger Tiere:

(Es folgt eine Liste von Angaben zu Walen und anderen ,Giganten aus den Tiefen der Ozeane®)
Meine Tischgruppe ist [&nger als ein ...........cccccceeeeeen.

Meine Tischgruppe ist klirzer als ein ...........cccccceeeeen.

Berechne die Gesamtlange aller Kinder unserer Klasse. Arbeite im Mathematikheft! Du darfst die

Tischgruppen nach ihrer Gesamtlange fragen.”
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Arbeitsblatt:

Das Pfeildiagramm: ,,groBer als ....“

,Der Pfeil —» bedeutet: ist groBer als

Schreibe Namen aus der Klassenliste in die Késtchen, so dass das Pfeildiagramm stimmt.

(Es folgt ein Pfeildiagramm mit fiinf leeren Késtchen.)

Trage die fehlenden Pfeile ein. Benutze die Klassenliste.

(Es folgen fiinf leere Késtchen.)

Die Bearbeitung der Arbeitsblatter erfolgt auf der Grundlage eines zuvor ausgewerteten Fragebogens,

der u. a. die Gro3enangabe der einzelnen Kinder enthalt.

Annliche Arbeitsblatter gibt es zum Thema Gewicht/Masse. Die Bearbeitung von Aufgaben wurde im

Rahmen von Wochenplanen als Anforderung an die Kinder gestellt.

5.3.2 Unterrichtssituation ,,Von Schachteln und Quadern*

Diese Unterrichtssituation wurde an den Schulen B und D durchgefiihrt. Im Rahmen dieser Unter-

richtssituation waren unter anderem Stationen zu geometrischen Kdrpern vorbereitet. Weitgehend ba-

sierten die Aufgaben auf Anregungen aus ,Lernen an Stationen in der Sek. |, Geometrische Korper, 5.

Schuljahr, Cornelsen®. So gab es die Stationen:

Korper herstellen 1: Kantenmodelle von Warfel, Quader, Zylinder, Pyramide, Kegel, Kugel nach
Vorlagen aus Holzstdbchen herstellen bzw. Schwierigkeiten beschreiben. Dazu gab es als Ergan-
zung eine einfachere Station mit Hilfen bei der Herstellung fir Wirfel und Quader.

Korper herstellen 2: Aus vorgegebenen Netzen werden Kantenmodelle von Wiirfel, Quader, Tet-
raeder und Pyramide hergestellt.

Korper herstellen 3: Aus Knete werden Vollmodelle hergestellt (Grundformen sind abgebildet).
Verschiedene Koérperformen 1: Auf einer Abbildung (StralRen mit Gebauden und Strallenver-
kehr) sollen Kérperformen wiederentdeckt werden. Grundformen sind abgebildet.

Verschiedene Korperformen 2: Aus einer Kiste mit verschiedenen Gegenstanden sollen Korper-
formen nur durch Tasten herausgefunden werden.

Korpernetze 1: Abgebildete Netze sollen darauf Gberpruft werden, ob sich Schachteln aus ihnen

falten lassen.
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Korpernetze 2: Abgebildete Netze sollen tberpriift werden, ob es sich um Wirfelnetze handelt.
Korpernetze 3: Was gehdrt zu wem? Korpern sollen die passenden Netze zugeordnet werden.
Korpernetze 4: Netze werden durch Zerschneiden von Schachteln hergestellt.

Korpernetze 5: Aus vorgegebenen Flachen sollen unterschiedliche Korper hergestellt werden, in-
dem man sie mit Klebstreifen verbindet.

Begriffe - Namen - Anzahlen: An Koérpern sollen Kanten, Ecken Flachen unterschieden und ihre
Anzahl bestimmt werden.

Mit Wiirfeln bauen: Abgebildete ,Klotzbauten® sollen aus Wiurfeln nachgebaut, zuvor ihre Anzahl
geschatzt, nach dem Bauen gezahlt werden.

Eckenlaufen und Kantenlaufen: An einem Wirfelmodell sollen Wege entlang von Kanten be-
schrieben werden.

Unterschiedliche Korperformen: Wozu? 1: Die Funktionalitat von Wirfeln und Quadern soll an
Beispielen (Pakete, Kisten, Koffer, Pflastersteine, Bausteine, Spielwiirfel) beschrieben werden.
Unterschiedliche Koérperformen: Wozu? 2: Die Funktionalitdt der Zylinderform soll an Beispie-
len beschrieben werden.

Einen offenen Wiirfel falten: Gemal einer Faltvorlage soll ein offener Wirfel gefaltet werden
(nach Westermann, Praxis Schule 6/96).

Rauten: Aus Rauten soll ein Schragbild eines Wiirfels geklebt werden.

Ansichten: Vorgelegte Ansichten von Holzkdrpern sollen zugeordnet werden.

Die Vielfalt dieser Stationen weist eine Fille von Zugangsmoglichkeiten auf unterschiedlichem Niveau

auf. Die Stationen selbst bilden einen Kern der Unterrichtssituation, um den sich Reflexions- und

Ubungsphasen gruppieren.

5.3.3 Unterrichtssituation ,,Rader und Getriebe*

Ausgehend von den Anregungen des Schulbuchs ,mathe live 7 wurden in Schule C zu diesem The-

ma Stationen flr umfangreiche Aktivitdten im Rahmen eines Projekttages vorbereitet. Dazu wurden

weit Uber die Impulse des Schulbuches hinausgehend Materialien insbesondere zur Erkundung von

Zusammenhangen an Fahrradern und Getriebeschaltungen bereitgestellt.

Eine detailliertere Aufbereitung der eingesetzten Materialien und Reflexionen zum inhaltlichen Ablauf

ist im Rahmen einer Hausarbeit fur das 1. Staatsexamen in Vorbereitung.
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5.3.4 Ubrige Unterrichtssituationen

Die Ubrigen Unterrichtssituationen wurden in ahnlicher Weise vorbereitet. Sowohl zu dem Thema der
Geometrie ,Prismen, Schragbilder und unmdogliche Figuren* als auch zum Thema ,Gllcksspiele® zur
Wahrscheinlichkeitsrechnung wurden Arbeitsblatter erstellt und eingesetzt, die handlungsorientierte
Zugange zu den Gegenstanden ermdglichten.®* Auch hier wurde der Unterricht wie in bereits vorge-
stellten Unterrichtssituationen teilweise durch Stationslernen gestaltet. Ausgangspunkt und Orientie-
rung war hier wie auch in den anderen Fallen das in den Schulen eingefihrte Schulbuch ,mathe live*
(Klett) der jeweiligen Jahrgangsstufe. Die gemeinsamen Planungen ermdglichten jeweils Hilfestellun-
gen zur Umsetzung der Anregungen, die dieses im Einsatz offenbar gelegentlich noch ungewohnte
Schulbuch anzubieten hatte. Es zeigt sich hier, dass es mit der Bereitstellung von Material, so wie es
etwa ein Schulbuch darstellt, noch nicht getan ist, wenn man durch die Richtlinien die Veranderung
von Unterrichtskultur anstrebt. Vielmehr ist es gerade die Planung kleiner Schritte unter bewusst aus-

gewahlten Schwerpunkten, die die Entwicklung des Unterrichts in Gang setzen kann.

5.4 Schiilerproduktionen

An den von den Schilerinnen und Schiilern erbrachten Produkten, in der Bearbeitung von Aufgaben,
Dokumentationen ihres Lernprozesses und den Ergebnissen der jeweils eingeplanten Lernerfolgs-
Uberprifungen haben die Lehrkrafte den Effekt ihres bewusst veranderten Unterrichts eingeschatzt.
Schiulerhefte, Mappen oder bearbeitete Arbeitsblatter wurden von den Schulen nicht einheitlich und
systematisch zusammengestellt, so dass man sich aus der Sicht der wissenschaftlichen Begleitung
nur teilweise auf einen Einblick in die Arbeit der Schilerinnen und Schiler stitzen kann. Allerdings
wurden die Arbeiten, insbesondere die Lernerfolgsiberprifungen in den Teams ausgewertet und dis-
kutiert, so dass diese Ergebnisse in die Gesamteinschatzung einflieRen. Aus den Wertungen der
Lehrkrafte lassen sich als Schwerpunkte festhalten:

o die Bereitschaft insbesondere zu ,Produktionen®, die mit praktischen Tatigkeiten verbunden waren
e die auch nach der Phase der geplanten Unterrichtssituationen noch fehlende Kompetenz zur Er-

stellung von Arbeitsriickblicken, Lerndokumentationen oder gar Lerntagebiichern

o teilweise informative Kommentare und Selbsteinschatzungen

e die in etwa bisherigen Erwartungen entsprechende Leistung bei abgefragten Kenntnissen und Fa-

higkeiten, die in dem Unterrichtszeitraum erworben werden sollten.

* Detaillierte Darstellungen von Unterrichtsmaterialien mussen einem anderen Band vorbehalten werden.
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Insbesondere der Aspekt der Lerndokumentationen zeigt, dass zur Einfihrung von Ansprichen und
Verpflichtungen, die Inanspruchnahme der Verantwortlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler besonde-
re Sorgfalt der Einflihrung, Einlibung und langerfristigen Festigung bedarf, wenn dies nicht zu den

bisherigen Erfahrungen mit dem Mathematikunterricht gehort hat.

In der Bilanz zeigen auch die Schilerproduktionen, dass die FortbildungsmaRnahme zu Veranderun-
gen im Unterricht der beteiligten Lehrkrafte gefihrt hat. Diese Veranderungen orientieren sich an den
in den Rahmenrichtlinien angestrebten Schwerpunkten. Gleichwohl lassen sich an den Schilerpro-
duktionen aus dem Uberschaubaren Unterrichtszeitraum keine reprasentativen Leistungssteigerungen

im Vergleich zu dem herkémmlichen Unterricht der Lehrkrafte festmachen.

5.5 Interviews

In abschlieBenden Interviews konnten die an den Unterrichtseinheiten des Projekts unmittelbar betei-
ligten Lehrkréafte ihre Einschatzung frei formulieren. Dabei ist erkennbar, wie die Befragten ausgehend
von den in den ,Leitfragen® enthaltenen Impulsen in vielen Fallen noch auf ganz persdnliche Eindru-

cke und Wirkungen eingehen.

Die Interviews in Schule A lieRen ansatzweise erkennen, dass das Zustandekommen des Teams
bzw. die Teilnahme nicht unbedingt auf einer breiten, akzeptierten Absprache zustande gekommen
ist. Entsprechend gibt es Anzeichen negativer Signale, die allerdings nicht Inhalt und Gegenstand des
Projekts selbst betreffen. Von Seiten einer mit besonderem Engagement die Inhalte forcierenden Per-
son richtet sich Kritik auf die wissenschaftliche Begleitung (s. 6.6). Im Hinblick auf eine Weiterfihrung

der MaRnahmen des Projekts sind keine deutlichen Signale erkennbar.

In Schule B wurden im Interview kritisch vor allem Probleme des Zeitdrucks und der Organisation an-
gesprochen. Die mit der Teilnahme am Projekt verbundene Anstrengung wurde betont, jedoch deut-

lich das fortbestehende Interesse an einem maoglichen weiteren Projekt signalisiert.

In Schule C wurde das besondere Zustandekommen des Projekttages mit dem Gegenstand ,Rader
und Getriebe“ angesprochen. Es scheint eine wichtige Erfahrung gewesen zu sein, man ist in der
Rickschau jedoch skeptisch, was den Aufwand angeht sowie die Problematik der Motivation von
Madchen, die an diesem sehr technisch ausgerichteten Thema nicht so interessiert zu sein schienen.
Eine mit besonderem Arbeitsaufwand beteiligte Teilnehmerin scheint die Arbeit durch die wissen-

schaftliche Begleitung zu wenig gewurdigt zu sehen.
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In Schule D wurde signalisiert, dass die MalRnahme mit hoher Akzeptanz insbesondere auch des kol-
legiumsinternen Moderators angegangen worden sei. Ein Teilnehmer aulerte seine Reserviertheit
gegeniber dem Projekt, die jedoch nachgelassen habe, insbesondere auch aufgrund der Unterstut-
zung durch die Sicherstellung geeigneter Rahmenbedingungen innerhalb der Schule. Skepsis blieb

bezlglich der organisatorischen Perspektive fiir eine Fortsetzung der Form der Zusammenarbeit.

Insgesamt wurde das Projekt selbst in seinen Inhalten und in der durchgefiihrten Form gut geheil3en
und als wiederholenswert empfunden. Die positive Resonanz wird jedoch z. T. von den Lehrkraften
selbst darin begriindet, dass sie nach ihrer Selbsteinschatzung bereits einen Unterricht durchfiihren,
der ,richtliniengemaly” ist. Sie empfanden daher die Fortbildung nicht als ,Neu-Schulung®, sondern als
Bereicherung ihres jeweiligen Unterrichts. Auch die Formen der Zusammenarbeit wurden teilweise als

bereits vertraut beschrieben.

Niemand von den befragten Lehrkraften glaubte, sich flir den ,neuen Unterricht” verbiegen zu mus-
sen, alle duRerten eher die Ubereinstimmung ihrer Erwartungen mit den Akzentsetzungen durch die
Rahmenrichtlinien. Allen gemeinsam ist auch, dass sie grundsatzlich von der Qualitat eines Unter-
richts, wie er im Rahmen des Projekts geplant und durchgefiihrt wurde, Gberzeugt sind, obwohl Lern-
kontrollen, Tests und eigene Beobachtungen unmittelbar keinen pragnanten Leistungszuwachs er-

kennen lieRen und Uber einen Langzeiteffekt auch noch keine Aussage gemacht werden kénnen.

5.6 Abschlussberichte

In Abstimmung mit den beteiligten Kollegien wurden gemaf der Ausschreibung durch die Moderato-
ren zusammenfassende Abschlussberichte vorgelegt. Inhaltlich wurden darin Aspekte des Ablaufs
sowie die Einschatzungen uber das Erreichen der vereinbarten Ziele dargelegt. In der komprimierten
Darstellung dieser Abschlussberichte, die in der Bilanz bis auf konstruktive Hinweise zu weniger ,er-
folgreichen® Details das Engagement der Beteiligten und die Umsetzung der Planungselemente her-
vorheben, ergeben sich flr die Evaluation keine zusatzlichen Aspekte, die nicht schon in der Aufarbei-

tung des Ubrigen Materials berlcksichtigt worden waren.
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6 Interpretation der Ergebnisse und Bewertung

Auf der Grundlage des umfangreichen Materials, das im Rahmen des Pilotprojekts gesichtet werden
konnte, Iasst sich eine fundierte Einschatzung der Wirkung der MaRnahmen formulieren. Die Bewer-
tung stutzt sich dabei weniger auf die auf deskriptiven Statistiken fuBenden quantitativen Auswertun-
gen als vielmehr auf qualitative Einschatzungen. Gleichwohl darf man angesichts der Intensitat der
Darstellungen verlassliche Aussagen Uber die Wirkungen und Entwicklungsperspektiven des Projekts

erwarten.

6.1 Umsetzung der Intentionen der Rahmenrichtlinien

Die Auswahl der Schwerpunkte der Fortbildung lag jeweils bei den in der Schule beteiligten Jahr-
gangsteams, die zusammen mit den Moderatoren, ggf. nach Absprache mit der Fachkonferenz, didak-
tischen Leitern bzw. Vertretern der Schulleitung Festlegungen trafen. Durch die Vorinformationen, die
durch die Moderatoren in die Kollegien eingebracht wurden, wurde sichergestellt, dass in die Ver-
tragsvereinbarungen Aspekte aufgenommen wurden, die zentrale Anliegen der verabschiedeten Rah-
menrichtlinien betrafen. Damit konnte gewahrleistet werden, dass die Schwerpunkte der Fortbildungs-
einheiten sowohl in den fachinhaltlichen Gegensténden als auch in den unterrichtsmethodischen As-
pekten an der Umsetzung der Rahmenrichtlinien orientiert blieben. Die Moderatoren bewiesen fir die
Aufgaben, die dabei auf sie zukamen, eine hohe inhaltliche Kompetenz. Diese beruhte dabei nicht al-
lein auf der Tatsache ihrer Beteiligung an der Konzeptionierung und Formulierung der Rahmenrichtli-
nien, sondern wesentlich auf den Erfahrungen und Kompetenzen, die sie bereits im Rahmen ihrer Re-

ferententatigkeit in zurtickliegenden Fortbildungsangeboten erworben hatten.

Die Passung der Schwerpunkte des Projekts an die Intentionen der Rahmenrichtlinien wird nicht nur in
der Planung und Durchfithrung der FortbildungsmalRnahmen dokumentiert. Sie zeigt sich auch in der
inhaltlichen Bestatigung durch die Rickmeldungen der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer, besonders
aber auch in den Rickmeldungen der Schilerinnen und Schiiler. Unabhangig von den Effekten auf
das Lernverhalten und die Leistungsmdglichkeiten der Schilerinnen und Schiiler geben die Riickmel-
dungen wieder, was fir die Lerngruppen in den im Rahmen des Projekts spezifisch geplanten Unter-
richtsphasen im Vordergrund gestanden hat. So ist beispielsweise aus den Rickmeldungen aus den
5. Klassen (s. 5.1.1.4 und 5.1.2.3) erkennbar, wie fir eine grofle Anzahl von Schulerinnen und Schu-
lern mit der Schwerpunktsetzung im Bereich der Geometrie ein bereits in der Grundschule haufig vor-
gepragtes und verbreitetes Bild von Mathematik in Frage gestellt wurde, ganz wie es den Zielsetzun-
gen der Rahmenrichtlinien entspricht, wenn dort die Entwicklung eines breiten Spektrums von Vorstel-

lung zur Mathematik gefordert wird. Dies wirkt besonders der Fixierung auf ein von Rechenverfahren
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und Algorithmen gekennzeichnetes Mathematikbild entgegen, wie es bislang bei Schilern und Schul-

abgangern, selbst bei Lehramtsstudierenden des Faches verbreitet ist (vgl. Winter 2000a, 2003a).

Die Ruckmeldungen dieser Klassen zeigen auch die teils fur die Schulerinnen und Schiler Gberra-
schende Wirkung eines dem Prinzip der Handlungsorientierung verpflichteten Unterrichts. Bereits
Schiler der 5. Klassen nehmen offenbar eine Veranderung bzw. eine Abweichung von den Erwartun-

gen, die sie mit dem Mathematikunterricht verbinden, wahr.

In den 7. und 8. Klassen wird die Abweichung z. T. noch deutlicher empfunden. Zwar stehen hier in
den Rickmeldungen nicht inhaltliche Aspekte im Vordergrund, wohl aber wird offenbar die Verande-
rung der Unterrichtskultur erlebt. Hier hat die Forderung nach Selbsttatigkeit der Schilerinnen und
Schiiler eine splrbare Wirkung gezeigt, die Rickmeldungen belegen, dass es den Lehrerinnen und
Lehrern gelungen ist, die in der Fortbildung geplanten Schwerpunkte so in den Unterricht umzusetzen,
dass sie fur die Schilerinnen und Schuler erfahrbar geworden sind. Auch hier ist deutlich, wie Aspekte
der Rahmenrichtlinien umgesetzt werden - ohne an dieser Stelle werten zu wollen, ob diese Wirkung
auf die Schulerinnen und Schuler positiv oder negativ ist. Die subjektive Erfahrung, die die Schilerin-
nen und Schiler mit der Veranderung verbinden, ist abhangig von der Anpassung an die bislang ge-

wohnten Formen von Unterricht.

6.2 Effektivitat und Grenzen des Projekts

Im Rahmen des Projekts sicherten die Fortbildungsveranstaltung verbunden mit Besprechungstermi-
nen eine sehr dichte Betreuung der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer. Dies wurde einerseits ermog-
licht durch das besondere Interesse der Moderatoren, die zugleich Mitgestalter der neuen Richtlinien
waren und sich daher mit besonderem Engagement fir diese Form der Umsetzung der Rahmenricht-
linien in die Schulen einsetzten. Hinzu kommt, dass die Moderatoren jeweils auch als Teams auftraten
und daher in den Veranstaltungen mit den Jahrgangsteams mit zwei von gelegentlich insgesamt nur 6

Personen einen erheblichen Anteil der arbeitenden Gruppe darstellten.

Diese Situation lasst sich schwer institutionalisieren, da der Betreuungsaufwand hoch ist. Es gilt einen
Weg zu finden, der eine vergleichbar hohe Effizienz bei der Befriedigung der individuellen Bedirfnisse

der Adressaten (s. folgenden Abschnitt) erbringt.
Die Evaluation des Projekts erlaubt qualitative Aussagen Uber die Wirksamkeit der Fortbildungsmalf}-

nahme. Diese Aussagen zur Akzeptanz der MaRnahme selbst sowie zur Umsetzung in die Praxis des

Unterrichts durch die Beteiligten kénnen zwar als fundiert angesehen werden, haben aber ihre Gren-
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zen. Auch wenn die Rickmeldungen der Teilnehmer/innen als glaubhaft gewertet werden kénnen,
I&sst sich nicht einschatzen, ob Erfahrungen aus dem Zeitraum der durch das Projekt begleiteten Un-
terrichtsphasen zu dauerhaften Einstellungen gefiihrt haben, insbesondere dann, wenn erhohter Ar-
beitsaufwand erforderlich ist, um die geplanten Elemente der jeweiligen Unterrichtseinheit auch Gber
einen langeren Zeitraum durchzuhalten. Allerdings gibt es positive Signale, die darin bestehen, dass
im Rahmen des Projekts entstandene oder weiter entwickelte Formen der Kooperation innerhalb des

Kollegiums eine Grundlage fur die Fortsetzung des eingeschlagenen Weges bilden.

Wenn schon bezlglich der beteiligten Lehrkrafte zunachst nur ein punktuelles Ergebnis festgehalten
werden kann, ohne die weiteren Perspektiven sicher einschatzen zu kdnnen, so gilt dies in besonde-
rem Male fir die Effekte auf die Schiilerinnen und Schiiler. Nach Ubereinstimmender Einschatzung
der beteiligten Lehrkrafte lassen sich keine Aussagen darliber machen, ob die Leistungen der Schile-
rinnen und Schiler sich verandert haben, zumal auch deren Reaktionen auf die Veranderung der Un-
terrichtskultur unterschiedlich sind, insbesondere dann, wenn sie bereits einen langeren Zeitraum
,mathematischer Sozialisation“ im herkdmmlichen Unterricht hinter sich haben. Auch hier 1&sst sich
anhand der Rickmeldungen festhalten, dass insbesondere bei einer Umsetzung von der 5. Klasse an
die Schilerinnen und Schiler insgesamt mit einer anderen Motivation und einer starkeren Einbezie-
hung individueller Aktivitaten anders lernen. Die neuen Erfahrungen, die Schilerinnen und Schiler der
7. und 8. Klassen mit veranderten Aspekten im Mathematikunterricht machen, sind zwar auch fir ei-
nen betrachtlichen Anteil von ihnen motivierend, flr viele aber verstandlicherweise subjektiv nicht un-
bedingt positiv, zumindest sind sie dann ungewohnt, wenn nicht gar unbequem. Die Riuckmeldungen
zeigen jedoch, dass in diesen Fallen gerade die Anforderungen, Uber die Klage gefuhrt wird, von den
Richtlinien her intendiert sind. Unter dieser Perspektive, die den ersten Fokus der wissenschaftlichen
Begleitung anspricht, kann man die Effektivitat des Projekts durchaus bestatigen. Uber einen langfris-
tigen Effekt auf die Mathematik-Leistungen der Schilerinnen und Schiler kann nur eine Studie Aus-

kunft geben, die auf einen langeren Zeitraum ausgerichtet ist und breite Vergleiche ermdglicht.

6.3 Adressatenbezogenheit und Wirkungsmoglichkeiten

Als besondere Starke dieser Konzeption von Fortbildung geht aus den Ergebnissen deutlich die Ad-
ressatenbezogenheit hervor. Beginnend bei dem Beschluss der Teilnahme an dem Projekt, Gber die
Konzeptionierung der Fortbildungsmaflinahme in der gemeinsamen Vereinbarung zwischen Schullei-
tung, Teilnehmern und Moderatoren bis hin zur Gestaltung der einzelnen Arbeitstreffen bleibt die
MaRnahme gekennzeichnet durch ihre starke Orientierung an den innerhalb der einzelnen Schule lie-

genden Bedurfnissen.
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Die Umsetzung der Richtlinien auf diesem Wege geschieht nicht, indem man von auf3en ein im ersten
Zugriff in seinen Konsequenzen nicht durchschaubares Konglomerat ,anordnet®. Dies ist der ansons-
ten Ubliche Charakter der Umsetzung von Rahmenrichtlinien, wenn mit Inkrafttreten des Erlasses al-
lenfalls Informationsveranstaltungen mit Vertretern der einzelnen Schulen stattfinden, diese dann die
Informationen in die Schulen weitergeben und danach die/der einzelne Unterrichtende mit der Pla-

nung und Durchflihrung des Unterrichts allein steht.

Im Rahmen dieses Projekts wurden aus einer Gesamtschau der Richtlinien heraus, der Information
Uber Struktur und zentrale Aussagen, auf Einzelaspekte zugegriffen, die fir die spezifische Situation
der jeweiligen Schule von besonderer Bedeutung oder Dringlichkeit zu sein schienen. Unter dieser
Vorbedingung haben beteiligte Lehrkrafte im Team Konzeptionen erarbeitet. Im Rahmen der Arbeit
sind gegenseitige Erwartungen entstanden. Die Teammitglieder haben, wenn man davon absieht,
dass im Einzelfall der Informationsvorsprung von Kolleginnen oder Kollegen andere Wirkungen zeigte,
das Geflhl entwickeln kdnnen, dass alle vor den gleichen Problemen stehen, die mit gleicher Verant-
wortung bearbeitet werden. Der hohe Verpflichtungsgrad durch die unterschriebenen Zielvereinbarun-
gen des Vertrages hat dieses sicherstellen kénnen.*® Explizit wird iiber die Erfahrungen geiuRert,
dass man manchmal gern auf einiges verzichtet hatte, z. B. Dokumentationen, Arbeitspapiere, Lern-
kontrollen oder ahnliches zu erarbeiten, dann aber habe man sich der Verpflichtung auch gegentber

der Gruppe erinnert und weiter gemacht.

Auch wenn diese zusammenfassende Bilanz fir das Gesamtprojekt vertretbar ist, zeigen sich ange-
sichts der schulspezifischen Auspragung der Planung und Durchfiihrung natirlich auch Unterschiede,
die ihrerseits Hinweise auf notwendige Gestaltungselemente eines tragenden Fortbildungskonzepts
geben kénnen.

So signalisieren beispielsweise die Ergebnisse in Schule A, dass im Team erkennbare Unterschiede
bestanden haben. Diese drickten sich vor allem in einem starken Informationsvorsprung eines
Teammitglieds aus. Dies zeigte seine Auswirkungen in einer starken Steuerung des Prozesses, indem
vorgeplante Elemente eingebracht wurden, an denen dann auch festgehalten wurde. Hier zeigte sich
das Problem, dass eine starke Dominanz innerhalb des Teams in der Schule von auf3en schwer auf-

t*°. Da die Impulse durchaus im Einklang mit den vereinbarten Schwerpunkten waren und

zubrechen is
den grundséatzlichen Intentionen der Moderatoren nicht zuwider liefen, wurde dies in der Fortbildung
nicht zu einem Konflikt, der die MaRnahme hatte gefahrden kdnnen. Insgesamt bestatigen daher die
Teilnehmer/innen in der Bilanz eine positive Erfahrung und ihre Zufriedenheit mit den inhaltlichen Er-

gebnissen. Dennoch sind Signale erkennbar, dass es Auflésungstendenzen fir das Team gibt, nicht

% Anlage 9 zeigt ein Beispiel fiir eine Zielvereinbarung, wie sie im Rahmen des Projekts abgeschlossen wurde.
% Probleme dieser Art hatten die Moderatoren als Gesamtgruppe bereits antizipiert und sich bemuht, im Bedarfsfall auch auf die
Steuerung von Konflikten vorbereitet zu sein.
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nur deswegen, weil Unterrichtsverteilung u. 4. das Team ,sprengen“ werden, sondern weil sich die

Form der Zusammenarbeit nicht verselbstandigt.

Das Bild in Schule B ist dagegen ein anderes: Das Team wirkt sehr geschlossen. Es hat sich von den
externen Moderatoren Impulse geben lassen und den Input den eigenen Bedirfnissen entsprechend
aufgenommen. Organisatorisch ist als Perspektive erkennbar, dass nicht die ganze Gruppe weiter zu-
sammenarbeiten wird, jedoch zeigen sich deutliche Impulse, dass es zu einer Vernetzung mit anderen

Mitgliedern des Kollegiums/der Fachkonferenz kommen kann.

In Schule C zeigen sich inhaltliche und konzeptionelle Unterschiede bei Teammitgliedern. Nach den
Ruckmeldungen der Moderatoren sind die Informations- und Motivationsunterschiede jedoch nicht
zum Problem geworden, da die ,Antreiber” ihre Vorstellungen mit Zurtickhaltung eingebracht haben.
Sie haben im Rahmen des Projekts gewissermallen eine Erganzung zu den Moderatoren dargestellt,
ohne sich in die mit der Rolle verbundene Autoritadt der Moderatoren einzumischen. Dies wurde von
den Moderatoren so wahrgenommen und nicht als Belastung empfunden. Durch den flexiblen Um-
gang mit eingebrachten Vorschlagen sind die ,Vorreiter im Team bei den Ubrigen Teilnehmerinnen
und Teilnehmern auf hohe Akzeptanz gestof3en, wie neben der Einschatzung durch die Moderatoren

durch Ruckmeldungen anderer Teilnehmer bestatigt wird.

Innerhalb der Schule hat ein hoher Grad an Verflechtung des beteiligten Teams mit der Fachkonfe-
renz bestanden und sich weiter entwickelt. Mitglieder der Fachkonferenz haben sich bereits im Verlauf
des Projekts in das Programm als ,begleitende Beobachter® - so die Selbstdefinition eines Teilneh-
mers - eingebracht. Daraus resultiert eine hohe Erwartung an eine sich ausweitende Wirkung der

MaRnahme.

Die Sondersituation der Schule D, die parallel zu den anderen das Projekt in eigener Regie durchge-
fuhrt hat, bietet interessante Vergleichsaspekte. Die Besonderheit der Situation liegt vor allem darin,
dass das Projekt mit einem internen, dem Kollegium angehdrenden Moderator durchgefiihrt worden
ist. Von aulien gesehen erscheint dies zunachst strukturell problematisch. In diesem speziellen Fall
hat sich diese Rahmenbedingung jedoch nicht negativ ausgewirkt, was vor allem darin begrindet ist,
dass der Moderator von vornherein bei dem Team eine hohe Akzeptanz genossen hat. Seine Impulse
wurden als solche vom Team aufgenommen und verarbeitet. Die unmittelbare Ansprechbarkeit des
akzeptierten ,Experten” hat die Wirksamkeit der MalRnahme erhéht. Obwohl der ,Vertrag“ lber das
Projekt im Gegensatz zu den Bedingungen der anderen Schulen lediglich internen Charakter hatte, in
den anderen Schulen waren die Moderatoren externe Vertragspartner (quasi Vertreter der Schulauf-
sicht), hatte die Vereinbarung auch hier einen hohen Verpflichtungsgrad. Inwieweit das an der Einbe-

ziehung der wissenschaftlichen Begleitung liegen kdnnte, kann nicht eingeschatzt werden. Zum Ab-
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schluss des Projekts ist in dieser Schule ein hohes Maf} an Vernetzung mit dem Ubrigen Kollegium

bzw. die Einbettung in die Fachkonferenz spurbar.

6.4 Zufriedenheit

Verbunden mit dem hohen Verpflichtungsgrad und der Verflechtung im Team wird zugleich der Wert
des eigenen Einsatzes erfahren. Dies ermdglicht den einzelnen ein hohes Maly an Arbeits- und

Einsatzbereitschaft. Der individuelle Einsatz wird in der Gruppe auch wieder honoriert.

Resultierend ist ein insgesamt hohes MaR an Zufriedenheit mit dem Projekt. Diese Zufriedenheit be-
deutet nicht, dass man (berzeugt ist, dass der durchgefiihrte Unterricht zu héheren Leistungen bei
den Schilerinnen und Schiilern geflihrt hat. Die teilnehmenden Lehrkrafte erkennen in Lernerfolgs-
Uberprifungen durchaus, dass sich Effekte in Grenzen halten, wenn man nach den in den Aufgaben
der Tests geforderten Leistungen fragt. Die Zufriedenheit bezieht sich deutlich auf den Eindruck, dass
man die Intentionen der Richtlinien nachvollziehen und sich in gewissem Mafie mit ihnen identifizieren
konnte, und insbesondere, dass dies verbunden ist mit der Erfahrung, dass sich darauf ein Unterricht

aufbauen lasst, mit dem man insgesamt zufriedener ist.

6.5 Einschatzung der wissenschaftlichen Begleitung durch Teilnehmer/innen

In abschlieRenden Interviews wird von einzelnen Teilnehmern (an zwei Schulen) deutliche Unzufrie-
denheit mit der wissenschaftlichen Begleitung signalisiert. Die Unzufriedenheit wird vor allem auf die
mangelnde Présenz des Leiters der wissenschaftlichen Begleitung bezogen. Es werden Erwartungen
formuliert, die darauf schlief3en lassen, dass man sich von der wissenschaftlichen Begleitung des Pro-

jekts unmittelbare Hilfestellungen fiir die Arbeit an den Schulen erwartet hatte.

Hierzu muss gesagt werden, dass diese Erwartung schon vom Ansatz her nicht erfillt werden konnte.
In einem Anschreiben vor Beginn der Projektphase wurden die teilnehmenden Lehrkrafte auch da-
riiber informiert®, welche Rolle die wissenschaftliche Begleitung spielen sollte, namlich die der Evalu-
ation des Projekts (,Unterstlitzungssystems®) zur Umsetzung der Rahmenrichtlinien. Eine Einfluss-
nahme irgendwelcher Art auf die unmittelbaren Prozesse in der Schule stand dabei vollig auf3er Fra-
ge. Was zugesichert war, war die Bereitschaft zur Information Uber die Intentionen, auch unmittelbar

bei Unklarheiten. Rickmeldung in Richtung auf die Gestaltung des Projekts selbst waren fiir den Fall

% s. Anlage 10
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vorgesehen, dass aus der Konzeption einer prozessbegleitenden Evaluation Rickmeldungen erfor-
derlich gewesen waren, die die Moderatoren zu Abanderungen ihrer Konzeptionen hatten bewegen
sollen. Dies wurde jedoch nicht erforderlich. Dennoch hat der Leiter der wissenschaftlichen Begleitung
an den schuliibergreifenden Planungssitzungen des Moderatorenteams teilgenommen, um auf dem

Laufenden zu bleiben und ggf. Rickmeldungen zum Projekt geben zu kénnen.

6.6 Die Arbeit der Moderatoren

Bereits vor der Ausschreibung des Projektes wurde durch die Moderatoren unter der organisatori-
schen Leitung des NLI auf Arbeitstagungen das Gesamtkonzept der Fortbildung geplant. Auch die
Auswahl der teilnehmenden Schulen fand im Rahmen einer derartigen Planungssitzung statt. Wah-
rend des Zeitraums der FortbildungsmalRnahme und zum Abschluss gab es noch insgesamt zwei wei-
tere Arbeitstagungen. Die Tagungen wurden jeweils zur Planung und Reflexion genutzt, sowie zur De-
tailvorbereitung in Sitzungen der Teilteams, wobei die Planungen im Kreis des gesamten Moderato-

renteams kritisch reflektiert wurden.

Im Rahmen dieser Tagungen wurde von den Moderatoren auch das eigene Bediirfnis nach spezifi-
scher Fortbildung zur Kompetenzerweiterung in der Moderatorentatigkeit artikuliert. Insbesondere
wurde schon friih, noch vor Beginn der Durchfiihrung des Projekts erkannt, dass vor allem Probleme
der Konfliktsteuerung in der Arbeit mit kollegiumsinternen Gruppen auftreten kénnten. Die Bemuhun-
gen der Moderatoren um spezifische Angebote zu diesen Fragen fiihrten denn auch zu einem Nach-
mittag mit Informationen durch einen Referenten und zu einem eintagigen Angebot zum Thema Kon-
fliktsteuerung. Wahrend das Referat als wenig effektiv angesehen wurde, da es auch methodisch
nicht die Erprobung von Verhaltensstrategien erméglichte, wurde das ganztagige Angebot als hilfreich
empfunden, da es auch in der Ruckschau zur Sensibilisierung fir die Wahrnehmung von Prozessen in

den beteiligten Teams beitrug.
Damit stellt dieser Aspekt der Arbeit des Gesamtteams ein besonderes Qualitatsmerkmal des Projekts

dar, auch wenn in der Folge die Bedurfnisse der Moderatoren nach begleitender Beratung in Konflikt-

situationen nicht befriedigt wurden.
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7 Resiimee und Ausblick

Zusammenfassend lasst sich fur das Pilotprojekt ,Qualitdtsentwicklung im Mathematikunterricht an In-
tegrierten Gesamtschulen® eine positive Bilanz ziehen. Die Intention, Schwerpunkte der in den Richtli-
nien geforderten veranderten Unterrichtskultur mit Hilfe dieser Form der schulinternen Fortbildung an
die Schulen zu vermitteln, konnte verwirklicht werden. Gerade in der Begleitung erster Umsetzungs-

schritte konnten den Teilnehmerinnen und Teilnehmern Schwerpunkte deutlich werden.

Ublicherweise sind Uberlegungen und Erfahrungen, die den Entstehungsprozess der Richtlinien selbst
mit bestimmt haben, in dem Konzentrat der abschlielenden Formulierungen fir die ,Endverbraucher®
oft nicht durchschaubar. Ebenso verlieren Lehrkrafte im Schulalltag leicht den Blick fir die Anknlp-
fungspunkte in ihrer eigenen Unterrichtspraxis, die erste Schritte in Richtung auf von den Richtlinien
gewollte Veranderungen maoglich machen. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn sie in ihren Pla-
nungen auf sich allein gestellt bleiben. Zudem werden die Richtlinien in ihrer Gesamtheit eher als ein
unmittelbar umzusetzendes Gesamtbild, als eine in einem Entwicklungsprozess anzusteuernde Per-
spektive erfahren. Dies hemmt aber bereits die Bereitschaft, sich auf Veranderungsprozesse einzu-

lassen.

Das vorliegende adressatenbezogene Projekt eines Unterstitzungssystems zur Qualitatsentwicklung
hat Moglichkeiten aufgezeigt, wie die Realisierung der formulierten Absichten effektiv angegangen
werden kann. Auch wenn im Rahmen der vorliegenden Studie noch keine Aussagen Uber die Per-
spektive langfristiger Veranderungen der Schiilerleistungen gemacht werden kénnen, so ist doch er-
kennbar, wie ein Unterstitzungssystem der vorgestellten Art bei den praktizierenden Lehrkraften zur
Entwicklung einer Unterrichtskultur beitragen kann, die aus fachdidaktischer Sicht erstrebenswert er-
scheint. Auf der Grundlage eines fachdidaktischen Konsenses haben die angestrebten Aspekte

schlie3lich ihren Weg in die Rahmenrichtlinien gefunden.

Trotz der bei aller kritischen Sicht auf Detailaspekte der konkreten Durchfiihrung zweifellos positiven
Bilanz stellt sich realistisch die Frage, ob eine derartige Form der adressatenbezogenen Fortbildung
fur eine flachendeckende Institutionalisierung mdglicherweise zu aufwandig ist. Tatsachlich erscheint
der Einsatz von zwei oder drei Moderatoren fiir eine Gruppe von 4-5 intensiv mitarbeitenden Teilneh-
mern sehr personalintensiv. Fur das hier betrachtete Projekt selbst war dies jedoch zweifellos gerecht-
fertigt, da in diesem Stadium einerseits die Qualitat der Inhalte und der Umsetzung unabhangig vom
Versuchscharakter der Ma3nahme sichergestellt werden musste und andererseits konnten auf diese
Weise die beteiligten Moderatoren in starkerem MaRe Informationen Uber die Wirkungen in den teil-

nehmenden Teams wahrnehmen.
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Diese Informationen seitens der Moderatoren gaben beispielsweise Aufschluss Uber Unterschiede in
den Voraussetzungen in den Teams, Bedingungen, die durch die eingesetzten Evaluationsinstrumen-
te nur ansatzweise erkennbar waren, durch die korrespondierenden Berichte der Moderatoren jedoch
abgesichert werden konnten. Im Kapitel 6 wurde auf diese unterschiedlichen Bedingungen fiir den Ab-
lauf des Projekts an den einzelnen Schulen hingewiesen: Daraus resultieren Informationen tber erfor-
derliche Rahmenbedingungen fir die Gestaltung vergleichbarer Malnahmen schulinterner Lehrerfort-

bildung.

Wie konnte ein Konzept aussehen?

Aus den im Kapitel 6 dargelegten Einschatzungen von Aspekten des Pilotprojekts Iasst sich ein Rah-
men skizzieren, unter dem sich ein realistisches Konzept zur Umsetzung von Perspektiven und Inten-
tionen zur Veranderung und Weiterntwicklung von Unterrichtskultur im Mathematikunterricht skizzie-

ren |asst. Es sei auf die wesentlichen Schwerpunkte hingewiesen:

o0 Adressatenbezogenheit
» Die Fortbildung sollte jedenfalls schulintern stattfinden. Ggf. kann dies noch in Veranstaltun-
gen geschehen, die 1-3 Schulen einbeziehen, sofern unter diesen Schulen Formen der Ko-
operation bestehen oder entwickelt werden. Inhaltlich ist dabei eine Verstandigung uber ge-

meinsame Schwerpunkte Voraussetzung, die sich an Bedurfnissen vor Ort orientieren.

o Zielvereinbarung
» Die Fortbildung darf nicht in einer Informationsveranstaltung bestehen; wesentlich ist, mit der
Fortbildung einen Prozess in Gang zu setzen, der sich Uber einen Zeitraum erstreckt. FUr die-
sen Zeitraum missen Ziele abgesteckt werden, auf die sich die teilnehmenden Lehrkrafte zu-

sammen mit den Moderatoren und nicht zu vergessen die Schulleitung verpflichten.

o Beteiligung der Fachkonferenz/des Kollegiums
» Innerhalb der Schule sollten alle Mitglieder der Fachkonferenz, themenabhangig evtl. weitere
Mitglieder des Kollegiums, an der Fortbildung beteiligt werden. Auch wenn ggf. nur eine Teil-
gruppe, etwa ein Jahrgangsteam, an der unmittelbaren Umsetzung erarbeiteter Konzepte und
Unterrichtsplanung beteiligt ist, sollte diese Arbeit von vornherein fur die Gbrigen Kolleginnen
und Kollegen der Fachkonferenz transparent sein. Gerade Lehrkrafte, die nicht in die unmit-
telbare Umsetzung eingebunden sind, kdnnen einen wertvollen Beitrag in der konstruktiv kriti-
schen Begleitung des Prozesses leisten. lhre Beteiligung sorgt fir eine friihe Vernetzung, lie-
fert erganzende Rickmeldungen und wirkt von auflen auch hilfreich einer méglichen Domi-

nanz innerhalb eines kleinen Teams entgegen.
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Team externer Moderatoren

>

Um die Dynamik sich entwickelnder Prozesse in Gruppen wahrzunehmen und steuern zu
kénnen, sollte jede Fortbildungsmalinahme durch (mindestens) zwei Moderatoren begleitet
werden®®. Angehdrige eines Kollegiums sind méglicherweise zu sehr in schulinterne Prozesse
verstrickt, um insbesondere im Konfliktfall hinreichend zielorientiert und unabhangig moderie-
ren zu kdnnen. Dies schliefdt nicht aus, dass im Einzelfall an Schulen mit einer hoch entwickel-
ten Kooperations- und Kommunikationskultur im Kollegium eine solche Moderation mdéglich ist

- wie das erfolgreiche Beispiel der oben beschriebenen Schule D zeigt.

Teambildung zur Entwicklung von Perspektiven

>

Um fiir die Fortsetzung der durch Impulse eingeleiteten Entwicklung zu sorgen, sollte es im
Rahmen der Fortbildung ein Ziel sein, innerhalb der Schulen Prozesse der Teambildung zu
fordern. Die Zusammenarbeit im Team fordert die Bereitschaft und erweitert die Moglichkei-
ten, Schritte in Richtung veranderter Unterrichtskultur zu unternehmen. Teams bilden eher ei-
ne Garantie fur die Fortsetzung der Arbeit und den ,Transport® der Erfahrungen und Erkennt-

nisse, als das einzelne Multiplikatoren leisten kénnen.

Keine Trennung von Inhalt und Methode

» Da angestrebte Veranderungen im Unterricht oft mit der Vielfalt von Methoden zu tun haben,

wird es zuweilen als aussichtsreich angesehen, Uber ein ,Methodentraining“ Kompetenzen an
Lehrkrafte zu vermitteln, die dann eine veranderte Gestaltung des Unterrichts ermdglichen.
Gerade das beschriebene Projekt zeigt aber deutlich, dass der Schritt zur Erprobung veran-
derter Methoden wesentlich mit der Erfahrung zusammenhangt, wie man konkrete Inhalte fur
diese Umsetzung vorbereiten und gestalten kann. Die Gegenstande der Fortbildung sollten
daher in den inhaltlichen Bezlgen ihren Ausgangspunkt haben. In der Fortbildung selbst sollte
natdrlich mit eben der angestrebten Vielfalt von Methoden gearbeitet werden. Wie sensibel die

Teilnehmer dies wahrnehmen, haben Riickmeldungen im vorliegenden Projekt gezeigt.

Dokumentation des Prozesses - Dokumentation von Produkten

» Der Verlauf der Fortbildung sollte dokumentiert werden. Dazu gehdren die erstellten Arbeits-

materialien, die schriftliche Fixierung von Absprachen Uber Planungen, Entscheidungen, Ar-
beitsschritte und Verantwortlichkeiten etc.. Die Dokumentation erhéht den Grad der Verpflich-
tung auf die Ziele der Fortbildung und ermdglicht zugleich eine leichte Anknipfung an diese
Arbeit bei weiteren Planungen. Auch fir Lehrkrafte aulRerhalb des Arbeitsteams wird der Zu-

gang erleichtert. Die begleitende und abschlieRende Reflexion sollte ein fester Bestandteil

% Bei einem groReren Teilnehmerkreis sollte die Anzahl der Moderatoren so erhéht werden, dass spezifische Probleme noch in

moderierten Teilgruppen mit iberschaubarer Teilnehmerzahl bearbeitet werden kdnnten.
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sein. Ganz wesentlich gehdrt in diesen Bereich auch die Dokumentation Uber die Arbeit der
Schiilerinnen und Schiiler. Mit der Dokumentation ist auch einer notwendigen Berichtspflicht

leicht Genige zu tun.

o Sicherung von nachhaltiger Entwicklung: ,, Auffrischungstagung“

>

In kollegiumsinterner Fortbildung hat es sich bewahrt, nach einem langeren Zeitraum eine Ta-
gung durchzufihren - nach Mdglichkeit mit den der Schule vertrauten Moderatoren -, auf der
reflektiert werden kann, in welcher Weise die angestol3enen Prozesse weitergefuhrt werden
konnten, welche Hindernisse zu Uberwinden waren oder sind bzw. welche neuen Zielperspek-
tiven sich aus der Arbeit ergeben. Diese Tagung liefert neue Impulse. Wenn eine derartige
JAuffrischungstagung® von vornherein zur Perspektive der Fortbildung gehort, ist es nahelie-
gend, dass der Grad der Verbindlichkeit fir die Fortsetzung der angestof3enen Arbeit sich er-
héht. In den Zielvereinbarungen im vorliegenden Projekt wurde diese Perspektive z. T. bereits

in den Blick genommen39.

o Fiur Moderatoren: Ebene der Reflexion und konzeptioneller Weiterentwicklung.

>

Ein wesentliches Qualitatsmerkmal der Fortbildung liegt darin, auch fur das Gesamtteam der
Moderatoren eine Ebene der gemeinsamen Planung und Reflexion sowie auch ihrer (Weiter-)-
Qualifizierung fir ihre Moderatorentatigkeit sicherzustellen. Was im Projekt ein Qualitats-
merkmal durch das Bemihen der Moderatoren selbst war, sollte institutionalisiert sein. Ver-
ninftiges Teammanagement sollte fur Konfliktsituationen ggf. auch Supervision ermoglichen.
Erfahrungen aus dieser Ebene flieRen wesentlich in die Arbeit ein. Mit dieser Ebene ist es
auch leichter moglich, neue Mitarbeiter/innen fur das Moderatorenteam zu gewinnen, in die
Aufgaben einzuarbeiten und in die bisherigen Teams zu integrieren: Eine wichtige Aufgabe fiir
die Kontinuitat der Arbeit.

Die Institutionalisierung von Fortbildung nach einem derartigen Konzept wiirde zugleich unschatzbare

Moglichkeiten fur eine permanente curriculare Entwicklung erdffnen. Diese ware gekennzeichnet

durch wiederholte Erprobungsphasen von Unterricht in der Praxis, die nicht mehr nur den Erfahrungs-

horizont der jeweils unterrichtenden Lehrkrafte erweitern wirden, sondern ausgehend von der ge-

meinsamen Reflexion in Team und Kollegium zu zugreifbaren, nachvollziehbaren und reflektierten

Dokumentationen von Ergebnissen flihren, aus denen sich Hinweise sowohl auf curriculare Bedirfnis-

se als auch auf erforderliche Gestaltung von Rahmenbedingungen ableiten lieRen. Das hier evaluierte

Projekt ,Qualitatsentwicklung im Fach Mathematik an Integrierten Gesamtschulen® stellt einen Anfang

fur derartige Moglichkeiten dar. Es ware wiinschenswert, wenn die urspriinglich bereits ins Auge ge-

* Der Autor hat die Effizienz solcher ,Auffrischungstagungen® im Rahmen schulinterner Lehrerfortbildung in NRW selbst erle-
ben dirfen. Leider scheint die Chance fiir die vorliegende Konzeption nicht gegeben zu sein.
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fassten Planungen zu einer Ausweitung des Projekts unter Berticksichtigung der vorliegenden Erfah-
rungen realisiert werden konnten. Fir die langfristige Veranderung von Unterrichtskultur auch im Sin-
ne mittlerweile verabschiedeter ,Bildungsstandards® ist ein langfristiges, stimmiges Konzept, das aus
dem Fundament bereits entwickelter Fortbildungsstrukturen heraus entwickelt wird, aussichtsreicher
als ein Bundel kurzfristiger, an jeweiligen Trends orientierter MaRnahmen, von denen kurzfristige Wir-

kungen auf anstehende Tests und VergleichsmalRnahmen erwartet werden.
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Anlage 1: Lehrerfragebogen |

Bitte einen Code eingeben nach folgender Vorschrift:

Den ersten und letzten Buchstaben des Vornamens; den zweiten Buchstaben des Hausnamens; die Tageszahl
aus dem Geburtsdatum (zweistellig).

Beispiel: ,Hans Meier, geb. 03. Februar 1991 erhalt den Code:

(H[S[E[0]3 ]
Code: OO0

aena : O‘ ede ; ‘- Jda
1 Kenntnisse in Mathematik sind flir das spatere 0 0 0 0 0
Leben der Schiler wichtig.
2 Mathematik besteht aus Lernen, Erinnern und An- 0 0 0 0 0
wenden.
3 Mathenlatlk hilft, alltdgliche Aufgaben und Proble- 0 0 0 0 0
me zu losen.
Wenn alle mathematisch denken lernen, ist das
4 nutzlich fir die Gesellschaft. . . - : :
5 | Mathematik lebt von Einfallen und neuen Ideen. O O O O O

Mathematik ist Behalten und Anwenden von Defi-
6 | nitionen und Formeln, von mathematischen Fakten O O O O O
und Verfahren.

Im Mathematikunterricht kann man - unabhangig
davon, was immer unterrichtet werden wird - kaum
etwas lernen, was in der Wirklichkeit von Nutzen
ist.

Ganz wesentlich fur die Mathematik sind ihre logi-
8 | sche Strenge und Prazision, d. h. das ,objektive” 0 0 O 0 O
Denken.

Der Mathematikunterricht schult allgemein das
Denken in abstrakten und komplexen Situationen.

Mathematik ist eine Sammlung von Verfahren und
10| Regeln, die genau angeben, wie man Aufgaben 0 0 O 0 O
IGst.

Unabdingbar firr die Mathematik ist ihre begriffliche
11| Strenge, d. h. eine exakte und prazise mathemati- 0 0 O 0 O
sche Fachsprache.

Mathematik ist gekennzeichnet durch Strenge,
12 | nédmlich eine definitorische Strenge und eine for- 0 0 O 0 O
male Strenge der mathematischen Argumentation.
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13

Nur einige wenige Dinge, die man im Mathematik-
unterricht lernt, kann man spater verwenden.

14

Kennzeichen von Mathematik sind Klarheit, Exakt-
heit und Eindeutigkeit.

15

Die Fahigkeit zum mathematischen Denken ist fiir
das spatere Leben wichtiger als das Wissen ma-
thematischer Inhalte.

16

Wenn man sich mit mathematischen Problemen
auseinandersetzt, kann man oft Neues (Zusam-
menhange, Regeln, Begriffe) entdecken.

17

Mathematisches Denken wird durch Abstraktion
und Logik bestimmt.

18

Viele Teile der Mathematik haben einen prakti-
schen Nutzen oder einen direkten Anwendungs-
bezug.

19

In der Mathematik kann man viele Dinge selber fin-
den und ausprobieren.

20

Die Mathematik nutzt der Gesellschaft durch ihre
speziellen theoretischen Ergebnisse bei der Ent-
wicklung neuer Ideen und Produkte (z. B. Informa-
tionstechnologie) und ist deshalb nur fiir einen
kleinen Teil der Schuler als Unterrichtsfach von
Bedeutung.

21

Mathematische Aufgaben und Probleme kdnnen
auf verschiedenen Wegen richtig geldst werden.

22

Es ist schon viel gewonnen, wenn der Mathematik-
unterricht das Wissen, das man in den Anwendun-
gen, im Beruf oder im Leben braucht, zugig vermit-
telt - alles andere daruber hinaus ist Zeitver-
schwendung.

23

Ein Bildungsziel des Mathematikunterrichts, die
Schulung des logischen und abstrakten Denkens,
kann auch durch andere Schulfacher vermittelt
werden.

24

Jeder Mensch kann Mathematik erfinden oder
nacherfinden.

25

Wenn man eine Mathematikaufgabe I6sen soll,
muss man das einzig richtige Verfahren kennen,
sonst ist man verloren.
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Anlage 2: Lehrerfragebogen Il

Bitte einen Code eingeben nach folgender Vorschrift:

Den ersten und letzten Buchstaben des Vornamens; den zweiten Buchstaben des Hausnamens; die Tageszahl
aus dem Geburtsdatum (zweistellig).

Beispiel: ,Hans Meier, geb. 03. Februar 1991“ erhalt den Code:

gro e gd
gena - . ede Nien
1 Schiler lernen Mathematik am besten, indem sie 0 0 0 0 0
selbst Wege zur Lésung von Problemen entdecken.
Schiler sollten bereits Anwendungsprobleme erhal-
2 | ten, bevor sie alle dazu relevanten Prozeduren gut O 0 0 0 0
beherrschen.
Man sollte Schilern erlauben, sich eigene Wege zur
3 Lésung von Anwendungsproblemen auszudenken,
. <. . . .. 0 U 0 0 0
bevor die Lehrperson vorflihrt, wie diese zu l6sen
sind.
Schiler kdénnen bei vielen Mathematikaufgaben
4 | auch ohne die Hilfe von Erwachsenen Lésungswege O 0 0 0 0

finden.

Schiler sollten mathematische Operationen und
5 | Prozeduren zuerst verstehen, bevor man viel Zeit O 0 0 0 0
auf deren Einlibung verwendet.

Schiuler bendétigen ausfiihrliche Anleitung dazu, wie
Anwendungsprobleme zu |6sen sind.

Man sollte von Schiilern verlangen, Aufgaben in der
7 | Regel so zu lésen, wie es im Unterricht gelehrt wur- O 0 0 0 0
de.

Effektive Lehrpersonen flihren die richtige Art und
8 | Weise vor, in der ein Anwendungsproblem zu I6sen O 0 0 0 0
ist.

Schiler kdnnen mathematische Zusammenhange in
der Regel nicht selbst entdecken.

Far die Schiler ist es besser, verschiedene Arten
von Anwendungsproblemen, denen unterschiedliche
10 | mathematische Zusammenhange zugrunde liegen, O 0 0 0 0
nicht gemischt, sondern nacheinander zu behan-
deln.
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11

Schiler sollten haufig Gelegenheit haben, den
Musterldsungen ihrer Lehrperson folgen zu kénnen
(,Vorldsen“ der Aufgabe oder ,lautes Denken® durch
die Lehrperson).

12

Mathematik sollte in der Schule so gelehrt werden,
dass die Schiiler Zusammenhange selbst entdecken
kénnen.

13

Bevor Zeit auf das Lésen von Anwendungsproble-
men verwendet wird, sollten mit den Schilern die
Prozeduren eingelbt werden.

14

Es hilft Schulern, Mathematik zu begreifen, wenn
man sie ihre eigenen Lo&sungsideen diskutieren
lasst.

15

Die Erklarungen der Schuler zu ihren Aufgabenl6-
sungen vermitteln einen guten Einblick in deren Ma-
thematikwissen.

16

Am besten lernen Schiler Mathematik aus Darstel-
lungen und Erklarungen ihrer Lehrpersonen.

17

Lehrpersonen sollten flir das Ldosen von Anwen-
dungsproblemen detaillierte Vorgehensweisen ver-
mitteln.

18

Schilern sollte haufig Gelegenheit gegeben werden,
in Paaren/Kleingruppen Anwendungsprobleme ge-
meinsam zu I0sen.

19

Die Einlibung von mathematischen Prozeduren ist
unabdingbar fir erfolgreiches mathematisches Den-
ken und Problemlésen.

20

Schiler sollten mathematische Satze anwenden
konnen. Man muss nicht zu viel Zeit mit dem Be-
grunden oder Beweisen verbringen.

21

Es hilft Schilern, Mathematik zu begreifen, wenn
man sie eigene, experimentelle Erfahrungen ma-
chen lasst.

22

Fdr mathematische Aussagen sind viele gute Bei-
spiele besser als die Erorterung von Begriindungen.

23

Fur die Klarung von Zusammenhangen bietet sich
ein fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach an.

24

Schiler lernen besser durch sinnvolle, systemati-
sche Erklarungen als durch eigenes Herumprobie-
ren.
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Anlage 3: Lehrerfragebogen lll

Bitte einen Code eingeben nach folgender Vorschrift:

Den ersten und letzten Buchstaben des Vornamens; den zweiten Buchstaben des Hausnamens; die Tageszahl
aus dem Geburtsdatum (zweistellig).

Beispiel: ,Hans Meier, geb. 03. Februar 1991“ erhalt den Code:

(H[Ss[E[0 ]3]
Code: [I[JLI[LTL]

Eindriicke und Meinungen am Ende der Arbeitsphase

Formulieren Sie bitte zunachst Ihre Meinung/lhre Eindricke zu folgenden Stichworten:

1. Eigener Unterricht in der Arbeitsphase

2. Schiulerverhalten/Schiulerleistung

3. Kooperation im Arbeitsteam/im Kollegium

Fiir ausfiihrlichere Kommentare nutzen Sie gerne Riickseiten und/oder weitere
Anlagen!
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Geben Sie zu folgenden Statements bitte lhre Einschatzungen durch Ankreuzen ab:

A: Riickblick auf die Arbeitsphase

1 Durch die Veranstaltungen des Unterstitzungssys- 0 0 0
tems habe ich wichtige Erfahrungen machen kdénnen.
2 Meine Absichtungen und Planungen konnte ich in
. . 0 0 0
der Unterrichtsphase meist umsetzen.
Die Teilnahme an dem Projekt hat die Kooperation
3. .. 0 0 0
im Kollegenteam geférdert.
Schiler konnten im Unterricht oft auch ohne meine
4 . . . 0 0 0
Hilfe Losungswege finden.
Der besondere Einsatz fir diesen Unterricht hat sich
5 0 0 0
kaum gelohnt.
6 Die Leistungsanforderungen an die Schilerinnen 0 0 0
sind mit diesem Unterricht hGher geworden.
Das Klima im Unterricht hat sich in dieser Phase ver-
7 0 0 0
bessert.
8 Ich musste fir diese Unterrichtsphase meinen Unter-
. - . .. U U U
richtsstil deutlich verandern.
9 Ich erwarte positive Auswirkungen dieser Arbeit auf
. U U U
die gesamte Fachkonferenz.
10 Die Anforderungen des Unterrichts werden den Be- 0 0 0
durfnissen der Schiler/innen eher gerecht.
Durch erlauternde Beitrage von Schiler/innen Gber
11| ihre Lésungswege habe ich mehr Uber die Lernpro- 0 0 0
zesse erfahren.
An der konkreten Umsetzung sind mir Schwerpunkte
12| der neuen Rahmenrichtlinien besonders deutlich ge- 0 0 0
worden.
Die Mathematikleistungen sind in diesem Unterricht
13 0 0 0
eher schlechter geworden.
14 Der Unterricht war eher auf das Verstehen als auf 0 0 0
das Einliben von Verfahren angelegt.
Die Hilfen durch das Unterstiitzungssystem waren
15 0 0 0
sehr konkret.
B: Stand der Einstellungen/Meinungen
16 Mathematik hilft, alltdgliche Aufgaben und Probleme 0 0 0
zu lésen.
17| Mathematik lebt von Einfallen und neuen Ideen. 0 N 0
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18

Jeder Mensch kann Mathematik erfinden oder nach-
erfinden.

19

Mathematik ist eine Sammlung von Verfahren und
Regeln, die genau angeben, wie man Aufgaben I0st.

20

Wenn man eine Mathematikaufgabe I6sen soll, muss
man das einzig richtige Verfahren kennen, sonst ist
man verloren.

21

Effektive Lehrpersonen flihren die richtige Art und
Weise vor, in der ein Anwendungsproblem zu l6sen
ist.

22

Mathematik sollte in der Schule so gelehrt werden,
dass die Schiler Zusammenhange selbst entdecken
kénnen.

23

Bevor Zeit auf das Lésen von Anwendungsproble-
men verwendet wird, sollten mit den Schilern die
Prozeduren eingelbt werden.

24

Es hilft Schilern, Mathematik zu begreifen, wenn
man sie ihre eigenen Lésungsideen diskutieren lasst.

25

Die Erklarungen der Schiler zu ihren Aufgabenl6-
sungen vermitteln einen guten Einblick in deren Ma-
thematikwissen.

26

Am besten lernen Schiiler Mathematik aus Darstel-
lungen und Erklarungen ihrer Lehrpersonen.

27

Schilern sollte haufig Gelegenheit gegeben werden,
in Paaren/Kleingruppen Anwendungsprobleme ge-
meinsam zu Iésen.

28

Es hilft Schilern, Mathematik zu begreifen, wenn
man sie eigene, experimentelle Erfahrungen machen
[asst.

29

Far mathematische Aussagen sind viele gute Bei-
spiele besser als die Erdrterung von Begriindungen.

30

Schiler lernen besser durch sinnvolle, systematische
Erklarungen als durch eigenes Herumprobieren.
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Anlage 4: Schiilerfragebogen |

Bitte einen Code eingeben nach folgender Vorschrift:

Den ersten und letzten Buchstaben des Vornamens; den zweiten Buchstaben des Hausnamens; die Tageszahl
aus dem Geburtsdatum (zweistellig).

Beispiel: ,Hans Meier, geb. 03. Februar 1991 erhalt den Code:

(H[S[E[0]3 ]
Code: OO0

Kenntnisse in Mathematik sind flr das spatere Le-
ben wichtig.

Im Mathematikunterricht darf ich oft etwas selber
ausprobieren, bevor es vorgemacht wird.

Mathematik hilft, alltdgliche Aufgaben und Proble-

3 .. 0 0 0 0 0
me zu l6sen.

4 Bei Matheaufgaber_1 braucht man meist nur ein paar 0 0 0 0 0
Zahlen aufzuschreiben.
Mathematik besteht darin, gute Ideen zu haben und

5 - . 0 0 0 0 U
Zusammenhange einzusehen.
Mathematik besteht darin, Regeln, Formeln, Satze

6 | und Rechenverfahren zu behalten und anzuwen- 0 0 O 0 O

den.

Im Mathematikunterricht kann man kaum etwas ler-
nen, was in der Wirklichkeit von Nutzen ist.

In der Mathematik ist es sehr wichtig, dass man
immer logisch und genau denkt.

Bevor man Matheaufgaben selber I6sen kann,
macht der Lehrer die richtige Ldsung vor.

Mathematik ist eine Sammlung von Rechenverfah-
10| ren und Rechenregeln, die genau angeben, wie 0 0 O 0 O
man Aufgaben 16st.

Im Mathematikunterricht muss man alles ganz ge-

R nau ausdrucken. : . - : :

12 B(_al Math_eaufgaben schreibe ich auch auf, was ich 0 0 0 0 0
mir dabei gedacht habe.

13 Nur einige wenige Dinge, die man im Mathematik- 0 0 0 0 0

unterricht lernt, kann man spater verwenden.
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14

Im Matheunterricht steht meist der Lehrer vorn und
alle mussen aufpassen.

15

In der Mathematik muss man vor allem Einfalle und
Ideen haben.

16

Mathematisches Denken ist Denken in Formeln und
Zahlen.

17

Im Mathematikunterricht kann man oft in Gruppen
arbeiten.

18

In der Mathematik kann man viele Dinge selber fin-
den und ausprobieren.

19

Mathematik braucht man nur in sehr wenigen
Berufen.

20

Mathematische Aufgaben und Probleme kdnnen
auf verschiedenen Wegen richtig geldst werden.

21

In Mathematik soll man nur lernen, was man spater
im Beruf oder im Leben braucht - alles andere ist
Zeitverschwendung.

22

Richtiges Denken kann man auch in anderen
Schulfachern als Mathematik lernen.

23

In der Mathematik ist es wichtiger, inhaltlich zu den-
ken und zu begriinden, als etwas zu rechnen oder
Regeln anzuwenden.

24

Wenn man eine Mathematikaufgabe l6sen soll,
muss man das einzig richtige Verfahren kennen,
sonst ist man verloren.
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Anlage 5: Schiilerfragebogen Il

Bitte einen Code eingeben nach folgender Vorschrift:

Den ersten und letzten Buchstaben des Vornamens; den zweiten Buchstaben des Hausnamens; die Tageszahl
aus dem Geburtsdatum (zweistellig).

Beispiel: ,Hans Meier, geb. 03. Februar 1991 erhalt den Code:

(H[S[E[0]3 ]
Code: OO0

Was hast du im Mathematikunterricht erfahren?

Nachdem du einen Fragebogen ausgefiillt hast, hat in deinem Mathematikunterricht eine be-
sondere Unterrichtseinheit stattgefunden. Wir mochten nun von dir etwas Uber deine Erfah-
rungen wissen.

Als erstes schreibe bitte zu jeder der folgenden Fragen 3 Satze auf:

Frage 1: Was hat dich am Unterricht besonders Uberrascht, war etwas ganz anders als
sonst?
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Kreuze nun an, was du von den einzelnen Aussagen in der folgenden Liste meinst:

1 Wir haben Dinge gelernt, die wir sicher im Leben
.. 0 0 0
gebrauchen kénnen.
2 Der Matheunterricht hat mir mehr SpalR gemacht
0 0 0
als vorher.
Fir die Matheaufgaben brauchte man meist nur ein
3 . 0 0 0
paar Zahlen aufzuschreiben.
4 Es war wichtig, gute Ideen zu haben und die Zu-
.. 0 0 0
sammenhange zu verstehen.
Wir mussten im Unterricht viele Regeln, Formeln,
5 .. 0 0 0
Satze lernen.
6 | Der Matheunterricht ist schwerer geworden. O 0 O
7 Bevor wir Matheaufgaben selber gelst haben, hat 0 0 0
der Lehrer die richtige Losung vorgemacht.
Wir haben im Matheunterricht auch selber Aufga-
8 0 0 0
ben gefunden.
9 Bei den Matheaufgaben habe ich auch aufge- 0 0 0
schrieben, was ich mir dabei gedacht habe.
Im Matheunterricht hat der Lehrer meist vorn ge-
10 0 U 0
standen und alle mussten aufpassen.
11| Wir haben im Unterricht oft in Gruppen gearbeitet. O 0 O
Wir konnten im Matheunterricht viele Dinge selber
12| .. . 0 0 0
finden und ausprobieren.
Die Aufgaben konnte man oft auf verschiedenen
13 S 0 0 0
Wegen richtig I6sen.
Wir konnten im Matheunterricht selber den anderen
14 .. 0 0 0
etwas erklaren.
15 Der Matheunterricht hat mir friher mehr Spal} ge- 0 0 0
macht.
Far die Aufgaben musste man immer das einzig
16| .~ .. 0 0 0
richtige Verfahren kennen, sonst war man verloren.
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Anlage 6: Feedback nach Veranstaltungen (Teilnehmer)

Bitte einen Code eingeben nach folgender Vorschrift:

Den ersten und letzten Buchstaben des Vornamens; den zweiten Buchstaben des Hausnamens; die Tageszahl
aus dem Geburtsdatum (zweistellig).

Beispiel: ,Hans Meier, geb. 03. Februar 1991“ erhalt den Code:

Code: LJLILILIM]
Datum: ............. Thema (SHCNWOI): ... e
Dauer der Teilnahme: VON ..........ooiiiiiiiieiiiiiee e DIS e

Statements zum Eindruck von der Veranstaltung

ge gro ede e Ja
1 | Die behandelten Inhalte waren fiir mich wichtig. 0 0 O 0 O
2 Ich hatte bisher von den Gegenstanden véllig an- 0 0 0 0 0
dere Vorstellungen.
3 | Ich habe wenig Neues erfahren. 0 0 O 0 O
4 | Die Arbeitsformen haben mir gefallen. 0 0 O 0 O
Wenn ich im Alltag umsetzen soll, was ich erfahren
5 . ; U U 0 U 0
habe, muss ich mich umstellen.
6 Die Anregungen mochte ich am liebsten gleich in 0 0 0 0 0

die Tat umsetzen.

Ich hatte mir die Inhalte lieber fir mich alleine ir-
gendwo angelesen.

Es ist fraglich, ob das, was gemacht wurde, zu

8 besserem Mathematikunterricht beitragt. . . - . -
Uber die Gegenstande wird es im Alltag einige
9 | Gesprache und Zusammenarbeit im Kollegenkreis 0 0 0 0 0
geben.
10 an fjem,.wa§ ich erfahren habe, verspreche ich 0 0 0 0 0
mir nicht viel fiir den Alltag.
Bemerkungen zu Inhalt und Ablauf der Veranstaltung
1.  Zum Inhalt:
2. Zum Ablauf/zu Arbeitsformen:
3.  Zur Gruppe:
4. Zur Moderation:
5. Sonstige Bemerkungen:

(Benutzen Sie ggf. auch die Riickseite)
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Anlage 7: Feedback nach Veranstaltungen (Moderatoren)

Angaben zur Veranstaltung

Datum: ............. Thema (StChWOIL): ... e
Teilnehmer (Anzahl, Funktion, ...)

PR USRUPPRRRPI
SR
U
Besondere Hinweise:
Veranstaltung:
Datum: ..o, Thema (SHCNWOIT) ......eiiiii e
Statements zum Eindruck von der Veranstaltung
MOAEIATONIN: ... e e

aro © e Jd
gena ~ . ede e
1 Die behandelten Inhalte waren fur die Teilnehmer 0 0 0 0 0
eher neu.
2 | Die Teilnehmer haben sehr intensiv mitgearbeitet. 0 0 O 0 O
3 52 gab verbreitet vom Thema ablenkende Beitra- 0 0 0 0 0
4 | Es gab grol3e Bereitschaft, Neues zu akzeptieren. 0 0 O 0 O
5 Es bestand das Interesse, Entscheidungen Uber
) . 0 0 0 0 0
die Veranstaltung hinaus zu treffen.
6 Notwendige Entscheidungen wurden eher verzo- 0 0 0 0 0

gert.

Man konnte sich zeitlich ausreichend mit den Ge-
genstanden auseinander setzen.

Die intendierten Inhalte hatten hinreichendes Ge-

81 wicht. : : - : -
9 | Die Veranstaltung war erfolgreich. 0 0 O 0 O
10| Ich habe sehr viel Widerstand erlebt. 0 0 O 0 O

Erganzende Bemerkungen zu einzelnen Aspekten:

(z. B. Inhalt, Ablauf, Arbeitsformen, Gruppe, Moderation, Sonstiges ...)
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Anlage 8: Leitfragen fiir Interviews

1. Was warlist fur Sie das Wichtigste am Mathematikunterricht?
a) im Ruckblick auf bisherigen Mathematikunterricht (vor der ,MaRnahme”)

b) was verlangen demgegeniber die neuen Rahmenrichtlinien; wie stehen Sie dazu?

2. Sehen Sie dabei die Rolle der Schiler/innen eher aktiv/impulsgebend oder eher passiv aufneh-
mend
a) bisher/ im Rickblick
b) in der durchgeflhrten Unterrichtssituation
c) Trauen Sie Ihren Schiler/innen zu, was nach RRL an selbststandiger Leistung erwartet wird?

(immer schon? Erst jetzt?)

3. Welche Erwartungen hatten/haben Sie an Fortbildung?
a) Wurden diese Erwartungen in dieser MaRnahme erfiillt?

b) Was kdénnte/sollte anders sein?

4. - Was waren/sind fir Sie personlich die wichtigsten Ergebnisse der MalRnahme? - Fir lhre Schi-
ler/-innen?
- Wie schatzen Sie die Dauerhaftigkeit der Ergebnisse ein?

- War es wichtig, externe Moderatoren fiir die Malinahme zu haben?

5. Wie schatzen Sie die Zusammenarbeit ein: im ,engeren” Team? In der Fachschaft? Im Kollegium?
Gibt es ein schulbezogenes, oder sogar schulibergreifendes ,Netzwerk” der Zusammenarbeit?
a) Bedeutung der Zusammenarbeit?
b) Funktioniert diese Zusammenarbeit (sonst, in der MalRnahme)?

c) Dauert die Zusammenarbeit noch an? Wird sie fortdauern?

6. Zum Abschluss: Gibt es noch etwas, was Sie im Zusammenhang mit dieser Malnahme zum Aus-

druck bringen mochten?
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Anlage 9

Beispiel einer abgeschlossenen Zielvereinbarung:

Zielvereinbarung zur Durchfiihrung eines Pilotprojekts zwischen der IGS s und der
Unterstiitzungsagentur zur Qualitiatsentwicklung im Fach Mathematik an Integrierten Gesamt-
schulen

Die IGS ******* und die Unterstiitzungsagentur fihren im Schuljahr 2003/2004 im 1. Schulhalbjahr ein Pilotprojekt mit den nach-
folgend genannten ergebnisorientierten Zielsetzungen und Arbeitsschwerpunkten durch:

Unterrichtssituation ,Ubersetzungen beim Fahrrad, bei Fahrradschaltungen und anderen Getrieben"
Einfiihrung der Multiplikation von und mit Briichen im Unterricht des 7. Jahrgangs (in Anlehnung an Mathe live 7, Einheit ,Rader
und Getriebe*)

Das Pilotprojekt soll der schulischen Entwicklung der Qualitat des Mathematikunterrichts dienen und den Anspriichen einer ver-
anderten Unterrichtskultur gerecht werden, wie sie in den Rahmenrichtlinien Mathematik dargestellt sind.

Anbieter:

Das Unterstiitzungssystem verpflichtet sich

. eine Informationsveranstaltung fiir die Fachkonferenz zu Rahmenrichtlinien und neuer Unterrichtskultur durchzufiihren,

e  zur Einflhrung wird eine ganztagige Fortbildung durchgefiihrt,

e wahrend der Dauer des Pilotprojekts an ca. drei Nachmittagen den Prozess zu moderieren,

. im Anschluss an die MaRnahme eine ganztagige Evaluation und Auswertung mit den einbezogenen Kolleginnen und Kol-
legen durchzufiihren,

. der Schule sowie der Unterstlitzungsagentur gegeniiber gemeinsam mit den einbezogenen Kolleginnen und Kollegen ei-
nen Bericht anzufertigen,

. mit der Fachbereichskonferenz abschlieBend die Perspektiven fir weitere schulinterne Manahmen anzuregen und

. nach einem sowie nach zwei Jahren nochmals den Fortgang der Implementierung zu evaluieren, sofern das Pilotprojekt
zeitlich verlangert wird und Ressourcen zur Verfligung stehen.

Abnehmer:
Folgende Mitglieder der Fachkonferenz - ..................... - verpflichten sich

e  zur Kooperation untereinander als auch mit der Unterstiitzungsagentur

e zur Planung, Durchfilhrung und Dokumentation des Pilotprojekts in Form eines Qualitatszirkels (Erfahrung einbringen >
Reflexion - Konzept entwickeln - Durchflihrung)

e zur Dokumentation des Unterrichtsmaterials

e  zur Einflhrung spezifischer Instrumente zur Dokumentation der Reflexion des individuellen Lernprozesses (Textprodukti-
on, Arbeits-/Lernrickblicke, ,Tagebucher", ...), wobei ein Ubliches MalR an Korrekturaufwand nicht Uberschritten werden
soll

e externe Unterrichtsbesuche, die der Evaluation des Gesamtkonzepts und nicht der Beurteilung der beteiligten Lehrerinnen
und Lehrer dienen, zuzulassen

e an Fortbildungs- und Kooperationstreffen im Rahmen des Pilotprojekts teilzunehmen.

Es wird davon ausgegangen, dass die wissenschaftliche Begleitung bei der Durchfiihrung erforderlicher Erhebungen untersttitzt
wird.

Die Schulleitung unterstltzt das Pilotprojekt dadurch, dass die Teilnahme der genannten Kolleginnen und Kollegen an der Fort-
bildung und am Pilotprojekt selber gesichert ist. Die Schulleitung erkennt die hohe Relevanz des Pilotprojekts in Bezug auf Qua-
litats- und Schulentwicklung an. Sie versucht deshalb die Rahmenbedingungen fiir die beteiligten Kolleginnen und Kollegen so
zu gestalten, dass diese von weiteren Belastungen mdglichst frei sind.

Unterschriften:

(Unterstutzungssystem) (Schulleitung) (Fachbereichsleitung)

Beteiligte Lehrkrafte:
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Anlage 10: Information zur wissenschaftlichen Begleitung

Hochschule Vechta

IfD, Mathematik

Prof. Dr. Martin Winter Vechta, Mai 2003
martin.winter@uni-vechta.de

Information
Zur wissenschaftlichen Begleitung des Pilotprojekts

Ziel

der wissenschaftlichen Begleitung ist es, die Wirksamkeit der kollegiumsbezogenen Fortbildung zur
Umsetzung der Rahmenrichtlinien zu evaluieren - es geht also nicht um die Einschatzung von Einstel-
lungen und Leistungen beteiligter Lehrer/-innen und Schiler/-innen, sondern um die Bewertung des
zur Umsetzung organisierten Prozesses.

Instrumente

zur Erhebung von Daten sind dazu Befragungen, die sich beziehen auf

- Vorstellungen von Mathematik und Mathematikunterricht (zu Beginn und nach Ablauf des Prozes-
ses; dies bei beteiligten Lehrer/-innen ebenso wie bei Schiiler/-innen)

- die Einschatzung von Inhalt und Ablauf extern moderierter Fortbildungsveranstaltungen und die
subjektiven Konsequenzen (dies auch bei den Moderator/-innen)

- die Umsetzung auf Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie Maf3nahmen kollegiale Koopera-
tion

Neben Einschatzungen von vorgegebenen Statements (durch Ankreuzen) werden auch frei formulier-

te Ruckmeldungen erwartet.

Einen wichtigen Bestandteil bilden dartber hinaus Arbeitsprodukte von Schiiler/-innen, die insbe-

sondere den Lernprozess dokumentieren (dies kann in geeigneter Form geschehen, durch Lerntage-

bicher, Arbeitsrickblicke ...). Auch die im Rahmen des Pilotprojektes erforderliche Dokumentation

des Unterrichts (Aufgabenmaterial, wesentliche Planungsentscheidungen ...) sollen zur Auswertung

herangezogen werden. Zur Form gibt es dazu keine Vorgaben, im Pilotprojekt selbst werden dazu ge-

eignete Formen vereinbart.

Neben schriftlichen Riickmeldungen ist zum Abschluss des Prozesses ein Interview mit den beteilig-

ten Lehrkréften vorgesehen.

Es wird erwogen, den Leistungsstand der beteiligten Schiiler/-innen zu erheben, um externe Ver-

gleiche ziehen zu kdnnen (abhangig von der Eignung externer Instrumente).

Zum Teil werden Fragebdgen in anderen Gruppen eingesetzt, um externe Vergleichsmoglichkeiten zu

bekommen (Lehrerkollegien, Lehramtsstudierende).

Die Auswertung
wird Uberwiegend mit interpretativen Methoden erfolgen. Sie ist prozessbegleitend vorgesehen, d. h.

wichtige Zwischenergebnisse (aus den Rickmeldungen der Beteiligten) kénnen unmittelbare Riick-
wirkungen auf die weitere Gestaltung des Projektes haben.

Fir das Interview mit den beteiligten Gruppen werde ich rechtzeitig zur Terminabsprache Kontakt auf-
nehmen. Rickfragen und Anregungen kénnen gerne an mich gerichtet werden. Sollten zusatzlich
Termine mit mir gewlinscht werden, kann man sich gern an mich wenden (siehe e-mail-Adresse).
gez..

Martin Winter
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