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Grundsatze eines guten
Informatikunterrichts

von Bernhard Koerber und Helmut Witten

Gesagt ist noch nicht gehort.

Gehort ist noch nicht verstanden.
Verstanden ist noch nicht einverstanden.
Einverstanden ist noch nicht angewandt.
Angewandt ist noch nicht beibehalten.

Konrad Lorenz (1903-1989)

Die Vision

Zum Leben gehort Lernen. Doch Lernen ist Arbeit.
Aber Arbeit ist auch Erfiillung. Und Erfiillung ist eines
der groflen Ziele im Leben.

Der Traum aller derjenigen, die etwas lernen wollen,
ist, mit innerem Wohlbehagen etwas fiir ihr Leben ler-
nen zu konnen. Und der Traum aller derjenigen, deren
Beruf es ist, andere beim Lernen zu unterstiitzen, ist,
dass die Lernenden mit Freude und Erfolg mitmachen.

So ist auch die Vision von einem guten Informatik-
unterricht dadurch gekennzeichnet, dass er den Lernen-
den Raum bietet fiir intellektuelle Abenteuer und berei-
chernde soziale Erfahrung, fiir praktisches Handeln und
konkrete Erkenntnisse — kurz: fiir offene, aber beant-
wortbare Fragen und fiir das Leben, so wie es ist.

Der Einsatz von Computern und Informations- und
Kommunikationstechnik ist ein entscheidender Be-
standteil unserer gegenwartigen und kiinftigen Gesell-
schaft. Die Vision ist, dass informatisch gebildete Men-
schen alle informatischen Probleme, die ihnen in ihrem
Leben begegnen werden, mit Selbstvertrauen anpacken
und selbststéndig allein oder im Team bewiltigen kon-
nen. Und die Lehrenden helfen den Lernenden dabei,
ihre Kompetenz zum Losen solcher Probleme einzuset-
zen, zu vertiefen und auszubauen.

Ein Informatikunterricht, der dies leistet, ist ohne
Zweifel sehr anspruchsvoll, doch er darf keine Vision
bleiben. Denn alle Schiilerinnen und Schiiler verdienen
die beste Bildung, die eine Gesellschaft bieten kann,
den besten Unterricht, den Lehrerinnen und Lehrer er-
bringen konnen, und die besten Startchancen fiir ihr
kiinftiges Leben.

Wer solche Visionen zur Wirklichkeit werden lassen
mochte, muss sich iiber die Voraussetzungen und
Grundsitze im Klaren sein, die dazu notwendig sind.
Die Diskussion, die in dem hier vorliegenden LOG IN
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iber Bildungsstandards gefiihrt wird, ist eine ganz we-
sentliche Voraussetzung. Denn ,,Bildungsstandards sind
hierbei von besonderer Bedeutung. Sie sind Bestandtei-
le eines umfassenden Systems der Qualitdtssicherung,
das auch Schulentwicklung, interne und externe Evalu-
ation umfasst*, so sind sich die Kultusminister Deutsch-
lands einig (KMK, 2005, S.5). Mit Bildungsstandards
wird Klarheit tiber die Kompetenzen geschaffen, die
jede Schiilerin und jeder Schiiler am Ende verschiede-
ner Abschnitte der Schullaufbahn besitzen muss, um
mit den besten Chancen ins kiinftige Leben zu starten.

Solche Bildungsstandards sind in der Schule aber nur
durch guten Unterricht zu erreichen. Deshalb ist es auch
notwendig, insgesamt dariiber nachzudenken, was die
Kriterien guten Unterrichts sind. Hilbert Meyer, einer
der profiliertesten deutschen Pddagogen der Gegenwart,
kennzeichnet einen ,,guten Unterricht mit zehn Merk-
malen (vgl. Kasten ,,Zehn Merkmale guten Unterrichts®,
nichste Seite). Lehrerinnen und Lehrer haben durch den
Erziehungsauftrag der allgemeinbildenden Schule die
Aufgabe, professionell andere Menschen dabei zu unter-
stiitzen, sich Kenntnisse, Fahigkeiten und Bildung anzu-
eignen, die ihnen die Kompetenz gibt, selbststédndig die
Herausforderungen ihres Lebens bewiltigen zu kdnnen.
Die Grundsitze, die die Voraussetzungen fiir einen guten
Informatikunterricht bilden, sollen deshalb im Folgenden
vorgestellt und erortert werden.

Das Ziel

Die in diesem Beitrag formulierten Grundsitze sol-
len eine Orientierung zum Formulieren von Standards
fiir die informatische Bildung bieten. Ziel ist letztlich,
Mindeststandards definieren zu konnen, die fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler deutscher Schulen ein Mini-
mum an Kompetenzen beschreiben, um den Einsatz
von Computern und Informations- und Kommunikati-
onstechnik bewiéltigen zu konnen. Eine solche informa-
tische Bildung gehort nach Ansicht der Autoren ohne
Zweifel zur Allgemeinbildung, denn das Unterschrei-
ten dieser Mindeststandards ldsst — vergleichbar mit
den fiir die Facher Deutsch und Mathematik formulier-
ten Mindeststandards — erhebliche Schwierigkeiten

LOG IN Heft Nr. 135 (2005)



THEMA

Zehn Merkmale guten Unterrichts

1. Klare Strukturierung des Unterrichts (Prozess-, Ziel-
und Inhaltsklarheit; Rollenklarheit, Absprache von
Regeln, Ritualen und Freirdumen)

2. Hoher Anteil echter Lernzeit (durch gutes Zeitma-
nagement, Piinktlichkeit; Auslagerung von Organisa-
tionskram; Rhythmisierung des Tagesablaufs)

3. Lernforderliches Klima (durch gegenseitigen Re-
spekt, verldsslich eingehaltene Regeln, Verantwor-
tungsiibernahme, Gerechtigkeit und Fiirsorge)

4. Inhaltliche Klarheit (durch Verstandlichkeit der Auf-
gabenstellung, Monitoring des Lernverlaufs, Plausi-
bilitdt des thematischen Gangs, Klarheit und Ver-
bindlichkeit der Ergebnissicherung)

5. Sinnstiftendes Kommunizieren (durch Planungsbe-
teiligung, Gesprachskultur, Schiilerkonferenzen,
Lerntagebiicher und Schiilerfeedback)

6. Methodenvielfalt (Reichtum an Inszenierungstechni-
ken; Vielfalt der Handlungsmuster; Variabilitdt der
Verlaufsformen und Ausbalancierung der methodi-
schen GroBformen)

7. Individuelles Fordern (durch Freiriume, Geduld und
Zeit; durch innere Differenzierung und Integration;
durch individuelle Lernstandsanalysen und abge-
stimmte Forderpldne; besondere Forderung von
Schiilern aus Risikogruppen)

8. Intelligentes Uben (durch Bewusstmachen von
Lernstrategien, Passgenauigkeit der Ubungsaufga-
ben, methodische Variation und Anwendungsbezii-
ge)

9. Klare Leistungserwartungen (durch Passung und
Transparenz) und klare Riickmeldungen (gerecht
und ziigig)

10. Vorbereitete Umgebung (= verldssliche Ordnung,
geschickte Raumregie, Bewegungsmoglichkeiten
und Asthetik der Raumgestaltung)

Quelle:

Meyer, H.: Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen Scriptor, 2004.
http://www.member.uni-oldenburg.de/hilbert.meyer/9290.html
[Stand: August 2005]

beim Ubergang ins Berufsleben und bei ihrer kiinfti-
gen Position im gesellschaftlichen Leben erwarten.

Die auf informatischen Erkenntnissen basierenden
Informations- und Kommunikationstechniken gelten
als Schliisseltechnologien unserer Epoche. Welche Be-
deutung die Informatik daher hat, soll hier nicht wie-
derholt werden. Verwiesen werden soll an dieser Stelle
auf ein Positionspapier der Gesellschaft fiir Informatik,
in dem noch einmal herausgearbeitet wird, dass ,,neben
Schreiben, Lesen und Rechnen [...] die Beherrschung
grundlegender Methoden und Werkzeuge der Informa-
tik zur vierten Kulturtechnik“ gehort (GI, 2005, S. 13).
Wenn Deutschland wieder erstklassig werden soll, so
formulierte es die GI in einem Memorandum (GI,
2004), dann diirfe niemand mehr ohne grundlegendes
Verstindnis moderner digitaler Hilfsmittel bleiben.

Ein solches Ziel ist natiirlich noch kein Bildungsstan-
dard. Doch Bildungsstandards sind an eben solchen Bil-
dungszielen orientiert, denen schulisches Lernen folgen
soll. ,,Bildungsziele sind relativ allgemein gehaltene Aus-
sagen dariiber, welche Wissensinhalte, Fahigkeiten und
Fertigkeiten, aber auch Einstellungen und Werthaltun-
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gen, Interessen und Motive die Schule vermitteln soll*,
wird in der Expertise ,,Zur Entwicklung nationaler Bil-
dungsstandards“ (BMBF, 2003, S. 20) betont. Und weiter
heiit es (BMBF, 2003, S.20): ,Mit Bildungszielen ver-
kniipft sich meist auch ein bestimmtes Verstdndnis der
Bedeutung, die ein Fach oder Lernbereich fiir die per-
sonliche Entwicklung hat und worin seine gesellschaftli-
che Funktion besteht. [...] Die Bestimmung von Bil-
dungszielen fordert deshalb auch eine Verstindigung
dariiber, was den Kern von Lernbereichen und Fichern
ausmacht.“ Im Eingangsbeitrag dieses Heftes sind von
Hermann Puhlmann deshalb weitere Erlduterungen zur
minformatischen Literalitdt“ gemacht worden (vgl. S. 10
ff. in diesem Heft). Ebenso konnen die von Buss-
mann/Heymann (1987) und vor allem dann von Hans
Werner Heymann (1997) weiter fiir den Fachunterricht
differenzierten Bildungsziele auch als eine Grundlage
zum Ausarbeiten und Uberpriifen informatischer Bil-
dungsziele dienen (vgl. Lehmann, 1992, und Witten,
2003). Klar ist, dass ohne den Bezug zu allgemeinen Bil-
dungszielen die mittels Bildungsstandards bestimmten
Kompetenzanforderungen reine Willkiir oder blof3e Ex-
pertenmeinung wiren (vgl. BMBE, 2003, S. 23).

Als Vorbild fiir das Erarbeiten von Bildungsstan-
dards gelten — nicht nur in den USA - die Mathematik-
Standards des US-amerikanischen Mathematiklehrer-
verbands NCTM (National Council of Teachers of Ma-
thematics) aus dem Jahr 2000. Ausgangspunkt der
NCTM-Standards ist die Vision von einem guten Ma-
thematikunterricht; sie sind also nur zunichst Stan-
dards fiir professionelles Handeln von Mathematikleh-
rerinnen und -lehrern (vgl. BMBF, 2003, S. 33). Zugleich
werden aber auch Inhaltsdimensionen fiir den Mathe-
matikunterricht festgelegt. Eine Grundannahme ist,
dass die NCTM-Standards auch fiir das Entwickeln von
Standards fiir die informatische Bildung ein Vorbild
sein konnen. Deshalb wird im Folgenden der Versuch
unternommen, die vom NCTM im Jahr 2000 formulier-
ten sechs principles, d. h. Grundsédtze bzw. Merkmale
fir die Schulmathematik auf die informatische Bildung
zu ibertragen, aber auch zugleich anzupassen und zu
ergidnzen. Die vom NCTM formulierten Grundsitze
sind (NCTM, 2000, S. 11):

D> Equity: Fir alle Schiilerinnen und Schiiler wird
Chancengleichheit gefordert, damit alle optimal ge-
fordert werden konnen.

> Curriculum: Mit einem Curriculum miissen fachlich
bedeutende, individuell und gesellschaftlich relevan-
te Inhalte in zusammenhédngender Weise dargestellt
werden.

> Teaching: Dies beinhaltet die Forderung, dass der
Unterricht grundsétzlich von hochqualifiziertem Per-
sonal durchzufiihren ist.

D> Learning: Hier wird die Bedeutung eines sinnstiften-
den Mathematikunterrichts fiir die Schiilerinnen und
Schiiler betont.

> Assessment: Die Beurteilung und Bewertung der
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern basiert
darauf, dass Verstehensprozesse und nicht priméir
Faktenwissen gepriift werden.

> Technology: Fiir den Unterricht ist der Einsatz digi-
taler Hilfsmittel mittlerweile unentbehrlich, doch es
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steht grundsétzlich die verantwortungs- und sinnvol-
le Nutzung von Technik im Zentrum.

Vor allem im Arbeitskreis ,,Bildungsstandards®, der
vom GI-Fachausschuss ,Informatische Bildung in
Schulen® initiiert wurde (vgl. Puhlmann, 2005, S. 10 - in
diesem Heft), sind diese NCTM-Grundsitze eingehend
diskutiert worden. Im vorliegenden Beitrag sind einige
der Ergebnisse dieser Diskussionen mit der Intention
eingearbeitet worden, einen Anstoll zu geben, die Dis-
kussion fortzufiithren.

Bei der weiteren Diskussion muss aber beachtet wer-
den, dass die Expertise des BMBF auf der einen Seite
und die sehr einflussreichen Principles and Standards
des NCTM auf der anderen Seite jeweils einen unter-
schiedlichen Begriff von Standards zugrunde legen
(vgl. hierzu BMBF, 2003, S. 31 ff.).

Ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal ist, ob
sich Standards auf den Input und die Prozesse des
schulischen Lernens (also z.B. die Ausstattung von
Schulen, die Konzeption des Unterrichts, die Qualifika-
tion der Lehrkrifte usw.) oder auf den Output, d. h. vor
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Bild 2:
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allem die Lernergebnisse beziehen. Im ersten Fall,
wenn Lerngelegenheiten fiir Kinder und Jugendliche
festgelegt werden, spricht man im Amerikanischen von
opportunity-to-learn standards. Nach der BMBF-Exper-
tise sind die Principles and Standards des NCTM sol-
che opportunity-to-learn standards. Dies zeigt sich
schon daran, dass in dem Vorschlag des NCTM auch
Inhalte genannt werden. Demgegeniiber pliddieren die
Experten in der BMBF-Studie fiir eine klare Output-
Orientierung. Sofern zu den Standards auch Inhalte ge-
nannt werden, muss man eher von einem Kerncurricu-
lum sprechen (vgl. auch den Beitrag von Manfred Voll-
most in diesem Heft, S. 54 ff.).

Dariiber hinaus gilt es einer Gefahr entgegenzuwir-
ken, auf die ebenfalls in der BMBF-Expertise aufmerk-
sam gemacht wird: ,,Die Diskussion standardbasierter
Curricula hat [...] in ihrer konkreten Umsetzung in
manchen Bundesstaaten der USA eher zu stark restrin-
gierten Standards gefiihrt, die sich dann in Bezug auf
den Mathematikunterricht von den Standards der
NCTM klar wegbewegen. Insbesondere ist die ur-
spriingliche Intention der Verbindung von anspruchs-
vollen Inhalten und lebensnahen Problemen dann nicht
mehr zu finden* (BMBF, 2003, S. 34 f.).

Die Grundsatze

Chancengleichheit

Eine der wesentlichen Herausforderungen unserer ge-
genwirtigen Gesellschaft stellt die Gefahr einer sozialen
Teilung zwischen denjenigen dar, die an der kompeten-
ten Nutzung der Informations- und Kommunikations-
techniken teilhaben, und denen, die daran nicht teilha-
ben. Diese als digital divide (deutsch: digitale Spaltung)
gekennzeichnete Situation zu iiberwinden, ist fiir die Zu-
kunftsfihigkeit Deutschlands von entscheidender Be-
deutung. Da jedoch Bildung und Schule in Deutschland
von den einzelnen Bundesldndern bestimmt werden, gibt
es Initiativen vollig unterschiedlicher Art. Eine der zur-
zeit am weitesten gehenden Plidne hat beispielsweise das
Bundesland Berlin in einem ,,eEducation Masterplan®
formuliert (vgl. SenBJS, 2005, und S. 6 in diesem Heft).

Gerade nach den Ergebnissen, die PISA zu Tage gefor-
dert hat, muss es ein wesentlicher Grundsatz informati-
scher Bildung sein, allen Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland - gleich, welcher Herkunft sie sind, welchen
sozialen Hintergrund sie haben und welche moglichen
Behinderungen sie aufweisen — entsprechende Kompe-
tenzen zu vermitteln. Es gilt also, alle Schiilerinnen und
Schiiler zu fordern, aber auch die in den Bildungsstan-
dards formulierten Leistungen von ihnen zu fordern.
Klar muss allen Schiilerinnen und Schiilern sein, dass in-
formatisch kompetent zu sein, vor allem bedeutet, auf
das private und berufliche Leben gut vorbereitet zu sein.

Wenngleich beispielsweise der Grundschulpiddagoge
Hans Briigelmann es fiir einen Mythos hilt, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler alles lernen konnen (vgl.
LSW, 2000, S.18f.), geht es bei der Forderung nach
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Chancengleichheit doch darum, ihnen allen grundle-
gende Kompetenzen zu vermitteln, die Mindeststan-
dards erfiillen (vgl. den Abschnitt ,,Das Ziel“, S. 14).

Der Grundsatz der Chancengleichheit bedeutet eben-
falls nicht, dass alle Schiilerinnen und Schiiler identi-
schen Unterricht erfahren. Er bedeutet vielmehr, dass
darauf zu achten ist, dass sich der Unterricht an den Fi-
higkeiten und Fertigkeiten jeder einzelnen Lerngruppe,
sogar jeder einzelnen Schiilerin und jedes einzelnen
Schiilers auszurichten hat. Dies gilt insbesondere fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen gleich wel-
cher Art. Solch eine auf das Individuum ausgerichtete
Forderung bendtigt in erster Linie professionell handeln-
de Lehrkrifte, denen die Rolle, die sie bei den Lernpro-
zessen ihrer Schiilerinnen und Schiiler einnehmen, be-
sonders bewusst ist und die auch selbst kompetent darin
sind, digitale Hilfsmittel addquat einzusetzen bzw. Ler-
nende darin zu unterstiitzen, digitale Hilfsmittel selbst-
stdandig fiir ihren eigenen Lernprozess zu nutzen.

Desgleichen sind Schiilerinnen und Schiiler mit be-
sonderen Begabungen so anzuregen, dass sie sich nicht
unterfordert fiihlen, sondern auch ihren Fihigkeiten
entsprechend gefordert werden. Das Prinzip der Chan-
cengleichheit bedingt letztlich, dass der Unterricht glei-
chermaflen an die besonderen Bediirfnisse dieser Schii-
lerinnen und Schiiler angepasst wird, ohne den Lern-
prozess anderer zu behindern — kurz: Bei dem Grund-
satz zur Chancengleichheit geht es darum, Talente zu
fordern und Defizite auszugleichen.

Zur Chancengleichheit gehort aber auch, dass die
notwendigen digitalen Hilfsmittel allen Schiilerinnen
und Schiilern zur Verfiigung stehen. Dies erfordert,
dass denjenigen, die zuhause nicht die Gelegenheit ha-
ben, Hardware, Software, Internet und digitale Medien
zu nutzen, Lern- und Arbeitsgelegenheiten in der Schu-
le geboten werden miissen. Dariiber hinaus ist stets zu
priifen, welche kostengiinstigen Moglichkeiten des Ein-
satzes dieser digitalen Hilfsmittel bestehen — beispiels-
weise inwieweit kostenfreie, statt mit hohen Lizenzab-
gaben belastete Software verwendet werden kann.

Curriculum

In einem Curriculum wird festgelegt, was, wann und
wie gelehrt und gelernt werden soll. Folgende allgemei-
ne Anforderungen (wie sie auch vom NCTM formu-
liert worden sind) liegen auf der Hand:

> Das Curriculum muss konsistent, aufeinander auf-
bauend, ganzheitlich und vernetzt organisiert sein.

> Bedeutsame informatische Inhalte sollen dabei so
vermittelt werden, dass sie von den Lernenden zur
Problemldsung in gegenwértigen und kiinftigen Le-
benssituationen verwendet werden konnen.

> Das Curriculum muss nach Jahrgidngen gestuft aufge-
baut sein (,,Spiralcurriculum®).

In der didaktischen Fachdebatte wurde der Begriff
,Curriculum® Anfang der 1970er-Jahre aus Amerika
(re)importiert und sollte eine moglichst prézise Rege-
lung nicht nur von Lernzielen und Lerninhalten, son-
dern auch von Lernprozessen und der Lernorganisation
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umfassen. In dieser Zeit wurden die fachwissenschaftli-
chen Strukturen hédufig unveridndert auf die Auswahl,
Strukturierung und Rechtfertigung der Unterrichtsin-
halte iibertragen. Da in diesem Fall der Unterrichtspro-
zess ein ,,Abbild“ der in den Fachwissenschaften erar-
beiteten Systematiken ist, wird von ,,Abbild-Didakti-
ken“ gesprochen (vgl. z. B.: Jank/Meyer, °1994, S. 415 f.).

Obwohl diese Position in den Fachdidaktiken inzwi-
schen weitgehend iiberwunden wurde, hat sie immer
noch Anhidnger. So bekennen sich beispielsweise Peter
Bartke und Christian Maurer in ihren ,,Thesen zum In-
formatikunterricht der Oberstufe” als Apostel der
falsch verstandenen Wissenschaftsorientierung der
70er-Jahre: ,,Die Kerninhalte des Schulfachs Informatik
sind weitgehend zeitinvariant bestimmbar. Sie konnen
aus dem Grundkanon der Lehre an den Universitédten
durch sorgféltige Analyse und didaktische Reduktion
extrahiert werden — wie in jedem anderen Fach auch*
(Bartke/Maurer, 2000, These ,,Inhalte®).

Werner Jank und Hilbert Meyer kritisieren solche Po-
sitionen scharf: ,,Schiiler und Lehrer als die wichtigsten
Interaktionspartner kommen in Abbild-Didaktiken nur
untergeordnet und eher als ,Storgréflen‘ vor, nicht aber
als systematisch einbezogene Subjekte des Unterrichts.
Unserer Uberzeugung nach gibt es keine hierarchische
Uber- und Unterordnung der fachwissenschaftlichen, der
schiiler- und der lehrerbezogenen Teilfragen [...], son-
dern von Anfang an ein komplexes Wechselwirkungsver-
hiltnis“ (Jank/Meyer, 31994, S. 417).

CH;jK - Chemie im Kontext

Fir das Unterrichtsfach Chemie sind bereits Prinzipien
fiir ein Curriculum, wie sie hier vorgestellt werden, ver-
wirklicht worden. In dem Projekt ,,Chemie im Kontext“
wird davon ausgegangen, dass das Wissen, das Schiilerin-
nen und Schiiler im Chemieunterricht erwerben, ihnen
(auch) auBerhalb der Schule von Nutzen sein soll. Des-
halb gilt es, die Relevanz chemischer Aspekte im Alltag
und im Leben des Einzelnen deutlicher zu machen und
die chemischen Fachinhalte so zu vermitteln, dass die
Schiilerinnen und Schiiler in Anwendungssituationen da-
rauf zuriickgreifen konnen.

In diesem Verstdndnis griindet sich der Chemieunter-
richt auf drei Pfeiler: Kontextorientierung, Vernetzung zu
Basiskonzepten und Methodenvielfalt bei der Unter-
richtsgestaltung.

g Ny

Chemie im Kontext

Kontext-  Vernetzung zu Unterrichts-
orientierung Basiskonzepten gestaltung

Quellen:

http://www.chik.de/101.0.html

und
http://www.ipn.uni-kiel.de/abt_chemie/chik.html
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Ein positives Beispiel fiir zeitgeméafBe Curriculument-
wicklung liefert das Konzept ,,Chemie im Kontext“
(siche Kasten, vorige Seite). Ausgehend von Ergebnis-
sen der Lehr- und Lernforschung wird die Entwicklung
von Unterrichtseinheiten auf die drei Sidulen Kontext-
orientierung, Vernetzung zu Basiskonzepten und Un-
terrichtsgestaltung gestiitzt. Dies ldsst sich unseres Er-
achtens auch auf die Informatik iibertragen: Da das
Wissen, das Schiilerinnen und Schiiler im Informatik-
unterricht erwerben, ihnen (auch) auBerhalb der Schu-
le von Nutzen sein soll, gilt es, die Relevanz informati-
scher Aspekte im Alltag und im Leben des Einzelnen
deutlich zu machen und die informatischen Fachinhalte
so zu vermitteln, dass sie in Anwendungssituationen
darauf zuriickgreifen kénnen.

Allgemeinbildung und Fachunterricht

Losungsvorschlage des schulpadagogischen Grundpro-
blems (,,Was soll wie gelehrt und gelernt werden?“) miis-
sen nach bestimmten Kriterien bewertet werden. Hans
Werner Heymann hat im Lauf der 80er- und 90er-Jahre
des vorigen Jahrhunderts ein Allgemeinbildungskonzept
entwickelt, das dafiir einen Mafstab bereitstellt. Die von
ihm benannten Kriterien bzw. Aufgaben allgemeinbil-
denden Unterrichts sind weder iiberschneidungsfrei
noch haben sie in allen Schulfichern das gleiche Ge-
wicht. Sie sollen im Folgenden kurz vorgestellt werden.
Eine ausfiihrliche Diskussion im Hinblick auf das Schul-
fach Informatik findet sich in einem Beitrag fiir die IN-
FOS 2003 in Miinchen (Witten, 2003).

Heymann geht davon aus, dass die allgemeinbildenden
Schulen in unserer Gesellschaft vornehmlich folgende
Aufgaben zu erfiillen haben (vgl. Heymann, 1997):

> Lebensvorbereitung
Schiilerinnen und Schiiler sind auf absehbare Erfor-
dernisse ihres beruflichen und privaten Alltags — vor
aller beruflichen Spezialisierung — pragmatisch vorzu-
bereiten.

> Stiftung kultureller Kohdrenz
Damit Schiilerinnen und Schiiler eine reflektierte kul-
turelle Identitidt aufbauen konnen, hat die Schule
wichtige kulturelle Errungenschaften zu tradieren
(diachroner Aspekt) und zwischen unterschiedlichen
Subkulturen unserer Gesellschaft zu vermitteln (syn-
chroner Aspekt).

> Weltorientierung
Die Schule hat einen orientierenden Uberblick iiber
unsere Welt und die Probleme zu geben, die alle ange-
hen; sie sollte zu einem Denkhorizont beitragen, der
iber den privaten Alltagshorizont hinausreicht.

> Anleitung zum kritischen Vernunftgebrauch
Im Sinne der Aufkldrungsidee ist selbststdndiges Den-
ken und Kritikvermogen zu féordern und zu ermutigen.

> Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft
Die Schule hat zu einem verantwortlichen Umgang
mit den im Prozess des Heranwachsens erworbenen
Kompetenzen anzuleiten.

> Einiibung in Verstindigung und Kooperation
In der Schule ist Raum fiir Verstdndigung, Toleranz,
Solidaritdt und gemeinsames Losen von Problemen zu
geben.

> Stirkung des Schiiler-Ichs
Die Heranwachsenden sind als eigenstdndige Perso-
nen zu achten und ernst zu nehmen.
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Die Informatik ist einerseits — wie die Chemie —
Grundlagenwissenschaft, aber im Gegensatz dazu auch
eine Ingenieurdisziplin, die sich mit dem Entwurf, der
Implementierung und dem Einsatz von Informatiksys-
temen fiir vollig unterschiedliche Anwendungsgebiete
beschiftigt. Fiir den Unterricht folgt daraus, dass nicht
nur die Informatiksysteme ,,PC* und ,,Internet* in den
Blick genommen werden sollten. Charakteristisch bei
der Entwicklung ist das Arbeiten im Team mit Anwen-
dern und Fachleuten anderer Disziplinen. Die Informa-
tik hat dabei eine besondere Verantwortung fiir die
kulturelle Vertrédglichkeit und die am Menschen orien-
tierte Nutzbarkeit (vgl. GI, 2005, 8.5 £.).

Uber die Hauptausrichtungen ,,Grundlagenwissen-
schaft”“ und ,Ingenieurwissenschaft* hinaus ist die In-
formatik auch eine Experimentalwissenschaft in dem
Sinn, dass sie anhand von Simulation das Experimen-
tieren in einem virtuellen Labor ermoglicht. Hier wer-
den Szenarien durchgespielt, die sich dem physischen
Experiment verschlieBen (vgl. GI, 2005, S. 6).

Die Informatik besitzt also im Gegensatz zu anderen
Wissenschaften (und Schulfdchern) eine ungewohnliche
Breite. Fiir die Schulinformatik ist dies einerseits eine
Chance, zum anderen zwingt sie zu einem stark exempla-
rischen Vorgehen. In dem Prozess, Bildungsstandards fiir
den Informatikunterricht zu entwickeln, miissen Antwor-
ten auf die Frage erarbeitet werden, wie und womit die-
ses Fach zur Weltorientierung beitragen kann (vgl. Ka-
sten ,,Allgemeinbildung und Fachunterricht*).

Lehren und Lernen

Die Kunst des Lehrens hat wenig

mit der Ubertragung von Wissen zu tun,

ihr grundlegendes Ziel muss darin bestehen,
die Kunst des Lernens auszubilden.

Ernst von Glasersfeld (geb. 1917)

Lehren und Lernen sind fiir den NCTM zwei sich er-
ginzende Grundsitze (s.o., S.15). Sie hingen so eng
zusammen, dass sie hier gemeinsam diskutiert werden
sollen. Dies ergibt sich schon aus der Herkunft der bei-
den Worter. Etymologisch ist das Wort ,lernen* mit
den Wortern ,,lehren“ und ,,List* verwandt und gehort
zur Wortgruppe von ,Jleisten®, das urspriinglich ,.einer
Spur nachgehen, nachspiiren” bedeutet. (Im Sprich-
wort ,,Schuster, bleib bei deinen Leisten“ steckt noch
der Abdruck des FufBies als Vorlage fiir den Schuh.)
Lernen soll im Gedéichtnis ebenso wie in der Umwelt
bzw. Gesellschaft Spuren hinterlassen!

In seinem Buch ,,Was ist guter Unterricht?* gibt Hil-
bert Meyer (2004, S. 61) den dringlichen Ratschlag, sich
von dem ,,Eimer-Modell“ des Lernens zu verabschie-
den: ,,Die Vorstellung, der Inhalt sei ein Stoff, den der
Lehrer wie einen vollen Eimer Sand in die Stunde mit-
bringt, um ihn dann in geschickten Portionen auszutei-
len, halt sich hartnickig, ist aber grundverkehrt. Der
,Unterrichtsinhalt ist keine Substanz, sondern das, was
vom Lehrer und den Schiilern im Unterricht gemein-
sam erarbeitet worden ist.

Unterricht entspricht heute noch hiufig den Vorstel-
lungen der Anhédnger des Behaviorismus, die in den
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60er-Jahren des vorigen Jahrhunderts einen grof3en
Einfluss auf das Lernen in der Schule hatten. Sie be-
handelten das Gehirn als black box; statt ums Verste-
hen ging es um Verhaltensdnderung. Man ging damals
davon aus, dass ein fleiBiger Schiiler all das lernen kon-
ne, was ihm der Lehrer (natiirlich didaktisch angemes-
sen!) darbietet. Das Lernen wurde also als eine weitge-
hend passive Tatigkeit angesehen.

Heute ist in der Lerntheorie von Interesse, was zwi-
schen den Ohren passiert. In Abgrenzung zu den Vor-
stellungen der Behavioristen hat seit dem Ende des
zwanzigsten Jahrhunderts der Konstruktivismus brei-
ten Eingang in die Methodikdiskussion gefunden. Bun-
desweit erfolgt ein Umstellungsprozess weg von beha-
vioristischen hin zu konstruktivistischen Verfahren in
allen Schultypen und allen Fichern.

Der Konstruktivismus geht davon aus, dass sich Wis-
sen nicht ,,ibertragen” lédsst, sondern vielmehr in kon-
kreten Situationen jeweils neu auf dem Hintergrund
der eigenen Erfahrungswelt konstruiert werden muss
(vgl. Kasten ,,Chemie im Kontext“, S. 17). Erfolgreicher
Informatikunterricht setzt also voraus, dass die Lehren-
den verstehen, was fiir die Lernenden von Bedeutung
und Interesse ist, um dies als Ausgangs- und Ankniip-
fungspunkt zu benutzen.

In dieser Sichtweise, die durch Forschungsergebnisse
aus der Neurobiologie gestiitzt wird, konstruiert jeder
Lernende sein Wissen selbst, das dadurch dauerhaft ge-
speichert wird. So wird der Lerner in die Lage versetzt,
dieses Wissen auf andere Situationen anzuwenden und
seine Erfahrungen adaptiv zu nutzen.

Fiir die informatische Bildung ist daher der Bezug zu
Anwendungen unverzichtbar. Lernen auf Vorrat, das
sich lediglich an der Fachsystematik orientiert, fithrt zu
Htotem Wissen“ (vgl. Weinert, 1997, These 5). Fiir den
Grundsatz ,,Ankniipfen an Bekanntem — Verkniipfen
mit Gekonntem® muss von der Erfahrungswelt der
Schiilerinnen und Schiiler ausgegangen werden. Le-
bensverbundenheit und lebensweltlicher Bezug sind
unverzichtbar fiir einen guten (und erfolgreichen) In-
formatikunterricht, wenn ,,intelligentes Wissen* (Wei-
nert, 1997, These 5) erworben werden soll: ,,Mit intelli-
gentem Wissen sind nicht trdge, mit Lernsituationen
,verlotete® mechanisch anwendbare Kenntnisse ge-
meint, nicht eine passive Verfiigbarkeit von Fakten
oder unverstandenen Leistungsdispositionen, sondern
ein wohlorganisiertes, disziplindr und interdisziplinir
sowie lebenspraktisch vernetztes System von flexibel
nutzbaren Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen und
metakognitiven Kompetenzen.“ Dabei bezeichnet Me-
takognition die Fahigkeit, sich mit den eigenen kogniti-
ven Prozessen auseinanderzusetzen.

Fiir die informatische Bildung gilt in besonderer
Weise, dass das Lernen stets auf die Zukunft gerichtet
ist (Weinert, 1997, These 1). Allein schon wegen der
Dynamik der technischen Entwicklung ist ein stati-
sches Vorratsmodell an Bildung unzureichend. Das be-
deutet naturlich nicht, dass zeitinvariante Inhalte des
Unterrichts nicht erwiinscht sind — diese miissen aber
in Verbindung mit Anwendungen vermittelt werden. Es
gilt, die Prinzipien der Informatik in den (exemplarisch
zu behandelnden) iiberall vorhandenen Informatiksys-
temen zu entdecken und zu verstehen.
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Ein héufig anzutreffendes Missverstandnis der Er-
gebnisse der Unterrichtsforschung ist es aber, wenn
einseitig gefordert wird, dass der Lehrende aus der
Rolle des Wissensvermittlers in die Rolle des Lernpro-
zessberaters treten muss. Hilbert Meyer schreibt dazu:
,Bei der Einarbeitung in diese neueren Forschungser-
gebnisse war ich iiberrascht, eine ganze Reihe lieb ge-
wordener Vorurteile iiber die Merkmale guten Unter-
richts aufgeben zu miissen, und erfreut, einige alte
Schulmeisterweisheiten bestitigt zu finden“ (Meyer,
2004, S.7).

Es ist heute tiblich, zwischen zwei nahezu gegensétz-
lichen Unterrichtskonzeptionen zu unterscheiden:

> Ein eher lehrerzentrierter, iiberwiegend frontal orga-
nisierter Unterricht wird als direkte Instruktion be-
zeichnet.

> Ziel-, inhalts- und methodendifferenzierter Unter-
richt mit einem hohen Anteil an Projekt-, Gruppen-
und Freiarbeit bezeichnet man als offenen Unterricht
(Meyer, 2004, S. 8).

Die Uberraschung fiir Hilbert Meyer (und viele an-
dere) bestand darin, dass die Uber- oder Unterlegen-
heit des einen oder anderen Konzepts empirisch nicht
nachgewiesen werden konnte. Aus diesem Grund sind
Hilbert Meyers zehn Kriterien fiir einen guten Unter-
richt konzeptneutral formuliert worden; keines ist aus-
schlieBlich lehrerzentriert, keines ausschlieBlich schii-
lerzentriert gemeint (Meyer, 2004, S. 18; vgl. auch Kas-
ten ,,Zehn Merkmale guten Unterrichts®, S. 15, und Ta-
belle 1). Aus den scheinbar widerspriichlichen Ergeb-
nissen folgt, dass in der alltidglichen Unterrichtspraxis
nicht nur ein einziger methodischer oder didaktischer
Weg zum gewiinschten Ziel fithrt (vgl. Weinert, 1997,
These 3). Hilbert Meyer scheut sich nicht, dies sehr pla-
kativ zu formulieren (2004, S. 9): ,,Mischwald ist besser
als Monokultur!*

Lehren ist nicht nur ..., sondern auch ...

systematisch situiert
stoffbezogen projektbezogen
fachlich Uberfachlich
lehrmethodenzentriert offen

lehrerdominant schilerdominant

Lernen ist nicht nur ..., sondern auch ...

passiv aktiv

rezeptiv konstruktiv
ergebnisorientiert prozessorientiert
individuell kooperativ

kollektiv kleingruppenorientiert

extrinsisch motiviert intrinsisch motiviert

lehrergeleitet schulergeleitet

Tabelle 1:
Spannbreite wirksamer Lehr- und Lernformen.
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Aber auch die direkte Instruktion setzt voraus, dass
passives und rezeptives Lernen durch aktives und kon-
struktives Lernen ersetzt wird, wenn sich der ge-
wiinschte Erfolg einstellen soll: ,Der lehrgesteuerte,
aber schiilerzentrierte Unterricht [ist] das Riickgrat
von Schule®“ (vgl. Weinert, 1997, These 2). Dabei muss
bedacht werden, dass sich diese Aussage nicht nur auf
den ,Xklassischen®, fragend-entwickelnden Frontalun-
terricht bezieht, sondern auch aktuelle Lehrformen wie
das ,Selbstorganisierte Lernen“ (SOL) einbezieht.
Hinweise zum Einsatz von SOL-Methoden im Informa-
tikunterricht finden sich auf den Seiten des BICS-Ser-
vers in Berlin (Penon, 2005); ausfiihrliche Informatio-
nen dazu sind fiir das LOG IN Heft 138 zur Unter-
richtsentwicklung geplant.

In seiner 7. These betont Franz E. Weinert gleichsam
komplementidr dazu, dass der Erwerb selbststindiger
Lernkompetenzen als Voraussetzung ei-
ner lebenslangen Bildung von fundamen-
taler Bedeutung ist: ,,Denken lernt man
nicht aus Regeln zum Denken, sondern
am Stoff zum Denken. Dafiir sind selbst-
stdndiges und selbstverantwortliches Ar-
beiten, freie geistige Tatigkeit, Gruppen-
arbeit und offener Unterricht notwendig,
weil Schiiler nur auf diese Weise Erfah-
rungen mit dem eigenen Lernen machen
konnen“ (Weinert, 1997, These 7).

Auch fachliches und {iberfachliches
Lernen ergéinzen sich komplementér. Die
Systematik der Inhalte ist der eine Weg,
die Besonderheit der lebensweltlichen
Phénomene, Probleme und Projekte der
andere (Weinert, 1997, These 8; vgl. auch
Kasten ,,Chemie im Kontext“, S. 17). Entsprechend kann
auch inhaltliches Wissen nicht durch den Erwerb von
Schliisselqualifikationen ersetzt werden. ,,Es ist ein Irr-
tum zu glauben, man solle den Kindern nur noch einen
Kanon von Schliisselqualifikationen beibringen, weil in
der Schule erworbene Qualifikationen zu schnell veral-
ten.” Das erforderliche Wissen entfaltet sich bei Kindern
nicht spontan, sondern muss systematisch aufgebaut wer-
den (Weinert, 1997, These 6).

In seiner 9. These postuliert Weinert, dass die erfolg-
reiche Forderung motivierender Krifte und willens-
steuernder Kompetenzen dariiber entscheidet, ob nur
fiir die Schule, sondern auch und vor allem fiir das Le-
ben gelernt wird. ,,Es ist ein Bildungsziel hochsten
Ranges, bei jungen Menschen eine Personlichkeitsent-
wicklung zu fordern, die sie befdhigt, vielfdltige und in-
trinsische Bediirfnisse fiir wichtige Lernziele zu ent-
wickeln, eine realistische Einschitzung eigener Tiich-
tigkeit zu erfahren, [...] Erfolgs- und Misserfolgserleb-
nisse selbstwertdienlich zu verarbeiten, [...] die Zusam-
menarbeit mit anderen zu iiben und schlieBlich die Ei-
genverantwortlichkeit fiir das eigene Handeln bei sich
umzusetzen* (vgl. hierzu auch den Kasten ,,Allgemein-
bildung und Fachunterricht®, S. 18).

Last but not least: In den Prinzipien des NCTM wird
betont, dass guter Unterricht von entsprechend ausge-
bildeten Lehrkriften erteilt werden muss. In seiner
These 10 schreibt Weinert (1997) dazu: ,,Ein guter Leh-
rer ist immer auch ein gut ausgebildeter Lehrer [...].
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SPIEGEL special

Lernen fiirs Leben

REFORMWERKSTATT SCHULE

SPIEGEL special 3/2004

Die Wirksamkeit menschlicher, piddagogischer und di-
daktischer Tugenden eines Lehrers verbessert sich, je
mehr er zum Experten fiir Unterricht und Erziehung
und zum anerkannten Experten fiir den Unterrichtsge-
genstand wird. Der Fachkompetenz kommt eine hohe
Bedeutung zu.“ Fachkompetenz des Lehrenden ist also
eine notwendige, aber keineswegs eine hinreichende
Bedingung fiir erfolgreiches Lehren und Lernen im In-
formatikunterricht.

Qualitatssicherung

Fiir die Antwort auf die Frage, was einen guten und
erfolgreichen Informatikunterricht auszeichnet, sind
MafBinahmen einer Qualitdtssicherung von entscheiden-
der Bedeutung. Denn die Qualitdtssicherung dient
dazu, das Erreichen der Ziele des Unter-
richts zu iiberpriifen und sicherzustellen.
Mit diesen MaBBnahmen sollen Lernpro-
zess und Lernfortschritt der Schiilerin-
nen und Schiiler kontinuierlich begleitet
und unterstiitzt werden. Mithilfe der
Qualitdtssicherung koOnnen einerseits
differenzierte und empirisch verldssliche
Daten dariiber gewonnen werden, was
der Unterricht tatsdchlich bewirkt hat,
und andererseits konnen aufgrund per-

L manenter Riickkoppelung sofort Ver-
besserungen eingeleitet werden, wenn
Defizite festgestellt werden.

Sofern alle MaBnahmen und Verfah-
ren zur Qualitédtssicherung transparent
sind, bieten sie grofe Chancen fiir die
Lehrenden, aber auch fiir die Lernenden. Lehrerinnen
und Lehrer erfahren mehr iiber die Wirkung ihrer Ar-
beit; Schiilerinnen und Schiiler kdnnen deutlich erken-
nen, was sie leisten, aber auch, was sie noch nicht leis-
ten konnen. Die Informationen, die aufgrund der ge-
wonnenen Daten vorliegen, konnen vor allem den Ler-
nenden dabei helfen, Verantwortung fiir ihren eigenen
Lernprozess zu iibernehmen, um sich unabhéngig von
Lehrkréften weiterzubilden.

Schiilerinnen und Schiiler konnen aufgrund der per-
manenten Riickkoppelung eine Einschitzung dariiber
gewinnen, was ausgezeichnete und was mittelméaBige
Leistungen sind. Und Lehrerinnen und Lehrer gewin-
nen fiir ihre didaktischen und methodischen Entschei-
dungen eine sichere Basis und ein wertvolles Werkzeug
zur Planung, Durchfithrung und Auswertung ihres Un-
terrichts.

Sofern von allen Beteiligten die Qualitdtssicherung
als ein normaler Bestandteil des Unterrichts betrachtet
wird, stellen Priifungsarbeiten keine angstbesetzte Un-
terbrechung des Unterrichts mehr dar, sondern bieten
die kontinuierliche und organische Moglichkeit fiir alle
an Lernprozessen Beteiligte, ihre angestrebten Ziele
tatkraftig zu verfolgen.

Zur Qualitédtssicherung des Unterrichts steht eine
Fiille an Methoden und Verfahren zur Verfiigung.
Grundsitzlich sind solche Verfahren zu wihlen, die die
erwarteten Kompetenzen der Schiilerinnen und Schii-
ler am deutlichsten widerspiegeln. Das heiB3t, dass der
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Aufgabenkonstruktion eine grofle Bedeutung beizu-
messen ist. An dieser Stelle wird jedoch nicht nidher
darauf eingegangen, da in etlichen Beitrdgen in diesem
Heft — so u. a. von Humbert/Pasternak (S. 24 ff.), Puhl-
mann (8. 29 ff.), Koubek (S. 61 ft.) und Herper (S. 74 ff.)
— ausfiihrlich dieses Thema erortert wird.

Insgesamt ist die Qualitdtssicherung eine wesentli-
che Voraussetzung der Unterrichtsentwicklung — dies
wird daher das Thema von LOG IN im Heft 138 sein
und dort ndher beleuchtet.

Technikeinsatz

Fiir nahezu jeglichen Unterricht ist mittlerweile der
Einsatz digitaler Hilfsmittel unentbehrlich geworden.
Aus der Sicht der Autoren trigt gerade die informati-
sche Bildung — und somit der Informatikunterricht —
dazu bei, solche Hilfsmittel sachgerecht und zielgerich-
tet, verantwortungs- und sinnvoll einzusetzen.

Technik — insbesondere digitale Hilfsmittel — ist im
Informatikunterricht stets

> Medium,
> Werkzeug und
>> Inhalt des Lernens zugleich.

Informatikunterricht ist daher der einzige Unter-
richt, bei dem alle drei Funktionen der Informations-
und Kommunikationstechnik zum Tragen kommen.

Medium

Informatiksysteme haben zweifellos neue, bisher
nicht gekannte Moglichkeiten des Lehrens und Ler-
nens geschaffen, im Grunde sogar das Lehren und Ler-
nen — wie vormals die Erfindung des Buchdrucks — re-
volutioniert. Computer sind nicht mehr nur Rechen-
und Arbeitsmaschinen, sondern Medium, Wissenstri-
ger und -manager, Unterhaltungskiinstler und Frei-
zeitanimateur. Im schon erwédhnten Positionspapier der
Gesellschaft fiir Informatik wird von der ,,Verdnderung
unseres Lebens durch Informatiksysteme, durch den
Computer, das Internet, die stindige Laptop-Netz-Ver-
bindung, das Mobiltelefon und die hunderte eingebet-
teter Systeme in tdglich benutzten Gebrauchsgegen-
standen* gesprochen und weiter ausgefiihrt (GI, 2005,
S.2): ,,Schon jetzt erlauben es mobil vernetzte Gerite,
sich iiberall und rund um die Uhr zu informieren, zu
kommunizieren und zu arbeiten. [...] Die Verdnderun-
gen sind nachhaltig. Wir lernen, lehren und arbeiten an-
ders und werden uns zunehmend Meta-Wissen aneig-
nen statt reiner Sachverhalte. [...] Im Zentrum dieses
rasanten Wandels steht die Informatik: Kern und Mo-
tor von Weiterbewegung und Innovation.“

Dieser mediale Aspekt von Informatiksystemen be-
inhaltet die Chance, den Informatikunterricht ebenso zu
bereichern, wie dies in anderen Fichern gleichermaf3en
moglich ist. Deutlich geworden ist aber bereits — wie es
schon anfangs der 70er-Jahre des vorigen Jahrhunderts
bekannt war (vgl. z. B. Eyferth u. a., 1974) —, dass vor al-
lem Lernarrangements effektiv sind, bei denen unter
dem gegenwirtigen Stichwort Blended Learning traditio-
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nelle Unterrichtsszenarien mit Elementen des so ge-
nannten E-Learning kombiniert werden. Auch hier 6ff-
net sich ein weites, grofftenteils noch unbearbeitetes Feld
der Informatik-Didaktik.

Inhalt

Die kurzen Halbwertzeiten der Technik — man denke
beispielsweise an das Moore’sche Gesetz — bewirken,
dass diejenigen, die nur auf das Bedienen aktuell vor-
findbarer Hardware-Formate und Software-Versionen
ausgerichtet sind, leicht die Orientierung verlieren. So-
fern der Grundsatz der Chancengleichheit bestehen
bleiben soll, ist es zwingend, dass einem informatisch
gebildeten Menschen die Prinzipien klar sein miissen,
auf denen all’ die tagesaktuellen Varianten eines Infor-
matiksystems basieren. Selbst bei zunéchst als einfach
angesehenen Anwendungen wie denjenigen der Text-
verarbeitung oder Prisentation ist ein durch Verstidnd-
nis gekennzeichneter Einsatz von Vorteil. Sofern Schii-
lerinnen und Schiiler neben der Bedienung entspre-
chender Systeme vor allem die darauf ausgerichteten
Arbeitsmethoden erkennen und beherrschen, konnen
sie auch kiinftige technische Entwicklungen besser be-
urteilen und ihre Vorkenntnisse und bestehenden Fi-
higkeiten selbststdndig weiterentwickeln.

Dariiber hinaus geht es aber beim Umgang mit In-
formatiksystemen vor allem um die mit der Strukturie-
rung von Information verbundenen Abstraktionsme-
thoden bzw. um die Verfahren zur systematischen Ver-
arbeitung von Information. Im bereits erwéhnten
~eEducation Masterplan“ des Bundeslandes Berlin
wird daher von weitergehenden Kompetenzen ausge-
gangen, die alle Schiilerinnen und Schiiler aufweisen
sollen. Das Konzept fiir den Erwerb von IT-Kompeten-
zen umfasst hier drei Kompetenzbereiche (vgl. SenBIJS,
2005, S. 4):

Ko:;;r)eeil:;z- Erlduterung
Handhabung | Bedienen — modellieren — durchschauen
und
Modell- » Praktische Fahigkeiten; Bedienung
vorstellung der technischen Umgebung
o Verfigung Uber grundlegende
Konzepte und Vorstellungen,
wie etwas funktioniert; Einsichten in
Hintergrinde und Zusammenhénge
zwischen Bedienung und Funktion
Anwendung | Sich informieren — selbst gestalten —
kommunizieren
o Zielgerichtete Nutzung, Bearbeitung
von Arbeitsauftragen; Einsatz als Me-
dium oder Werkzeug im Lernprozess
« Einsatzbereiche in der Lebens- und
Berufswelt bzw. in Wissenschaft und
Forschung
Sozio- Kritisch nutzen — analysieren — bewerten
kulturelle . o
Reflexion » Gestalterische, kritische, bewertende,
gesellschaftliche Aspekte
o Reflexion des Umgangs mit IT

21



THEMA

Yvan Grepper
Beat Dobeli

Empfehlungen zu

Beschaffung und Betrieb
von Informatikmittein
an allgemeinbildenden Schulen

3. erweiterte Auflage
Juni 2001

Bild 3: Richtungsweisende Empfehlungen zur
Beschaffung und zum Betrieb der informations- und
kommunikationstechnischen Infrastruktur von
Schulen.

Werkzeug

,,Technik ist kein Allheilmittel, wird auch in den
,Principles and Standards for School Mathematics* des
NCTM (2000, S. 25) festgestellt. Der wirksame Einsatz
von Technik im Unterricht hdngt immer noch von der
jeweiligen Lehrkraft ab.

Doch gerade beim Einsatz digitaler Hilfsmittel im
Unterricht fiithlen sich manche Lehrerinnen und Leh-
rer iiberfordert — einerseits, weil Technik dieser Art fiir
sie zu undurchschaubar ist, andererseits, weil infolge-
dessen nicht erwartungsgeméf reagierende Technik fiir
diese Kolleginnen und Kollegen nahezu angstbesetzt
ist. Deshalb ist zusétzlich zur notwendigen Durchfiih-
rung von FortbildungsmafBnahmen die Forderung auf-
zustellen, dass die informations- und kommunikations-
technische Infrastruktur einer Schule klar durchschau-
bar sein und zuverldssig funktionieren muss. Dies si-
cherzustellen, ist bekanntlich Aufgabe der Schultréger,
die dariiber hinaus fiir Wartung und Pflege dieser Sys-
teme Sorge tragen miissen. Dies kann und darf nicht
auf Lehrerinnen und Lehrer, deren Professionalitdt auf
ganz anderen Gebieten liegt, abgewélzt werden. Allge-
mein anerkannte Empfehlungen hierzu geben u. a.
Yvan Grepper und Beat Dobeli (*2001), aber auch die
GI (2001).

Die Anforderungen an die informations- und kom-
munikationstechnische Infrastruktur einer Schule wer-
den sicherlich weitgehend von den Anforderungen be-
stimmt, die jedes der Unterrichtsfacher an eine solche
Infrastruktur stellt. Und dies werden zum Teil sehr un-
terschiedliche Anforderungen sein. Fiir den Informa-
tikunterricht und insgesamt fiir die Glaubwiirdigkeit
einer informatischen Bildung ist es in diesem Zusam-
menhang von Bedeutung, dass die in der Schule vor-
handene Ausstattung nicht den Inhalten des Unter-
richts widerspricht.
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Interdisziplinaritiit

Ein wesentliches Kennzeichen der Informatik als
Wissenschaft ist ihre Interdisziplinaritit, vor allem auf-
grund der Vielfalt ihrer Anwendungsmoglichkeiten.
Dies erfordert die Kompetenz, die Einsatzbereiche der
Informatik einschlieSlich der Auswirkungen zu analy-
sieren und einzuschitzen (vgl. auch GI, 2005, S. 6). Die
Bedeutung der Informatik liegt darin, dass sie die
Strukturen und Methoden des Denkens und Arbeitens
nahezu aller Disziplinen und damit den beruflichen
und privaten Alltag jedes Einzelnen betrifft und per-
manent verdndert.

Komplementidr zum Begriff der Interdisziplinaritiit
verhilt sich die Konzeption der Transdisziplinaritdt, de-
ren Begrifflichkeit vom Arbeitskreis ,,Bildungsstan-
dards“ des GI-Fachausschusses ,,Informatische Bildung
in Schulen®“ vorgeschlagen wurde. Diese Konzeption
setzt allerdings ein gemeinsames Konzept von Wissen-
schaftlichkeit voraus, das heif8t, ein Thema wird inter-
disziplindr so bearbeitet, dass die vielfdltigen Beziige
zu den einzelnen Disziplinen in einer gemeinsamen
Darstellung zusammenhéngend verkniipft werden (vgl.
auch Busse, 2003/2004, S. 24). Dieses Konzept ist vor al-
lem gekennzeichnet durch die Anerkennung der klassi-
schen Logik und durch bestimmte methodische Vorge-
hensweisen, wie den Prinzipien der Induktion, der De-
duktion oder der Abduktion. Die Autoren dieses Bei-
trags sind deshalb der Auffassung, dass dies zwar eine
Idealvorstellung wissenschaftlichen Arbeitens sein
kann, aber in der Schule zu weit fiihren wiirde und
nicht zu den geforderten Mindestkompetenzen aller
Schiilerinnen und Schiiler gehort und damit auch nicht
zu den hier diskutierten Grundsétzen.

Wird der Unterricht unter dem Grundsatz der Inter-
disziplinaritdt betrachtet, so ergibt sich alleine daraus
schon eine Fiille an Kompetenzen, beispielsweise (vgl.
GI, 2005, S. 5): konstruktives Vorgehen, prizises Analy-
sieren, klares Spezifizieren, zielfiihrendes Modellieren,
prototypisches Implementieren, Orientieren an An-
wendern, systematisches Planen, Arbeiten im Team, ra-
sches Umsetzen neuester Erkenntnisse, Erstellen und
Nutzen digitaler Hilfsmittel.

Deutlich wird, dass informatische Kompetenzen da-
her fiir alle Unterrichtsfacher relevant sind. Doch die
gemeinsamen Grundlagen dazu werden im Informatik-
unterricht gelegt. Das Schulfach Informatik liefert die
notwendigen Kompetenzen, um die durch Informatik-
systeme verdnderte Lebenswelt verstehen, beurteilen
und mitgestalten zu konnen. Damit hat der Informatik-
unterricht insbesondere die Aufgabe, die Gemeinsam-
keiten der fiir alle Disziplinen giiltigen informatischen
Strukturen und Methoden einschlieBlich der fachlichen
Begriffswelt herauszuarbeiten. Dies bedeutet, dass ei-
nerseits die Inhalte des Informatikunterrichts an dieser
Interdisziplinaritdt auszurichten sind und andererseits
der Informatikunterricht die Grundlagen dazu liefert,
diese Strukturen und Methoden adédquat in den jeweili-
gen Disziplinen anzuwenden.

Informatik ist per se fachiibergreifend und fiacherver-
bindend, deshalb ist Interdisziplinaritidt ein Grundsatz
der Unterrichtsgestaltung und bedeutet nicht, dass in-
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formatische Kompetenzen in irgendeinem anderen

Fach systematisch erworben werden konnen.
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