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Einleitung

1 Einleitung

Die Gesellschaft, insbesondere die Wirtschaft, fordert selbststandige, teamfahige, kreati-

ve, flexible und kooperative Schulabgdnger. In einer schnelllebigen Welt, in der man ledig-

lich einen ,Klick” vom Weltwissen entfernt ist, sind heute die sogenannten Schliisselquali-

fikationen wichtiger denn je.

Aktuelle Artikel in der Presse sowie Fachliteratur’ weisen jedoch auf einen Mangel an

Schliisselqualifikationen hin.

Deren Entwicklung und Verbesserung sind, neben der Vermittlung von Fachwissen, eben-

falls Bestandteil des schulischen Bildungsauftrags2 und sollen von allen Fachern wahrge-

nommen werden. Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Kooperation zu, da sie als

eine der zentralen Schliisselqualifikationen angesehen wird.? Zudem fordert die Gesell-

schaft der Informatik die Entwicklung der Kommunikation und Kooperation und definiert

dies als eigenstandigen prozessorientierten Bildungsstandard.4

Die Hauptmethode des Fachs Informatik ist der projektorientierte Unterricht, da die ,[...]

informatische [...] Bildung [...] nicht entlang der Themenfelder [stattfindet], sondern in

Projekten [..].

Dies entspricht der wissenschaftlichen Arbeitsweise von Informatikern, wodurch der pro-

jektorientierte Unterricht als authentische Methode nicht aufgesetzt wirkt und zugleich

als Inhalt thematisiert werden kann.

Daher wird im Rahmen dieser Arbeit erprobt, ob der projektorientierte Unterricht im Fach

Informatik die kooperative Arbeitsweise der Schiiler® fordert. Dazu sollen u.a. Antworten

auf die folgenden Fragen gefunden werden:

e Welche Grundvoraussetzungen sind fiir eine erfolgreiche kooperative Arbeitsweise
der Schiiler erforderlich?

e Werden diese durch den Einsatz von projektorientiertem Unterricht geschaffen?

e Welche Rolle nimmt der Lehrer’ im projektorientierten Unterricht bei der Férderung

der kooperativen Arbeitsweise der Schiiler ein?

Zur Beantwortung dieser Fragen erfolgen im zweiten Kapitel theoretische Voriberlegun-
gen zum Projektunterricht und zur kooperativen Arbeitsweise. Die Erkenntnisse dienen

anschlieRend als Grundlage fir die Planung der Reihe , Entwicklung von Computerspielen”

Vgl. z.B. Lottes 2010, o. S. Vgl. Bochmann; Kirchmann 2006, S. 37.

Vgl. Senatsverwaltung fir Bildung, Forschung und Wissenschaft 200643, S. 5 und 8.

Vgl. Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung des Landes Rheinland-Pfalz 1991, S. 5.
Vgl. Gesellschaft fur Informatik 2008, S. 11 und 21.

Senatsverwaltung flr Bildung, Forschung und Wissenschaft 20064, S. 14.

Der Begriff ,Schiiler” wird im Folgenden geschlechtsneutral verwendet.

Der Begriff ,Lehrer” wird im Folgenden geschlechtsneutral verwendet.

N o U A W N R
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Einleitung

im Wahlpflichtkurs 9. Klasse der Albert-Einstein-Oberschule. Die Planungsentscheidungen
fur die Konzeption der Reihe werden im dritten Kapitel erlautert. Im vierten Kapitel wer-
den die Erfahrungen im projektorientierten Unterricht hinsichtlich der Forderung einer
kooperativen Arbeitsweise der Schiiler reflektiert, so dass abschliefend auf die Ausgangs-

fragen eingegangen werden kann.
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Theoretische Voriberlegungen

2

Theoretische Voriiberlegungen

2.1 Projektorientierter Unterricht

2.1.1 Begriffsbestimmung

In der Fachliteratur existiert eine Vielzahl von Begrifflichkeiten, die sich mit den Themen

Projekt und Unterricht auseinandersetzen, wie z.B.:

Projektunterricht,

Projektmethode,

Projektarbeit,
Projektplan,

projektorientierter Unterricht,

projektorientiertes Arbeiten und

projektorientiertes Lernen.?

Die Verwendung der Begriffe erfolgt haufig synonym®, obwohl es zum Teil inhaltliche Un-

terschiede gibt. Daher spricht de Boutemard von einem ,inflatorischen Gebrauch” 19 des

Begriffs Projekt.

Im Folgenden wird erlautert, Gber welche Eigenschaften Unterricht verfligen muss, um als

Projektunterricht zu gelten. Nach Gudjon lassen sich zehn Merkmale definieren, die der

Tabelle 1 entnommen werden kdnnen.

Merkmal

Erlduterung

Situationsbezug

Das Projekt soll mit dem Leben der Schiiler zu tun haben und ist daher nicht an
Facher gebunden.

Orientierung an den In-
teressen der Beteiligten

Die Wahl des Themas sowie der Verlauf des Projektes werden durch die Wiin-
sche und Bedirfnisse der Schiiler und des Lehrers gemeinsam bestimmt.

Gesellschaftliche
Praxisrelevanz

Die Schiiler schaffen ein Stiick gesellschaftlicher Wirklichkeit. Sie sollen diese,
wenn auch nur in kleinen Schritten, verdandern, statt sie nur wie im traditionel-
len Unterricht zu beobachten und zu analysieren.

Selbstorganisation und
Selbstverantwortung

Der Lehrer halt sich bei der Organisation zurlick, so dass die Verantwortung
der Zielsetzung, Planung, Durchfiihrung und Bewertung bei den Schiilern liegt.
Zur Unterstltzung dienen regelmafige Reflexionsphasen (Fixpunkte).

Zielgerichtete
Projektplanung

In Projekten wird stets ein Ziel verfolgt. Mit dem Erreichen des Ziels, wird der
Projektunterricht beendet.

Produktorientierung

Das Ziel ist ein vorzeigbares Produkt, dass der Offentlichkeit prasentiert wer-
den kann.

Einbeziehen
vieler Sinne

Projektunterricht soll nicht nur kognitiv stattfinden, sondern ein Lernen mit
Kopf, Herz und Hand sein.

8 Vgl. beispielsweise: De Boutemard 1975, Frey 2007, Kliebisch; Sommer 1997, Petersen (In: Frey 2007, S. 34.), Chott
1990, Dewey; Kilpatrick 1935 und Kotzian 1985 sowie Roseler 1976 (In: Chott 1990, S. 7).

Zum Beispiel von den Autoren Bie; Louwerse 1977, S. 219 (In: Chott 1990, S. 8).

1% pe Boutemard 1976, S. 99 (In: Chott 1990, S. 8).

9
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Theoretische Voriberlegungen

Merkmal Erlduterung

Soziales Lernen Der Weg ist das Ziel. Das Arbeiten in der Gruppe ermdglicht es, soziale Fahig-
keiten (z.B. Konflikte 16sen, kooperativ arbeiten) weiterzuentwickeln.

Interdisziplinaritat Projekte sollen facheriibergreifend erfolgen, so dass das Thema ganzheitlich
beleuchtet werden kann.

Grenzen Das Lernen in Projekten muss zusatzlich erganzt werden durch Phasen, in de-
nen die eigenen Erfahrungen und Erkenntnisse systematisiert und in das vor-
handene Wissen einordnet werden. Der Vergleich eigener Ergebnisse mit wis-
senschaftlichen Beitragen sowie die Einordnung der Erkenntnisse in die im
Lehrplan vorgegeben Inhalte weisen Grenzen des Projektunterrichts auf.

Tabelle 1: Merkmale fiir Projektunterricht nach Gudjon™

Im Idealfall verlduft Projektunterricht bei der Umsetzung der Anforderungen wie folgt ab:
,Die gruppe bestimmt selbst nach abwagung ihrer bedirfnisse und interessen ihr ziel,
entwirft selbst den plan zur verwirklichung, wahlt selbst die mittel, korrigiert selbst fehl-
entscheidungen, flhrt das projekt selbst durch, bestimmt selbst die verwendung des er-
gebnisses und beurteilt selbst den gesamterfolg des projekts sowie die leistung des ein-
zelnen.“*?

Zudem erschweren ,gesetzliche Rahmenbedingungen wie Curricula, fachliche und zeitli-
che Zergliederung des Unterrichts, Bewertungsmalistabe sowie das Lehrer-Schiler-
Verhiltnis“*® die Durchfiihrung. Projektunterricht mit Beriicksichtigung aller Merkmale
von Gudjon ist daher in der Schule nur sehr schwer zu realisieren und stellt somit ein Ide-
albild dar.

Die Merkmale kdnnen jedoch als Orientierung dienen. Falls mindestens eine Anforderung
nicht erflllt wird, spricht man von projektorientiertem Unterricht.* Kritisch anzumerken
ist, dass keine Mindestanzahl an einzuhaltenden Anforderungen genannt wird.

Chott nutzt die beiden Begriffe Projektunterricht und projektorientierter Unterricht als
Oberbegriffe, um eine Systematisierung der Begriffsvielfalt vorzunehmen. Dies zeigt die
Tabelle 2.

Projektunterricht Projektplan, Projektmethode, Projektarbeit

Projektorientierter Unterricht projektorientiertes Arbeiten, projektorientiertes Lernen

Tabelle 2: Systematisierung der Begriffsvielfalt bezogen auf den Kontext Schule

In dieser Arbeit wird der Systematisierung von Chott gefolgt und ausschlieBlich die Begrif-

fe Projektunterricht und projektorientierter Unterricht verwendet.

! vgl. Gudjons 2008, S. 79 ff.

12 Behr 1976, S. 68. - Die Kleinschreibung entspricht der Schreibweise im Original.
' Schubert; Schwill 2004, S. 299.

* vgl. Chott 1990, S. 15f.
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Theoretische Voriberlegungen

2.1.2 Komponenten eines Projekts nach Frey

Nach Frey verfligt jedes Projekt lber sieben Komponenten, die sequenziell und parallel
ablaufen (siehe Abbildung 1). Im Folgenden werden die einzelnen Komponenten erldu-
tert.

Komponente 1: Projektinitiative15

Ein Projekt beginnt stets mit einer Idee, einem bemerkenswerten Erlebnis, einen Betati-
gungswunsch, einer Stimmung oder einem Problem, welches in die Gruppe eingebracht

wird. Die Ausgangssituation sollte offen sein und auch ein Verwerfen des Projekts zulas-

sen.

Komponente 2: Projektskizze17

In dieser Phase erfolgt die Auseinandersetzung mit

der Projektinitiative. Vorschldge zur Bearbeitung _’I Projektskizze |<_
der Projektidee werden gesammelt, diskutiert und ¢ Z
. ) ] - —>| Projektplanung |<— o
untereinander ausgehandelt. Das Ergebnis kann ei- Z ¢ 5
S o}
ne Projektskizze, die als grobe zeitliche und inhaltli- % _,l Projektdurchfiihrung |<_ g
che Orientierung des Projekts dient, oder der Ab- S

bruch des Projekts sein. Erst bei Akzeptanz durch al- | Projektabschluss |4

le Teilnehmer kann die Arbeit an der nachsten . 4006 1. Ablauf eines Projekts nach Frey™®

Komponente erfolgen.

Komponente 3: Proiektplanung18

Innerhalb der Projektplanung wird die Projektskizze detaillierter ausgearbeitet. Aufgrund
der bisherigen Erfahrungen und Fahigkeiten der Teilnehmer werden die Aufgaben ver-

teilt. Die Aufgaben und Verantwortlichkeiten miissen klar definiert werden.

Komponente 4: Projektdurchfihru ng19

Die Projektdurchfiihrung stellt das Kernstiick des Projektunterrichts dar. Der Projektplan
wird umgesetzt. Dies kann durch Einzelarbeit, aber auch Gruppenarbeit erfolgen. Wah-
rend der Durchfiihrung muss der Projektplan ggf. verandert werden (z.B. bei zeitlichem

Verzug oder fachlichen Problemen).

> vgl. Frey 2007, S. 64 ff.

% n Anlehnung an ebd., S. 55.
7 vgl. ebd., S. 74 ff.

'8 vgl. ebd., S. 97 ff.

9 vgl. ebd., S. 116 ff.
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Theoretische Voriberlegungen

Komponente 5: Projektabschluss20

Frey unterscheidet drei mogliche Abschliisse eines Projekts:

Der bewusste Abschluss entsteht bei der Prisentation oder Ubergabe eines Produkts.
Wenn eine Aktivitdt der Kern des Projekts ist, flihrt eine vorher definierte Auspragung der
Aktivitdat zum Abschluss. Eine weitere Variante eines Abschlusses stellt eine Rickkoppe-
lung zur Projektinitiative dar. Der Endzustand wird mit dem Anfang verglichen und die
Bearbeitung wird reflektiert. Zudem ist ein Auslaufenlassen des Projekts denkbar. Dieser
Abschluss kennzeichnet sich durch einen nahtlosen Ubergang in den Alltag, in dem die ge-

lernten Fahigkeiten Anwendung finden.

Komponente 6: Fixpunkte21

Fixpunkte erfolgen regelmafig wahrend des Projekts, indem die Teilnehmer ihre Aktivita-
ten unterbrechen. Sie informieren sich gegenseitig liber die Fortschritte und tauschen
sich Uber aufgetretene Probleme aus. Des Weiteren wird die letzte Phase dokumentiert

und das weitere Vorgehen besprochen.

Komponente 7: Metainteraktion?

Bei der Metainteraktion steht der Umgang miteinander im Projekt im Fokus. Probleme in
der Beziehungsebene, Umgangsformen zwischen den Beteiligten konnen thematisiert,
den Teilnehmern bewusst gemacht sowie durch das Entwickeln von Strategien verbessert

werden.

2.1.3 Informatische Aspekte des projektorientierten Unterrichts

Der projektorientierte Unterricht ist flir das Fach Informatik eine praxisnahe Vorgehens-
weise. Jedwede Softwareentwicklungen werden in Form von Projekten realisiert. Im Un-
terrichtsfach Informatik ist der projektorientierte Unterricht somit nicht nur Methode,
sondern zugleich Inhalt.

Die Abbildung 2 vergleicht die Projektmethode nach Frey (didaktische Methode) mit dem
Software-Life-Cycle (fachwissenschaftliche Arbeitsweise bei der Softwareentwicklung).
Obwohl sich die fachlichen Begriffe der Phasen eines Projekts unterscheiden, sind der In-
halt sowie der Ablauf gleich. Ausgehend von einem Problem muss eine Initiative erfolgen
(2). AnschlieBend wird das Problem skizziert sowie die Anforderung an eine Losung defi-
niert (2). Nachdem die Planung erstellt wurde (3), erfolgt die Umsetzung, bei der ggf. An-
passungen durchgefiihrt werden (4). Zuletzt erfolgt der Abschluss des Projekts (5).

% vigl. Frey 2007, S. 119 ff.
L vgl. ebd., S. 125 ff.
2 vgl. ebd., S. 131 ff.
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Projektmethode nach Frey Software-Life-Cycle

1 Projektinitiative Problem

Problemanalyse

2 Projektskizze < Anforderungsdefinition
v v Entwurf
3 > Projektplanung < Spezifikation
<
0] .
m v o v Implementierung
x =.
g % dokumentiertes Programm
= o
— . . d =
4 ® Projektdurchfihrung (< g- w Funktions-/Leistungstberpriifung
=
modifiziertes Programm
¢ Installation, Abnahme
5 Projektabschluss < Produkt gem. Anforderungen
Wartung

A
,Verschrottung”

Abbildung 2: Phasenvergleich Projektmethode nach Frey — Software-Life-Cycle”

Neben den Gemeinsamkeiten unterscheiden sich die beiden Methoden in ihrer
Zielfihrung. Das didaktische Konzept (Frey) stellt das soziale Lernen in den Fokus. Die
Arbeit in Gruppen soll gefordert und gestirkt werden und der individuelle
Leistungsgedanke soll dem Projekt untergeordnet werden. Als Quintessenz soll die
Gruppe einen gleichen bzw. dhnlichen Wissenstand tiber das Projekt und die einzelnen
Schritte erhalten. Dem gegeniiber steht das Software-Life-Cycle-Modell. Das Ziel ist die
effiziente Losung eines Problems. Dabei werden die Gruppe frihzeitig gegliedert und die
Aufgaben verteilt (modularisiert). Jede Person hat eine definierte Teilaufgabe zu I6sen,
wodurch die Bildung von Spezialisten geférdert wird (Geheimnisprinzip”).

Fiir die Umsetzung von projektorientiertem Unterricht konnen die Fixpunkte sowie eine
geschickte Teambildung genutzt werden, um die padagogischen Nachteile®® der fachwis-
senschaftlichen Methode zu vermeiden.?®

Eine weitere Besonderheit ist die Verankerung der Methode im Rahmenlehrplan. Der

Lehrer wird aufgefordert, in Projekten anstatt entlang von Themenfeldern zu unterrich-

2 Vgl. Frey 2007, S. 55 und Schubert; Schwill 2004, S. 302.

** Das Geheimnisprinzip bedeutet, dass der Verwender eines Moduls aus Sicherheitsgriinden keinerlei Kenntnis von den
Details der Implementierung haben soll. Diese hat nur der Spezialist.

% 7u den Nachteilen zéhlen u.a. Spezialisierung statt Generalisierung und vermehrt Einzel- statt Gruppenarbeit.

% Vgl. Schubert; Schwill 2004, S. 301.
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Theoretische Voriberlegungen

ten.?” Dadurch werden unterschiedliche thematische Module aufgegriffen®® und mitei-
nander vernetzt. Die Bedeutung von Projekten im Informatikunterricht wird offensicht-
lich. In keinem anderen Fach ist eine Arbeitsweise in Projekten so realistisch wie in der In-

formatik, weil sie die spatere Berufsmethode darstellt.

2.2 Kooperative Arbeitsweise

Arbeit nach dem Team-Prinzip (,,Toll, ein anderer macht‘s!“) wird von Lehrern und Schi-
lern haufig als ineffektiv angesehen.” ,Ungliicklicherweise wissen Menschen nicht ins-
tinktiv, wie man erfolgreich mit anderen arbeitet. Einfach Schiler zusammen in eine
Gruppe zu stecken und ihnen zu sagen, sie sollen zusammenarbeiten, schafft nicht auto-
matisch Zusammenarbeit. Es ist nicht wahrscheinlich, dass dies die erwartete hohere Leis-
tung erzeugt oder andere positive soziale Effekte.”*°

Erkenntnisse flir eine erfolgreiche kooperative Arbeitsweise liefert die Literatur zum
Thema kooperatives Lernen. Beim kooperativen Lernen erwerben ,[...] die beteiligten
Personen gemeinsam und in wechselseitigem Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten [...].
Im Idealfall sind alle Gruppenmitglieder gleichberechtigt am Lerngeschehen beteiligt und
tragen gemeinsam Verantwortung.“*!

Kooperatives Lernen ist nicht gleichzusetzen mit Gruppenarbeit. Beim kooperativen Ler-
nen wird sowohl gemeinsam, als auch individuell gearbeitet. ,,Das Konzept des Kooperati-
ven Lernens steht fir die Integration all dieser Unterrichtsformen mit dem Ziel der Akti-

vierung aller Schilerinnen und Schiiler.”*

Beim kooperativen Lernen stehen neben dem
Lernergebnis der Lernprozess und das Lernverhalten im Mittelpunkt. Es haben sich funf
Basiselemente als gute Rahmenbedingungen fir ein erfolgreiches kooperatives Lernen
bewshrt®*:

e positive wechselseitige Abhdngigkeit,

e individuelle Verantwortlichkeit,

e soziale Kompetenzen,

e direkte Interaktion und

L4 Prozessevaluation.

Im Folgenden wird auf diese Faktoren genauer eingegangen.

7 Vgl. Senatsverwaltung fir Bildung, Forschung und Wissenschaft 20063, S. 14.

2 Vgl. Hermes 2010, S. 45.
% Green; Green 2005, S. 88.
3! Konrad; Traub 2005, S. 5.
32 Briining; Saum 2006, S. 9.
3 vgl. ebd., S. 133.
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Theoretische Voriberlegungen

Positive Abhiaingigkeit34

Die positive Abhangigkeit ist das ,Herz” jeder kooperativen Arbeitsweise und fihrt zu ei-
ner gemeinschaftlichen Bearbeitung der Problemstellung. Die Grundlage bzw. die Not-
wendigkeit des Zusammenarbeitens ist die Erkenntnis, dass die Aufgabe nur zusammen
gelost werden kann. Den Teilnehmern muss das gemeinsame Ziel verdeutlicht werden
und sie missen sich mit dieser Aufgabe identifizieren, so dass ein Gemeinschaftsgefuhl
entsteht.

Das Schaffen einer motivierten, riicksichtsnehmenden und unterstiitzenden Arbeitsweise
kann durch unterschiedliche Faktoren erreicht werden. Die neun aufgelisteten Vorschlage

in der Tabelle 3 konnen einzeln oder kombiniert angewendet werden.

Faktor Erlduterung
gemeinsames Ziel der Gruppe Der Einzelne kann nur erfolgreich sein, wenn die Gruppe erfolgreich
ist.
Anreiz einer Belohnung Alle Gruppenmitglieder erhalten dieselbe Belohnung, wenn jeder

Einzelne die Aufgabe gelost hat.

Verteilung von Rollen Die verschiedenen Rollen (z.B. Wachter der Lautstarke, Protokollant
oder Spion) erganzen sich und stehen in Beziehung zueinander. Die
Gruppe kann nur dann erfolgreich sein, wenn jedes Mitglied seine
Rolle erfullt.

Abarbeiten einer Sequenz Die Ubergeordnete Aufgabe wird in Abschnitte unterteilt, die nachei-
nander bearbeitet werden. Das Team ist erfolgreich, wenn jeder Ein-
zelne seinen Teil der Aufgabe erfiillt.

Materialzuweisung Jedes Team erhdlt nur einen Satz begrenzter Arbeitsmittel, mit de-
nen die Aufgabe zu I6sen ist. Um erfolgreich zu sein, muss eine Ab-
stimmung liber die gemeinsame Arbeit erfolgen.

Methode der Simulation Eine Gruppe bearbeitet eine gemeinsame hypothetische Situation, in
der sie als Team alle Konsequenzen zu tragen haben.

Schaffung einer Identitat Gruppennamen, Banner mit Logo, Wahlspruch, Uniform, gemeinsa-
mes Lied erzeugen ein Gruppengefiihl.

AuBenkraft/ Wettbewerb Die Gruppe tritt gemeinsam gegen eine Kraft von auflen an, oder ein
bestimmtes Umfeld: die Gruppenmitglieder miissen gemeinsam mit

bestimmten rdumlichen Bedingungen umgehen.

Tabelle 3: Faktoren zur Erzeugung positiver Abhdngigkeit

Individuelle Verantwortlichkeit

Die Schaffung einer individuellen Verantwortlichkeit erfolgt durch die Aufgabenzuweisung
innerhalb des Projektplans. Jeder Teilnehmer muss einen bestimmten Teil eigenverant-
wortlich bearbeiten und somit zur Lésung des Gesamtproblems beitragen. Zudem muss

jedes Gruppenmitglied in der Lage sein, die Arbeitsergebnisse der Gruppe zu prasentieren

34 Vgl. Bochmann; Kirchmann 2006, S. 30 ff. Vgl. Briining; Saum 2006, S. 144 ff. Vgl. Green; Green 2005, S. 77 ff.
3 Vgl. Bochmann; Kirchmann 2006, S. 35. Vgl. Briining; Saum 2006, S. 150 f. Vgl. Green; Green 2005, S. 76.
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und den anderen zu erkldren. Dies kann der Lehrer durch eine zufallige Befragung einzel-
ner Schiiler unterstiitzen. Die Schaffung einer individuellen Verantwortlichkeit férdert die

positive Abhangigkeit.

Soziale Kompetenzen®

Ein wichtiger Aspekt beim kooperativen Lernen ist der gegenseitige Umgang mit den Teil-
nehmern. Daher muss die soziale Kompetenz stetig gefordert werden. Somit kénnen Fa-
higkeiten wie aktiv zuhoren, ausreden lassen, reden in angemessener Lautstarke, Hilfe
erbitten und anbieten, Kritik annehmen, Kompromisse finden, iberzeugen und entschei-

den erlernt und ausgebaut werden.

Direkte Interaktion®’

Fiir den Erfolg des kooperativen Lernens ist die Anzahl der Teilnehmer relevant. Als ideale
GruppengroRe gelten drei bis vier Personen, so dass jeder aktiv teilnehmen, seine Ideen
einbringen und sich bei Diskussionen beteiligen kann. Vor allem schwache und zurtickhal-
tende Schiiler haben in kleinen Gruppen besser die Chance zu partizipieren.

Fiir eine optimale Zusammenarbeit ist eine Sitzordnung zu wahlen, in der sich die Teil-
nehmer gegenseitig ansehen kénnen und somit die nonverbale Kommunikation sicherge-
stellt ist. Zudem ist auf eine angemessene Lautstarke zu achten. Empfehlenswert ist die

kreisformige Sitzordnung.

Prozessevaluation38

Die Prozessevaluation findet in regelmalligen Abstanden statt und kann zusammen mit
den Fixpunkten durchgefiihrt werden. Die Teammitglieder fiihren eine gegenseitige Be-
wertung durch, so dass positive als auch negative Aspekte angesprochen werden. Dabei
soll den Teilnehmern ihr Verhalten aufgezeigt werden. Verhaltensweisen gegeniiber an-
deren Teilnehmern sowie gegeniliber den Problemstellungen werden gleichberechtigt be-
handelt. Die Teilnehmer erhalten eine Rickmeldung und kdnnen so Lernstrategien,
Herangehens- und Verhaltensweisen optimieren.a"9 Da die Bewertung durch die Mitschi-
ler und nicht wie tblich durch den Lehrer erfolgt, fihrt dies zu einer gesteigerten Akzep-

tanz des Feedbacks.

36 Vgl. Bochmann; Kirchmann 2006, S. 35. Vgl. Briining; Saum 2006, S. 134 ff. Vgl. Green; Green 2005, S. 76.
37 Vgl. Bochmann; Kirchmann 2006, S. 35. Vgl. Briining; Saum 2006, S. 141 ff. Vgl. Green; Green 2005, S. 76.
38 Vgl. Bochmann; Kirchmann 2006, S. 35. Vgl. Briining; Saum 2006, S. 151 f. Vgl. Green; Green 2005, S. 76.
39 Vgl. Konrad; Traub 2005, S. 5 ff.
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3  Planung der Unterrichtsreihe
3.1 Darstellung der Unterrichtsvoraussetzungen

3.1.1 Allgemeine Unterrichtsvoraussetzungen

Das Fach Informatik ist an der Albert-Einstein-Oberschule stark vertreten. Es gibt Wahl-
pflichtkurse in den Klassenstufen neun und zehn sowie Grund- und Leistungskurse. Ein
ITG-Unterricht wird nicht angeboten. Das Wahlpflichtfach Informatik ist an der Albert-
Einstein-Oberschule sehr beliebt. Fir die beiden Wahlpflichtkurse in Klasse neun gab es
mehr Bewerber als Platze, so dass die teilnehmenden Schiiler mit Hilfe eines Eignungs-
tests™ gefunden werden mussten. Im Schuljahr 2010/11 haben 39 von 51 Schiler am
Wahlpflichtkurs Informatik Klasse neun teilnehmen kénnen.

In meinem Wahlpflichtkurs lernen 4 Madchen und 14 Jungen. Ich unterrichte zwei Stun-
den je Woche, die freitags in der siebten und achten Stunde als Doppelstunde angelegt
sind. Obwohl es sich um spate Unterrichtsstunden handelt, nehmen die Schiiler grofRten-
teils sehr motiviert und engagiert daran teil. Sie sind dem Fach Informatik gegentiber auf-
geschlossen, was sich in einer sehr positiven Arbeitshaltung widerspiegelt. Der Leistungs-
und Kenntnisstand der Schiler ist unterschiedlich. Wahrend einige wenige Schiler schon
vereinzelte Erfahrungen mit Programmiersprachen in ihrer Freizeit gesammelt haben, be-
tritt der GroRteil des Kurses mit dem Wabhlpflichtfach Informatik ,absolutes Neuland”.

Die Schiiler sind insgesamt sehr leistungsfahig, was sich in einer Klausurdurchschnittsnote
von 2,4 widerspiegelt. Dennoch gibt es neben den Schiilern, die sich durch konstruktive
Beitrage aktiv am Unterrichtsgeschehen beteiligen, auch Schiiler, die besondere Unter-
stitzung bei der Erledigung von Aufgaben bendtigen. Ich nehme deshalb eine Binnendif-
ferenzierung, primar durch Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad und Zu-
satzaufgaben, vor. Damit mochte ich sowohl den schwachen, als auch den leistungsstar-
ken Schiilern gerecht werden.

Inhaltlich wurden in diesem Halbjahr der Aufbau des Computers mit dessen wichtigen Be-
standteilen und Funktionsweisen, die Darstellung von Zahlen und Buchstaben im Binar-
system sowie eine Einflihrung in die Programmierung thematisiert. Fir den Einstieg in die
Programmierung wird die visuelle Programmiersprache Scratch verwendet, da diese ei-
nen leichten und motivierenden Einstieg ermaoglicht.

Die Schiler verfligen Gber Vorkenntnisse in den Themengebieten algorithmische Grund-
lagen, Variablen und Botschaften. In Vorbereitung auf das Projekt wurden bereits zwei
kleine Aufgaben mit Hilfe von Botschaften arbeitsteilig gelost. Bei der ersten Aufgabe war

eine starke Lehrerlenkung vorhanden, so dass die Schiiler die gegebenen Anweisungen

“ Bei dem Test standen die Uberpriifung des logischen Denkvermégens und das prazise Beschreiben von Abldufen im
Vordergrund.
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nur umsetzen mussten. Die zweite Aufgabe war etwas offener gestaltet, so dass zusatzlich

eine Verstandigung Uber eine sinnvolle Arbeitsteilung erfolgen musste.

3.1.2 Raumliche und technische Unterrichtsvoraussetzungen

Die Albert-Einstein-Oberschule verfligt Gber zwei Informatikrdume und ein Sprachlabor,
welches mit 15 Laptops, einem Lehrerlaptop mit angeschlossenem Beamer und einem
Whiteboard ausgestattet ist. Wandernde Profile ermoglichen es den Schiiler, sich an je-
dem Rechner einzuloggen und auf ihre Profile sowie Daten zuzugreifen.

Der Wahlpflichtunterricht findet im Sprachlabor statt. Leider sind die Tische mit dem Bo-
den verschraubt, so dass sich diese nicht umstellen lassen. Eine U-Form mit nach innen
abzweigenden Sitzbanken, sowie der Einsatz von Laptops lassen die Sitzordnung der Schi-
ler dennoch sehr flexibel gestalten.

Die Schiiler haben jederzeit Zugriff auf das Internet, da die Lernplattform Moodle zur Or-
ganisation und zum Austausch der Schilerergebnisse eingesetzt wird. Moodle ist an der

Schule in vielen Fachern fest etabliert, so dass den Schiilern die Bedienung vertraut ist.

3.1.3 Unterrichtsvoraussetzungen im Hinblick auf den Bereich Kooperation

Die Schiiler arbeiten im Informatikunterricht oftmals zu zweit an einem Laptop, so dass
ihnen Partnerarbeit vertraut ist. Dabei I6sen die Zweierteams die gestellten Aufgaben re-
lativ selbststandig. Erst wenn dies ohne Erfolg bleibt, fordern sie eine Hilfestellung vom
Lehrer an. Auffallend ist jedoch der geringe Austausch Uber Losungswege zwischen den
unterschiedlichen Zweierteams. Dieser erfolgte bisher ausschlieBlich, wenn er durch den
Lehrer initiiert wurde. So interessieren sich die Schiler oftmals nur fir ihre eigene Losung,
auch wenn andere Schiiler einen besseren Lésungsweg gefunden haben.

Dem Fragebogen®, der vor Beginn der Reihe von den Schiilern ausgefullt wurde, ist zu
entnehmen, dass die Schiler lieber in ihrer Freizeit (Wert: 1,06) als in der Schule im Team
arbeiten (Wert: 0,44). Damit liegt die Bereitschaft zur Teamarbeit jedoch immer noch ho-
her als die zur Einzelarbeit (Wert: 0,17).

In bisherigen Gruppenarbeitsphasen war oftmals zu erkennen, dass sich immer wieder
einzelne Schiler zuriicklehnten und andere Gruppenmitglieder arbeiten lielen. Daher
verwundert die sehr positive Selbsteinschatzung der Schiler, dass sie erfolgreich mit ih-
ren Mitschilern in Gruppen arbeiten konnen (Wert: 1,24). Zudem geben sie an, bei Prob-

lemen eher Mitschiler (Wert: 1,33) als den Lehrer (Wert: 0,67) um Hilfe zu bitten. Diese

“ Vgl. Abschnitt 7.1. Alle Antworten wurden in Zahlen codiert (trifft voll zu: 2, trifft eher zu: 1, trifft eher nicht zu: -1,
trifft nicht zu: -2). Bei den angegebenen Zahlenwerten (Wertebereich von -2 bis 2) handelt es sich um das arithmeti-
sche Mittel aller Antworten. Der Wert O wird als neutral interpretiert. Je hoher der Zahlenwert, desto mehr stimmen
die Schiler der Aussage zu.
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Einschatzung deckt sich mit meinen Beobachtungen in den Zweierteams. In Bezug zum

gesamten Kurs ist die kooperative Arbeitsweise wenig ausgepragt und soll daher durch

die Unterrichtsreihe , Entwicklung von Computerspielen” geférdert werden.

3.2 Angestrebter Kompetenzerwerb/ -zuwachs

Das projektorientierte Vorgehen zur Entwicklung von Computerspielen steht hauptsach-

lich in Bezug zu den im Rahmenlehrplan aufgefiihrten thematischen Modulen WP1: Auf-

bau und Wirkungsweise von Informatiksystemen und WP 5: Multimedia. Der angestrebte

Kompetenzerwerb wird im Folgenden aufgefihrt.

Die Schiler ...

Fachwissen

. ,verstehen Software als Komplex von Objekten, deren Struktur Ergebnis eines Modellierungs-

vorgangs ist; dieser Vorgang beschreibt Daten nach Sinnzusammenhangen. Er realisiert Interak-
tionen zwischen den Objekten durch Anweisungen an die Maschine, die von Menschen formu-
liert werden,

. erstellen kleine Programme unter Benutzung vorgegebener Bausteine, erkennen Anwendungs-

systeme als Verkniipfung von Softwareschichten, die zu verschiedenen Zeiten durch verschie-
dene Menschen erstellt wurden, wissen, dass dies unter Benutzung dokumentierter Schnittstel-

len im Vertrauen auf die Korrektheit der benutzten Untersysteme geschah”“,

Erkenntnisgewinn

. ,lesen Benutzerdokumentation (Handbicher) von Software und schreiben solche fiir von ihnen

selbst erstellte Systeme, [...]

. erkennen verschiedene Typen, Ursachen und Auswirkungen von Fehlern in eigenen Program-

men, [...]

. erwerben beim Bearbeiten von Softwareprojekten in angemessenem Umfang Kenntnisse liber

Analyse- und Modellierungsverfahren sowie Projektmanagement.”43

Kommunikation und

a4

Kooperation

. . . . . . 45
. dokumentieren und prasentieren ihre Arbeitsergebnisse
. »erkennen, analysieren und betreiben aktiv Kommunikationsvorgange in verschiedenen Ebenen

und mit unterschiedlichen Beteiligten:
- Kommunikation beim Ubertragen von Benutzungswissen [...],
- Kommunikation zwischen Arbeitsgruppenmitgliedern bei der Verabredung von Schnitt-
stellen flr Teilergebnisse,
- Prasentation und Diskussion von Arbeitsgruppenergebnissen.”46

Bewer-

tung

. ,erkennen eine Verantwortung der am Softwareproduktionsprozess Beteiligten nicht nur fir ihr

jeweiliges Teilprodukt, sondern auch fiir den geplanten Einsatzzweck und die damit verbunde-

. 47
nen Auswirkungen [...].“

Abbildung 3: Angestrebter Kompetenzerwerb

2 Senatsverwaltung flr Bildung, Forschung und Wissenschaft 20064, S. 10.

43
Ebd., S. 11.

* Der Kompetenzschwerpunkt wird im Rahmenlehrplan der Sekundarstufe | lediglich als Kommunikation aufgefihrt
und in den Eingangsvoraussetzungen fir die Sekundarstufe Il um die Kooperation erweitert.

45 Vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Forschung und Wissenschaft 2006b, S. 13.

4 Senatsverwaltung fiir Bildung, Forschung und Wissenschaft 2006a, S. 12.

* Ebd., S. 13.

Seite 15




Planung der Unterrichtsreihe

3.3 Inhaltlicher Schwerpunkt — Begriindung der Themenwahl

3.3.1 Sachstruktur
Zunachst soll die visuelle Programmiersprache Scratch mit ihren informatischen Bestand-
teilen in Hinblick auf die Realisierung eines Computerspiels analysiert werden. Ausgehend

von diesen Erlduterungen soll die Themenwahl begriindet werden.

Vorstellung der Programmiersprache Scratch

Scratch ist eine auf Squeak (und damit Smalltalk) basierende, visuelle Programmierspra-
che, die von der Lifelong Kindergarten Group am MIT Media Lab fiir den Einstieg in die
Programmierung entwickelt wurde.*®

Befehlssammlung  Programmbereich
(Skriptcontainer)

s N
I, Scratch 1.4 of 304un-08 [E=E] =
5
sororor]| & B G patei Bearbeifen verdffentlichent Hilfe 8.
. (=
Bewegung Steuerung g % I ibjektt
s
Aussehen Fihlen 5
Klang Dperatoren
Malstift Variablen i
Bihne
gehe -er Schritt
drehe G @B Grad
drehe § Grad
zeige Richtung EERG
zeige auf |
sehezux: GED y: O ¥ — Objektbereich
gehezu | =

Abbildung 4: Aufbau von Scratch

Anweisungen und Kontrollstrukturen werden in Scratch durch farbige Bausteine visuali-
siert (siehe Abbildung 4). Diese konnen im Programmbereich per Drag-and-Drop nur zu
einer syntaktisch richtigen Verwendung kombiniert werden.

»Jedes Objekt (Sprite) hat seinen eigenen Scriptcontainer, welcher die Speicherung der

einzelnen Algorithmen ermaglicht.“*

Dadurch kénnen verschiedene Objekte in einem
Fenster (Blihne) animiert und Programme jeglicher Art erstellt werden.

Mit Scratch lassen sich informatische Konzepte unterrichten, die in nahezu jeder Pro-
grammiersprache von Bedeutung sind (z.B. algorithmische Grundstrukturen). Durch einen
motivierenden Einstieg (ohne Syntaxfehler und optisch klar strukturiert) ist diese Pro-
grammierumgebung fir den Anfangsunterricht besonders geeignet. Neben den algorith-
mischen Grundstrukturen sind fiir die Realisierung eines Spiels weitere Konzepte von Be-

deutung. Diese werden im Folgenden dargestellt.

a8 Vgl. Kiipfer 0. J., 0. S.
* Ebd.
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Reaktion auf Benutzereingaben

Bei einem Spiel ist es von groRer Bedeutung, dass der Nutzer interaktiv auf das Spielge-

schehen einwirken kann. In Scratch gibt es un-

terschiedliche Bausteine, die dies ermoglichen 1 fail nach sban | J
(siehe Abbildung 5). So kann beispielsweise ;..—...____
durch einen Tastendruck (1) oder durch ein An- 2 J

klicken des Objekts (2) eine Aktion ausgelost

Frage FUERCHGASTE] und warte

3

werden. Zudem kann dem Nutzer eine Frage ge- 4
stellt und seine Antwort weiterverarbeitet wer- .
6

gehe zu Mauszzeiger

den (3 und 4). Dies ist beispielsweise bei der Er-

zeige auf Mauszeiger

stellung eines Quiz notwendig. Auch kénnen Ob-

jekte durch die Bewegung der Maus bewegt und Abbildung 5: Interaktion mit dem Benutzer

gesteuert werden (5 und 6).

Das Konzept der Variable

,In der Informatik bezeichnet man als Variable meist einen logischen Speicherplatz®® mit

dessen Wert. [...] Jede Variable besitzt einen Namen, unter dem man sie ansprechen und

51

ihren Wert verandern kann.“”" In Scratch kénnen lokale sowie globa-

le Variablen angelegt werden, die jedoch ausschlieBlich Zahlenwerte

setze uaufm
(keine Zeichenketten oder Buchstaben) annehmen koénnen. Die
Schiiler brauchen keinen Datentyp angeben, wodurch Fehler ver-

mieden werden. Fiir das Andern der Werte der Variablen dienen die

Abbildung 6: Bausteine
in Abbildung 6 aufgefiihrten Bausteine. Boolesche Variablen kdnnen  furVariablen

durch die ausschlieBliche Belegung mit den Werten 0 und 1 simuliert
werden. Diese kdnnen bei einem Spiel als Schalter dienen und fiir die Ablaufsteuerung
genutzt werden. In Spielen werden Variablen des Weiteren eingesetzt, um beispielsweise

Punkte, die momentane Spielstdrke oder die Anzahl von Leben abzuspeichern.

Das Konzept der Botschaften

Der Einsatz von Botschaften ist ein zentrales Element fir die erfolgreiche arbeitsteilige
Entwicklung eines Spiels. Eine Botschaft ,,dient dem Informationsaustausch zwischen Ob-
jekten. Ein Objekt schickt einem anderen Objekt eine Nachricht, um dieses Objekt zu ei-

ner Aktivitat, also zur Ausfiihrung einer Methode zu veranlassen. [...] Die Interpretation

>0 ,,'Logischer Speicherplatz’ ist hier im Gegensatz zu ,physikalischen Speicherplatz’ zu verstehen: Bei einer Variable will

man sich nicht darum kiimmern miissen, wie viele Speicherzellen sie in einem Speicher belegt und wo sie im Speicher
steht.” (Claus; Schwill 2006, S. 717f.).
*! Claus; Schwill 2006, S. 717f.
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der Nachricht nimmt das Empfangerobjekt in eigener Verantwortung vor, d.h. das sen-

dende Objekt weil} grundsatzlich nicht, wie die Methoden des Empfangers realisiert sind

(Geheimnisprinzip).“>?

In Scratch existieren zwei Bausteine zum Senden von Bot-

schaften ,Sende ,Botschaft’ an alle” (parallele Abarbeitung)
und ,,sende ,Botschaft’ an alle und warte” (lineare Abarbei-
tung). Der Empfang erfolgt iber den Baustein ,Wenn ich T

,Botschaft’ empfange” (siehe Abbildung 7). In Scratch wur-

Abbildung 7: Bausteine fur das Sen-
den und Empfangen von Botschaften

gesetzt, d.h., dass Aktionen durch den Erhalt einer Bot-  nscrateh

de das Konzept der ereignisgesteuerten Verarbeitung um-

schaft ausgelost werden kdnnen. Botschaften konnen jedoch nicht genutzt werden, um
Aktionen zu beenden.>

Neben der Arbeitsteilung werden Botschaften verwendet, um beispielsweise Benutzer-
eingaben abhdngig von einem Zustand auszuwerten. In einem Spiel ist dies unabdingbar,
da es z.B. mehrere Levels gibt, in denen die Objekte unterschiedlich auf Eingaben reagie-
ren mussen. Eine Verwendung des Bausteins ,,Wenn ,Taste’ gedriickt” wiirde in jedem Le-
vel die gleiche Reaktion hervorrufen und ist somit ungeeignet. Ein Objekt ,Regisseur”
kann beispielsweise auf der Bihne platziert werden und verschickt abhangig vom Pro-
grammverlauf bei entsprechenden Eingaben die zugehorigen Botschaften. Dadurch steu-
ert das Objekt ,Regisseur” analog zum Theater, wie sich die Objekte (= Darsteller) abhan-
gig vom jeweiligen Programmzustand verhalten.

Da es sich bei Scratch um eine Programmiersprache fiir den Einstieg handelt und informa-
tische Konzepte durch das Bausteinprinzip reduziert dargestellt werden, ist keine weitere

didaktische Reduktion von Noten.

3.3.2 Eignung des Themas beziiglich der zu férdernden Kompetenzen

Das Thema , Entwicklung von Computerspielen” eignet sich besonders fiir einen Einstieg
in den projektorientierten Unterricht, da das Thema an die Erfahrungswelt der Schiler
angelehnt ist und durch den Einsatz der visuellen Programmiersprache Scratch schon
nach wenigen Wochen ein projektorientiertes Vorgehen im Anfangsunterricht Informatik
ermoglicht.

Bei der Auswahl der Inhalte kommt es nach Hubwieser darauf an, dass ,deren Komplexi-
tat einerseits so hoch sein sollte, dass sie von den Schiilern ohne die zu erlernenden Kon-

zepte nicht oder nur unter erheblich hdherem Aufwand gelost werden kénnen. Anderer-

*2 Claus; Schwill 2006, S. 442f.
>3 Dies kann stattdessen mit dem Konzept der Variablen realisiert werden, indem die gewiinschten Aktionen so lange
wiederholt werden, bis die Variable einen bestimmten Wert angenommen hat.
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seits darf der intellektuelle Horizont der Schiiler nicht tiberschritten werden.“>*

Das ge-
wahlte Unterrichtsthema ,Entwicklung von Computerspielen” erfiillt die von Huber ge-
nannten Bedingungen, da die Schiiler beim Durchlaufen des Software-Life-Cycle koopera-
tiv arbeiten missen, um ein vorzeigbares, lauffahiges Spiel zu erstellen. Das Thema
»Computerspiele” eignet sich meiner Meinung nach besonders fiir einen erstes projekt-
orientierten Unterricht, da eine Modularisierung einfach durch Objekte und Levels vorge-
nommen werden kann. Mit Hilfe von Botschaften und Variablen kénnen die Komponen-
ten einzeln entwickelt und anschlieRend zusammengefiigt werden. Der projektorientierte
Unterricht bietet ihnen die Moglichkeit, ihre kooperativen Fahigkeiten anzuwenden, zu
entwickeln und zu verbessern. Die Schiiler miissen gemeinsam eine Spielidee entwickeln,
ihre Ideen vertreten, kommunizieren, Aufgaben aufteilen, Schnittstellen verabreden, Kon-
flikte 16sen, die jeweiligen Teilergebnisse zu einem Ganzen zusammentragen und ihre Ar-
beit dokumentieren.

Um eine Uberforderung bei diesen komplexen Schritten zu vermeiden, steht der Lehrer

den Schiilern in allen Phasen unterstitzend zur Seite.

3.4 Konkretisierung der Standards fiir die geplanten Lehr- und Lernprozesse

Die Schiiler
stellen Kriterien fir die Analyse und Bewertung von Computerspielen als Software-
produkt auf, um diese bei der Entwicklung ihres Computerspiels zu bericksichtigen.
(Sko)
lernen den Prozess der Softwareentwicklung kennen, indem der Lehrer den Schiilern
den Ablauf des Projekts an Hand der Schritte des Software-Life-Cycle verdeutlicht und
anschlielend bei der Erstellung des Spiels die Phasen bewusst durchlaufen und im
Plenum reflektieren lasst. (Ski)
diskutieren Ideen fir die Ausgestaltung bzw. die Implementierung ihres Spiels (Ziel,
Regeln, Ablauf und Objekte), finden Kompromisse, unterstiitzen sich gegenseitig bei
deren Losung, tauschen sich (iber Arbeitsergebnisse, neue Erkenntnisse und Probleme
aus. Die Schiler erkennen Starken und Schwachen ihrer kooperativen Arbeitsweise
durch Reflexions- und Austauschphasen und kénnen somit ihre kooperative Arbeits-
weise stetig verbessern. (Sk;)
entwerfen ein Modell ihres Spiels, indem sie die beteiligten Objekte auf Karteikarten
erfassen, die Attribute und Methoden bestimmen sowie die Interaktion der Objekte
miteinander aufzeigen. Dadurch wird zudem das Bewusstsein fir die Komplexitat ei-

nes Computerspiels geschaffen. (Sks)

>* Hubwieser 2007, S. 69.
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verabreden Schnittstellen (Botschaften und Variablen), um die Interaktion der Objek-
te zu koordinieren, teilen die Aufgaben untereinander nach Sinnzusammenhangen
auf, um Teilkomponenten arbeitsteilig erstellen zu kénnen. (Sk,)

erkennen die Vorteile arbeitsteiliger Softwareentwicklung (Zeit und Spezialisierung)
und erleben die Schwierigkeiten beim Zusammenfiigen der Teilkomponenten zu ei-
nem Produkt, weil Programme fehlerhaft sind, wenn die Korrektheit der Teilergebnis-
se sowie die Einhaltung der Schnittstellen nicht gesichert sind. (Sks)

formulieren Losungsansatze umgangssprachlich und implementieren ihre entworfe-
nen Objekte durch die Benutzung der in Scratch zur Verfligung stehenden Bausteine.
Dabei vertiefen sie ihre Kenntnisse im Bereich der Algorithmik sowie dem Umgang mit
Variablen und Botschaften. (Skg)

testen regelmalig ihr Spiel beziiglich der von ihnen aufgestellten Kriterien (insbeson-
dere auf Funktionalitdat, Optimierung des Quelltextes und Softwareergonomie). Die
Schiler erkennen verschiedene Typen, Ursachen und Auswirkungen von Fehlern in ih-
ren eigenen Programmen. (Sk)

prasentieren und dokumentieren ihre Arbeitsergebnisse, indem sie diese ihren Mit-
schilern vorstellen und fir ihr erstelltes Spiel eine Benutzerdokumentation (inklusiv
Regeln und Steuerung) erstellen. (Sks)

Uibernehmen Verantwortung fir ihr Gruppenergebnis und bewerten ihre Ergebnisse
sowie ihre Kooperationsfahigkeit in der Gruppe. Dabei gelangen sie auf dieser Basis zu

einem Einblick in Arbeitsbedingungen bei einem gemeinsamen Softwareprojekt. (Sko)

3.5 Begriindung der Lehrstruktur

Die Reihe beginnt zunachst mit der Erarbeitung wichtiger Grundlagen fiir ein projektori-
entiertes Vorgehen. Die Fragestellung ,,Was macht ein gutes Computerspiel aus?“ soll an
die Erfahrung der Schiiler ankniipfen und zudem zur Bildung von Kriterien fiir die Realisie-
rung eines eigenen Spiels flihren.

AnschlieBend wird der Software-Life-Cycle durch den Lehrer prasentiert. Die Abbildung
auf einem Plakat spiegelt den Verlauf des projektorientierten Vorgehens wider, dient zur
Orientierung und ermoéglicht eine Einordnung des momentanen Stands der Projektgrup-
pen. Zudem werden weitere allgemeine Informationen fiir das projektorientierte Vorge-
hen (z.B. Zeitplanung, Anforderungen, Benotung) vom Lehrer vorgestellt, um fir Transpa-
renz zu sorgen.

Des Weiteren werden Regeln fiir die Zusammenarbeit im Team (z.B. Riicksichtnahme, Zu-
verlassigkeit, Lautstarke) erarbeitet, die fur die Schiler gut sichtbar an der Tafel ange-
bracht werden und eine Hilfestellung in den Gruppenphasen darstellen sollen. Dies ist

meiner Meinung nach besonders wichtig, da die Schiller zum ersten Mal an einem Infor-
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matikprojekt arbeiten.

Die weitere Lehrstruktur folgt dem im Abschnitt 2.1.2 vorgestellten Ablauf eines Projekts
nach Frey. Aufgrund der fehlenden Vorerfahrung der Schiiler mit Projekten wird der Un-
terricht zum Teil noch sehr stark vom Lehrer gelenkt und initiiert, so dass ein projektori-
entierter Unterricht durchgefiihrt wird. Je nach Selbststandigkeit der Gruppe bietet er je-

doch die Moglichkeit, vermehrt Freiheiten zu schaffen.

Projektinitiative

Die Projektinitiative kam urspriinglich von den Schiilern, die in ihrer ersten Informatik-
stunde zu Beginn des Halbjahres den Wunsch dullerten, ein eigenes Spiel zu erstellen.
Dieser Vorschlag wird nun vom Lehrer aufgegriffen. Um den Schiilern einige Ideen fiir rea-
lisierbare Spiele zu unterbreiten, prasentiert der Lehrer drei unterschiedliche Vorschlage
(Master Mind, ein Jump-and-Run-Spiel und ein Quiz). Dies ist wichtig, da die Schiler an-
hand der Beispiele die Komplexitat fir ein eigenes Spiel besser einschatzen kénnen und
zudem die Vielfdltigkeit von Spielen aufgezeigt wird. Ausgehend von den gezeigten Bei-
spielen werden weitere Ideen’ an der Tafel gesammelt.

Mit Hilfe der Methode Blitzlicht soll jeder Schiiler den anderen Kursteilnehmern mitteilen,
welches Spiel er gerne erstellen mochte. Aufgrund dessen ist es den Schiilern im An-
schluss moglich, sich selbststandig nach Interesse und Sympathie in Gruppen zusammen-
zufinden. Falls sich die Schiler nicht einigen kbnnen, muss der Lehrer eingreifen (z.B.

durch Zuteilung oder ein Losverfahren).

Projektskizze
Zur Vorbereitung der Projektskizze haben sich die Schiiler als Hausaufgabe Ideen zur

Spielgestaltung (iberlegt. Die einzelnen Vorschldge werden vorgetragen, diskutiert und
die Schiiler kommen zu einem Kompromiss, wie ihr Spiel gestaltet werden soll.

Die Schiiler erhalten neben den von ihnen aufgestellten Regeln auch Rollenkarten, die sie
beim Austausch unterstiitzen sollen. Abschliefend werden die Spielideen, das Ziel sowie
die Regeln des Spieles schriftlich fixiert. Dies dient der Ergebnissicherung und soll eine er-
neute Diskussion in der Folgestunde vermeiden.

Im Plenum préasentieren alle Gruppen eine Zusammenfassung ihrer Ergebnisse. Dies er-
achte ich fir sinnvoll, da sich daraus ein offenes Kursklima ergibt, die Gruppen sich ge-
genseitig inspirieren und Hilfestellung bei Problemen geben kénnen. Zudem erhilt jeder

einen Eindruck, woran die einzelnen Gruppen arbeiten.

>> Da abzusehen ist, dass die Schiiler sich in der Komplexitat der Spiele verschatzen und zu umfangreiche Spiele nennen
werden, ist eine Steuerung des Lehrers angebracht.
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Projektplanung

In der Phase der Projektplanung wird die Projektskizze verfeinert. Die Schiiler erarbeiten,
welche Objekte in ihrem Spiel vorkommen sollen. Je Objekt legen sie eine Karteikarte an
und halten die Eigenschaften (Attribute) und Verhaltensweisen (Methoden) ihrer Objekte
fest. Auch die Gestaltung der Blihne wird geplant und auf einer Karteikarte dokumentiert.
Die Karteikarten sollen die Schiler unterstitzen, strukturierte und flexible Notizen anzu-
fertigen. Zudem sollen sie gezwungen werden, sich vor der Umsetzung Gedanken (iber
das Verhalten ihrer Objekte zu machen. Die erstellten Karteikarten werden auf dem Tisch
ausgebreitet und kénnen leicht hin- und hergeschoben werden. Dadurch kénnen die Ab-
hangigkeiten zwischen den Objekten von den Schiilern erkannt und notiert werden.

Durch die Prasentation der Planung mit einem Museumsrundgang kénnen Meinungen
und Verbesserungsvorschlage gruppenibergreifend eingeholt und umgesetzt werden.
AnschlieBend erfolgen die Aufgabenverteilung und die Verabredung von Schnittstellen,
welche ebenfalls schriftlich festgehalten werden.

Aufgrund der fehlenden Vorerfahrung der Schiiler mit Projekten wird die Hilfe des Lehrers
notwendig sein. Dennoch sollen die Gruppen zuerst eigenstdandig an einer Losung von
Problemen arbeiten. Der Lehrer gibt den Schiilern genligend Freiraum und wird nur aktiv,
wenn eine Uberforderung ersichtlich ist.

Vor dem Wechsel in die nachste Projektphase wird dem Lehrer das Ergebnis der Projekt-
planung detailliert vorgestellt. Der Lehrer erhalt damit eine Kontrollmoglichkeit und kann
Hinweise geben, unrealistische Vorhaben vermeiden und falls nétig eine Uberarbeitung
einfordern. Dies geschieht nicht im Plenum, da alle Gruppen an unterschiedlichen Spielen
arbeiten und eine Diskussion zu viel Zeit in Anspruch nehmen wiirde. Die gruppenspezifi-
sche Auswertung ermoglicht es den anderen Schiilern, an ihrer Projektplanung weiter zu

arbeiten.

Projektdurchfiihrung

In dieser Phase setzen die Gruppen ihre Ideen in Scratch um. Dabei arbeiten die jewei-
ligen Teams in den Gruppen an den vorher definierten Aufgaben des Spiels. Zu Beginn je-
der Doppelstunde wird der aktuelle Stand sowie die Planung dem Lehrer mitgeteilt. Da-
durch erhalten der Lehrer und die Gruppe einen Uberblick tiber den Fortschritt des Spiels.
Weiterhin kénnen die Schiiler aufgetretene Probleme vortragen und in der Gruppe disku-
tieren. Dies reicht von fachlichen Fragen (Umsetzung einer Idee) bis hin zu sozialen An-
merkungen (Verhaltensweisen der Gruppenmitglieder). Die Vorstellung endet mit einer
Zielsetzung, die am Ende der Doppelstunde Uberprift wird. Eine Metainteraktion soll er-

folgen.
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Projektabschluss

Der Abschluss erfolgt durch die Vorstellung der Spiele. Zudem werden die Projektergeb-
nisse von den anderen Gruppen auf Einhaltung der zu Beginn aufgestellten Kriterien flr
ein gutes Spiel getestet und beurteilt.

Nach der Auswertung durch den Lehrer erhalten die Gruppen zwei Bewertungen — fir die
Dokumentation eine fixe Note und fiir die Programmierung eine Poolnote. Die Vergabe
der Poolnote zwingt die Schiiler, ihre eigene Leistung sowie die der anderen Gruppenmit-
glieder zu reflektieren. So bedarf es einer Diskussion, wer welchen Beitrag zur Zielerrei-
chung geleistet hat und wie sich der Umgang untereinander gestaltete. Um eine differen-
zierte Bewertung zu erreichen wird kein Vielfaches der Personenanzahl als Poolnote er-
teilt. Dadurch wird eine gleichmafige Aufteilung der Notenpunkte verhindert. Da alle
Mitglieder zugegen sind, ist nicht von einer Benachteiligung einzelner Mitglieder auszu-
gehen. Dennoch kann der Lehrer ggf. nachsteuern, falls einzelne Schiiler ungerecht beno-
tet werden.

Die Bewertung der Dokumentation erfolgt separat zur Poolnote. Dadurch wird vermie-
den, dass schwachere Schiiler sich aufgrund der Aufgabenverteilung ausschlieflich der
Dokumentation widmen. Durch die Vergabe einer fixen Note flir die Dokumentation,
miussen sich die Gruppenteilnehmer allein auf die Vergabe der Notenpunkte bei der
Poolnote fokussieren.

Parallel zu den Gesprachen zwischen den Projektgruppen mit dem Lehrer werden die Fra-
gebogen zur Auswertung der Reihe® von den anderen Projektgruppen ausgefiillt, so dass

die Zeit optimal genutzt werden kann.

Fixpunkte und Metareflexion

Zu Beginn jeder Doppelstunde erfolgt ein kurzer Fixpunkt in den Projektgruppen, um die
Zielsetzung fiir die Doppelstunde festzulegen. Dabei kénnen Probleme innerhalb der
Gruppe bzw. zusammen mit dem Lehrer besprochen werden. Durch einen kurzen Selbst-
reflexionsbogen am Ende der Doppelstunde sollen die Schiiler Uber ihr eigenes und das
Verhalten ihrer Gruppenmitglieder nachdenken sowie dieses schriftlich als Grundlage fiir
einen anschlieBend stattfindenden Austausch fixieren.

Des Weiteren werden drei groRe Fixpunkte im Plenum eingeplant. Der erste erfolgt nach
der Projektplanung. Mit der Methode Museumsrundgang stellen sich die verschiedenen
Gruppenmitglieder gegenseitig ihre Planungen und Ideen vor. Dadurch wird ein grup-
penweiter Austausch gefordert. Nach etwa der Halfte des Projekts findet der zweite Fix-

punkt statt. Durch die Projektgruppen werden die Zwischenergebnisse, Schwierigkeiten

% Vgl. Abschnitt 7.2.
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und deren Uberwindung im Plenum prasentiert. Lésungsstrategien kénnen ggf. verglichen
und diskutiert werden. Der letzte Fixpunkt bildet am Ende die Vorstellung des fertigen

Spiels.

3.6 Begriindung der didaktischen Entscheidungen bezogen auf die zu férdernde Kom-
petenz

Der Lehrer muss Malnahmen treffen, um eine kooperative Arbeitsweise der Schiler
bestmoglich zu fordern. In diesem Abschnitt werden die getroffenen Entscheidungen

diesbezliglich dargelegt.

Die Projektgruppe

Aufgrund der KursgroBe von 18 Schiilern wird die Lerngruppe in kleinere Projektgruppen
aufgeteilt. Eine Erstellung eines Computerspiels mit dem gesamten Kurs, kdnnte beim
Finden eines Kompromisses bei der Entwicklung der Spielidee fiir den GroRteil der Grup-
pe wenig motivierend sein und die Passivitat einiger Schiler begiinstigen. Kleinere Pro-
jektgruppen ermaoglichen eine sinnvollere, kreativere Schileraktivierung und eine The-
menfindung, mit der sich die einzelnen Gruppenmitglieder identifizieren kénnen.

Da die Schiiler grundsatzlich im Informatikunterricht zu zweit arbeiten, kamen nur Grup-
pen von vier oder sechs Schilern in Frage. Eine gréRRere Mitgliederzahl wiirde eine sinn-
volle Zusammenarbeit nicht férdern. Die Entscheidung fiel zu Gunsten der Sechsergrup-
pen. Somit werden auch komplexere Umsetzungen von Spielideen maoglich, woraus sich
eine positive wechselseitige Abhangigkeit ergibt. Zudem wird bei den Schiilern aufgrund
der GroRe die kooperative Arbeitsweise (sinnvolle Aufgabenverteilung, klare Aufgabenab-
sprachen) sehr wichtig, um zu einem erfolgreichen Produkt zu gelangen.

Um die individuelle Verantwortlichkeit zu gewahrleisten, wird die Zusammenstellung der
Zweierteams konstant gehalten und kein Wechsel der Arbeitsgruppen initiiert. Eine Ver-
anderung wirde die individuelle Verantwortlichkeit negativ beeinflussen, so dass sich
keiner mehr fir die spezielle Aufgabe verantwortlich fiihlt. Zudem wiirde die Einarbeitung
in die unterschiedlichen Aufgaben zu zeitintensiv werden. Durch den fehlenden Wechsel
besteht jedoch die Gefahr der im Abschnitt 2.1.3 genannten Ausbildung von Spezialisten.
Diese soll durch die geplanten Fixpunkte vermieden werden. Bei einem Austausch in der
Gruppe in jeder Doppelstunde soll das Spezialwissen, dass die Schiiler in ihren Zweier-
teams durch die Bearbeitung unterschiedlicher Probleme erhalten, der Projektgruppe ver-
figbar gemacht und in reduzierter Form dem gesamten Kurs prasentiert werden (z.B.
durch Museumsrundgang in Stunde 4, Prasentation der Teilergebnisse in Stunde 9, vor-

stellen des Spiels in Stunde 13).
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Erstellung unterschiedlicher Spiele

Jede Projektgruppe kann eine eigene Spielidee entwickeln und umsetzen.>’ Dadurch wird
die Kreativitat der Schiiler nicht eingegrenzt, die Identifikation mit dem Spiel erhéht und
die Motivation gefordert. Bei der Erstellung unterschiedlicher Spiele in den Projektgrup-
pen ist zu erwarten, dass diese sehr voneinander abweichen und somit kaum Vergleichs-
moglichkeiten zulassen. Der Konkurrenzgedanke zwischen den Gruppen wird dadurch ab-
geschwacht. Somit werden Bedenken, anderen Gruppen seine Losungsstrategien zu ver-
raten und damit einen Vorteil zu verschaffen, vermindert. Dies kann einen Austausch zwi-
schen den Projektgruppen fordern.

Im Vergleich dazu, dass alle Gruppen das gleiche Spiel erstellen, ergibt sich fiir den Lehrer
die Konsequenz eines Mehraufwands bei der Betreuung. Aus den oben genannten Griin-
den ist dies jedoch notwendig, um die Kooperation auch liber die Projektgruppen hinweg

zu ermoglichen.

Einsatz von Hilfsmitteln zur Unterstitzung der kooperativen Arbeitsweise

Aufgrund der GruppengrolRe von sechs Schiilern ist es sinnvoll, wiahrend des projektorien-
tierten Arbeitens Rollenkarten (siehe Tabelle 4) zur Unterstiitzung einzusetzen. Diese un-
terschiedlichen individuellen Aufgaben sollen die Schiiler beim Einhalten des Regelwerks
dienen, den Arbeits- und Kooperationsprozess optimieren und sicherstellen, dass alle
Gruppenmitglieder am Erfolg teilhaben.

Die Rollen werden nach jeder Stunde getauscht, um eine Vielzahl an verschiedenen Grup-
penaufgaben kennenzulernen und auszuiliben. Der Lehrer muss darauf achten, dass der
inhaltliche Bezug der Gruppenarbeit nicht durch eine Versteifung auf die Rollen in den

Hintergrund tritt oder die Karten ignoriert werden.®

Rolle Aufgabe

Schreiber Der Schreiber macht die Notizen innerhalb der Gruppe, kopiert diese und ver-
teilt diese anschlieRend an alle Gruppenmitglieder.

Zeitwachter Der Zeitwachter achtet auf die Einhaltung der Zeit.

Spion Der Spion darf zu einem vorgegeben Zeitpunkt gute Ideen anderer Gruppen
stibitzen.

Wachter der Harmonie Der Wachter der Harmonie sorgt fiir gute Stimmung in der Gruppe. Er schlich-

tet Streitigkeiten und sorgt dafiir, dass jeder zu Wort kommt.

Qualitatswachter Der Qualitatswachter achtet auf die Einhaltung der Aufgabenstellung und das

diese bestmoglich erfillt wird.

> Egoshooter und Gewaltspiele werden nicht zugelassen.
58 Vgl. Briining; Saum 2006, S. 148 und S. 151.
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Rolle Aufgabe

Lautstarkenwachter Der Lautstarkenwdchter ist fir eine angemessene Lautstarke in der Gruppe
verantwortlich und weist ggf. auf eine Senkung der Lautstarke hin, damit an-
dere Gruppen nicht gestort werden.

Schnittstellen- Der Schnittstellenbeauftragte priift, ob die verabredeten Schnittstellen einge-
beauftragter59 halten werden.

Tabelle 4: Rollen zur Unterstiitzung der Kommunikation in der Gruppe®

Ein weiteres Hilfsmittel zur Unterstitzung der kooperativen Arbeitsweise der Schiler
stellt die Anfertigung der Karteikarten in der Phase der Projektplanung dar. Diese kdnnen
einzeln erstellt und anschlieBend zusammengetragen werden, wodurch die Schiler indi-
viduelle Verantwortung tGbernehmen. Mit Hilfe der Karteikarten kénnen Zustandigkeits-
bereiche abgesteckt und aufgeteilt werden. Die von den Zweierteams zu bearbeitenden
Auftrage stehen ihnen anschlieend aufgrund der flexiblen Karteikarten jederzeit zur Ver-
figung. Zudem wird ein gleichzeitiges Arbeiten von zwei Teams an der gleichen Aufgabe
verhindert, da jede Aufgabe nur auf einer Karteikarte aufgefiihrt und einem Team ausge-
handigt wird.

Die Ziele einer Doppelstunde werden auf einem Arbeitsblatt notiert, als Orientierung ge-

nutzt und dienen anschlieRend als Reflexionsgrundlage.

> Der Schnittstellenbeauftragte kommt erst ab der Projektplanung zum Einsatz.
I Anlehnung an Bochmann; Kirchmann 2006, S. 60 f.
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3.7 Synopse

Die im Abschnitt 4 vorgestellten Stunden sind grau hinterlegt. Zudem sind die Doppelstunden mittels durchgezogener Linien abgegrenzt.

Phase Stunde Inhalte Sozialform | Standard-
Gegenstandsbereich Material/ Software/Medien bezug61
_____ 0. | -Selbsteinschéitzung zur Ermittlung des Kompetenzstands |- Eingangsfragebogen™ [ [ |
1. Einstieg in die Unterrichtsreihe
Einstieg/ - gluster'n: Was mécht ein gutes Spiel aus? Karten, Magnete, Tafel - SD - Sko
Aufgreifen - Uberblick u.ber die Unterrichtsreihe Beamer, PC - v - Sk,
der Projekt- (Ablauf, ;elt.planung, Anforder.ungen, Benotung)
initiative - Regeln fiir die Zusammenarbeit aufstellen Tafel - guG
- Spielideen prasentieren, sammeln Beamer, PC, Spielvorschlage, - guG
- Gruppenzusammenstellung Scratch - UG
- HA: Ideen fir Spiel Gberlegen - EA
2. Entwicklung der Spielidee
- HA gegenseitig vorstellen, diskutieren - GA - Sk,
Projektskizze - auf einen Kompromiss einigen Hefter
- Ziel, Regeln und Objekte des Spiel festlegen
_____________ - Rucksprache mitLehrer o |-8ve | ]
3. Anforderungsanalyse/ Modellentwurf
- Feinplanung: Bihnenbild, Objekte, Verlauf und Aufbau des Spiels Karteikarten - GA - Sk,
- Attribute und Methoden der Objekte festlegen Faden flr die Herstellung der - Sks
) - Relationen zwischen den Objekten herstellen Verbindungen
Projektplan - HA: bendtigte Objekte in Scratch zeichnen/ auswahlen Selbstreflexionsbogen - EA
4. Prasentation der Projektplanung und Modularisierung
- Museumsrundgang (Planung und Objekte) Laptops - SD Skg
- Aufteilung der Aufgaben, Schnittstellen festlegen Karteikarten, AB (Aufteilung) - GA - Sky
5.-8. Erstellung der Teilergebnisse des Spiels
. - Umsetzung der Planung Laptops - PA - Sk,
PI’OJ"ekthI’Ch- - Testen und Verbessern der Skripte Scratch - GA - Sks
flhrung - Absprachen in der Gruppe bzgl. der Schnittstellen und bei Problemen: Karteikarten - Ske
Abdndern der Planung und ggf. Anpassung der Aufgabenbereiche Selbstreflexionsbogen - Sk

61 Vgl. Abschnitt 3.4.
62 Vgl. Abschnitt 7.1.
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Phase Stunde Inhalte Sozialform | Standard-
Gegenstandsbereich Material/ Software/Medien bezug®
9. Prasentation
- Teilergebnisse werden im Plenum vorgestellt - PC, Beamer - SV - Skg
- aufgetretene Probleme diskutiert - Scratch, Teilprogramme - UG/SD - Skg
10. Zusammenfligen der Teilergebnisse
- Importieren der Teilergebnisse - Laptops - GA - Sks
- Uberpriifen der Funktionalitit/ Einhaltung der Schnittstellen - Scratch - Ske
. - Fehleranalyse und Beseitigung - Dokumentation - Sk
Projektdurch- .
fihrung | a1 ool derbe e alen | _______________________|________ | .- ____
* Vorbereitung Klausur
* Klausur (Doppelstunde)
11.- 12. | Zusammenfiigen der Teilergebnisse - Laptops
- Importieren der Teilergebnisse - Scratch - GA - Sks
- Uberpriifen der Funktionalitit/ Einhaltung der Schnittstellen - Dokumentation - Ske
- Fehleranalyse und Beseitigung - Selbstreflexionsbogen - Sk
- Erstellung der Dokumentation - Skg
Weihnachtsferien Abgabe des Spiels und der Dokumentation iber Moodle
13. Prasentation der Ergebnisse
- Gruppen prasentieren ihr Spiel im Plenum - PC, Beamer - SV - Sk;
Testen und Bewerten der erstellten Spielen - Laptops - EA/PA - Skg
- Gruppen testen alle erstellten Spiele an Hand der Kriterien aus der | - erstellte Spiele - Skg
1. Stunde - Dokumentationen
S N JES USSR SRS B - AB(BewertungderSpiele) | | |
schluss 14. Bewertung und Abschlussreflexion
- Abschlussgesprach des Lehrers mit den einzelnen Gruppen - Laptops - GA/SD - Skq
- Erteilung der Poolnote - erstellte Spiele - Skg
- Aufteilen der Punkte innerhalb der Gruppe - Dokumentationen - EA
Evaluation - guG
- Selbsteinschatzung zur Ermittlung des Kompetenzstands - Auswertungsbogen63
- Feedbackrunde
Legende: AB Arbeitsblatt | EA Einzelarbeit GA Gruppenarbeit (g)UG | (gelenktes) Unterrichtsgesprach
HA Hausaufgabe | LV Lehrervortrag PA Partnerarbeit SD Schiilerdiskussion ‘ N ‘ Schiilervortrag

63 Vgl. Abschnitt 3.4.
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4  Evaluation des durchgefiihrten Unterrichts®

Bevor exemplarische Ausschnitte der durchgefiihrten Reihe bezliglich des Kompetenz-
schwerpunktes analysiert werden, bedarf es einer kurzen Vorstellung der verwendeten
Evaluationsinstrumente. Diese sind grundlegend fiir die im Abschnitt 4.2 beschriebenen

Beobachtungen und bilden somit das Fundament samtlicher Schlussfolgerungen.

4.1 Evaluationsinstrumente

Die Evaluation erfolgte mit Hilfe der Lehrerbeobachtung, anonymen Frage- und Reflexi-
onsbdgen sowie den erstellten Spielen.

Die Lehrerbeobachtung ist sicherlich eines der aussagekraftigsten Instrumente. Durch die
verdanderte Lehrerrolle als Lernberater hatte ich wahrend des Unterrichts mehr Zeit, die
Schiiler zu beobachten sowie durch Hilfestellungen einen Einblick in die kooperativen Ar-
beitsweisen der Gruppen zu erhalten. Aufgrund der fehlenden Vorerfahrungen der Schi-
ler mit projektorientiertem Unterricht waren stetig Hilfestellungen meinerseits zu leisten,
so dass die Analyse der Schilertatigkeit hauptsachlich wahrend den Hilfestellungen erfol-
gen konnte.

Die Reflexionsbogen, die nach jeder Doppelstunde von den Schilern ausgefiillt wurden,
gaben zusatzlich einen guten ersten Einblick in die kooperative Arbeitsweise der einzel-
nen Gruppen.

Zudem wurde am Anfang und am Ende der Einheit ein Fragebogen zur kooperativen Ar-
beitsweise von den Schilern ausgefiillt. Der erste Bogen65 diente der Ermittlung der Vor-
erfahrungen der Schiiler und der zweite®® sollte Aufschliisse tber die kooperative Ar-
beitsweise der Schiler wahrend des projektorientierten Unterrichts geben. Aus den bei-
den Fragebogen lassen sich Erkenntnisse bezliglich der Kompetenzentwicklung gewinnen.
Dabei handelt es sich jedoch aufgrund von Selbsteinschatzungen der Schiler um einen
schwachen Indikator, da Fehlerquellen (Selbstiiber- bzw. Selbstunterschatzung) vorhan-
den sein konnen. Der Einsatz von Gruppengesprachen, das Feedback der Teammitglieder
sowie von mir sollten eine realistische Selbsteinschatzung begiinstigen.

Durch die Auswertung der Arbeitsergebnisse (z.B. Verwendung von Botschaften) und der
Aufteilung der Poolnote (z.B. groRe Abweichungen der einzelnen Noten nach der Auftei-
lung in den Gruppen) lassen sich weitere Schlussfolgerungen beziiglich der kooperativen
Arbeitsweise in den einzelnen Projektgruppen ziehen.

Mit Hilfe der unterschiedlichen Evaluationsinstrumente ergibt sich bzgl. der zu férdern-

den Kompetenz der kooperativen Arbeitsweise ein sehr umfassendes Bild.

& Beobachtungen und Reflexionen werden in der Ich-Perspektive dargestellt.
& Vgl. Abschnitt 7.1.
66 Vgl. Abschnitt 7.2.
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4.2 Analyse exemplarischer Stunden bzw. Phasen

In diesem Teil der Arbeit werden die Beobachtungen beziiglich des Kompetenzschwer-
punktes ,Forderung der kooperativen Arbeitsweise” beschrieben, ausgewertet und beur-
teilt. Dazu werden exemplarisch drei Stunden bzw. Abschnitte der durchgefiihrten Reihe
betrachtet.

Aufgrund der erstmaligen Arbeit in Projektgruppen war die Projektskizze eine neue und
unbekannte Erfahrung fir die Schiiler. Daher sind die Reaktionen und Verhaltensweisen
besonders relevant. Fiir eine kooperative Arbeitsweise waren das Prasentieren von Ideen,
das Diskutieren unterschiedlicher Moéglichkeiten bzw. Meinungen und das Finden eines
Kompromisses zentral. In dieser Stunde sollten die Schiiler diese Fertigkeiten zur Festle-
gung der Spielidee anwenden und weiterentwickeln.

AnschlieBend wird die Phase ,Zusammenfiligen der Teilergebnisse” betrachtet. Diese Pha-
se zeigte erstmalig wahrend des projektorientierten Unterrichts auf, ob die getroffenen
Absprachen funktional waren und eingehalten wurden. Zudem musste das Importieren
der erstellten Teilkomponenten in ein gemeinsames Programm koordiniert werden. Das
Testen der Lauffahigkeit und ggf. das Nachbessern der Teilkomponenten erforderten gro-
Re Aufmerksamkeit.

In der letzten zu analysierenden Stunde erfolgte der Projektabschluss mit der Bewertung
durch Poolnoten. Diese Stunde wird abschliefend analysiert, da die Schiiler ihre Gesamt-
leistung wahrend der Entwicklung des Computerspiels reflektieren und einschatzen muss-
ten. Bei der Aufteilung der Poolnote und somit der Festlegung der individuellen Bewer-
tung werden die Grenzen von Kooperation ersichtlich.

Der Ablauf der Stunden bzw. Phasen kann den Abschnitten 3.5 sowie 3.7 (Synopse) ent-
nommen werden, so dass hier keine erneute Wiedergabe des Stundenverlaufs erfolgt.
Anzumerken ist, dass sich die einzelnen Gruppen nicht immer in derselben Phase befan-
den. Der zeitliche Unterschied betrug maximal eine Stunde. Die Gruppen werden im Fol-
genden durch A, B und C unterschieden.

Der Schwerpunkt der Beobachtungen lag auf der Uberpriifung der Grundvoraussetzungen
fur kooperatives Lernen®’. Im Folgenden sollen diese am Beispiel der ausgewahlten Stun-
den bzw. Phasen analysiert werden. Die Reihenfolge der Betrachtung erfolgt an Hand der

Relevanz in der jeweiligen Stunde.

& Vgl. Abschnitt 2.2.
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4.2.1 Entwurf der Projektskizze (2. Stunde)

Direkte Interaktion

Die Projektgruppen setzten sich bereits in der Pause selbststandig zusammen. Bezlglich
der Sitzordnung fiel auf, dass zwei von drei Gruppen (Gruppe A und B) sich eng zusam-
mensetzten und sich einander zuwandten. Eine Gruppe sal® weit auseinander, mit mehre-
ren Tischen zwischen den Schiilern. Dies fiihre ich darauf zuriick, dass die Schuler sich in
dieser Gruppe noch wenig kannten und aufgrund von Unsicherheiten auf Abstand gingen.

Ein Nachsteuern meinerseits war von Noten.

Soziale Kompetenzen

Fir die Unterstlitzung der Arbeit in den Projektgruppen wurden Rollenkarten (siehe
Tabelle 4) eingesetzt. Die Zuteilung der Rollen erfolgte nach dem Zufallsprinzip und wurde
in jeder Stunde gewechselt. Die Gruppe C nahm diese sofort an und setzte sie sinnvoll in
ihrer Arbeitsphase ein. Die Gruppen A und B schenkten anfanglich ausschlielRlich der Rolle
des Protokollanten Aufmerksamkeit, weil dessen Aktionen direkt sichtbar waren und
nitzlich erschienen. Nach ein paar Minuten nahm die Lautstarke der Gesprache verstarkt
zu, so dass ich die einzelnen Gruppenteilnehmer zur Auslibung ihrer Rollen auffordern
musste. Im weiteren Verlauf der Stunde war zu beobachten, dass die Schiiler jetzt ver-
starkt auf ihre verschiedenen Rollen achteten und das Verhalten der Gruppenmitglieder
entsprechend ihrer Funktion lenkten, wenn dieses die Toleranzgrenze des Rolleninhabers
Uberschritt.

Dazu mochte ich exemplarisch meine Beobachtungen in der Gruppe C schildern: Wahrend
der Diskussion Uber die Spielidee ermahnte der Schiiler in der Rolle des Wachters der
Gleichberechtigung ein Gruppenmitglied, die Beitrdge anderer nicht zu unterbrechen. Zu-
dem lieB er einen ruhigen und zuriickhaltenden Schiiler zu Wort kommen. Dieser setzte
bereits mehrmals zu Kommentaren an, konnte sich bisher jedoch nicht durchsetzen. Der
Wachter der Gleichberechtigung musste anfangs vermehrt eingreifen. Mit zunehmender
Stundendauer war eine verstarkte gegenseitige Ricksichtnahme zu registrieren, so dass
dieser nur noch selten aktiv werden musste.

Die Rolle des Spions erwies sich ebenfalls als besonders nitzlich in Bezug zur Entwicklung
von kooperativen Fahigkeiten. Die Gruppe C stellte fest, dass sie aufgrund ausfihrlicher
Diskussionen sehr lange brauchte, um sich zu einigen und Entscheidungen zu treffen. Da-
raufhin wurde der Spion entsandt. Er hielt sich bei der Gruppe B einige Zeit auf und ging
dann anschlieRend zu seinen Teammitgliedern zurlick. Er berichtete, dass in der Gruppe B
Vorschldge zunachst kurz gesammelt und anschliefend dariiber abgestimmt wurde. Dies
fand er hilfreich und schlug es als Vorgehensweise fiir seine Gruppe vor. Diese kurze Be-

obachtung zeigt, dass die Gruppe B selbststiandig eine Strategie verwendet hatte, um
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Kompromisse zu finden. Die Gruppe C wies dabei zunachst Schwierigkeiten auf. Durch die
vom Spion beobachtete Verhaltensweise und dessen sinnvollen Einsatz in der eigenen

Gruppe konnte die kooperative Arbeitsweise verbessert werden.

Individuelle Verantwortlichkeit

Jeder Schiiler erfillte durch die Rollenkarten eine spezifische Aufgabe fiir die Gruppe und
Ubernahm damit individuelle Verantwortung. Zu Beginn dauerte es eine Weile, bis die
Rollen, vor allem von den schiichternen und zuriickhaltenden Schilern, angenommen
wurden. Die Gruppe fungierte jedoch als ,Schutzraum®, so dass Hemmungen schnell ab-
gebaut und die Rollen, vor allem in den Gruppen A und C, schnell eingesetzt wurden.

In der Gruppe B wurde nur die Rolle des Protokollanten verwendet. Die anderen Rollen
wurden zwar zugeordnet, kamen aber, wie sich in der Reflexion herausstellte, nicht zum
Einsatz. In der Stunde wurde dies im sozialen Verhalten nicht ersichtlich, da die Gruppe B
bei ihrer Arbeit nicht negativ auffiel. Es zeigte sich jedoch, dass sich ein Teil der Gruppe
bei der Diskussion zurilickzog. Die individuelle Verantwortung war somit nicht auspragt.
Zur Steigerung der Akzeptanz der Rollen sollen die Schiiler zu Beginn ihre Rolle nicht zuge-
teilt bekommen, sondern frei wahlen kdnnen. Dadurch kann die individuelle Verantwor-
tung starker wahrgenommen und so zu einer aktiveren Teilnahme am Gruppengeschehen
flihren.

Bei der kurzen Prdsentation der Ergebnisse wurde aus jeder Gruppe ein Schiler be-
stimmt, der sich zuriickhaltender gezeigt hatte. Alle gewahlten Schiiler konnten die Ideen
fur ihr Spiel wiedergeben, so dass sich trotz geringer Einzelaktivitat in den Gruppen ein In-

teresse an dem zu entwickelnden Spiel zeigte.

Positive wechselseitige Abhangigkeit

Die positive wechselseitige Abhangigkeit war in dieser Stunde im gemeinsamen Ziel ,ein
Computerspiel zu entwickeln” existent. In den Gesprachsrunden der Gruppen war somit
jeder einzelne Beitrag wichtig, da dieser zur Ausgestaltung und damit zur Konkretisierung
des Ziels beitrug. Zudem unterstitzte ein Gruppenname das Gemeinschaftsgefiihl. Dabei
korrelierten die gewahlten Namen ,Snake”, ,,Candy” und ,,Zelda” mit den zu erstellenden
Spielen.

Der Grol3teil der Schiller nahm sehr engagiert, motiviert und aktiv an dieser Stunde teil.
Bei zwei Schilern in der Gruppe B war jedoch ein passives Verhalten zu beobachten. Sie
beteiligten sich nicht an den Diskussionen, sondern lediglich bei den Abstimmungen. An
ihrem Verhalten lielR sich erkennen, dass sie ihre Beitrage zur Diskussion nicht fiir not-
wendig hielten, um das Ziel zu erreichen. Demnach ist die wechselseitige Abhangigkeit bei

der Durchfiihrung der Diskussion fiir die beiden Schiiler zu schwach ausgepragt bzw. nicht
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vorhanden. Die Aktivitdaten zur Abstimmung zeigten andererseits, dass sie nicht vollkom-
men desinteressiert an der Ausgestaltung des Spiels waren.

Ursachen fiir die geringe wechselseitige Abhangigkeit sehe ich zum einen in der Gruppen-
grofle. In einer kleineren Gruppe héatten die zwei Schiiler nicht die Moglichkeit gehabt,
sich herauszuhalten und die positive wechselseitige Abhangigkeit ware starker zum Tra-
gen gekommen. Zum anderen wurde das Verhalten durch das Ignorieren der Rollenkarten
unterstitzt, da die individuelle Verantwortung diesbeziiglich verloren ging. Der Lehrer
sollte die Verwendung der Rollenkarten demnach noch starker wahrend der Stunde initi-

ieren.

Prozessevaluation

Diese fand zum ersten Mal am Ende der Stunde statt. Da die Entwicklung der Spielidee
sehr viel Zeit beanspruchte, blieb fiir die Prozessevaluation etwa zehn Minuten Zeit. Die
Halfte der Zeit wurde fiir das Ausfillen des Reflexionsbogens verwendet, so dass in den
restlichen fiinf Minuten ein kurzer Austausch der Gruppenmitglieder stattfinden konnte.
Dessen Ziel war das Festhalten je einer Starke sowie Schwache der bisherigen kooperati-
ven Arbeitsweise, um diese beim nachsten Mal auszubauen bzw. abzuschwachen (siehe
Tabelle 5).

Gruppe Starke Schwache
A gegenseitig auf Ideen eingehen Lautstarke
B jedem wurde zugehort vom Thema abschweifen
C Zusammenarbeit Konzentration

Tabelle 5: Ergebnis der Reflexion in den Projektgruppen nach der 3. Stunde

Der Austausch in den Gruppen war sehr konstruktiv, so dass sich die Schiler trotz der kur-
zen Zeit auf eine Starke sowie Schwache einigen konnten. Aus den Reflexionsbdgen ging
bei einigen Schiilern zusatzlich hervor, dass sie den Einsatz der Rollenkarten als hilfreich
empfanden. So findet man bei einem Schiiler der Gruppe A den Vermerk ,[...] doch der
Wachter der Gleichberechtigung schritt bei Problemen sofort ein.” und bei der Gruppe C:
,Konnten mit dem Spion bei der anderen Gruppe die Idee mit dem Abstimmen ausspio-
nieren. Hat uns geholfen.” In einem anschliefenden Feedback zu den Rollenkarten wurde
von den Gruppen A und C ein positives Urteil gefallt. Die Gruppe B empfand diese als
nicht storend, ihren Einsatz jedoch Uberfllssig. Nach einem Gesprach mit mir wollte die

Gruppe B den Einsatz in der nichsten Stunde ausprobieren.®®

% positive Ansitze waren in der Folgestunde sichtbar.
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4.2.2 Zusammenfiigen der Teilergebnisse (10. — 12. Stunde)

Direkte Interaktion

Die Schiler saBen wahrend dieser Projektphase in ihren Zweierteams zusammen. Die Pro-
jektgruppe war in unmittelbarer Reichweite, aber mit etwas Abstand, so dass die Zweier-
teams ungestort arbeiten konnten. Die Nahe zur Projektgruppe ermdoglichte Absprachen,
einen Austausch sowie das Geben von Hilfestellungen.

Bei einem Zweierteam der Gruppe B konnte ich beobachten, dass sie zwar nebeneinander
sallen, jedoch nur einer von beiden arbeitete und der andere zusah. Durch ein Gesprach
konnte die Vereinbarung getroffen werden, dass alle zehn Minuten die Tastatur vom an-
deren Teammitglied bedient werden musste. Dies flhrte in dieser Stunde zu einer aktiven

Beteiligung beider.

Individuelle Verantwortung

In dieser Phase zeigte sich, inwiefern die Zweierteams ihre abgesprochenen Aufgaben er-
fallt hatten. Durch das Zusammenfiigen der Teilkomponenten ergab eine direkte Riick-
meldung — das Spiel funktionierte oder nicht.

In den Gruppen A und C wurden kleinere Fehler festgestellt, deren Beseitigung delegiert
und innerhalb der Gruppe selbststandig behoben. So wurde die Schreibweise der Bot-
schaften vereinheitlicht, die Farbgestaltung der Kostiime dem Hintergrund angepasst, Va-
riablenwerte fiir eine verbesserte Spielbarkeit verdndert und Uberginge zwischen den
Levels harmonischer gestaltet. Zudem musste die Gruppe A zusatzliche Botschaften ein-
setzen, um die Aktionen fiir die erstellten Objekte in den verschiedenen Levels klarer
voneinander trennen zu kénnen. In diesen beiden Gruppen sind die Zweierteams ihrer
Verantwortung sehr gut nachgekommen. Das Kleinigkeiten korrigiert und nochmals ange-
passt werden miussen, ist bei einem ersten Test eines Spiels vollig normal und ist somit
ein notwendiger Schritt in der Produktentwicklung.

In der Gruppe B gab es in der ersten Phase der Zusammenstellung, analog der Gruppen A
und C, keine groBeren Probleme. Die Zusammenstellung nahm nur erheblich mehr Zeit in
Anspruch als in den anderen beiden Gruppen, da mehr Kleinigkeiten nachgebessert wer-
den mussten. Zudem stellte sich beim Hinzufligen der letzten Teilkomponente heraus,
dass diese nicht die gewiinschte Funktion lieferte. Insgesamt wurde dadurch deutlich,
dass in der Gruppe B die individuellen Verantwortlichkeiten weniger genau eingehalten
wurden wie in den Gruppen A und C.

In allen drei Gruppen entstanden in dieser Phase neue individuelle Verantwortlichkeiten.
So libernahm je ein Zweierteam die Koordination des Zusammenfiigens. Die anderen bei-
den Zweierteams arbeiteten an ihren Objekten parallel weiter, beseitigten Fehler bzw.

schrieben die Dokumentation.
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Es zeigte sich, dass diese Phase noch optimiert werden kénnte, indem im Projektplan die
Botschaften sowie Variablennamen schriftlich fiir alle verdeutlicht werden. Diese waren
zwar auf den Objektkarten enthalten (z.B. in der Form: wenn vom Gegner berihrt, verrin-
gere Variable Lebenspunkte um 5%). Dennoch sollten zusatzlich farbige Karteikarten fiir
die Variablen und Botschaften angelegt werden, um diese deutlich sichtbar jederzeit zur
Verflgung zu haben. Dies wiirde die kleinen Nachbesserungen zusatzlich verringern und

zur Zeitersparnis beitragen.

Positive wechselseitige Abhdngigkeit

Das Gruppengefiihl wurde durch diese Phase enorm gestarkt, denn nun wurde mit jeder
hinzugefligten neuen Komponente das Gesamtergebnis sichtbar. Dies motivierte die
Schiiler, auch wenn sie einzelne Nachbesserungen vornehmen mussten. Die Gruppe C
entschloss sich nachdem sie ihr Spiel mehrfach getestet und fiir gut empfunden hatte,
dieses zu erweitern. Es wurde eine einleitende Animation sowie ein weiteres Minilevel
geplant und umgesetzt. Die kooperative Arbeitsweise flhrte in dieser Gruppe dazu, dass
die Einzelnen Uber sich hinauswuchsen.

In der Gruppe B wurde ersichtlich, dass eine Komponente nicht die gewlinschten Funktio-
nen bot, so dass aufgrund des fehlerhaften Beitrags das Gesamtergebnis unvollstandig
war. Anstatt sich gemeinsam dem Problem anzunehmen oder sich nach Ursachen fiir den
fehlerhaften Beitrag zu erkundigen, wurde dieser fast kommentarlos an das verantwortli-
che Zweierteam zuriickgegeben. Die anderen Teams perfektionierten derweilen ihre
schon gut funktionierenden Komponenten.

Dies zeigt, dass zwar die individuelle Verantwortlichkeit sehr ernst genommen wurde,
aber das Gemeinschaftsgefiihl und die Erkenntnis, dass alle Beitrage fiir ein funktionie-
rendes Spiel gleich wichtig sind, den Schiilern der Gruppe B wenig bzw. gar nicht bewusst
waren. Jeder achtete nur auf seine eigene Komponente und verbesserte diese, anstatt an
dem fehlerhaften Beitrag mitzuwirken. Dies zeigte sich auch im abgegebenen Programm.
Variablen, wie beispielsweise eine Punktzahl, die Uber Sieg oder Niederlage entscheidet,
wurde nicht implementiert. Somit endet das Spiel nicht. Dem Gesamtergebnis wurde in

dieser Gruppe insgesamt zu wenig Aufmerksamkeit gewidmet.

6 Vgl. Abschnitt 7.3, Abbildung 15.
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Soziale Kompetenzen

Das Zusammenflgen der Teilkomponenten in den Gruppen musste koordiniert werden,
so dass diese Aufgabe je ein Zweierteam ibernahm. In den Gruppen A und B wurde die-
ses durch das Engagement des betreffenden Zweierteams selbst initiiert. In der Gruppe B
war der Ausldser folgende AuRerung: ,Kommt doch mal riiber, dann schauen wir, ob un-
sere Programme sich zusammen vertragen und ob das wie geplant funktioniert.”

Die Gruppe C bestimmte im Gesprdach am Anfang der Stunde ein Zweierteam. Dabei wur-
de das Kriterium der Leistung herangezogen. Dem Team mit der besten Leistung wurde
demnach das Vertrauen geschenkt, die einzelnen Programmteile zusammenzusetzen.
Auffallend war jedoch, dass zum ersten Mal wahrend des projektorientierten Arbeitens
ein Austausch der Personen in den Zweierteams stattfand. Diese durchmischten sich bzw.
bildeten sich neu zu Dreiergruppen. So arbeitete zum Beispiel ein Spezialist fiir die hinzu-
zufiigenden Teilkomponenten und das auserwahlte Zweierteam gemeinsam. Der Prozess
des Zusammenfigens erfolgte in allen Gruppen schrittweise, so dass direkt nach dem
Hinzufligen einer Komponente dem dazugehdrigen Team ein Feedback gegeben werden
konnte. Die Resonanz fiel in den Gruppen sehr unterschiedlich aus.

Gruppe C applaudierte, nachdem es erfolgreich gelang zwei Komponenten zu vereinen
bzw. deren Fehler beseitigt waren. Dies zeigt ein sehr starkes Gruppengefiihl. Dagegen
wurde das Gelingen des Zusammenfiligens in den Gruppen A und B kommentarlos hinge-
nommen.

Zu beseitigende Fehler wurden in der Gruppe C sehr ruhig geschildert und zunachst an
das Zweierteam zuriickgegeben, dessen Komponente fehlerhaft war. In der Gruppe A
konnte ich beobachten, dass ein Team meinte, dass sie Schwierigkeiten hatten, einen
Fehler zu beheben und ein Mitglied ihrer Gruppe um Mithilfe bat. Damit wird deutlich,
dass das Bitten um Hilfe in dieser Gruppe ohne Probleme moglich war und ein gemeinsa-
mes Beseitigen der Fehler erfolgte. Eine kontrdare Verhaltensweise konnte ich in einer
vergleichbaren Situation bei Gruppe B beobachten. Von einem Team wurde eine fehler-
hafte Komponente an das verantwortliche Team mit dem Kommentar zuriickgegeben:
»Hier macht mal eure Aufgabe richtig.” Das betreffende Team hatte offensichtlich Schwie-
rigkeiten, forderte aber keine Hilfestellung ein. Die anderen Gruppenmitglieder sahen
keinen Handlungsbedarf, obwohl ihnen die Probleme durchaus auffielen. Nach einem
Hinweis meinerseits wurde der Gruppe bewusst, dass sie sich gegenseitig unterstitzen
miussen, um ein funktionsfahiges Spiel zu erhalten. Sie beschlossen die Zusammensetzung
der Teams zeitweise zu andern, um so eine Hilfestellung zu arrangieren. Die Motivation
zur Unterstlitzung war durchaus vorhanden, denn ein Schiiler duRerte direkt: ,Ich helfe
euch. Das bekommen wir noch hin!“. Zudem vereinbarte die Gruppe B bei Bedarf schnel-

ler Hilfe zu erbitten bzw. diese anzubieten.
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Prozessevaluation

Die Gesprache zwischen den einzelnen Gruppen am Anfang der Doppelstunde zeigten,
dass die Gruppen sehr unterschiedlich weit waren. Gruppe A begann das Zusammenfligen
der Teilkomponenten in der 10., B gegen Ende der 10. und Gruppe C in der 11. Stunde.
Bei Gruppe C musste die Zusammenstellung der Teilergebnisse von mir veranlasst wer-
den, da sie den zeitlichen Aufwand beim Zusammenfligen der Teilergebnisse, zur Fehler-
beseitigung und ggf. fir Erganzungen unterschatzt hatte. Diese Fehleinschdtzung wurde
von der Gruppe in der Reflexionsstunde nach der 12. Stunde bestatigt. Die Gruppen A und
C reflektierten eine positive Arbeitsweise und dullerten, dass sie mit ihrem Ergebnis zu-
frieden sind. Die Gruppe B erkannte, dass sie nicht nur in den Zweierteams, sondern ver-
starkt auch innerhalb der Projektgruppe aufeinander achten, bei Problemen schneller Hil-
fe bitten sowie anbieten miissen. Zudem beschlossen sie, das Spiel auRerhalb der Schule
fertigzustellen.

Die Starken und Schwachen, die nach der 12. Stunde von den einzelnen Projektgruppen
formuliert wurden, kénnen der Tabelle 6 entnommen werden. Im Vergleich zur ersten Re-
flexion (siehe Tabelle 5) unterscheiden sich die genannten Starken und Schwachen, da es
sich um unterschiedliche Projektphasen handelte, so dass keine Riickschliisse auf eine po-
sitive oder negative Entwicklung der kooperativen Arbeitsweise gezogen werden kénnen.
Allerdings kann anhand der aufgefiihrten Starken und Schwachen geschlussfolgert wer-
den, dass im Verlauf des projektorientierten Unterrichts fir die einzelnen Gruppen ande-

re Schwerpunkte der kooperativen Arbeitsweise in den Vordergrund riickten.

Gruppe Starke Schwache
A Teamwork zu langsames Arbeiten
B Absprachen Verstandigung
C Aufteilung noch exakter Botschaften einhalten

Tabelle 6: Ergebnis der Reflexion in den Projektgruppen nach der 12. Stunde

4.2.3 Bewertung mit Poolnoten (14. Stunde)

Die Bewertung der Spiele erfolgte durch den Lehrer anhand der Kriterien, die von den
Schiilern in der ersten Stunde aufgestellt wurden. Zusatzlich wurden die Kriterien ,Bot-
schaften und Variablen” sowie ,Quelltext” hinzugefiigt, um die Programmierleistung zu
berlicksichtigen. Eine verbale Einschatzung, die Punkte fiir die einzelnen Kriterien sowie

die Poolnote sind der Tabelle 7 zu entnehmen.
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und Variablen

ne, dass sie empfangen werden)
- Variablen sichtbar machen = Spannung

Gruppe A (Snake) Gruppe B (Candy) Gruppe C (Zelda)
3 3 3
Spielidee | Anlehnung an Snake Nachbildung Tower Defence Anlehnung an Zelda
2 3 3
Optik +ansprechend + sehr ansprechend + sehr ansprechend”
- Hintergrundgestaltung ausbaufa-
hig
. 3 3 3
Iel.chte + intuitiv + ziehen der Tiirme + super: Bedienungsanleitung
Bedienung + Button + Hilfestellung im Spiel
2 1 3
Ziel - Zeit, Méuse furs erste Level zu viel | - unklar: Wann hat man gewonnen? + klar
3 2 3
+ja - 2.T. unklar: Wie viele Punkte erhdlt man | +ja
klare Regeln fur karamellisierte Barchen? Wie viele Le-
ben haben die Bdrchen? Wie viele miissen
getroffen werden, um zu gewinnen?
3 0 3
Abwechslung/ | + verschiedene Levels - keine + verschiedene Levels, Gegner
Steigerung | + Maus und Mausattrappe und Zauber
+ verschwindende Wand am Ende
2 1 3
Botschaften | + fast konsequent verwendet - viele Uberfllssige (werden gesendet oh- | + super: durchgéngig konsequent

71
verwendet

1

0

3

+ Anfangszustand definiert
+ Ubersichtlich

- Ende bei Schokolade=0 nicht eingebaut,
aber vorhanden

+ sehr iibersichtlich”

Quelltext - Spiel endet nicht = l3uft endlos - fehlerhaft

- 2.T. UberflUssiger Quelltext - viele Uiberflussige Teile

- paralleles Abarbeiten vermeiden
3 3 3

Sonstiges + Gerdusch beim Mauseeinfangen + EinfUhrung +Ton

+ Hintergrundwechsel +Ton + Einfilhrung, Ubergange
Gesamt
(von 27) 22 16 27
Poolnote 68 45 90

Tabelle 7: Bewertung der erstellten Spiele

Direkte Interaktion

In dieser Phase wurde die Poolnote auf die jeweiligen Gruppenmitglieder aufgeteilt. Da-

her waren die Schiiler gezwungen, Argumente fir eine bessere bzw. fiir eine schlechtere

Note auszutauschen. Dies geschah bei allen Gruppen, indem sich die Mitglieder gegen-

Uber saBen und die Beitrage der jeweiligen Schiiler fir den Erfolg des Spiels diskutierten.

Somit konnte jede AuRerung wahrgenommen und darauf reagiert werden. Auch bei kri-

tischen AuRerungen gegeniiber Mitschiilern wurde die Sitzordnung beibehalten. Die

Schiiler blieben einander zugewandt, so dass ein sachlicher, respektvoller und offener

Umgang mit Kritik geschlussfolgert werden kann.

70 yigl. Abschnitt 7.3, Abbildung 16.
7t Vgl. Abschnitt 7.3, Abbildung 17.

72 Epd.

Seite 38




Evaluation des durchgefiihrten Unterrichts

Positive wechselseitige Abhdngigkeit

Wahrend des projektorientierten Arbeitens war eine positive wechselseitige Abhangigkeit
gegeben. Die Schiiler einer Projektgruppe mussten zusammen auf ein gemeinsames Ziel,
die Entwicklung eines Computerspiels, hinarbeiten. Besonders interessant war es nun zu
beobachten, ob sich das auch bei der Aufteilung der Poolnote widerspiegeln wiirde. Mei-
ne Beobachtungen waren von Gruppe zu Gruppe unterschiedlich.

In der Gruppe C wurde das Gemeinschaftsgefiihl durch

die erteilte maximale Poolnote von 90 Punkten ge- GruppeA |11111711/11112)12

. " . . GruppeB |5(5(|7 (9|9 |10
starkt. AuRerungen wie beispielsweise: ,Als Team sind i

Gruppe C [15|15|15|15|15|15

wir stark.”, ,Allein hatte ich das nie geschafft.”, ,Unsere  Tabelle 8: Aufteilung der Poolnoten
Zusammenarbeit hat sich gelohnt.” bestatigen dies.

In der Gruppe A wurden die Punkte sehr gleichmaRig verteilt (siehe Tabelle 8). Zwei Schii-
ler, die besonders engagiert waren, bekamen jeweils einen Punkt mehr. Die fast einheitli-
che Note der einzelnen Gruppenmitglieder spiegelt die erfolgreiche wechselseitige Ab-
hangigkeit dieser Gruppe auch in der Poolnote wieder. Dies kann zwei Ursachen haben.
Einerseits kann die beigetragene Leistung aller Teammitglieder anndhernd gleich bewer-
tet worden sein oder das Spiel wurde andererseits als Gemeinschaftsleistung gesehen. Im
letzteren Fall erhalten daher alle Teammitglieder, unabhangig von ihrer Leistung, anna-
hernd die gleiche Note, weil jeder entsprechend seiner Fahigkeiten bestméglich zum Er-
gebnis beigetragen hat.

Die Verteilung in der Gruppe B verlief dagegen wesentlich differenzierter. Die Anzahl der
Punkte wurde hier vor allem Uiber die geleistete Arbeit des Einzelnen definiert und die Ge-
samtleistung war weniger relevant. Ein Grund konnte die, in Relation zu den anderen
Gruppen, geringere Poolnote sein. Eine gleichmaBige Verteilung der Notenpunkte auf alle
Gruppenmitglieder hatte fiir einige Schiler eine deutlich schlechtere Note (bezogen auf
ihre Leistung) zur Folge. Daher haben die Schiiler, die aus ihrer Sicht einen groReren Bei-
trag geleistet haben, ihre Leistung hervorgehoben und einen héheren Anteil an der
Poolnote verlangt. Die anderen Gruppenmitglieder haben dies, nach einigen Diskussi-

onen, akzeptiert.

Individuelle Verantwortung

Vor der Verteilung der Poolnote erhielten die einzelnen Projektgruppen eine Rickmel-
dung beziiglich der Qualitdt des erstellten Programms. So konnten die Schiler ihren indi-
viduellen Beitrag realistischer einschatzen und diesen gerechter bei der Verteilung der

Poolnote berucksichtigen.
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An der gleichmaRigen Aufteilung der Punkte in den Gruppen A und C l3sst sich erkennen,
dass die Leistungen der einzelnen Gruppenteilnehmer als gleichwertig beurteilt wurden
bzw. die individuelle Verantwortung bei der Punktevergabe in den Hintergrund riickte.

Bei der Gruppe B zeigt die Aufteilung deutlich, dass fiir die Bewertung nicht die Gemein-
schaftsleistung zentral war, sondern dass individuelle Faktoren (Qualitdat und Quantitat

der Beitrage Einzelner) herangezogen wurden.

Soziale Kompetenzen

Die Diskussionen zum Finden eines Kompromisses entfielen in der Gruppe C aufgrund des
Erreichens der maximalen Punktzahl.

In der Gruppe A verlief die Verteilung der Poolnote ebenfalls ziigig. In dieser Gruppe wa-
ren sich die Schiiler beispielsweise sofort einig, dass alle einen anndhernd gleichen Anteil
zum Projekt beigetragen hatten, so dass eine gleichmaRige Aufteilung der Punkte erfolg-
te. Zwei Schiiler erhielten eine bessere Bewertung, da sie die Leitung der Gruppe lber-
nommen hatten und sich zudem sehr hilfsbereit anderen Zweierteams gegeniiber zeig-
ten. So entschied sich die Gruppe nicht nur die Leistung, sondern auch die soziale Kompe-
tenz mit in die Bewertung einflieSen zu lassen.

In der Gruppe B wurde sehr eifrig Giber die Verteilung der Poolnote diskutiert. Es zeigte
sich, dass zwei Schiiler dieser Gruppe die Rolle des ,sozialen Ausgleichers” einnahmen.
Sie vertraten die Meinung, dass alle ihr Bestes gegeben hatten und das Spiel daher als
Gemeinschaftsleistung mit annahernd der gleichen Note fiir alle zu bewerten sei. Des
Weiteren ware schwacheren Schiilern nicht geholfen worden und Teammitgliedern, die
sich aus der Arbeit zuriickzogen, nicht ausreichend auf ihr Fehlverhalten hingewiesen
worden. Dies seien Aufgaben des gesamten Teams, so dass eine daraus resultierende
schlechte Leistung nicht zu Lasten Einzelner gehen kénne. Diese Meinung vertrat u.a.
auch ein Schiiler, der sich bei der Entwicklung des Spiels engagiert und gut eingebracht
hatte. Dem gegeniliber nahmen vier Schiiler die Position ein, dass nur die eigene Leistung
herangezogen werden dirfe. Ihrer Ansicht nach miissen individuelles Engagement, fehler-
freie erstellte Teilkomponenten sowie ein hoherer Arbeitsaufwand bei der Erfiillung des
Teilbeitrags zu einer besseren Note flihren. Der Rolle des ,sozialen Ausgleichers” stand
hier die Rolle des ,Egoisten” gegeniiber. Dieser mdchte fiir sich die bestmoglichste Note
herausholen und blendet die Bewertung der anderen Teammitglieder aus. Die Leistung
stand fir den ,,Egoisten” im Vordergrund, wahrend soziale Fahigkeiten wenig Berlicksich-
tigung fanden. Somit zeigte sich ein differenziertes Bild vom Verstandnis des Begriffs Leis-
tung. Es wurden unterschiedliche Varianten gesammelt, intensiv diskutiert und sich ab-

schliefend mit einer Abstimmung auf eine Bewertung festgelegt.
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In allen drei Gruppen waren die Schiiler in ihrer Bewertung sehr gerecht, so dass ein Ein-
greifen des Lehrers nicht notwendig war. Die unterschiedlichen Varianten basierten
hauptsachlich auf den verschiedenen Bewertungen der individuellen Leistung im Bezug
zur Gruppenleistung und der unterschiedlichen Gewichtung der sozialen Kompetenzen.
Ein fur die Gruppe vertretbares Gleichgewicht der unterschiedlichen Einflussfaktoren auf
die Bewertung musste ausdiskutiert werden. Auffallend war in allen drei Gruppen, dass
selbststandig auf die Lautstarke geachtet wurde, dass ausgeredet werden konnte und sich
keiner zuricknahm oder ausgeschlossen wurde. Der Meinungsaustausch verlief sehr
sachlich und strukturiert, so dass mit der Bewertung der Poolnoten sinnvoll in die soziale

Kompetenzentwicklung der Schiiler investiert wurde.

Prozessevaluation

Die Reflexion Uber die Aufteilung der Poolnote zeigte eine positive Resonanz bei den
Schilern. Besonders das Mitbestimmungsrecht bei der Notengebung wurde von den
Schilern hervorgehoben. In der Gruppe B wurde ein Kompromiss nur sehr schleppend ge-
funden. Das im Laufe des Projekts aufgebaute Gemeinschaftsgefiihl drohte durch die Auf-
teilung der Poolnote negativ beeinflusst zu werden. Da keine der beiden Parteien inner-
halb der Gruppe B ihren Standpunkt aufgeben wollte, konnte die Verteilung der Poolnote
nur durch eine Abstimmung bestimmt werden. Ein Kompromiss konnte durch Argumente
und Diskussionen nicht gefunden werden.

Dies zeigt, dass die kooperative Arbeitsweise beim Thema Bewertung an seine Grenzen
stoRt. Wenn es um die Zuteilung der individuellen Note geht, wird zum Teil nicht mehr
kooperiert, sondern versucht die jeweils bestmdgliche Note zu erhalten.

Die Alternative, eine Gemeinschaftsnote fiir alle, wiirde die Gruppenzugehorigkeit nicht
beeinflussen, konnte aber zu Ungerechtigkeit flihren. Engagement und fehlerfreie Abgabe
der Teilkomponenten wiirden gleich bewertet werden wie ein Zurlickziehen aus der
Gruppe und eine fehlerhafte Programmierung. Daher wiirde ich die Poolnote im projekt-
orientierten Unterricht erneut einsetzen, da sich in der Verteilung der Poolnote auch wi-

derspiegelt, wie kooperativ einzelne Gruppenmitglieder am Projekt teilgenommen haben.

4.3 Gesamtreflexion

Die Gesamtreflexion gibt einen Uberblick, inwieweit die durchgefiihrte Unterrichtsreihe
zur Forderung kooperativer Arbeitsweisen beigetragen hat. Dafilir werden vor allem die
Ergebnisse des Eingangs- sowie des Auswertungsfragebogens (siehe Abbildung 8) ver-

wendet. Zudem werden Beobachtungen wéahrend des Projekts genutzt.
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Auswertung der Frageboégen

vorher

M nachher

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 18 20 21

Abbildung 8: Auswertung der Fragebogen’

Direkte Interaktion

Die direkte Interaktion war von Beginn an auf einem hohen Niveau’®, so dass es nur ver-
einzelt Anlass zur Kritik gab, wie z.B. bei der Sitzordnung. Bei der Gruppe C musste diese
moniert werden, da die Schiiler bei Arbeiten, die die ganze Gruppe betraf, verstreut sa-
Ren und damit die direkte Interaktion nicht moglich war. Durch die einmalige Aufforde-
rung des Lehrers konnte dieser Umstand beseitigt werden. Bei der Beobachtung der
Gruppenarbeit in den Zweierteams war bei keiner Gruppe ein Eingreifen notwendig. Posi-
tiv fiel auf, dass die Interaktion nicht nur auf die Zweiergruppen beschrankt war. Beim Zu-
sammenfiigen am Ende des Projekts haben sich die Schiiler eigenstandig zu neuen Zwei-
er- oder Dreiergruppen zusammengesetzt. Dies verdeutlicht, dass sich die Schiiler der
Notwendigkeit und Vorteile direkter Interaktion bewusst waren. Sie haben selbststandig
die fiir die jeweilige Situation optimale Interaktionsform gewahlt.

Ein weiterer, die direkte Interaktion beeinflussender Aspekt ist die Gruppengrolie. Diese
wurde von den Schiilern nur schwach positiv bewertet (vgl. Frage 16; Wert: 0,53). Somit
sehen die Schiiler eine Gruppengréfe von sechs Personen nicht als Idealzustand an. Eine
Option bei einer weiteren Durchfiihrung ware die Reduktion der Gruppe auf vier Schiiler.
Dies wiirde jedoch u.a. dazu fihren, dass die Kooperation stark vereinfacht wiirde. Bei ei-
ner Gruppengréfe von vier Schilern (d.h. zwei Zweierteams) wiirden Absprachen per Zu-
ruf moglich sein. Unter dem Aspekt der Forderung kooperativer Arbeitsweisen ware dies
jedoch wenig zielfihrend. Es miissen zuerst die Notwendigkeit und der Bedarf zu einer
kooperativen Arbeitsweise bestehen, bevor diese angewandt, gelibt und somit verbessert
wird. Daher ist die Gruppengrofe mit sechs Schiilern vorteilhafter zur Forderung der Ko-
operation. Zudem wiirde eine Verringerung der GruppengréBe die Anzahl der Gruppen

erhohen, so dass die Unterstlitzung durch den Lehrer vermindert wiirde.

73 Vgl. Abschnitt 7.2. Alle Antworten wurden in Zahlen codiert (trifft voll zu: 2, trifft eher zu: 1, trifft eher nicht zu: -1,
trifft nicht zu: -2). Bei den angegebenen Zahlenwerten (Wertebereich von -2 bis 2) handelt es sich um das arithmeti-
sche Mittel aller Antworten. Der Wert O wird als neutral interpretiert. Je hoher der Zahlenwert, desto mehr stimmen
die Schiler der Aussage zu.

’* Diese Einschatzung beruht auf meinen Beobachtungen.
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Positive Abhdngigkeit

Die positive Abhdngigkeit hat sich bereits in den ersten Phasen des Projekts etabliert und
flhrte zu einem starken Wir-Gefiihl der Gruppen. Dies konnte vor allem bei der Entwick-
lung der eigenen Spielidee, der individuellen Ausgestaltung von Levels und Objekten so-

wie der Wahl eines Gruppennamens beobachtet werden.

Frage 10 Frage 12
2 2
1 -
1 vorher
0 -
B nachher
A B
0 1 -
B
A C 5

Abbildung 9: Ergebnisse der Frage 107
& & & Abbildung 10: Ergebnisse der Frage 127

Im Laufe des Projekts hat sich dies bei allen Gruppen gehalten. Im Vergleich der beiden
Fragebdgen hat sich die gegenseitige Abhangigkeit von 0,98 auf 1,31 erhoht (vgl. Frage
10). Die Bewertung der Gruppe A lag vorher wie nachher beim hohen Wert von 1,6 (siehe
Abbildung 9). Die Schiler der Gruppe C bewerten die Relevanz ihrer Leistung fir den Ge-
samterfolg vorher mit 0,67 — nachher mit 1,6 (siehe Abbildung 9). Diese enorme Steige-
rung lasst sich u.a. auf die Notwendigkeit der Kooperation und die daraus entstandene
Gruppendynamik zurickflihren. Jeder Schiiler hat sich den Fragen und Problemen eines
Gruppenmitglieds angenommen und es wurde so gut wie moglich an einer gemeinsamen
Losung gearbeitet. Zum Teil entstanden Fragen, die sich erst im Gesamtkontext des Spiels
entwickelten und bei der Planung nicht durch die Arbeitseinteilung der einzelnen Teams
abgedeckt wurden. Den Schiilern wurde bewusst, dass ein funktionsfahiges Spiel nicht
nur aus seinen funktionierenden Teilkomponenten besteht, sondern auch teamibergrei-
fende Aspekte bericksichtigt werden missen. In der Gruppe C haben daran alle mitge-
wirkt (siehe Abbildung 10).

Dem entgegen stand die Entwicklung der positiven Abhangigkeit der Gruppe B. Der Wert
bei Frage 10 stieg zwar auch an, jedoch nur von 0,67 auf 0,83 (siehe Abbildung 9). Die
Schiiler dieser Gruppe konzentrierten sich vornehmlich auf ihre eigenen Teilkomponen-
ten. Gruppenspezifische Fragen oder Problemstellungen wurden nicht gemeinsam ange-
gangen und gel6st (siehe Abbildung 10). Daraus lasst sich ein geringeres Gruppenzugeho-
rigkeitsgefihl schlussfolgern.

Mir ist die untereinander zuriickhaltende und nur auf ihre Teilkomponente fixierte Ar-

beitsweise aufgefallen und ich habe diese wenig kooperative Arbeitsweise angesprochen

> Meine Beitrdge sind fiir den Fortschritt im Unterricht/ Projekt wichtig.
’® In unserer Gruppe gab es Gruppenmitglieder, die sich zuriickgelehnt haben, wahrend andere gearbeitet haben.
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sowie auf die gegenseitige Abhdngigkeit hingewiesen. Die Tipps wurden jedoch nicht er-
folgreich umgesetzt. In der abschlieBenden Auswertung wurde dies von den Schiilern der
Gruppe B auch selbstkritisch bestétigt. Diesbeziiglich wire eine Uberpriifung, ob sie aus

den Erkenntnissen gelernt haben, bei einem weiteren Projekt sinnvoll.

Individuelle Verantwortung

Die individuelle Verantwortung wurde vom GroRteil der Schiiler erfolgreich wahrgenom-
men. Dies zeigte sich bei der Kontrolle der einzelnen Teilkomponenten jeder Gruppe. Eine
Grundvoraussetzung dafiir war die Nutzung von Variablen und Botschaften. Dabei kam es
jedoch vereinzelt durch Unachtsamkeit zu Problemen. Falls ein Schiiler nicht eindeutig de-
finierte bzw. voneinander abweichende Variablen oder Bezeichnungen feststellte, musste
er die Gruppe informieren und gemeinsam musste an einer Standardisierung gearbeitet
werden. Das AuBern des Problems innerhalb der Gruppe ist dafiir die Voraussetzung. Die
Gruppe C ist damit sehr gut umgegangen und hat Lésungen in der Gruppe gefunden. Bei
der Gruppe B hat dies weniger gut funktioniert. In der Gruppe B erfolgte die Fokussierung
ausschlieBlich auf die eigene Teilkomponente. Die festgestellten und gedullerten Proble-
me wurden nicht in der Gruppe gelost. Ein friihes Vermitteln des Lehrers ware in diesem
Fall notwendig gewesen. Darauf ist bei einer erneuten Durchflihrung besonders zu ach-

ten.

Soziale Kompetenz

Die Schiiler verfiigten bereits vor dem Projekt (iber einen hoflichen und respektierenden
Umgang miteinander. An die soziale Kompetenz zur Kooperation sind jedoch weitere An-
forderungen gestellt. Bereits in den Phasen Projektskizze und Projektplan konnte die sozi-
ale Kompetenz gesteigert werden. Dies geschah durch den Einsatz der Rollenkarten. Die
Kompromissfindung wurde durch das Ausreden lassen anderer Schiler (Wachter der
Gleichberechtigung) und aktivem Zuhéren einfacher méglich und es wurden schneller Ei-
nigungen erreicht (vgl. Frage 11; Wert: 0,8). Zudem konnte beobachtet werden, dass sich
die Lautstarke zlgig auf ein MalB reduzierte, welches andere Gruppen wahrend des Pro-
jekts nicht negativ beeinflusste (Wachter der Lautstarke).

Die Antworten auf Frage 3 (Ich habe mich in meinem Team wohl gefiihlt.) bestdtigen den
vertrauensvollen und offenen Umgang. Daraus ergaben sich auch ein gesteigertes Selbst-
vertrauen sowie ein positives Arbeitsklima, so dass das Vorstellen von Ergebnissen vor der
Klasse zunehmend weniger Probleme bereitete (vgl. Frage 9; Steigerung von 0,94 auf
1,12).

Der offene Umgang mit Problemen war groRtenteils gegeben. Dabei wurden Fragen zur

Problemldsung verstarkt an die eigenen Gruppenmitglieder (vgl. Frage 6; Steigerung von
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1,33 auf 1,65), anstatt an den Lehrer gerichtet (vgl. Frage 7; Rickgang von 0,61 auf 0,24).
Daran lasst sich zudem ein freundliches und hilfsbereites Arbeitsklima belegen.

Im Besonderen fallen hier die Ergebnisse der Gruppe C auf. Vor dem Projekt waren die
Schiiler dieser Gruppe liberzeugt, dass es ihnen leicht fillt, jemand um Hilfe zu fragen
(siehe Abbildung 11; Wert: 1,67). Nach dem Projekt ist dieser Wert auf 1,00 gesunken.
Trotzdem baten die Schiler der Gruppe C ihre Gruppenmitglieder im projektorientierten
Unterricht 6fter um Hilfe als im klassischen Unterricht. Der Wert stieg von 0,83 auf den
Maximalwert von 2 (siehe Abbildung 12). Dies zeigt, dass es ihnen persénlich schwerer
fiel, um Hilfe zu bitten als gedacht, jedoch innerhalb der Gruppe keine Vorurteile und Ab-
neigungen vorhanden waren.

In der Gruppe B sank die Akzeptanz leicht, andere Schiiler um Hilfe zu bitten (siehe Abbil-
dung 12; Riickgang von 1,5 auf 1,33). Hier zeigt sich, dass die einzelnen Zweierteams nur
ihre eigenen Teile bearbeiteten und daher Fragen und Problemen anderer Zweierteams

nicht berlcksichtigt haben.

Frage 5 Frage 6
2 2
1 vorher 1 vorher
0 M nachher 0 M nachher
A B C A B C

. . . 77
Abbildung 11: Ergebnisse der Frage 5 Abbildung 12: Ergebnisse der Frage 67

Prozessevaluation

Die Prozessevaluation erfolgte hauptsachlich mit Hilfe der Fragebégen, die vor und nach
allen Doppelstunden ausgefillt wurden. Die Schiiler mussten zuerst selbst reflektieren,
welche Dinge positiv und welche negativ verliefen. Im Austausch mit der Gruppe wurden
Starken und Schwachen herausgearbeitet, dokumentiert und dem Kurs kurz vorgestellt.
Somit konnte jede Gruppe fiir sich Optimierungsansatze finden und gleichzeitig war es
den anderen Gruppen moglich, einen Einblick in Methoden zu finden, die nicht funktio-
nierten und damit dieselben Fehler zu vermeiden. Bei dem AuRern von Kritik erfolgte dies
zumeist in sachlicher Form (vgl. Frage 13). Durch das neutrale Aufzeigen von Schwach-
punkten sahen die Schiler dies als Ansporn, ihr Verhalten zu verbessern (vgl. Frage 14).
Dies wurde durch die offene und freundliche Atmosphére in den Gruppen ermdglicht (vgl.

Frage 3).

7 Mir fillt es leicht, jemanden bei Fragen oder Problemen im Unterricht um Hilfe zu bitten.
78 |ch habe bei Problemen meine Gruppenmitglieder gefragt.
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5 Fazit

Die kooperative Arbeitsweise der Schiler konnte in der Reihe , Entwicklung von Compu-

terspielen” gefordert werden (vgl. Frage 4), jedoch war sie in den Gruppen unterschied-

lich stark ausgepragt. Dies soll beispielhaft an den Gruppen B und C in Tabelle 9 verdeut-

licht werden.

Gruppe B

Gruppe C

Die Gruppe B kam in den Phasen der Projektskizze
und Projektplanung sehr schnell zu Ergebnissen.
Diese ergaben sich hauptsdachlich durch Abstim-
mungen. Wahrend der Projektdurchfihrung nah-
men sie ihre individuelle Verantwortung fir ihre
Teilkomponenten sehr stark wahr, haben das Ge-
samtziel aber nicht mit gleicher Intensitat verfolgt.
Dies fuhrte am Ende zu mehreren Fehlern im Pro-
gramm. In der Abschlussreflexion schatzten die
Schiiler ihre Arbeitsweise selbstkritisch ein und du-
Rerten Ansatze zur Verbesserung bei weiteren Pro-

jekten.

Die Gruppe C hingegen bendétigte anfangs sehr lan-
ge, um sich auf eine Spielidee und die Planung
festzulegen. Dabei setzten sie sich ausgiebig mit
den Ideen und Vorschldgen der einzelnen Grup-
penmitglieder auseinander. Eine Abstimmung er-
folgte nur selten, um Entscheidungen zu treffen.
Daraus ergab sich eine sehr starke Identifikation
mit dem Spiel und fiihrte wahrend des gesamten
Projekts zu einer groRen Kooperation in der Grup-
pe. Durch das Ergebnis motiviert, bewerteten sie
die anfanglich langen Diskussionen als sinnvoll.

Tabelle 9: Darstellung des Projektverlaufs der Gruppen B und C

An der Gruppe B ist ersichtlich, dass eine kooperative Arbeitsweise nicht durch ein einzel-

nes Projekt voll entwickelt werden kann. Vielmehr muss diese kontinuierlich und im Sinne

des Spiralcurriculums mit zunehmender Komplexitdt immer wieder geférdert und stiick-

weise weiterentwickelt werden. Das Projekt ,Erstellung von Computerspielen” stellt

hiermit nur einen Anfang dar. Um die kooperative Arbeitsweise nachhaltig zu entwickeln,

bedarf es weiterer Projekte und offener Unterrichtssituationen, in denen die Schiiler an

ihre Erfahrungen aus diesem Projekt anknipfen konnen. Der Auswertungsbogen moti-

viert, weitere Projekte durchzufiihren, da 92% der Schiiler gern in diesem Projekt gearbei-

tet haben und 85% der Schiiler dies auch weiterhin im Informatikunterricht tun mochten

(siehe Abbildung 13).

Das Projekt hat Spal? gemacht

8% 0% 159 0%
O trifft voll zu
46% O trifft eher zu 46%
46% [ trifft eher nicht zu

W trifft nicht zu

Ich mochte weiterhin im
Team arbeiten.

Abbildung 13: Ergebnisse der Fragen 17 und 18"

7 Vgl. Abschnitt 7.2.
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Fazit

Der projektorientierte Unterricht bietet eine ideale Unterrichtsstruktur flir die Forderung
einer kooperativen Arbeitsweise. Aufgrund der Notwendigkeit eine Spielidee zu entwi-
ckeln, Aufgaben einzuteilen, Schnittstellen zu vereinbaren und die Teilkomponenten zu
einem Spiel zusammenzufiigen, wurde eine Unterrichtssituation geschaffen, in der die
Schiler zusammenarbeiten mussten. Eine kooperative Arbeitsweise war fir ein erfolg-
reich erstelltes Spiel unabdingbar. Dadurch konnten sie viele Erfahrungen, sowohl positi-
ve als auch negative, in der Zusammenarbeit im Team sammeln, sich ihrer kooperativen
Arbeitsweise mit Hilfe der Reflexionsphasen bewusst werden und verbessern.

Mit projektorientiertem Unterricht ,[...] bereiten sie sich auf die Anforderungen der je-
weils folgenden Schulstufe sowie der Lebens- und Arbeitswelt und damit auf eine zuneh-
mend aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben vor.“®° In der Reihe konnte das Be-
wusstsein fiir die Relevanz kooperativer Arbeitsweisen im Berufsfeld von Informatikern
um ein Drittel gesteigert werden (vgl. Frage 1, Abbildung 8).

Projektorientierter Unterricht ist jedoch kein Selbstlaufer fir die Forderung einer koope-
rativen Arbeitsweise. Die Grundvoraussetzungen (eine positive wechselseitige Abhangig-
keit, individuelle Verantwortung, direkte Interaktion, soziale Kompetenz sowie Prozess-
evaluation) missen durch den Lehrer gewahrleistet werden. Um diese bei einem Anfan-
gerkurs sicherzustellen, wurden weitere didaktische Mittel verwendet, wie z.B. Rollenkar-
ten oder Reflexionsbogen. Es zeigte sich: Je besser die Grundvoraussetzungen fiir koope-
ratives Lernen durch den Lehrer erfiillt und von den Schiilern angenommen wurden, des-
to kooperativer erfolgte die Arbeitsweise in den Gruppen. Neben der Sicherstellung der
Grundvoraussetzungen nimmt der Lehrer eine veranderte Rolle ein. Statt eines Wissens-
vermittlers berat und begleitet er die Schiiler auf dem Weg zu einem erfolgreichen Pro-
jektabschluss.

Das Wichtigste fiir eine kooperative Arbeitsweise ist meiner Meinung nach, dass sich die
Schiiler mit ihrer Aufgabe identifizieren und das Ziel unter Einsatz all ihrer Starken errei-
chen wollen. Der Lehrer kann eine kooperative Arbeitsweise nicht erzwingen, aber er
kann bestmogliche Voraussetzungen schaffen. Das Angebot annehmen missen die Schii-
ler selbst. Daher mdchte ich diese Arbeit mit einem Zitat von Antoine de Saint-Exupéry
beenden:

,Wenn Du ein Schiff bauen willst, dann trommle nicht Manner zusammen um Holz zu be-
schaffen, Aufgaben zu vergeben und die Arbeit einzuteilen, sondern lehre die Manner die

Sehnsucht nach dem weiten, endlosen Meer.“®*

g0 Senatsverwaltung fiir Bildung, Forschung und Wissenschaft 200643, S. 8.
& pe Saint-Exupéry 0. J., 0. S.
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Anhang
Fragen des Eingangsfragebogens

Ich arbeite in meiner Freizeit gerne in Teams.

Ich arbeite in der Schule gerne in Teams.

Ich arbeite in der Schule gerne allein.

Ich kann im Unterricht erfolgreich mit meinen Mitschiilern in Gruppen arbeiten.
Ich freue mich, dass wir das Spiel in einer Gruppe erstellen.

Meine Beitrage sind fur den Fortschritt im Unterricht wichtig.

Ich habe kein Problem damit, mein Arbeitsergebnis vor der Klasse vorzustellen.
Mir fallt es leicht, jemanden bei Fragen oder Problemen im Unterricht um Hilfe zu
bitten.

Wenn ich Hilfe benétige, frage ich meine Mitschiiler.

Wenn ich Hilfe benétige, frage ich den Lehrer.

Informatiker arbeiten die meiste Zeit im Team.

Fragen des Auswertungsbogens

Informatiker arbeiten die meiste Zeit im Team.

Die Arbeit im Team hat mir gefallen.

Ich habe mich in meinem Team wohl gefiihlt.

Ich kann im Unterricht erfolgreich mit meinen Mitschiilern in Gruppen arbeiten.
Mir fallt es leicht, jemanden bei Fragen oder Problemen im Unterricht um Hilfe zu
bitten.

Ich habe bei Problemen meine Gruppenmitglieder gefragt.

Ich habe bei Problemen meine Lehrerin gefragt.

Wenn ich darum gebeten wurde, half ich, soweit ich konnte.

Ich habe kein Problem damit, mein Arbeitsergebnis vor der Klasse vorzustellen.

. Meine Beitrage sind fur den Fortschritt im Projekt wichtig gewesen.
. Im Laufe des Projekts fiel uns das Finden von Kompromissen bei Diskussionen

zunehmend leichter.

In unserer Gruppe gab es Gruppenmitglieder, die sich zuriickgelehnt haben, wahrend
andere gearbeitet haben.

Wenn ich etwas besonders gut oder nicht richtig fand, sagte ich es in sachlicher
Weise.

Wenn ich kritisiert wurde, nahm ich das als Ansporn mein Verhalten zu verbessern.
Die Aufgaben waren in der Gruppe gerecht verteilt.

Die Gruppengrolle war fiir das Zusammenarbeiten im Projekt ideal.

Das Projekt hat Spal® gemacht.

. Ich méchte zukiinftig weiter im Team arbeiten.

Ich mochte zukiinftig wieder allein arbeiten.
Ich bin mit meiner Leistung im Team zufrieden.
Ich bin mit unserer Leistung im Team zufrieden.
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Anhang

7.3 Ausschnitte aus den Arbeitsergebnissen zum Level 2 der Gruppe C (Spiel Zelda)

Planung
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Abbildung 14: Planung des Hintergrundbilds fiir Level 2 Abbildung 15: Planung des kleinen Gegners in Level 2

Endergebnis

Abbildung 16: Endergebnis - Level 2
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Abbildung 17: Ausschnitt des Quellcodes von Level 2
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