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1 Einleitung

1 Einleitung

Der Wahlpflichtunterricht in Informatik ist charakterisiert durch ein hohes Mal3
praktischen Arbeitens am Computer. So positiv dies grundsitzlich zu beurteilen ist, so
problematisch ist die damit einhergehende Abneigung der SchiilerInnen gegen die An-
eignung von Theoriewissen, das fur die Erreichung der Ziele allgemein bildenden In-
formatikunterrichts unverzichtbar ist. In der vorliegenden Arbeit untersuche ich, in-
wieweit Kompetenzraster geeignet sind, die Aneignung von Theoriewissen im Informa-
tikunterricht zu fordern.

1.1 Ziele allgemein bildenden Informatikunterrichts

Im Informatikunterricht sollen sich die SchiilerInnen ein Orientierungswissen aneig-
nen, ,das ihnen die ErschlieBung, Strukturierung und Aufbereitung von elektronisch
verfugbarer Information erleichtert® (FHH 2003, S. 5). Sie sollen darauf aufbauend
»eine Methodenkompetenz als notwendige Voraussetzung fiur die Handlungsfdahigkeit
in einer Informations- und Wissensgesellschaft, die durch Komplexitiat und Vernetzung
von Systemen gepréagt ist“ (ebenda, S. 5), erwerben.

Das Ziel der Handlungsfahigkeit in der Informations- und Wissensgesellschaft kann
nicht allein dadurch erreicht werden, dass die SchiilerInnen lernen, wie sie mit ausge-
wahlter Software bestimmte Handlungsziele erreichen — etwa mit Microsoft Word ein
Textdokument zu schreiben. Vielmehr ist es dariber hinaus notwendig, dass sie die
Grundprinzipien von Informatiksystemen! — beispielsweise Diskretisierung und De-
terminismus — verstehen und sich ein Methodenrepertoire aneignen, das es ihnen er-
moglicht, sich auch als Laien an der Gestaltung von Informatiksystemen zu beteiligen.

Dem liegt ein Verstdndnis der Dualitdt von Technologie zu Grunde, wie es z. B. von
Orlikowski (vgl. 1992) formuliert wurde. Technologie ist in diesem Sinne immer sowohl
Ergebnis als auch bedingender Faktor sozialer Prozesse. Fiur die Informatik bedeutet
das, dass die Gestaltung von Informatiksystemen immer auch die Erschaffung von
Realitat ist (vgl. Floyd 1992). Und weitergedacht: Wenn die SchiilerInnen spéter ein-
mal die Informations- und Wissensgesellschaft kompetent mitgestalten sollen, dann

missen sie auch tiber die vorgenannten Informatikkompetenzen verfiigen.

1.2 Theoriewissen im Informatikunterricht

Die Funktionsweise von Informatiksystemen entzieht sich mehr noch als Vorgénge in
anderen Lebensbereichen der Beobachtung durch die SchiilerInnen. Von Hentig hat
vom ,allmé&hlichen Verschwinden der Realitat® (1987) gesprochen und damit die For-

1 Der Rahmenplan Informatik (FHH 2003) versteht unter einem Informatiksystem eine Zusammenstel-
lung von Hardware, Software und Netzwerkverbindungen. Dem schlieB3e ich mich an, ohne auf die Dis-
kussion des Informatiksystem-Begriffes (vgl. Magenheim 2000) einzugehen.
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derung verbunden, die Realitidt den SchiilerInnen wieder zuginglich zu machen. Bei
Informatiksystemen ist das schlechterdings unmoglich. Man kann der symbolischen
Maschine Computer eben nicht wie mechanischen Maschinen bei der Arbeit zuschau-
en, sondern erfahrt diese immer medial vermittelt.

Hinzu kommt, dass die grundlegenden Prinzipien von Informatiksystemen von den
SoftwareentwicklerInnen so hinter den Benutzungsschnittstellen versteckt werden,
dass sie nur im Ausnahmefall entdeckt werden konnen. Stattdessen interagieren die
BenutzerInnen von Informatiksystemen mit einer ,virtuellen Realitat“, in der die
praktischen Grenzen des Handelns viel enger gesetzt sind, als dies auf Grund der
Funktionsweise von Computern notwendig wire — und in der Regel ist das auch ange-
bracht, denn im Alltagsgebrauch sollen Computer Werkzeuge sein.

Fur den Informatikunterricht bedeutet das aber, dass zentrale Prinzipien von In-
formatiksystemen nur theoretisch erkannt werden koénnen. Die SchiilerInnen kénnen
zwar praktisch entdecken, dass digitale Bilder gerastert (also diskrete Daten) sind, sie
konnen aber nicht selbst entdecken, dass dies auf Grund technologischer Restriktionen
so sein muss und auch bei anderen Daten (etwa digitaler Musik) so ist. Genauso wenig
konnen sie wissen, dass die Formatvorgaben, die in einem Eingabeformular im World
Wide Web gemacht werden, zwar willkiirlich gesetzt sind, dass es aber immer Ein-
schrankungen geben muss, wenn die Daten der algorithmischen Verarbeitung durch
Informatiksysteme zuginglich sein sollen.

In letzter Konsequenz folgt daraus, dass die SchiillerInnen nur dann ein uber die
reine Benutzung von Software hinausgehendes Verstidndnis erlangen kénnen, wenn sie
ihre Erfahrungen in Auseinandersetzung mit Theoriewissen reflektieren.

Da Informatiksysteme generell eine hohe Komplexitat aufweisen, kann der Umgang
mit ithnen nicht systematisch sequentiell erlernt werden. Informatikunterricht soll da-
her tberwiegend handlungsorientiert stattfinden; im Mittelpunkt soll eine anwen-
dungsnahe Problemstellung stehen, die aktiv und projektorientiert von den SchiilerIn-
nen bearbeitet wird (FHH 2003, S. 6). Dies entspricht auch den Erwartungen der
SchiilerInnen (vgl. Magenheim und Schulte 2005), die auch nach meinen Beobachtun-
gen davon ausgehen, im Informatikunterricht tiberwiegend selbststiandig am Compu-
ter zu arbeiten und den Umgang mit diesem zu erlernen.

Diese Erfahrungen und Erwartungen der SchiilerInnen fithren dann zu Problemen,
wenn nicht die Arbeit mit konkreten Informatiksystemen und der Erwerb von Hand-
lungswissen im Mittelpunkt des Unterrichts stehen, sondern Theoriewissen notwendig
ist, um Sachverhalte verstehen zu kénnen. Obwohl dies in anderen Fachern als selbst-
verstandlich angesehen wird, scheinen der ,ibliche” Informatikunterricht und die Rol-
le von Informatik als Wahlpflichtfach — und die damit aus Sicht der SchiilerInnen un-
tergeordnete Bedeutung — dazu zu fiithren, dass derartige Anforderungen nicht erkannt
oder weniger ernst genommen werden; mit der Konsequenz, dass den SchiilerInnen

eine vertiefte Einsicht vorenthalten bleibt.
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Um diesem Problem, das ich immer wieder auch im Gesprach mit Kolleglnnen be-
statigt gefunden habe, zu begegnen, ist eine Unterrichtsmethodik wiinschenswert, die

SchiilerInnen zur Auseinandersetzung mit und Aneignung von Theoriewissen anregt.

1.3 Fragestellung

Kompetenzraster (vgl. Miller 2004, Schiller 2004) sind ein relativ neues Instrument,
um Selbststidndigkeit und Eigenverantwortung beim Lernen zu fordern. In einem
Kompetenzraster sind in préazisen ,Ich kann“-Formulierungen die Inhalte und Quali-
tdtsmerkmale fir einen Lernbereich zusammengefasst. Sie sind also eine schiilerIn-
nengerechte Form der Rahmenpldne und damit ein Hilfsmittel, um fiur die SchilerIn-
nen Transparenz hieriiber herzustellen.

Kompetenzraster sind fir sich genommen noch keine Methode, sie sind vielmehr
zunéchst ein Kommunikationsmedium zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen. Aber
sie werden ublicherweise in einer bestimmten Form des offenen Unterrichts eingesetzt,
so dass das ,Arbeiten mit Kompetenzrastern“ auch als Methode angesehen wird. Es
liegen Berichte vor, die eine positive Auswirkung des Arbeitens mit Kompetenzrastern
auf das Engagement der SchiilerInnen auch bei der Aneignung von Theoriewissen in
verschiedenen Fachern vermuten lassen (vgl. Schiller 2004).

Mit dieser Arbeit verfolge ich zweil Ziele. Zum einen mdéchte ich herausfinden, inwie-
weit Kompetenzraster geeignet sind, den Erwerb von Theoriewissen im Wahlpflichtun-
terricht Informatik zu unterstitzen. Dabei gehe ich von der Vermutung aus, dass
SchilerInnen eher bereit sind, sich mit Theoriewissen auseinander zu setzen, wenn sie
vor Augen haben, welche Perspektiven sich ihnen dadurch erschlieBen und wenn un-
missverstiandlich klar ist, dass das Theoriewissen Teil der Leistungsanforderungen ist.
Konkret méchte ich wissen:

« Sind Kompetenzraster ein geeignetes Hilfsmittel, um Anforderungen den Schiile-

rInnen transparent zu machen?

¢ Finden die SchiilerInnen Theoriewissen interessanter, wenn sie in einem Kom-

petenzraster sehen kénnen, wie vielfaltig ein Themenbereich ist?
Zum anderen mochte ich Erfahrungen mit der Konstruktion von Kompetenzrastern fir
den Informatikunterricht sammeln und dokumentieren:

¢ Wie konnen Kompetenzen so formuliert werden, dass die SchiilerInnen sie ver-

stehen, ohne bereits tiber die entsprechenden Kompetenzen zu verfiigen?

¢ Wie aufwéndig ist es, ein schiilerInnengerechtes und rahmenplankonformes

Kompetenzraster zu konstruieren?
Um diese Fragen zu beantworten, dokumentiere und evaluiere ich die Arbeit mit Kom-
petenzrastern in einer Unterrichtseinheit zum Themenbereich ,,Kommunikation®
(9/10-42) im Wahlpflichtunterricht der Klasse 10. Darin geht es inhaltlich um technisch

vermittelte Kommunikation. Es werden Anwendung und Funktionsweise von Kommu-

2 Angegeben ist der Themenbereich des Rahmenplans fur das neunstufige Gymnasium (FHH 2003).
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nikationswerkzeugen genauso betrachtet wie Historie und gesellschaftliche Folgen der
Technikentwicklung. Der Themenbereich ist also durch umfangreiches Theoriewissen
gekennzeichnet, das von den SchiilerInnen erworben werden soll. Fur diesen Themen-
bereich habe ich ein Kompetenzraster selbst entwickelt und im Unterricht erprobt.

1.4 Aufbau der Arbeit

Im Folgenden gehe ich in Abschnitt 2 zundchst auf Kompetenzraster im Allgemeinen
ein, bevor ich in Abschnitt 3 das von mir entwickelte Kompetenzraster ,,Kommunikati-
on“ vorstelle. In den Abschnitten 4 und 5 dokumentiere ich dann meinen Unterrichts-
versuch. Ich stelle zunichst die Planung ausfiihrlich dar und beschreibe dann Abwei-
chungen vom Plan und andere interessante Beobachtungen in der Durchfithrung des
Versuches. In Abschnitt 6 stelle ich schliefllich die von mir verwendeten Evaluations-
instrumente und die Ergebnisse der Evaluation dar. Ich interpretiere dann die Ergeb-
nisse und ziehe in Abschnitt 7 ein Fazit.

2 Voriberlegungen zu Kompetenzrastern

Die Kompetenzraster, auf die ich mich in dieser Arbeit beziehe, haben ihren Ursprung
im ,Raster zur Selbstbeurteilung® des Europiischen Sprachenportfolios. Die dort ge-
wiahlte Darstellung von Lernzielen wurde am Institut Beatenberg in der Schweiz auf-
gegriffen, um fir die SchiilerInnen Transparenz iiber die Lernziele in allen Fachern
und Altersstufen zu schaffen (vgl. Miiller 2004). Von dort haben sich Kompetenzraster
unlangst auch nach Hamburg verbreitet, wo ich sie an der Gesamtschule Blankenese
kennen gelernt habe (vgl. Schiller 2004).

Kompetenzraster in diesem Sinne haben eine groBle Ndhe zu den Bildungsstandards
(DIPF 2003). Beiden liegt auch der gleiche Kompetenzbegriff zu Grunde. Ich gehe in
diesem Abschnitt am Rande auch auf Bildungsstandards ein, weil es nahe liegt, in ei-
nigen Jahren mit den dann vorliegenden Bildungsstandards wie mit Kompetenzras-
tern zu arbeiten oder zumindest die Bildungsstandards als Grundlagen fiir Kompe-

tenzraster zu verwenden.

2.1 Zum Kompetenzbegriff

Der Kompetenzbegriff wird aktuell viel verwendet — ,Kompetenz“ ist ein Modewort,
das die schillernden , Schliisselqualifikationen® weitgehend abgelost hat. Dabei lasst
sich allerdings feststellen, dass auch der Kompetenzbegriff weder einheitlich verwen-
det wird, noch Einigkeit dariber besteht, welche Taxonomie von Kompetenzen sinnvoll
und brauchbar ist (vgl. Maag Merki 2005, S. 361; DIPF 2003, S. 59).
Umgangssprachlich bedeutet Kompetenz, (1.) die Fdhigkeit oder (2.) die Zustdndig-
keit zu haben, etwas Bestimmtes zu tun (Dudenredaktion 2000). In der deutschspra-
chigen Padagogik kommt der Kompetenzbegriff zu Beginn der 1970er Jahre im Sinne
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der ersten Bedeutung auf. So versteht der Deutsche Bildungsrat 1974 unter Kompe-
tenzen die Ziele von Lernprozessen und bezieht sich dabei auf die padagogische Anth-
ropologie von Heinrich Roth (vgl. Reetz 1999, S. 245). Roth (1971) charakterisiert Er-
ziehung als Forderung von Handlungskompetenz tiber die Entwicklung von Sach-, So-
zial-, und Selbstkompetenz.

»2Kompetenz“ wird dabei, im Sinne der linguistischen Kompetenztheorie Chomskys,
in Abgrenzung zur , Performanz” verwendet. Chomsky (1969) geht davon aus, dass der
aktuellen Sprachverwendung (,,Performanz®) einer Person ein Sprachvermdégen (,Kom-
petenz®) zu Grunde liegt, das niemals vollstandig ausgeschopft wird. Das Aufkommen
des Kompetenzbegriffs spiegelt insofern eine paradigmatische Wende in der Padagogik
wieder. An die Stelle der behavioristischen (performanzorientierten) Lernzielbeschrei-
bungen, in denen eine semantisch moéglichst eindeutige Angabe der beobachtbaren Ele-
mente einer Verhaltensdisposition angestrebt wird, treten persénlichkeits- und hand-
lungsorientierte (kompetenzorientierte) Zielsysteme, in denen auch strukturelle Wis-
sensgrundlagen Orientierungspunkte sind, die nicht unmittelbar messbar sind (vgl.
Reetz 1999, S. 245). Dieser Kompetenzbegriff ist in der Padagogik bis heute verbreitet.

Kompetenzrastern und Bildungsstandards liegt demgegeniiber ein eingeschrinkter
Kompetenzbegriff zu Grunde. In Anlehnung an Weinert (2001) wird Kompetenz hier
als ,,eine Disposition [verstanden], die Personen befdhigt, bestimmte Arten von Prob-
lemen erfolgreich zu losen, also konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten
Typs zu bewiltigen“ (DIPF 2003, S. 59). Das schlieBit kognitive Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten genauso ein wie motivationale oder soziale Bereitschaften (ebenda).

Der entscheidende Unterschied zum klassischen Begriff der Handlungskompetenz
nach Roth besteht darin, dass Weinert den Domé&nenbezug aller Kompetenzen heraus-
streicht. In der Tat scheinen aktuelle Forschungsarbeiten zu belegen, dass es auller-
oder uberfachliche Kompetenzen nicht gibt, sondern bestenfalls — nach Erreichen eines
bestimmten Kompetenzniveaus — die Ubertragung von Kompetenzen in einem Anwen-
dungsbereich auf andere Anwendungsbereiche moglich ist (ebenda, S. 61f). Um ein
Beispiel zu geben: ,,Argumentieren in den Sozialwissenschaften® ist eine andere Kom-
petenz als ,Argumentieren in den Naturwissenschaften“. Wer allerdings das eine gut
beherrscht, dem wird es leichter fallen, sich das andere anzueignen.

Unabhéngig von den begrifflichen Feinheiten halte ich es fir wichtig, sich bei der
Konstruktion von Kompetenzrastern (und gleiches gilt fiir Bildungsstandards oder
kompetenzorientierte Rahmenpldne) dariiber im Klaren zu sein, dass es nicht darum
geht, operationalisierte Lernziele im Sinne der behavioristischen Padagogik zu formu-
lieren, sondern dass Kompetenzen sich méglicherweise nicht unmittelbar im Handeln
der SchiilerInnen offenbaren.

Fir die Forderungsdiagnostik oder die Leistungsmessung ist es natiirlich notwen-
dig, Kompetenzen in konkreten Aufgabenstellungen und Testverfahren zu konkretisie-
ren. Eine einfache Deduktion wird dabei im Allgemeinen aber nicht moéglich sein. Fir
die nationalen Bildungsstandards soll dies daher von Einrichtungen mit der entspre-
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chenden wissenschaftlichen Kompetenz durchgefithrt werden. Bei der Nutzung von
Kompetenzrastern im Schulalltag bleibt diese Aufgabe aber den LehrerInnen vorbe-
halten.

2.2 Form und Inhalt von Kompetenzrastern

Kompetenzraster sind im Prinzip eine synoptische Darstellung der Lehrplane, wobei
allerdings angestrebte Ergebnisse von Lernprozessen und nicht deren Inhalte in préazi-
sen ,Ich kann“-Formulierungen angegeben sind. Ein Kompetenzraster stellt dabei fir
jeweils einen Lernbereich, also typischerweise ein Unterrichtsfach, die Inhalte und
Qualitatsmerkmale fur alle Altersstufen dar, begleitet die SchiilerInnen also vom An-
fang bis zum Ende ihrer Schullaufbahn oder zumindest fiir einen gréBeren Abschnitt.
Konkret ist ein Kompetenzraster als Matrix gestaltet, in der in der Vertikalen die
verschiedenen Teilaspekte (oder: Dimensionen) eines Lernbereichs aufgefiihrt sind
(was soll gelernt werden?) und in der Horizontalen vier bis sechs Kompetenzniveaus
(wie gut soll es gelernt werden?), die man in der jeweiligen Dimension erreichen kann
(vgl. Miller 2004, S. 26). Ein Kompetenzraster sollte auf eine DIN A4-Seite passen.
Abbildung 1 zeigt einen Ausschnitt aus einem besonders gelungenen Kompetenzraster

A1l A2 B1
Ich kann vertraute Worter und ganz Ich kann einzelne Satze und die ge- Ich kann die Hauptpunkte verstehen
einfache Satze verstehen, die sich auf | brauchlichsten Worter verstehen, wenn | wenn klare Sprache verwendet wird
= mich selbst und meine Umgebung es um fiir mich wichtige Dinge geht. Ich | und wenn es um vertraute Dinge gel
@ beziehen, vorausgesetzt, es wird verstehe das Wesentliche von kurzen, | Ich kann Beitragen tber aktuelle Ere
0 langsam und deutlich gesprochen. Ich | klaren und einfachen Mitteilungen und | nisse und Giber Themen aus meinen
= B verstehe einfache Anweisungen, Durchsagen. Fach- oder Interessengebieten die
w Aufforderungen oder Auftrage und Hauptinformation entnehmen. Ich ve
x kann sie ausfiihren. stehe Ironie und Spass.
Ll Ich kann einzelne vertraute Namen, | Ich kann in einfachen Alltagstexten Ich kann Texte verstehen, in denen
« Worter und ganz einfache Satze und | konkrete, vorhersehbare Informationen | allem sehr gebréuchliche Sprache vt
z Fragen verstehen (z.B. im Layout). auffinden und ich kann kurze, einfache | kommt. Ich kann Texte verstehen, in
- p Texte verstehen, brauche aber gele- | denen von Ereignissen, Gefiihlen un
» gentlich Verstandnishilfen. Wiinschen berichtet wird. Ich kann ¢
:’ fache literarische und poetische Tex
verstehen.
Ich kann mich auf einfache Art ver- Ich kann mich in einfachen, routine- Ich kann ohne Vorbereitung an Ge-
b standigen, wenn mein Gesprachspart- | massigen Situationen verstandigen, in | sprachen (iber Themen teilnehmen,
= T | nerbereitist, etwas langsamer zu wie- | denen es um einen einfachen, direkten | mir vertraut sind, die mich persénlict
« £ | derholen oder anders zu sagen, und Austausch von Informationen und um | teressieren oder die sich auf alltaglic
5 < | mirdabeihilft zu formulieren, was ich | vertraute Themen und Tatigkeiten geht | Themen beziehen. Ich kann meine C
«» & | zusagen versuche. Ich kann einfache [ (z.B. im Dominic Bossardinggesprach). | danken fiir den Gespréachspartner ve
© — | Fragen stellen und beantworten, sofern | Ich kann ein kurzes Gesprach flihren | standlich formulieren.
© @ | essich um sehr vertraute Themen und einfache Fragen treffend und klar
= = handelt. beantworten.
ol <
2 Ich kann einfache Wendungen und Ich kann mit einer Reihe von Satzen Ich kann in einfachen zusammenhér
w - Satze gebrauchen, um Leute und Din- [ und mit einfachen Mitteln Menschen, genden Satzen sprechen, um Erfah-
o o < | geaus meiner Umgebung zu beschrei- | Gruppen, Situationen und meine Tétig- | rungen und Ereignisse oder meine
-8 @ o | ben. Ich kann einfache Vorgange und | keiten beschreiben. Ich kann Themen, | Traume, Hoffnungen und Ziele zu be
«w - S | Ablaufe erkldren und verwende dazu | die mich interessieren, mit Hilfe von schreiben. Ich kann kurz meine Mei-
= o | dierichtigen Worter. Ich kann einen Charts prasentieren. Ich kann Texte ei- | nungen und Plane erklaren und be-
s - ainfanhan Tavt fliaceand unrlacan ninarmaccan fliacecand 1ind Ahna 711 Ariindan cruia Qanhuarhalta arllara;

Abbildung 1: Ausschnitt aus dem Kompetenzraster des
Instituts Beatenberg (2004, S. 3) fiir das Fach Englisch
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fiir das Fach Englisch, das an das Europiische Sprachenportfolio angelehnt ist.

Die einzelnen Kompetenzniveaus sollen in differenzierter Weise einen Weg von den
Grundkenntnissen bis hin zu komplexen Fihigkeiten beschreiben, an dem die Schiile-
rInnen sich orientieren kénnen und der ihnen so einen Entwicklungshorizont aufzeigt
(vgl. Miiller 2004, S. 26). Dabei subsumiert jedes hohere Kompetenzniveau alle darun-
ter liegenden. Die Kompetenzniveaus sind aber nicht zwingend empirisch belegbare
Schritte der beobachtbaren Kompetenzentwicklung.

Kritisch sei angemerkt, dass diese idealtypische Beschreibung anscheinend sehr gut
fiir den Sprachenerwerb — mit den drei Dimensionen Schreiben, Sprechen und Verste-
hen — passt, dass sich in anderen Fachgebieten die Dimensionen aber weniger natiir-
lich ergeben. So kann man in der Mathematik noch die zentralen Ideen aus dem Rah-
menplan (Zahl, Messen, raumliches Strukturieren, funktionaler Zusammenhang,
Wahrscheinlichkeit, Modellierung und Algorithmus) heranziehen, wie etwa in dem
Kompetenzraster Mathematik der Max-Brauer-Schule (2006, S. 21). Die informati-
schen Leitlinien aus dem Rahmenplan Informatik (Interaktion mit Informatiksyste-
men, Wirkprinzipien von Informatiksystemen, Informatische Modellierung und Wech-
selwirkungen zwischen Informatiksystemen, Individuum und Gesellschaft) sind aber
so weit gefasst, dass sich mir dafiir auch auf den zweiten Blick keine tiberzeugenden
Kompetenzniveaus aufdridngen, die obendrein fir SchiilerInnen verstindlich formu-
liert sind.

Das Problem, geeignete Dimensionen zu benennen, spiegelt sich auch in den Kom-
petenzrastern des Instituts Beatenberg (2004) wider. Die Dimensionen ihres Kompe-
tenzrasters Informatik (vgl. Anhang G),

» Theorie und grundlegende Handhabung,

¢ Computerbenutzung und Dateimanagement (Desktop, Arbeitsplatz),

» Textverarbeitung (Word),

* Tabellenkalkulation (Excel),

¢ Informations- und Kommunikationsnetze (Internet-Explorer, Outlook),

¢ Priasentation und Grafik (Powerpoint, Paint, CorelDraw, Photoshop) und

¢ Datenbanken (Access)
scheinen mir auch dann, wenn man die Fixierung auf Produkte des Quasi-
Monopolisten Microsoft aullen vor ldsst, vor dem Hintergrund der Ziele allgemein bil-
denden Informatikunterrichts (vgl. Abschnitt 1) nicht iberzeugend.

Mehr noch als bei Kompetenzrastern wird die Formulierung nachvollziehbarer Di-
mensionen und Kompetenzniveaus ein Problem bei der Formulierung von Bildungs-
standards sein, denn diese richten sich ja nicht nur an SchiilerInnen, sondern auch an
deren Eltern und die LehrerInnen im Speziellen sowie die Gesellschaft im Allgemei-
nen. Konkrete Vorstellungen tiber die Form und den Umfang von Bildungsstandards
nennt die Expertise allerdings nicht, es wird nur gefordert, dass sie u. a. knapp und
verstandlich fur die Zielgruppen sein sollen.
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Ein zentraler Unterschied zwischen Kompetenzrastern und Bildungsstandards be-
trifft die Kompetenzniveaus. Wahrend in den nationalen Bildungsstandards die Kom-
petenzniveaus angegeben sind, die von allen SchiillerInnen eines Jahrgangs mindestens
erwartet werden, sind in Kompetenzrastern die Kompetenzniveaus aufgefiihrt, die von
SchiilerInnen im Idealfall am Ende ihrer Schullaufbahn erreicht werden. In der Regel
werden SchiilerInnen nicht alle Kompetenzniveaus in allen Dimensionen eines Kompe-
tenzrasters erreichen.

2.3 Verwendung von Kompetenzrastern im Schulunterricht

Kompetenzraster sind zunichst ein Kommunikationsmedium, um SchiilerInnen Ent-
wicklungsmoglichkeiten aufzuzeigen und Leistungsanforderungen mitzuteilen. Im Fal-
le von Bildungsstandards steht die zweite Sichtweise im Mittelpunkt, die sich an Defi-
ziten orientiert (was kann ich noch nicht?). Bei Kompetenzrastern tiberwiegt die erst-
genannte, ressourcenorientierte Sichtweise, die auf das fokussiert, was die Schilerln-
nen bereits konnen (vgl. Miller 2004, S. 26).

Kompetenzraster konnen daher im Prinzip in vielfaltigen Unterrichtsformen ver-
wendet werden. Es spricht nichts dagegen, sie im klassischen Frontalunterricht einzu-
setzen, um den SchiilerInnen Anforderungen mitzuteilen oder auch den aktuellen
Leistungsstand aufzuzeigen. Sollen sie allerdings eine positive Wirkung entfalten,
dann scheint es ratsam — darin stimmen die mir vorliegenden Berichte tiberein — Kom-
petenzraster mit einer Unterrichtsmethodik zu verkniipfen, die es den SchiilerInnen
ermoéglicht, ihren Lernprozess selbststandig zu planen, zu gestalten und zu beurteilen.

Idealerweise sieht eine solche Methodik vor, dass der gesamte Unterricht offen an-
gelegt ist. Am Institut Beatenberg arbeiten die SchiilerInnen beispielsweise etwa die
Halfte ihrer Arbeitszeit eigenverantwortlich in alters- und leistungsheterogenen
Gruppen, den so genannten ,Lernteams”. Die restliche Zeit wird fiir Intensivtrainings
in den Kernfichern, das ist eher traditioneller Unterricht — allerdings in Kleingruppen
— und fir sportliche und kiinstlerische Aktivitaten, die so genannten ,Aktivs®, verwen-
det (vgl. Muller 2004, S. 26).

Bei der Arbeit in den Lernteams sind die Kompetenzraster ein wichtiges Hilfsmit-
tel, das den SchiilerInnen dabei hilft, ihren Lernprozess zielorientiert zu gestalten und
Erfolge zu dokumentieren. Das andere Hilfsmittel ist das so genannte ,,Layout®, in dem
die SchilerInnen fir jeweils eine Woche ihre Lernaktivitiaten planen und mit den Leh-
rerInnen (den ,,Coaches®) riickkoppeln (vgl. ebenda, S. 26ff.).

An der Gesamtschule Blankenese wird eine Klasse in Anlehnung an dieses Konzept
unterrichtet, wobei aber einzelne Facher vollstindig traditionell unterrichtet werden.
Die Kompetenzraster werden dabei jeweils fiir nur ein Schuljahr vorgegeben (vgl.
Schiller 2004). Andere Klassen, die ansonsten traditionellen Unterricht erhalten, wer-
den in einzelnen Féchern offen unterrichtet — mit anscheinend grolem Erfolg. An die-
ser letzten Variante habe ich mich fiir meinen Unterrichtsversuch orientiert. Beide
Formen konnte ich bei einer Hospitation im November 2005 beobachten.
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Ein Vorteil, wenn der Unterricht vollstandig offen durchgefiihrt wird, ist, dass die
SchiilerInnen selbst entscheiden konnen, wie viel Zeit sie fir welche Kompetenzdi-
mensionen aufwenden — je nach Interesse und Begabung koénnen unterschiedliche
Schwerpunkte gesetzt werden. Die Herausforderung, das offene Arbeiten mit Kompe-
tenzrastern in einem einzelnen Fach zu realisieren, besteht darin, diese Selbststandig-
keit der SchiilerInnen nicht zur Farce verkommen zu lassen. Wenn vorgegeben ist,
dass die SchiilerInnen in einer bestimmten Zeit (z. B. zwei Wochenstunden) bestimmte
Kompetenzen erwerben miissen, dann bleibt ihnen héchstens noch die Wahl der Rei-
henfolge. Die ist allerdings oft schon durch die Fachlogik nahe gelegt. Fiir diese Her-
ausforderung wurde in Blankenese keine Losung angeboten.

Eine detaillierte Beschreibung der verschiedenen Unterrichtsmethoden kann an
dieser Stelle aus Platzgrinden nicht erfolgen, es sei daher auf die Berichte von Miller
(2004) und Schiller (2004) verwiesen. In Abschnitt 4 gehe ich detaillierter auf die Ele-

mente ein, die ich fiir meinen Unterrichtsversuch iibernommen habe.

3 Das Kompetenzraster ,Kommunikation”

Das Arbeiten mit Kompetenzrastern habe ich im Schuljahr 2005/06 im Wahlpflichtun-
terricht der Klasse 10 an einem Hamburger Gymnasium erprobt. Dazu habe ich fir
das Themengebiet , Kommunikation“ ein Kompetenzraster erstellt.

3.1 Uberlegungen zur Form

In Abschnitt 2.2 habe ich ausgefiihrt, dass Kompetenzraster typischerweise die Kom-
petenzentwicklung tiber einen groBen Teil der Schulzeit hinweg abdecken. Fur den
hier dokumentierten Unterrichtsversuch war dies aus nahe liegenden Griinden nicht
moglich. Es hétte keinen Sinn gemacht, ein Kompetenzraster zu entwickeln, in dem
die SchiilerInnen im Rahmen des Unterrichtsversuches hochstens ein Kompetenzfeld
bearbeiten, weil das Raster die Kompetenzentwicklung im gesamten Informatikunter-
richt aller Jahrgénge abdeckt. Ich habe mich daher dafiir entschieden, ein eigenes
Kompetenzraster nur fir das Themengebiet , Kommunikation“ zu entwerfen und nicht
eines fir das Fach Informatik insgesamt.

Diese Entscheidung hat zwei unmittelbare Folgen: Zum einen sind die einzelnen
Kompetenzen kleinteiliger beschrieben, als es bei einem langerfristig genutzten Kom-
petenzraster der Fall gewesen wire. Zum anderen subsumieren die héheren Kompe-
tenzniveaus nicht in jedem Fall die niedrigeren, weil eine Kompetenzentwicklung tber
vier bis sechs Niveaustufen im Rahmen der Unterrichtseinheit nicht beobachtbar wa-
re. In der Planung des Unterrichtsversuchs bin ich davon ausgegangen, dass diese Va-
riationen des Prinzips die Fragestellung meiner Arbeit nicht beeintrichtigen, im
Nachhinein sehe ich das allerdings differenzierter (vgl. Abschnitt 6.2).
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Fur die Formulierung der einzelnen Kompetenzfelder habe ich mich an den ,Opera-
toren“ aus einem Entwurf der Abiturrichtlinie Informatik? orientiert. Es scheint mir
sinnvoll, soweit moglich auch fiacheriibergreifend eine einheitliche Terminologie fir

Kompetenzen zu verwenden, und die Operatoren kommen dem am nichsten.

3.2 Didaktische Uberlegungen

Ausgangspunkt bei der Konstruktion des Kompetenzrasters muss das tibergeordnete
Ziel allgemein bildenden Informatikunterrichts, namlich die Handlungsfdahigkeit der
SchiilerInnen in der Informations- und Wissensgesellschaft sein. Der meiner Meinung
nach wesentliche Beitrag des Themenfelds ,Kommunikation“ (9/10-4) ist, die Schiile-
rInnen zu befidhigen, zielgerichtet und verantwortungsbewusst moderne Kommunikati-
onswerkzeuge zu benutzen. Das bedeutet insbesondere auch, dass sie die Wechselwir-
kungen zwischen Informatiksystemen und der Gesellschaft in diesem Anwendungsbe-
reich kennen lernen. Ganz dhnlich steht es im Rahmenplan (FHH 2003, S. 12).

Um diesen Vorstellungen gerecht zu werden, benttigen die SchiilerInnen Kompe-
tenzen in den folgenden vier Dimensionen, die ich so in das Kompetenzraster ,Kom-
munikation® ibernommen habe:

(1) Handhabungskompetenz in Bezug auf moderne Kommunikationswerkzeuge, etwa
E-Mail, Chat, Telefon oder Tauschborsen. Besondere Bedeutung kommt dabei der
Nutzung des World Wide Web im Allgemeinen und von Suchmaschinen im Spe-
ziellen zu. Ohne dass die SchiilerInnen wissen, wie man diese Kommunikations-
werkzeuge nutzt, macht es meiner Meinung nach wenig Sinn, tiber weitere Kom-
petenzen in diesem Themenbereich nachzudenken. Es ist davon auszugehen,
dass viele SchiilerInnen diese Kompetenzen aus dem Privatbereich oder vorange-
gangenem Unterricht schon mitbringen.

(2) Kenntnisse tuber Formalisierung in Informatiksystemen, insbesondere die Unter-
scheidung zwischen Daten und Information, das Shannon’sche Sender-Empfan-
ger-Modell und Ubertragungsprotokolle. Diese Dimension ist der Blick unter die
(Benutzungs-) Oberflache. Die SchiilerInnen sollen erkennen, was technisch pas-
siert, wenn sie eine E-Mail verschicken, eine Chat-Session initiieren oder eine
Webseite aufrufen. Exemplarisch gewinnen sie so Einsicht in die Formalisierung
von Ablaufen in Informatiksystemen. Dadurch kénnen sie Probleme bei der
Kommunikation besser erklaren und addquat darauf reagieren.

(3) Uberblick tiber gesellschaftliche Wirkungen von Kommunikationstechnik und die
rechtlichen Rahmenbedingungen (Datenschutz, Urheberrecht). Gerade Kommu-
nikationswerkzeuge werden immer in einem sozialen Kontext genutzt. Neben
technischer Handhabungskompetenz ist daher auch Wissen uber gesellschaftli-
che Konventionen und Regelungen (Gesetze) notwendig, um kompetent und situa-

tionsgerecht technisch vermittelt kommunizieren zu konnen. In diese Dimension

3 Die Operatoren-Ubersicht liegt mir aus einer Fortbildung zur Aufgabenstellung im Abitur vor.
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fallt auch die Kompetenz, sich gegen Missbrauch durch andere zu schiitzen. Von
besonderem Interesse sind in diesem Zusammenhang die Unterschiede von tech-
nischer Kommunikation und menschlicher Kommunikation und die daraus resul-
tierenden méglichen Missverstédndnisse.

(4) Kenntnisse uber die historische Entwicklung von Kommunikationswerkzeugen,
etwa Telegrafie, Telefonie und Internet, auch im Vergleich miteinander. In der
Rickschau auf den ,Techniknutzungspfad® kénnen die SchiillerInnen erkennen,
wie stark bestimmte Nutzungen von technischen Kommunikationswerkzeugen
gesellschaftliche Entwicklungen gepriagt haben und gleichzeitig Folge gesell-
schaftlicher Entwicklungen waren (Dualitéit der Technologie; s. 0.). Exemplarisch
konnen sie so lernen, welche Bedeutung die Gestaltung von Informatiksystemen
fiir sie personlich auch dann hat, wenn sie selbst nicht als SoftwareentwicklerIn-
nen téatig sind.

Diese vier Dimensionen habe ich in jeweils vier Kompetenzfeldern konkretisiert (ins-
gesamt also 16 Felder; vgl. Anhang B), auf die ich aus Platzgriinden nicht im Einzel-
nen eingehen kann. Die Felder ergeben sich meiner Meinung nach aber recht plausibel
aus den obigen Uberlegungen.

Innerhalb jeder Dimension sind die weiter rechts stehenden Kompetenzen jeweils
auf gleichem oder héherem Kompetenzniveau angesiedelt als die weiter links stehen-
den, so dass es sinnvoll ist, von links nach rechts zu arbeiten. Direkte Abhéngigkeiten
sind im Kompetenzraster genannt. Teilweise konnen Kompetenzfelder aber auch auller
der Reihe bearbeitet werden, beispielsweise: das Sender-Empfianger-Modell (B3) vor
den Kodierungsverfahren (B2). Das vierte Kompetenzniveau in jeder Dimension ist so
komplex, dass es solide Kenntnisse in den darunter liegenden Niveaus und teilweise
auch in anderen Dimensionen voraussetzt. Es ist daher als besonders anspruchsvoll
anzusehen.

Exemplarisch stellt sich das fiir die Dimension ,,Grundlagen der Datenkommunika-
tion“ wie folgt dar: Grundlegendes Prinzip aller Informatiksysteme ist, dass sie ledig-
lich Daten verarbeiten konnen, denen von Menschen ein Sinn gegeben werden muss.
Daten alleine sind immer sinnfrei, Information hat Bedeutung (B1l). Entsprechend
muss beispielsweise der Text einer E-Mail als eine Folge von Nullen und Einsen ko-
diert werden, um von Informatiksystemen (E-Mail-Client, MTA usw.) transportiert zu
werden. Daflr gibt es sowohl Zeichensatzkodierungen (z. B. ASCII, UTF-8) als auch
darauf aufbauende Kodierungen fir Sonderzeichen (z. B. ,,Quoted-Printable®). Unab-
héngig von konkreten Kodierungsverfahren ist es fir das Verstdndnis von Informatik-
systemen wichtig zu wissen, dass Kodierungen vorgenommen werden (B2). Ein weite-
res konzeptionelles Prinzip technisch vermittelter Kommunikation ist die Unterschei-
dung in die eigentliche Nachricht (Signal) und das Transportmedium (Kanal). Fiir An-
wenderInnen ist der Kanal, iiber den etwa E-Mail transportiert wird, gar nicht sicht-
bar (B3). Diese Grundlagen kulminieren in konkreten Ubertragungsprotokollen, etwa
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HTTP fiur Webseiten oder SMTP fir E-Mail, die sich jeweils auf grundlegendere
Transportprotokolle (,Kanéale“; z. B. TCP/IP) abstutzen (B4).

Die Bricke in die gesellschaftlichen Aspekte schliagt das Modell der quadratischen
Kommunikation (C4) aus der Kommunikationspsychologie (Schulz von Thun 2001). Im
Vergleich mit dem Sender-Empfanger-Modell kénnen die SchiilerInnen erkennen, dass
menschliche Kommunikation viel komplexer ist, als die technische Realisierung dies
suggeriert. Hier schlieB3t sich auch der Kreis zur Unterscheidung von Daten und In-
formation: Der gleiche E-Mail-Text kann von unterschiedlichen Menschen durchaus
unterschiedlich interpretiert werden, je nachdem, mit welchem , Ohr” sie horen.

Bei dieser allgemeinen Beschreibung der Kompetenzen kann leicht der Eindruck
entstehen, dass es sich um die Inhalte fiir einen Bachelor-Studiengang in Medien-
kommunikation handelt. Ich muss also einschriankend hinzufiigen, dass es darum geht
— und das kommt auch in den Beschreibungen der Kompetenzen im Raster zu Aus-
druck — einen ersten Eindruck der genannten Aspekte zu erlangen. Es reicht bei-
spielsweise vollig aus, wenn die SchiilerInnen sich mit einem Ubertragungsprotokoll
(z. B. SMTP) in seinen Grundziigen befassen, um die Prinzipien zu verstehen (B4). Ge-
nauso wenig ist zu erwarten, dass sie tiber die Unterscheidung in Daten und Informa-
tion (B1) hinaus die damit verbundene philosophische Debatte tiber Information und
Wissen nachvollziehen.

Bezogen auf die Fragestellung meiner Arbeit ist zu konstatieren, dass fiir alle Kom-
petenzfelder Theoriewissen sehr relevant ist, am wenigsten noch in der Dimension
,<Kommunikationswerkzeuge zielgerichtet benutzen®, aber weit tiberwiegend in den
anderen Dimensionen. Die meisten Kompetenzen konnen nicht oder nur schwer hand-
lungsorientiert entdeckt werden.

Neben den im Kompetenzraster direkt genannten Abhéingigkeiten gibt es zwischen
fast allen Feldern weitere Interdependenzen. So sind beispielsweise die rechtlichen
Rahmenbedingungen gerade die Folge historischer Entwicklungen und befirchteter
oder realer Technikwirkungen. Die historischen Entwicklungen wiederum sind ma@-
geblich durch das technisch Machbare determiniert worden. Ziel der Unterrichtspla-
nung (s. u.) ist es, dass die SchiilerInnen selbst solche Querverbindungen entdecken
und sich davon in ihrer Arbeit leiten lassen.

4 Planung der Unterrichtseinheit

Grundlegend fir die Planung der Unterrichtseinheit waren die oben dargestellten
fachlichen Uberlegungen, die zu dem beschriebenen Kompetenzraster , Kommunikati-
on“ gefiihrt haben. Dabeil war mein Ziel, aufbauend auf den verschiedenen Berichten
uber das Arbeiten mit Kompetenzrastern (vgl. Abschnitt 2.3) einen methodischen
Rahmen zu schaffen, der es der Lerngruppe ermoéglichen wirde, sich in der vorgesehe-
nen Zeit von zwolf Doppelstunden einen angemessenen Teil der im Kompetenzraster
beschriebenen Kompetenzen anzueignen.
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4.1 Bemerkungen zur Lerngruppe

Der Wahlpflichtkurs Informatik bestand aus 20 SchiilerInnen, davon zwei Méadchen
und 18 Jungen. Bis auf einen Schiiler hatten die SchiilerInnen auch im vorangegange-
nen Schuljahr am Wahlpflichtunterricht Informatik bei meiner Mentorin teilgenom-
men und verfigten daher schon tiiber Kenntnisse in Informatik, insbesondere in den
Themengebieten Text-Dokumente (9/10-1), Préasentation (9/10-3) und Robotik (9/10-
W5). Ich hatte vor dem Unterrichtsversuch mit den SchiilerInnen bereits eine Unter-
richtseinheit zur Computergrafik (9/10-2) durchgefiihrt. Die Informatik-Kompetenzen
waren bedingt durch individuelle Interessen dennoch sehr heterogen.

Da der vorangegangene Unterricht entsprechend den Vorstellungen des Rahmen-
plans durchgefiihrt worden war, hatten die SchiilerInnen vor allem Handlungskompe-
tenzen im Umgang mit Informatiksystemen und bei der Gestaltung von digitalen Me-
dien erworben. Theoretisches Wissen stand dem gegeniiber nicht im Mittelpunkt des
Unterrichts.

In der von mir durchgefiithrten Einheit zur Computergrafik konnte ich in der Lern-
gruppe beobachten, dass die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit theoretischen
Inhalten sehr gering ausgepragt war. So waren beispielsweise nur wenige SchiilerIn-
nen interessiert, nach der selbststiandigen Erarbeitung von Verfahren zur Speicherung
von Bildinformationen — bei der gute Ergebnisse entstanden waren — auch real ver-
wendete Dateiformate kennen zu lernen. Mehrheitlich wurde dieses Wissen von den
SchiilerInnen als irrelevant eingeschitzt.

Die Lerngruppe war getibt darin, in Partnerarbeit oder auch in Gruppen zielgerich-
tet zu arbeiten und die Ergebnisse abschlieBend zu présentieren. Die Préaferenz fir
bestimmte Sozialformen war in der Lerngruppe uneinheitlich.

4.2 Unterrichtsziele

Mit der Unterrichtseinheit habe ich drei tibergeordnete Ziele verfolgt. Die Ziele fir die
Unterrichtseinheit sind nicht zu verwechseln mit den Zielen des Unterrichtsversuchs:

(1) Zum einen hatte ich fachliche Ziele, die sich zusammenfassen lassen als Befihi-
gung der SchilerInnen zur zielgerichteten, situationsgerechten und verantwor-
tungsbewussten Nutzung von modernen Kommunikationsmitteln. Diese Ziele
habe ich zu dem oben beschriebenen Kompetenzraster ausdifferenziert.

(2) Zum anderen hatte ich das Ziel, die SchilerInnen darin zu férdern, sich eigen-
standig mit theoretischem Wissen auseinanderzusetzen und es als relevant fir
praktisches Tun zu erkennen. Erfolgreiches und verantwortungsbewusstes Han-
deln erfordert meiner Meinung nach solides Grundwissen.

(3) Dartuber hinaus wollte ich die Fahigkeit fordern, sich Texte zu erschliefen und
ihnen relevante Informationen zu entnehmen. Die Forderung der Lesekompetenz
ist ein ubergeordneter didaktischer Grundsatz fiur den Informatikunterricht
(FHH 2003, S. 7).
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4.3 Uberlegungen zu den Vermittlungsvariablen

Der Themenbereich ,Kommunikation® ist 4ullerst vielfaltig und komplex. Es ist daher
von vornherein auszuschlieen, dass sich die SchiilerInnen in der zur Verfiigung ste-
henden Zeit alle im Kompetenzraster ausgebreiteten Kompetenzen aneignen. Das ist
auch nicht erforderlich, weil sich von jedem Kompetenzfeld aus vielfaltige Perspekti-
ven auf das gesamte Themengebiet eréffnen. Auch bei individueller Schwerpunktset-
zung — und geeigneter Methodik — ist es daher moglich, dass die SchiilerInnen einen
groben Uberblick iiber das gesamte Themengebiet gewinnen.

Die Lerngruppe hatte im vorangegangenen Unterricht gezeigt, dass sie eine Doppel-
stunde lang eigensténdig arbeiten kann. Das im Unterrichtsversuch geplante ldnger-
fristige selbststidndige Arbeiten musste aber auf geeignete Art und Weise unterstiitzt
werden, weil es fiir die SchiillerInnen neu war. Ich habe daher eine Reihe von Hilfsmit-
teln vorgesehen, die die SchiilerInnen unterstiitzen sollten:

(1) Das Kompetenzraster ,,Kommunikation“ (Anhang B) sollte den SchiilerInnen da-
bei helfen, die fachlichen Anforderungen, die ich an sie gestellt habe, zu erken-
nen. Es sollte ihnen dariiber hinaus eine Orientierung im Themengebiet bieten
und durch ,,Referenzieren” von bereits Geleistetem die Motivation fordern.

(2) Ergénzt wurde das Kompetenzraster durch eine Ubersicht der verfiigbaren Mate-
rialien (Anhang C). In dieser Ubersicht habe ich aufgelistet, welche Materialien
fir welches Kompetenzfeld jeweils relevant waren (vgl. Ziffer 6). Materialien, die
mir zum Einstieg in ein Kompetenzfeld besonders geeignet erschienen, waren be-
sonders gekennzeichnet.

(3) Um die SchiilerInnen zu planvollem Vorgehen anzuleiten, habe ich eine Pla-
nungshilfe (Anhang D) adaptiert, in der sie jeweils fiinf Doppelstunden im Vor-
aus planen sollten. Diese Planungshilfe war gemessen an der verfiigbaren Ar-
beitszeit umfangreich, aber sie hatte den Zweck, vorausschauende Planung zu
einem manifesten Bestandteil des Arbeitsprozesses zu machen.

(4) Die Dokumentation des Arbeitsprozesses sollte mit Hilfe von sog. Grafizen erfol-
gen. Eine Grafiz (von: ,grafischer Notiz“) ist eine DIN A4-Seite (Anhang E), auf
der wichtige Erkenntnisse zu einem Kompetenzfeld in einem kurzen FlieBtext, in
wenigen Stichworten sowie in einer Visualisierung festgehalten werden. Durch
den Zwang, das Gelernte in drei unterschiedliche Ausdrucksformen zu transfor-
mieren, sollte ein intensiverer Lernprozess gefordert und einem rein oberflachli-
chen Kopieren von Textabschnitten oder Bildern in die Dokumentation vorge-
beugt werden. Die Grafizen waren von den SchiilerInnen in einem Hefter zu
sammeln.

(5) In einem Informationsblatt (Anhang A) habe ich fur die SchiilerInnen kurz zu-
sammengefasst, wie ich mir die Arbeit in der Unterrichtseinheit vorstelle.

(6) Nicht zuletzt habe ich den SchiilerInnen eine Vielzahl von Materialien aus Fach-
bichern, Zeitschriften und Internet-Publikationen zusammengestellt, weil es
brauchbare Schulbiicher zum Thema Kommunikation nicht gibt. Die Materialien
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waren in funffacher Ausfertigung im Informatikraum verfigbar — ich war davon

ausgegangen, dass nicht alle SchiilerInnen zur gleichen Zeit das gleiche Material

benotigen wiirden. Es stand den SchiilerInnen auch frei, weitere Materialien zu

verwenden. Die Vielfalt an Materialien hat den Vorteil, dass die SchiilerInnen

Ankniipfungspunkte zwischen den Kompetenzfeldern finden, weil die Medien aus

der Alltagswelt weniger als didaktische Medien auf einzelne Aspekte fokussieren.
Den SchiilerInnen sollte es tiberlassen bleiben, wie sie die im Kompetenzraster formu-
lierten Kompetenzen erwarben — teilweise brachten sie bestimmte Kompetenzen auch
schon mit. Grundséatzlich war meine Vorstellung die, dass die SchilerInnen mit den
verfigbaren Materialien arbeiten und sich zu zweit oder in kleinen Gruppen tber das
Gelesene austauschen. Anschliefend sollten sie ihre Arbeit in einer Grafiz dokumen-
tieren. Das entspricht dem Prinzip wissenschaftlicher Theoriearbeit. Teilweise waren
in den Materialien aber auch praktische Ubungen vorgeschlagen, die die SchiilerInnen
am PC nachvollziehen konnten. In Abgrenzung zu einem Stationenprogramm gab es
aber keine weiter gehenden Arbeitsauftrage.

Um den Austausch unter den SchiilerInnen zu fordern, habe ich ein Kennzeich-
nungssystem fir das Kompetenzraster eingefiithrt: Die SchiilerInnen sollten mit gelben
Klebepunkten markieren, an welchem Kompetenzfeld sie gerade arbeiten, mit einem
blauen Punkt, welche Kompetenzfelder sie schon bearbeitet haben und mit einem gru-
nen Klebepunkt, welche Kompetenzen sie schon vorab hatten. Das so bepunktete
Kompetenzraster war wiahrend des Unterrichts sichtbar auszulegen. Auf diese Weise
konnten sich andere SchiilerInnen — ohne zu stéren — informieren, mit wem sie sich
ggf. tiber ein Thema austauschen konnten.

Zusatzlich wurden die SchiilerInnen aufgefordert, eine besonders gelungene Grafiz
in einem Ultrakurzreferat (ca. drei Minuten) zu prisentieren. Das konnten sie in Ab-
sprache mit mir zu Beginn jeder Stunde machen. Damit verfolgte ich den Zweck, den
SchiilerInnen ein Erfolgserlebnis zu ermoéglichen — sie wiirden eher gute Arbeiten pré-
sentieren — und Neugier fir andere Kompetenzfelder zu wecken. Nicht zuletzt wiirde
so jedeR einen Einblick in alle Kompetenzfelder bekommen.

Dieser Kern der Lernarbeit fordert durch wiederholtes Uben die ErschlieBung von
Sachtexten und die Aufbereitung von Informationen in unterschiedlichen Formen (Un-
terrichtsziel 3). Durch die Vielfalt an Materialien und die Moglichkeit zur individuel-
len Schwerpunktsetzung sollte aber vor allem das Interesse der SchiilerInnen an der
Auseinandersetzung mit Theoriewissen geférdert werden, denn durch die Kontextuali-
sierung in den verschiedenen Textformen kommt ihm eine hohere Bedeutung zu als in
einem Lehrervortrag oder einem Schulbuch. Zudem steht hier das Theoriewissen im
Mittelpunkt und erscheint nicht nur als Ergédnzung zu der praktischen Arbeit (Unter-
richtsziel 2). Nicht zuletzt erwerben die SchiilerInnen fachliche Kompetenzen (Unter-
richtsziel 1).

Meine Aufgabe als Lehrer habe ich darin gesehen, die SchiilerInnen als , Lernbe-
gleiter” beim Lernen zu unterstiitzen. Bei Fragen konnten sich die SchiilerInnen an
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mich wenden. Der Impuls musste dabei aber von ihnen ausgehen. Ich bot meine Hilfe
nicht ungefragt an, sondern intervenierte nur dann, wenn die SchiillerInnen erkennbar
uber einen lidngeren Zeitraum nicht arbeiteten.

Nicht nur die Reihenfolge und Auswahl der bearbeiteten Kompetenzfelder, sondern
auch die Sozialform blieb den SchiillerInnen tberlassen. Es war also nicht zwingend
Einzelarbeit vorgesehen, sondern ich begrifite es sogar, wenn sie in wechselnden Paa-
ren oder Gruppen zusammen arbeiteten. Die Dokumentation war dabei generell indi-
viduell anzufertigen. Es schien mir sinnvoll, die inhaltliche Freiheit nicht durch orga-
nisatorischen Zwang zu konterkarieren. Zudem wollte ich, dass alle SchilerInnen so
lernten, wie es thnen am besten erschien. Das schliel3t die Sozialform ein.

4.4 Geplanter Verlauf

Fur die Unterrichtseinheit hatte ich insgesamt zwolf Doppelstunden vorgesehen: eine
Doppelstunde zum Einstieg und zur Orientierung fiir die SchiillerInnen, dann zwei Ar-
beitsphasen a funf Doppelstunden — die SchiilerInnen sollten zweimal funf Doppel-
stunden in die Zukunft planen und diese Planung reflektieren — schlief3lich eine Dop-
pelstunde fir die gemeinsame Evaluation der Arbeit.

In der ersten Doppelstunde wollte ich den SchillerInnen zunéchst das prinzipielle
Vorgehen in dieser Unterrichtseinheit sowie die vielfdltigen Hilfsmittel vorstellen, ver-
teilen und erldutern. Mit der Beantwortung von Rickfragen hatte ich dafiir etwa die
Halfte der ersten Doppelstunde vorgesehen. In der zweiten Halfte sollten sich die
SchiilerInnen einen Uberblick tiber das Kompetenzraster verschaffen, die bereitgestell-
ten Materialien sichten und die ersten fiinf Doppelstunden planen. Ggf. konnten sie
auch schon mit der inhaltlichen Arbeit beginnen.

Die Arbeitsphasen sollten so verlaufen, dass die SchiillerInnen zu Beginn einer Dop-
pelstunde anhand der Planungshilfe zunichst feststellten, was sie sich vorgenommen
hatten und sich dann bestimmte Kompetenzen mit Hilfe der bereitgestellten (oder ei-
genen) Materialien in der oben beschriebenen Form erarbeiteten.

Am Ende jeder Doppelstunde und am Ende einer Fiinf-Wochen-Arbeitsphase sollten
die SchiilerInnen ihren Arbeitsfortschritt bewerten. Dazu habe ich am Ende jeder
Doppelstunde funf Minuten bzw. am Ende der fiinften Doppelstunde 15 Minuten Zeit
vorgesehen, in denen nichts anderes getan werden sollte. Auf der Planungshilfe waren
Leitfragen fiir die Reflexion vorgegeben.

Zeitlich war der Unterrichtsversuch so geplant, dass zwischen der ersten und der
zweiten Arbeitsphase genau die Weihnachtsferien lagen. Dort eine deutliche Zasur zu
setzen, war also auch auf Grund der Rahmenbedingungen geboten. Die zweite Arbeits-
phase und die Auswertung sollten vor den Friithjahrsferien abgeschlossen sein.

Zum Abschluss wollte ich in der zwolften Doppelstunde die gesamte Unterrichtsein-
heit mit den SchilerInnen evaluieren. Dazu habe ich eine Auswertungszielscheibe
vorbereitet, auf der die SchiilerInnen zunéichst eine Einschétzung abgeben sollten. Ich
habe dann in einer Kartenabfrage gesammelt, was den SchiilerInnen gut und schlecht
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gefallen hat. Beide Ergebnisse stellten die Grundlage einer offenen Diskussion tber
die Unterrichtseinheit dar (vgl. Abschnitt 6).

4.5 Bewertung der Schiilerlnnenleistungen

Grundlage der Bewertung sollte der Hefter mit den Grafizen und der Planungshilfe
sein. Aullerdem sollte der Kurzvortrag in die Bewertung eingehen sowie das beobach-
tete Arbeitsverhalten.

Fur die Bewertung der Hefter habe ich den SchiilerInnen als Mindestanforderung
(Note 4) genannt, dass sie acht Kompetenzfelder ,,sinnvoll“ bearbeiten, wobei sinnvoll
bedeutet, dass sie die wesentlichen Aspekte fiur ein Kompetenzfeld zum Ausdruck ge-
bracht haben. Ich hatte mir tiberlegt, dass die SchiillerInnen méglichst in jeder Doppel-
stunde eine Grafiz fertig stellen und nur im Ausnahmefall Arbeit mit in die nichste
Woche nehmen sollten. Als Hausaufgabe sollten die SchiilerInnen in eigener
Verantwortung vorbereitend langere Texte lesen.

Als sehr gute Leistung wollte ich es ansehen, wenn sie wenigstens zehn, davon zwei
besonders anspruchsvolle Felder, bearbeiteten. Mit diesem quantitativ geringen Un-
terschied wollte ich auch deutlich machen, dass die Qualitiat der Grafizen selbstver-
stdndlich in die Bewertung einging und dass es nicht nur darum ging, ein Kompetenz-
feld ,,abzuhaken®. Die SchiilerInnen hatten insgesamt also die echte Freiheit, Themen,
die sie weniger interessant fanden, auszulassen.

Wihrend der Unterrichtseinheit wollte ich alle Hefter wenigstens einmal anschau-
en, um den SchiilerInnen Feedback dariiber zu geben, wie ich die Qualitit ihrer Arbeit
einschitzte, und um selbst frithzeitig einen Eindruck von den zu erwartenden Leistun-

gen zu bekommen.

5 Durchfihrung

Wiahrend der Durchfiihrung des Unterrichtsversuchs wurde es an mehreren Stellen
notwendig, von der Planung abzuweichen. In der folgenden Beschreibung lege ich be-
sonderes Gewicht auf die Episoden des Unterrichtsversuchs, die eine Modifikation der
Planung notwendig gemacht haben und insofern fiir die Evaluation besonders relevant

erscheinen.

5.1 Auftakt

Die Auftaktveranstaltung verlief weit gehend wie geplant. Ich habe den SchiilerInnen
vorgestellt, wie ich mir die Arbeit in den folgenden Wochen vorstellte und ihnen die
Hilfsmittel ausgeteilt. Nachdem die SchiilerInnen sich orientiert hatten, stellten sie
noch einige konkrete Riickfragen, die schnell geklart werden konnten.

Irritiert waren die SchiilerInnen dartber, dass ich ernsthaft beabsichtigte, ihnen
nicht zu sagen, was und in welchem Tempo sie jeweils zu tun hitten. Diese Erfahrung
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war offenkundig neu fir sie. Wahrend die Mehrheit der SchiilerInnen damit so um-
ging, dass sie zunichst einmal meinem Vorschlag folgte und die vorhandenen Materia-
lien sondierte und mehr oder weniger zielstrebig mit der Planung ihrer Arbeit begann,
probierte eine Gruppe von vier Schiilern aus, wie weit sie gehen konnte: Die Schiiler
legten ihre Unterlagen beiseite und begannen, ein Computerspiel zu spielen. Ich habe
das mit dem Argument unterbunden, es wiirde andere stéren. Sie haben dann den Rest
der Stunde nichts Sinnvolles getan, was ich nicht weiter kommentiert habe.

Interessant ist dabei zu bemerken, dass zwei Schiiler aus dieser Gruppe — die auch
in den folgenden Stunden nur selten konzentriert gearbeitet haben — am Ende der Un-
terrichtseinheit sehr gute Arbeitsergebnisse vorgelegt haben, fiir die sie einen grofien
Teil ihrer Freizeit aufgewendet haben miissen, um die vertrédelte Unterrichtszeit aus-
zugleichen. Darauf angesprochen sagten die Schiiler mir, dass sie sich in der Schule
nicht konzentrieren konnten und dass sie lieber zuhause arbeiten wiirden?.

5.2 Erste Arbeitsphase

In der ersten Arbeitsphase zeigte sich zunichst, dass die SchiillerInnen Schwierigkei-
ten damit hatten, ihre Arbeit im Voraus zu planen, weil sie — wie sie meinten — noch
nicht abschétzen konnten, wie aufwindig sie wiirde. Alle SchiillerInnen haben aber in
der ersten Doppelstunde eine provisorische Arbeitsplanung angefertigt, die ich mir —
nach den Erfahrungen in der Auftaktveranstaltung — habe vorlegen lassen. Die Selbst-
bewertung ihrer Arbeit in den folgenden Doppelstunden wurde von den meisten Schi-
lerInnen aber nur sehr nachléassig durchgefiihrt, obwohl ich regelmafBig die dafir vor-
gesehenen Zeitraume angekiindigt habe.

Die inhaltliche Arbeit war in den ersten drei Doppelstunden — von den o. g. vier
Schiilern abgesehen — konzentriert und zielgerichtet. Die SchiilerInnen begannen typi-
scherweise mit den von mir als besonders geeignet gekennzeichneten Materialien, sich
ein Kompetenzfeld zu erschlieBen. Wie sie dann weiter gearbeitet haben, kann grob in
zweil Kategorien unterteilt werden:

(1) Gut die Halfte der SchiillerInnen war bestrebt, moglichst schnell eine Grafiz an-
zufertigen; sie haben meist nur ein Material herangezogen. Diese SchilerInnen
haben einen starken Austausch mit ihren MitschilerInnen gepflegt. Soweit ich
die Gesprache beobachten konnte, ging es darum, Unklarheiten bei einzelnen
SchiilerInnen zu beseitigen und moéglichst schnell zu einem Konsens hinsichtlich
der wesentlichen Punkte zu kommen. Diese SchiilerInnen haben sich oft bei mir
rickversichert. Ich habe in meinen Antworten dann versucht, neue Aspekte ein-
zubringen, was meistens als wenig hilfreich kommentiert wurde.

Zu dieser Gruppe waren insbesondere auch diejenigen SchiilerInnen zu zéhlen,

4 Ein Umstand, den ich angesichts der trostlosen Atmosphére in der Schule durchaus nachzuvollziehen
vermag. Reformschulen, die offenem Unterricht gréere Bedeutung beimessen, schaffen fiir ihre Schiile-
rInnen (und LehrerInnen) oftmals weit angenehmere Arbeitsumgebungen (vgl. Kahl 2004).
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die sich im vorangegangenen Unterricht durch aktive Beteiligung besonders her-
vorgetan hatten.

(2) Die andere Hélfte hat sich bemiiht, einen moglichst umfassenden Einblick in ein
Kompetenzfeld zu erlangen, das ihnen offenbar spannend erschien. SchilerInnen
in dieser Gruppe haben moéglichst alle von mir vorgegebenen Materialien gelesen
und teilweise sogar noch eigene Recherchen im Internet durchgefiihrt. Diese
SchiilerInnen haben uberwiegend alleine gearbeitet und auch nur selten meine
Hilfe in Anspruch genommen. Ich habe sie teilweise ermuntert, sich auch ande-
ren Kompetenzfeldern zuzuwenden, weil ich befiirchtet habe, dass sie ansonsten
die gesamte verfugbare Zeit fur ein Kompetenzfeld aufwenden wirden.

Die Qualitat der Grafizen, die mir zur Bewertung vorlagen, spiegelte die vertiefte Aus-
einandersetzung der zweiten Gruppe allerdings nur begrenzt wider. Die Qualitiat der
Ergebnisse war quer zu den vorgenannten SchiilerInnengruppen verteilt, es gab also in
beiden Gruppen gute und weniger gute Leistungen, wobel die herausragenden Leis-
tungen allerdings tatséchlich in der zweiten Gruppe zu finden waren.

Die Kompetenzraster wurden in den Arbeitsphasen weit gehend wie von mir vorge-
sehen bepunktet und ausgelegt. Allerdings haben die SchiilerInnen nur ausnahmswei-
se die fremden Kompetenzraster herangezogen, um sich iiber den Arbeitsstand ihrer
MitschiilerInnen informieren. Stattdessen haben sie es vorgezogen, sich in ihren
Peergroups verbal iiber ihre Fortschritte auszutauschen. Interessant war dabei zu beo-
bachten, dass die SchiilerInnen von ,,Aufgaben” fir die einzelnen Kompetenzfelder ge-
sprochen haben, obwohl ich selbst sehr offensiv den Begriff , Kompetenz (-feld)*“ ver-
wendet habe.

Unglinstig war, dass auf Grund anderer schulischer Veranstaltungen schon der
Start des Unterrichtsversuchs verschoben werden musste und zusétzlich noch eine
weitere Doppelstunde im Dezember ausgefallen ist, sodass die erste Arbeitsphase an-
ders als urspriinglich geplant durch eine lange Pause (inklusive der Weihnachtsferien)
unterbrochen wurde.

Die vierte Doppelstunde der Arbeitsphase bildete einen deutlichen Wendepunkt in
der Unterrichtseinheit. Die Wortfiihrer in der Lerngruppe haben sich schon zu Beginn
der Doppelstunde mir gegeniiber deutlich negativ tiber die Art der Arbeit gedullert, sie
sei ,langweilig®. In der Doppelstunde haben dann insgesamt acht SchilerInnen, dar-
unter die Wortfiithrer, nicht konzentriert gearbeitet und dadurch die Arbeitsatmosphé-
re deutlich beeintrachtigt.

Ich habe das zum Anlass genommen, am Ende der Doppelstunde ein Meinungsbild
zu erheben. Darin hat die Mehrheit der Lerngruppe zum Ausdruck gebracht, dass sie
mit der Art des Unterrichts unzufrieden seien (11 SchiilerInnen waren unzufrieden, 4
waren zufrieden, 5 waren unentschieden). Ich habe angekindigt, bis zur nichsten
Doppelstunde zu entscheiden, wie weiter zu verfahren sei.

Die anfiangliche Ablehnung offener Arbeitsformen ist ein Phidnomen, das mir nicht
nur von Kolleglnnen aus dem Hauptseminar berichtet wurde, die Ahnliches versucht
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haben, sondern das auch in der wissenschaftlichen Literatur dokumentiert ist (vgl.
Rogers 1974). Ebenda wird vorgeschlagen, freies Arbeiten zu ermoglichen und parallel
fir SchiilerInnen, die damit Schwierigkeiten haben, eine Alternative anzubieten. Ich
habe mich entschieden, genau so vorzugehen.

Zu Beginn der funften Doppelstunde habe ich angekiindigt, dass ich erwartete, dass
diese Stunde noch wie bislang weiter gearbeitet wirde, um die erste Arbeitsphase wie
geplant abzuschliefen. Ich wiirde dann die Hefter einsammeln und fir alle benoten.
Fur die zweite Arbeitsphase stiinde es den SchiilerInnen frei, entweder an einem kon-
ventionellen Unterricht teilzunehmen, den ich fiir sie anbieten wirde, oder weiter wie
ursprunglich vorgesehen frei zu arbeiten. Dies fiihrte zu konzentriertem Arbeiten und
teils hektischer Betriebsamkeit, weil die SchiilerInnen ihre Hefter fiir die Benotung
noch stark verbessern wollten. Da dies nicht allen SchiilerInnen gelang, gab ich Zeit
bis zur nachsten Woche, den Hefter abzugeben.

5.3 Zweite Arbeitsphase

Fir die kommenden Wochen habe ich dann wieder reguldren Unterricht vorbereitet,
wobei ich den Schwerpunkt auf Kompetenzfelder gelegt habe, die von den meisten
SchiilerInnen zuvor noch nicht bearbeitet worden waren. Es zeigte sich, dass alle Schii-
lerInnen es vorzogen, an diesem Unterricht teilzunehmen. Ich habe zwar auch in den
folgenden zwei Doppelstunden noch wieder darauf hingewiesen, dass es auch moglich
sei, frei zu arbeiten, aber das wurde von niemandem genutzt, so dass der Unterrichts-

versuch mit Ende der ersten Arbeitsphase als beendet angesehen werden muss.

5.4 Gemeinsame Auswertung

Gerade in Anbetracht der ambivalenten Ergebnisse war mir an einer ausfiithrlichen
Auswertung sehr gelegen. Ich habe daher eine ganze Doppelstunde dafiir vorgesehen.
Als Auftakt habe ich eine Auswertungszielscheibe und eine Kartenabfrage durchge-
fithrt, die dann Grundlage fiir eine sehr rege Diskussion mit den SchiilerInnen waren.
Die Ergebnisse sind im Abschnitt 6 dokumentiert.

6 Reflexion

Die Rahmenvorgaben fir die Hausarbeit zur Zweiten Staatsprifung (VVZS) sehen vor,
selbststandig einen Unterrichtsversuch zu planen, durchzufithren und zu evaluieren.
Forschungsmethodisch ist das kritisch zu bewerten, da ich hinsichtlich der Bewertung
der Ergebnisse befangen bin und mich nur nach bestem Wissen und Gewissen um Kkri-
tische Distanz bemiithen kann. An die Arbeit kénnen insofern nicht die MalBstdbe em-
pirischer Forschung, sondern nur die reflektierender Handlungspraxis angelegt wer-
den. Nichtsdestotrotz strebe ich soweit moglich methodische Sauberkeit an.
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6.1

6 Reflexion

Evaluationsinstrumente

Fur die Evaluation des Unterrichtsversuchs habe ich mehrere Instrumente herangezo-

gen, um durch Triangulation die Validitat der Ergebnisse zu verbessern. Ich habe die

folgenden Daten erhoben:

1)

()

3)

(4)

®)

(6)

Wihrend der Durchfithrung des Unterrichtsversuchs habe ich ein Forschungsta-
gebuch gefiihrt, in dem ich besondere Vorkommnisse notiert habe. Beim Fiithren
des Tagebuches habe ich mich keinen methodischen Zwangen unterworfen, son-
dern jeweils das dokumentiert, was mir situativ wichtig erschien. Das Tagebuch
ist insbesondere die Grundlage der vorstehenden Beschreibung des tatsichlichen
Verlaufs der Unterrichtseinheit.

Am Ende der Unterrichtseinheit habe ich die Zufriedenheit der SchiilerInnen mit
verschiedenen Aspekten des Unterrichts in Form einer Auswertungszielscheibe
mit acht Items erhoben (Anhang
F). Die SchilerInnen haben die
Zielscheibe zunéachst als Fragebo-
gen individuell ausgefillt und
dann auf einer Metaplanwand
(Abbildung 2) gepunktet. Die im
Folgenden genannten Angaben
(Abbildung 3) beziehen sich auf
die Fragebogen, die Punktung auf
der Metaplanwand weicht stel-
lenweise leicht ab.

In einer Kartenabfrage habe ich
die SchiilerInnen gebeten, die As-
pekte des Unterrichts zu notieren,

die ihnen gut bzw. schlecht gefal-
len haben. Die Ergebnisse dieser
Kartenabfrage ziehe ich ebenfalls Abbildung 2: Auswertungszielscheibe
heran.

Die Auswertungszielscheibe und die Ergebnisse der Kartenabfrage waren die
Grundlage einer offenen Diskussion in der Lerngruppe, die ich direkt nach der
Diskussion stichpunktartig aus dem Gedéachtnis protokolliert habe.

SchlieBlich lagen mir die Hefter mit den Grafizen und Planungsunterlagen der
SchiilerInnen vor, die ich nach fachlichen und formalen Kriterien bewertet habe.
Es wirde allerdings den Rahmen dieser Arbeit sprengen, sie im Detail auszuwer-
ten, so dass hier der allgemeine Eindruck, der sich auch in Noten manifestiert
hat, ausreichen muss.

Zu Beginn der Unterrichtseinheit haben die SchiilerInnen einen Fragebogen zur
Selbsteinschdtzung ithres Arbeits- und Sozialverhaltens ausgefiillt. Ich hatte ur-
sprunglich vorgesehen, diesen am Ende der Unterrichtseinheit erneut zu erhe-
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Abbildung 3: Ergebnisse der Auswertungszielscheibe (Hdufigkeitsverteilung)

ben, habe aber davon abgesehen, weil die Selbsteinschétzung der SchiilerInnen
so eklatant von meiner Einschiatzung abwich , dass es mir nicht mehr sinnvoll er-
schien, auf dieser Basis den Kompetenzzuwachs zu erheben. Unabhingig davon
ist diese Diskrepanz ein interessantes Ergebnis, das die Fragestellung dieser Ar-
beit aber nur am Rande beriihrt. Ich gebe die Ergebnisse daher hier nicht wieder.
Auf Grund des Umfanges des Datenmaterials kann ich es hier nicht vollstdndig dar-

stellen, sondern nur im Text exemplarisch wiedergeben, wenn ich mich darauf beziehe.

6.2 Unterstiitzung der Aneignung von Theoriewissen durch Kompetenzraster

Um zu einer Beurteilung der Kompetenzraster hinsichtlich ihrer Eignung zu kommen,
den Erwerb von Theoriewissen zu fordern, ist es zunidchst notwendig, den Verlauf des
Unterrichtsversuchs insgesamt zu bewerten. Dann kénnen die Anteile der Kompe-
tenzraster daran herausgearbeitet und schliefllich die eingangs formulierten Fragen
beantwortet werden.

Auf den ersten Blick ist zu konstatieren, dass die SchiilerInnen mit dem Unterricht
im Rahmen des Versuchs scheinbar weniger zufrieden waren als mit dem gewohnten
Unterricht. Das hat mich auf Grund der generellen Abneigung gegen Theoriewissen
nicht tberrascht, wenn ich auch nicht eine so deutliche Ablehnung erwartet habe.
Dass die SchiilerInnen sich so klar gedullert haben, ist dabei sicher auch darauf zu-
ruckzufiihren, dass ich immer wieder den Versuchscharakter der Unterrichtseinheit
und mein Interesse an ihrer Meinung betont habe.

Der Verlauf des Versuchs zeigt zunédchst den typischen Neuigkeitseffekt: Die Schii-
lerInnen beginnen mit konzentrierter Arbeit und sind ,bei der Sache®. Im Fragebogen
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bewertet auch die grofle Mehrheit (15) der SchiilerInnen die Arbeitsatmosphére posi-
tiv. Lédsst man die Auftaktveranstaltung aullen vor, dann eignen sie sich drei Doppel-
stunden lang konzentriert Theoriewissen an. In dieser Phase war das Lernen sehr in-
tensiv, intensiver als ich es zuvor in dieser Lerngruppe erlebt habe, und ist unbedingt
positiv zu bewerten. Ein Schiiler bringt das wie folgt auf den Punkt:

»Geile Idee (mal was Neues)!*

Die Ergebnisse, die mir in Form der Hefter vorlagen, haben gezeigt, dass die meisten
SchiillerInnen sich gemessen am Zeitraum umfangreiches Theoriewissen angeeignet
haben. Und auch die SchiilerInnen selbst gaben im Fragebogen mehrheitlich (11) an,
mit ihrem personlichen Lernzuwachs zufrieden oder sehr zufrieden zu sein. Vereinzelt
wurde in der Diskussion allerdings gedullert, dass die Anforderungen hoéher héatten
sein kénnen.

Uneinheitlich ist die Meinung, wie bessere Leistungen héitten erreicht werden kon-
nen. Einige SchiillerInnen vertraten die Ansicht, dass ich als Lehrer hitte prasenter
sein miussen, andere waren eher selbstkritisch und meinten, sie hétten selber noch
mehr leisten kénnen. Im Fragebogen hat sich jedenfalls die groe Mehrheit (16) zufrie-
den mit dem selbststdndigen Arbeiten gedullert.

Mit der Gewohnung trat dann ,Langeweile” ein. Das haben mehrere SchiilerInnen
mir gegenliber wortlich so geduBert. IThnen fehlte offenbar die Abwechslung und zwar
nicht inhaltlich, sondern in der Arbeitsform. Das kam auch in der Kartenabfrage und
der Diskussion zum Ausdruck: Hier wurde mehrfach gedulBlert, dass der Zeitraum hét-
te kiirzer sein sollen oder dass methodisch mehr variiert werden sollte. Wortlich lauten
z. B. zwei Karten:

»war zu lang; 3 Wochen sind ausreichend”

»Interessanter gestalten (z. B. mehr am PC)“

Um zu tberprifen, inwieweit dieser Wunsch nach mehr Abwechslung spezifisch fir
das Arbeiten mit Kompetenzrastern ist, habe ich den SchiilerInnen im Anschluss an
den Unterrichtsversuch einen langerfristigen Arbeitsauftrag gegeben, der den von ih-
nen gedullerten Wiinschen entgegenkam: Sie sollten Kodierungsverfahren in PHP pro-
grammieren. Auch dabei wurde nach drei Doppelstunden von den SchiilerInnen geiu-
Bert, dass sie jetzt ,genug davon hitten”.

Sehr deutlich war die Kritik an dem theorielastigen Thema , Kommunikation®.
Nicht nur im Fragebogen hat die Mehrheit der SchiilerInnen (12) sich eher unzufrie-
den mit dem Thema geduBert, auch in der Kartenabfrage und der folgenden Diskussi-
on nahm dies breiten Raum ein. Nur ein Schiiler hat deutlich artikuliert, dass er das
Thema ,,cool” fand.

Insgesamt bleibt also festzuhalten, dass die im Unterrichtsversuch gewahlte Me-
thodik in der Lerngruppe geeignet fur die Aneignung von Theoriewissen war, aller-
dings nicht in dem urspriinglich vorgesehen Zeitumfang.
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Die Einschétzung der verwendeten Hilfsmittel durch die SchiilerInnen im Fragebo-
gen ergab, dass die Planungshilfe und das Kompetenzraster von den SchiilerInnen
mehrheitlich negativ beurteilt wurden, die Grafizen und die Lernmaterialien hingegen
sehr deutlich positiv. Die negative Beurteilung des Kompetenzraster hat mich zu-
néchst verwundert.

Interessant ware es gewesen, wenn es eine Korrelation zwischen der Beurteilung
der Kompetenzraster und des personlichen Lernzuwachses oder des selbststiandigen
Arbeitens gegeben hitte. Die Auswertung der Fragebogen ergab dahingehend aber
keine statistisch signifikanten Ergebnisse®, was angesichts der kleinen Stichprobe
auch nicht unbedingt zu erwarten war.

Aus meinen Beobachtungen widhrend des Unterrichtsversuchs weill ich, dass die
SchiilerInnen das Kompetenzraster zwar nicht verwendet hatten, um sich tiber Kom-
petenzzuwéchse anderer zu informieren, sehr wohl aber, um sich einen Uberblick tiber
das Themengebiet zu verschaffen und sich gezielt die fiir sie interessanten Kompetenz-
felder auszuwéhlen. Von der Wahlmoglichkeit haben sie regen Gebrauch gemacht, wie
sich in den abwechslungsreichen Heftern gezeigt hat. Die Orientierungsfunktion hat
das Kompetenzraster also erfullt. Die SchiilerInnen waren auch darauf bedacht, die
Kompetenzfelder, die sie ,abgearbeitet® hatten, mit einem Klebepunkt zu versehen,
was zeigt, dass das Prinzip der Ressourcenorientierung (,Ich kann etwas/ habe etwas
geleistet®) funktioniert hat.

In der Diskussion kam heraus, dass die SchiilerInnen insbesondere mit den ,,unkla-
ren Aufgaben® unzufrieden waren: Sie hitten nicht gewusst, was sie genau tun sollten.
Interessant ist daran zum einen, dass die SchiillerInnen fast immer von , Fragen® oder
»2Aufgaben® gesprochen haben, wenn sie von Kompetenzfeldern gesprochen haben. Zum
anderen wird hier eine fehlende Struktur beklagt, obwohl auf der anderen Seite das
selbststandige Arbeiten iiberaus positiv beurteilt wurde. Ahnliche Kritik wurde in an-
deren Lerngruppen geduBert, wenn ich komplexe Aufgabenstellungen im Sinne des
Regionalprojektes® gestellt habe.

Insgesamt komme ich zu dem Ergebnis, dass das Kompetenzraster zwar — analog zu
einem Arbeitsauftrag — einen wichtigen Beitrag zum Unterrichtsverlauf geleistet hat,
dass aber ein eher konventioneller Arbeitsauftrag den gleichen Zweck erfillt hatte.
Den SchiilerInnen wére sogar lieber gewesen, wenn dort mehr Strukturhilfen angebo-
ten worden wéren.

Die eingangs formulierte Fragestellung, ob Kompetenzraster geeignet sind, die Anfor-
derungen transparent zu machen, kann mit ,ja“ beantwortet werden. Den SchilerIn-
nen war im Unterrichtsversuch zu jeder Zeit klar, was von ihnen erwartet wurde, und

sie sind diesen Erwartungen nachgekommen. Die Ergebnisse in Form der angefertig-

5 Die Spearman-Rangkorrelationen waren auf dem Niveau o = 0,05 nicht signifikant.
6 http://www.li-hamburg.de/abt.lif/bf.2600/index.htm] (01.07.2006)
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ten Grafizen haben gezeigt, dass die Anforderungen auch richtig verstanden und um-
gesetzt wurden. Das deutet darauf hin, dass die SchiillerInnen zumindest im Nachhi-
nein feststellen konnten, ob sie eine Kompetenz erworben hatten.

Bestétigt haben sich allerdings auch meine in Abschnitt 2.2 gedulBlerten Bedenken
hinsichtlich der schiillerInnengerechten Formulierungen. Den SchiilerInnen war nach
eigenen Aussagen im Vorfeld der Auseinandersetzung oft nicht klar, was sich hinter
einem Kompetenzfeld versteckt bzw. was jeweils von ithnen erwartet wurde. Dies resul-
tierte in der schlechten Beurteilung des Kompetenzrasters durch die SchiilerInnen.

Daraus folgt meiner Meinung nach, dass Kompetenzraster ohne begleitende Ar-
beitsauftriage — die in meinem Unterrichtsversuch durch das Informationsblatt und die
Materialieniibersicht ansatzweise gegeben waren — nicht verwendet werden sollten,
um das Handeln von SchiilerInnen anzuleiten.

Leider lief3 sich nicht feststellen, dass die Verwendung des Kompetenzrasters und der
damit verbundene groBere Uberblick iiber das Themengebiet das Interesse der Schiile-
rInnen an Theoriewissen geférdert hat. Vielmehr kam im Fragebogen genauso wie in
der Kartenabfrage und der Diskussion sehr deutlich zum Ausdruck, dass die Schiile-
rInnen mit dem theorielastigen Thema wenig zufrieden waren.

Auch die Hoffnung, dass sich den SchiilerInnen bei der Auseinandersetzung mit den
Kompetenzfeldern Querverbindungen offenbaren wiirden und sie so zu einer ganzheit-
licheren Betrachtung des Themengebietes animiert wiirden konnte ich im Unterricht
nicht beobachten und hat sich in den Grafizen, die mir vorlagen, auch nicht niederge-
schlagen.

Der Unterrichtsversuch hat aber auch gezeigt, dass die SchiilerInnen sich uber
mehrere Doppelstunden hinweg konzentriert mit Theoriewissen auseinander setzen
konnen, wenn dies eingefordert wird und ithnen dafiir geeignetes Lernmaterial zur Ver-
figung steht. Die von den SchiilerInnen kritisierte Langeweile hat sich auch dann ein-
gestellt, wenn ein praxisorientiertes Thema liber mehr als drei Doppelstunden behan-
delt wurde.

6.3 Erfahrungen bei der Konstruktion des Kompetenzrasters

Die grofite Schwierigkeit bei der Konstruktion des Kompetenzrasters war, die (fachli-
chen) Unterrichtsziele so in Kompetenzbeschreibungen umzuwandeln, dass sie fiir
SchiilerInnen verstandliche ,Ich kann“-Formulierungen darstellen. Diese Formulie-
rungen sollten als zusétzliche Anforderung auch noch so kurz sein, dass sie alle auf
einer DIN A4-Seite Platz haben.

Der Unterrichtsversuch hat gezeigt, dass mir das nur teilweise gelungen ist. Die
SchiilerInnen haben zwar kritisiert, dass sie beim Lesen der Kompetenzbeschreibun-
gen zunichst nicht wussten, was jeweils von ithnen erwartet wurde. Nachdem sie sich
mit den zugehorigen Materialien beschaftigt hatten, konnten sie aber in den meisten
Fallen beurteilen, ob sie eine Kompetenz erworben hatten. Dies ging aus den mir vor-
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gelegten Grafizen klar hervor. Auch wenn darin Sachverhalte in durchaus unterschied-
licher Tiefe dargestellt wurden, war von den SchiilerInnen in keinem Fall das Thema
vollig verfehlt worden.

Gezeigt hat sich, dass sich die SchilerInnen vor allem mit den anspruchsvolleren
Operatoren schwer getan haben. Zu ,benennen®, was der Unterschied zwischen Daten
und Informationen ist (B1), war den SchiilerInnen in der Regel klar. Sie wussten auch,
wie zu verfahren ist, um diese Kompetenz zu erwerben. Weniger klar war das Vorge-
hen etwa bei dem Operator ,Vergleichen“. Viele SchiillerInnen haben beispielsweise
keine eigenen Vergleichskriterien aufgestellt. Vermutlich wiirde es den SchiilerInnen
leichter fallen, mit dem Kompetenzraster umzugehen, wenn sie mehr Ubung damit
hétten und die Operatoren generell im Unterricht mehr verwendet wiirden.

Von einzelnen Detailverbesserungen abgesehen, fillt es mir auch nach dem Unter-
richtsversuch schwer, die Formulierung der Kompetenzen deutlich zu verbessern.
Nach wie vor erscheint mir das Kompetenzraster ,Kommunikation“ klar und prazise.
Ich denke, dass eher die Erwartung falsch ist, derartig kurze Beschreibungen konnten
im Vorfeld hinreichende Klarheit schaffen. Sie kénnen nur mégliche Entwicklungswe-
ge andeuten, die die SchiillerInnen dann selbst beschreiten mussen.

Die eingangs formulierte Frage, ob man Kompetenzraster so formulieren kann, dass
die Kompetenzbeschreibungen im Vorfeld fir SchiilerInnen verstindlich sind, muss
ich vor dem Hintergrund meines Unterrichtsversuchs also verneinen. Ich meine aber,
dass an ein Kompetenzraster zumindest der Anspruch gestellt werden sollte, dass die
SchiilerInnen das jeweils ndchsth6here Kompetenzniveau einschétzen kénnen.

Offen bleibt dabei ein Problem, tiber das ich im Vorfeld nicht nachgedacht hatte:
Selbst vermeintlich einfache Sachverhalte, wie den Unterschied zwischen Daten und
Informationen (B1), kann man auf unterschiedlichen Qualitédtsstufen ,benennen®. Das
geht auch aus den SchiilerInnenprodukten hervor. Ohne umfangreiche Erlduterungen
kommen Kompetenzbeschreibungen also offenbar nicht aus. Das gilt umso mehr bei
langerfristig genutzten Kompetenzrastern. Ein Kompetenzniveau des Kompetenzras-
ters Mathematik fir die Klassen 5 bis 7 der Max-Brauer-Schule (2006, S. 21) lautet
beispielsweise: ,Ich kann statistische Erhebungen durchfithren und auswerten.“ Man
kann guten Gewissens behaupten, dass selbst viele HochschulabsolventInnen das

nicht konnen.

Bezogen auf den Aufwand bleibt als wesentliche Erkenntnis festzuhalten, dass es rela-
tiv leicht ist, brainstorm-artig aufzulisten, was SchiilerInnen alles kénnen sollen, zu-
mal wenn der Rahmenplan schon inhaltliche Vorgaben macht. Die Schwierigkeit liegt
darin, dies auf realistische Anforderungen zu reduzieren. Die Identifikation von Di-
mensionen ist mir in diesem Fall nicht schwer gefallen. Dem kritischen Blick bleibt
freilich nicht verborgen, dass die vielfiltigen Zusammenhénge zwischen den Kompe-
tenzfeldern die Einordnung in die Dimensionen doch kiinstlich erscheinen lasst. Das
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diirfte dann ein Problem werden, wenn man lingerfristig zu nutzende Kompetenzras-
ter erstellt.

Sehr erleichtert wurde meine Arbeit dadurch, dass ich in dem Kompetenzraster
,2Kommunikation“ nicht streng aufeinander aufbauende Kompetenzniveaus im eigent-
lichen Sinne formuliert habe. So war der Aufwand fiur die Konstruktion des Kompe-
tenzrasters mit ca. 15 Stunden Arbeitszeit meiner Meinung nach akzeptabel, zumal
ein Teil der Arbeit — die Identifikation von Unterrichtszielen — auch angefallen wére,
wenn ich die Unterrichtseinheit anders geplant hatte.

7 Fazit

Insgesamt ziehe ich ein positives Fazit aus dem Unterrichtsversuch, auch wenn der
Versuch selbst nicht so verlaufen ist, wie urspriinglich geplant.

7.1 Theoriewissen im Informatikunterricht

Der Unterrichtsversuch hat mir Mut gemacht, die Aneignung von Theoriewissen im
Informatikunterricht offensiver und auch gegen Widerstande der SchiilerInnen einzu-
fordern. Wesentlich erscheint mir, Theoriewissen nicht als ,Beiwerk” zu den sonstigen
Unterrichtsprojekten zu begreifen, sondern gezielt iiber einen Zeitraum von zwel bis
drei Doppelstunden in den Mittelpunkt zu stellen. Der Unterrichtsversuch hat gezeigt,
dass die SchiilerInnen in der Lage waren, sich konzentriert tiber diese Zeit hinweg mit
theoretischen Inhalten zu befassen.

Ich kann mir vorstellen, in Ergdnzung zu einem Kompetenzraster eine thematische
Mindmap zu verwenden, um den SchiilerInnen die Zusammenhéinge aufzuzeigen. Zwar
hat das Kompetenzraster im Unterrichtsversuch die Orientierungsfunktion schon be-
friedigend erfillt, allerdings sind Zusammenhinge zwischen den einzelnen Kompe-
tenzfeldern von den SchiilerInnen entweder nicht entdeckt oder nicht verfolgt worden.
Diese werden von einer Mindmap vermutlich deutlicher nahe gelegt als von einer Ta-
belle.

Ein gréBerer Uberblick iiber ein Themengebiet allein reicht aber offenbar nicht aus,
die SchiilerInnen fiir Theoriewissen zu begeistern. Aber vielleicht erkennen sie langer-
fristig den Wert, wenn es sich bei der nichsten praktischen Arbeit als niitzlich erweist.
Ungelost bleibt das Problem, dass — auch in Hinblick auf die Hochschulreife — die
SchiilerInnen unabhéingig von unmittelbarer Praxisrelevanz eine Wertschitzung fur
theoretisches Hintergrundwissen entwickeln sollten.

7.2 Gestaltung des Unterrichts

Festzuhalten ist, dass Kompetenzraster ein geeignetes Mittel sind, um Anforderungen
transparent zu machen und den SchiilerInnen zu verdeutlichen, dass auch Theoriewis-
sen wesentlicher Bestandteil des Informatikunterrichts ist.
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In Zukunft wirde ich mich allerdings nicht mehr auf das ,,Arbeiten mit Kompetenz-
rastern“ als Methode verlassen, wie ich es an der Gesamtschule Blankenese kennen
gelernt und in meinem Unterrichtsversuch umgesetzt habe. Diese Form des Arbeitens
erscheint mir im Nachhinein zu eintonig. Ich sehe vielmehr in Kompetenzrastern ein
Hilfsmittel, das generell den Informatikunterricht (und auch Unterricht in anderen
Fachern) begleiten kann, so wie dies in der Expertise zur Entwicklung nationaler Bil-
dungsstandards (DIPF 2003) vorgeschlagen wird.

Zu den einzelnen Kompetenzfeldern konnte es abwechslungsreiche Arbeitsauftréige
geben, teils praktischer, teils theoretischer Natur — &dhnlich wie bei einem Statio-
nenprogramm. Anders als beil einem Stationenprogramm sollte aber der Kompetenz-
erwerb und nicht die Bearbeitung von Auftragen das Ziel der Arbeit sein. D. h. die
SchiillerInnen miissen nicht eine bestimmte Anzahl von bearbeiteten Auftrigen, son-
dern den Erwerb bestimmter Kompetenzen nachweisen, beispielsweise durch kurze
Tests oder von den LehrerInnen bewertete Handlungsprodukte je Kompetenzfeld. Eine
solche Methodik wiirde auch ein Umdenken bei den SchiilerInnen férdern, die in mei-
nem Unterrichtsversuch die Kompetenzfelder noch als ,,Aufgaben” oder , Fragen® ange-
sehen haben

Eine externe Bestatigung wiirde auch dem ,Referenzieren”, also dem Markieren er-
worbener Kompetenzen, mehr Bedeutung verleihen. In meinem Unterrichtsversuch
war den SchiilerInnen die Dokumentation des Lernfortschritts schon in der unverbind-
lichen Art und Weise erkennbar wichtig und ein Motivationselement. Das wiirde mog-
licherweise noch verstéarkt.

Inwieweit es den SchiilerInnen frei gestellt wird, die Kompetenzen in eigenem Tem-
po und selbst gewéahlter Reihenfolge zu erwerben, hangt sicher auch von den konkre-
ten Inhalten ab. Klar ist, dass die Anforderungen an die Flexibilitdt der LehrerInnen
deutlich steigen, wenn sie zu jedem Zeitpunkt zu unterschiedlichen Themen Hilfestel-
lung geben miissen. Positiv an einem solchen Arrangement wére es, dass den hetero-
genen Vorkenntnissen der SchilerInnen besser entsprochen wird. Auch kénnen, wenn
SchiilerInnen zur gleichen Zeit unterschiedliche Dinge tun, Ressourcen besser genutzt
werden. Es missen sich beispielsweise nicht 20 SchiilerInnen sechs Roboter teilen.

7.3 Gestaltung der Kompetenzraster

Eng mit der Unterrichtsgestaltung héngt die Gestaltung der Kompetenzraster zu-
sammen. Das Dilemma, dass Kompetenzraster offenbar nicht handlungsleitend sein
konnen, ist durch Arbeitsauftriage elegant gelost. Eine Herausforderung bleibt aber die
schilerInnengerechte Formulierung der Kompetenzfelder. Operatoren kénnten hier
einen Ausweg anbieten, wenn ihre Verwendung sich im Unterricht aller Facher durch-
setzt, so dass die Begriffe fiir die SchiilerInnen klar belegt sind. Das kann nicht im
Informatikunterricht allein geleistet werden.

Uber die Gestaltung langerfristig zu nutzender Kompetenzraster kann ich auf der
Grundlage meines Unterrichtsversuchs nichts sagen, weil diese weit grobere und auch
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kumulative Kompetenzbeschreibungen haben miissen, um Lernfortschritte darzustel-
len. Die Konstruktion solcher Kompetenzraster wire aber vermutlich weit aufwandi-
ger als in meinem Unterrichtsversuch, weil die Abstraktion der Inhalte zu wenigen
(Kern-) Kompetenzen eine vollig neue Herausforderung wére. Diese wire sicherlich
nur in Rahmenplanen oder eben nationalen Bildungsstandards zu leisten.
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Informationen zur Lernwerkstatt Kommunikation

Liebe Schilerin, lieber Schiiler,

das Themenfeld ,Kommunikation“ bietet vielfaltige Moglichkeiten fiir dich, eigene Interessen
im Unterricht aktiv zu verfolgen. Das geht allerdings nur dann, wenn wir nicht alle gemein-
sam Themen ,behandeln”, sondern wenn du eigenverantwortlich arbeitest und lernst. Dies
zu ermoglichen ist das Ziel der Lernwerkstatt Kommunikation. Im Folgenden habe ich die
Rahmenbedingungen dafiir kurz zusammengefasst.

Lernmanagement

Du erhaltst zusammen mit diesem Informationsblatt:
e die Kompetenzraster fiir die fachlichen Inhalte und das Arbeits- und Sozialverhalten;
* eine Liste mit Arbeitsmaterialien zu den einzelnen Feldern im Kompetenzraster;
* als Anregung Beispiele fiir mogliche Arbeitsprodukte;
* eine Planungshilfe fir deine Arbeit.

Deine Aufgabe als Schiilerln ist es:

» fir jeweils finf Wochen deine Arbeitsziele auf Grund der Kompetenzraster festzulegen.
Dafir fullst du zu Beginn Arbeitsplan deine Ziele fiir die ndachsten fiinf Wochen aus.

* an diesen Zielen zu arbeiten, egal ob allein, zu zweit oder in einer Gruppe - aber jedeR
muss selbst die Arbeitsergebnisse aufschreiben und abheften. Ich sage im Normalfall
nicht, was in der Stunde zu tun ist. Ich helfe dir aber, wenn du mich fragst.

* am Ende jeder Doppelstunde im Arbeitsplan eine Auswertung deiner Arbeitszeit vorzu-
nehmen.

* dein Lernen/ Verstehen mit eigenen, kreativen Arbeitsprodukten zu belegen.

» deine Arbeitsergebnisse in einem Hefter chronologisch zu sammeln und zu nummerieren
sowie deine Kompetenzen im Raster durch identisch nummerierte (blaue) Klebepunkte zu
markieren.

e nach funf Wochen den Arbeitsplan abschlieRend auszufiillen.

* innerhalb von zehn Wochen in (wenigstens) einer Ultrakurzprdasentation (ca. drei Minuten)
eines deiner Arbeitsergebnisse deinen Mitschiilerinnen zu prasentieren.

Zur Verwendung von Klebepunkten:

* In jeder Stunde legst du dein Kompetenzraster sichtbar aus, damit deine Mitschiilerinnen
sehen kénnen, welche Kompetenzen du bereits erworben hast und woran du gerade ar-
beitest. Sie kénnen dich dann ggf. um Hilfe bitten.

* Mit gelben Klebepunkten markierst du die Kompetenz, an der du gerade arbeitest.

* Mit blauen Klebepunkten markierst du die Kompetenzen, zu denen du bereits gearbeitest
hast und zu denen du ein Ergebnis in deinem Hefter hast.

e Mit griinen Klebepunkten markierst du Kompetenzen, die du dir bereits erworben hast,
zu denen du aber keine Produkte angefertigt hast.

Bewertung

Es werden keine Tests oder Arbeiten geschrieben. Bewertungsgrundlage sind die Unter-
richtsarbeit, die Arbeitsergebnisse in dem Hefter (Quantitdt und Qualitat), die Arbeitsplane,
die Prasentation(en) und das Arbeits- und Sozialverhalten.

Ich gehe davon aus, dass du in jeder Woche ein Feld im Kompetenzraster bearbeitest. Flr
eine Vier musst du wenigstens acht Felder sinnvoll bearbeitet haben. Fir eine Eins erwarte
ich wenigstens zehn bearbeitete Felder, darunter sollten zwei Felder mit einem (%) sein und
in deinen Arbeitsergebnissen sollte eine eigene Leistung - also nicht nur reine Reproduktion
- erkennbar sein.



Kompetenzraster

Informatik 10 / Kommunikation

1

2

3

4

Kommunikations-
werkzeuge
zielgerichtet benutzen

A

Ich kann moderne Kommuni-
kationswerkzeuge (Telefon,
Fax, Email, Chat, WWW, Fern-
sehen, Tauschborsen) nennen
und ihre Funktionsweise
knapp beschreiben.

Ich kann moderne Kommuni-
kationswerkzeuge hinsichtlich
Ubertragungszeit, Zuverlis-
sigkeit, Erreichbarkeit und
Preis miteinander vergleichen.

2>Al

Ich kann moderne Kommuni-
kationswerkzeuge benutzen
und entscheiden, welches
Kommunikationswerkzeug fiir
welchen Zweck das jeweils
geeignete ist.

>A2 (%)

Ich kenne verschiedene
Suchmaschinen und Kataloge
im WWW und kann sie benut-
zen. Ich kann Kriterien fir die
Bewertung der Qualitdt von
Informationen benennen und
anwenden.

>Al (%)

Grundlagen der
Datenkommunikation

B

Ich kann den Unterschied zwi-

schen Daten und Information
benennen.

Ich kann Beispiele fiir die Ko-
dierung bzw. Verschllsselung
von Daten benennen und Ko-
dierungsverfahren anwenden.

->B1

Ich kann das Sender-
Empfédnger-Modell beschrei-
ben und anhand von Beispie-
len zwischen Signal (Daten-
strom) und Kanal (Datentra-
ger) unterscheiden.

->B1

Ich weill, was ein Protokoll ist
und kann im Internet verwen-
dete Ubertragungsprotokolle
(z.B. TCP/IP, HTTP) beschrei-
ben.

>B3 (%)

Gesellschaftliche
Aspekte

C

Ich kann Bedrohungen bei der
Benutzung des Internets (z.B.
Viren) benennen und be-
schreiben, wie ich mich davor
schitzen kann.

Ich kann benennen, welche
grundlegenden Rechte ich in
Bezug auf die Erhebung per-
sonenbezogener Daten habe
und beschreiben, wie ich die-
se Rechte ausiiben kann (z.B.
Einholung einer Auskunft).

Ich kann erkldren, was das
Urheberrecht schitzt und
unter welchen Bedingungen
ich urheberrechtlich ge-
schitzte Werke kopieren bzw.
zitieren darf.

Ich kann das Modell der quad-
ratischen Kommunikation
beschreiben und mit dem
Sender-Empfanger-Modell
vergleichen.

>B3 (%)

Geschichte der
Datenkommunikation

D

Ich kann die Funktionsweise
von Telegrafen beschreiben.
Ich kann Meilensteine in der
Entwicklung der Telegrafie
und Menschen, die dazu ei-
nen wichtigen Beitrag geleis-
tet haben, benennen.

Ich kann Meilensteine in der
Entwicklung der Telefonie und
Menschen, die dazu einen
wichtigen Beitrag geleistet
haben, benennen.

Ich kann Meilensteine in der
Entwicklung des Internets und
Menschen, die dazu einen
wichtigen Beitrag geleistet
haben, benennen.

Ich kann die Entwicklung der
Telegrafie, der Telefonie und
des Internets miteinander
vergleichen.

->D1, D2, D3 (%)

Stand: November 2005
Copyright © Michael Janneck

>X: Setzt X voraus
(*): Besonders anspruchsvoll




Arbeitsmaterialien fiir die Lernwerkstatt Kommunikation

Nachfolgend sind Materialien aufgefiihrt, die fiir die Bearbeitung der entsprechenden Felder
im Kompetenzraster geeignet sind. Materialien ohne Internet-Adresse sind im Materialordner
oder als Buch vorhanden. Materialien mit Internet-Adresse kdnnen dort aufgerufen werden.

Je nach Vorwissen und Interesse miissen nicht alle Materialien verwendet, sondern es muss
eine geeignete Auswahl getroffen werden. Es ist natiirlich auch immer maéglich, weitere Ma-
terialien zu verwenden, dabei ist natiirlich die Qualitat dieser Materialien zu beriicksichtigen.
Die hier aufgefiihrten Materialien sind alle brauchbar, aber nicht immer ohne Widerspriiche.
Besonders geeignete Materialien sind mit einem (&) gekennzeichnet, sie kdnnen fir einen
ersten Uberblick verwendet werden.

A Kommunikationswerkzeuge zielgerichtet benutzen

1« B. Dobeli Honegger, M. Lattmann, W. Hartmann: Wellenreiten auf der Datenauto-
bahn - Einfiihrung ins Internet. Version vom Juli 2002. (&)

* Internet-Dienste. In: Engelmann, Lutz: Informatik bis zum Abitur. Duden Paetec,
2002,S.139-14

* Reihe ,Sehen, Staunen, Wissen“: Medien & Kommunikation. Gerstenberg, 2000.
* Das neue Mammut-Buch der Technik (¢)

» Perron, Louis: School Goes Internet, dpunkt, 2. Auflage, 1999, S. 7-35.

* Fasching, Thomas: Internet und Padagogik. Kopad, 1997, S. 15-35.

2 e+ wie Al

* teltarif.de - Telekommunikation ganz einfach
http://www.teltarif.de/

 GEZ
http://www.gez.de/

* Homepages von Internet Service Providern (ISPs), Telefongesellschaften etc.

3 e« wieAl

4« BSI fur Biirger, Thema ,Suchmaschinen® (&)
http://www.bsi-fuer-buerger.de/

» Biindnis 90/ Die Griinen Bundestagsfraktion (Hrsg.): Suchmaschinen: Das Tor zum
Netz - Hintergrund und Information. Marz 2005.

* B. Dobeli Honegger, M. Lattmann, W. Hartmann: Wellenreiten auf der Datenauto-
bahn - Einfiihrung ins Internet. Version vom Juli 2002.

* Die Herrscher der Portale. In: GEO Wissen, Nr. 27, Mensch & Kommunikation,
S. 130ff.

* CoOL: Hilfe, Kriterien zur Bewertung von Internet-Ressourcen (&)
http://www.biblio.tu-bs.de/CoOL/CoOL.htm

e Qualitat im Internet - Beginn der Spurensuche
http://www.lernundenter.com/interaktion/qualitaet/homepage/startseite.htm

* The Good, The Bad and The Ugly, or, Why It's a Good Idea to Evaluate Web Sources
http://lib.nmsu.edu/instruction/eval.html

B Grundlagen der Datenkommunikation

1 < Informationen und Daten. In: Engelmann, Lutz: Informatik bis zum Abitur. Duden
Paetec, 2002, S. 16-21 (&)

e Informatik-Duden




Informatik-Handbuch

Stichwort ,Code* bei Wikipedia (&)
http://de.wikipedia.org/wiki/Code

Informatik-Duden
Informatik-Handbuch

Das Kommunikationsmodell von Shannon/Weaver (bei mediamanual.at) ()
http://www.mediamanual.at/mediamanual/workshop/kommunikation/bedeutung/
modell01.php

Es geht immer nach dem Kommunikationsmodell
http://www.uni-oldenburg.de/germanistik-kommprojekt/sites/1/1_01.html

Informatik-Duden, Stichwort ,Dateniibertragung” (&)

TCP/IP und HTTP. Exzerp aus: Glnther, A.: PHP - ein praktischer Einstieg, O’Reilly,
2002,S. 11-14 (&)

Netzwerke. In: Engelmann, Lutz: Informatik bis zum Abitur. Duden Paetec, 2002,
S. 382-390

Holtkamp, Heiko: Einfithrung in TCP/IP. Version vom Februar 2002

C Gesellschaftliche Aspekte

1

Angriff aus dem Netz. In: GEO Wissen, Nr. 27, Mensch & Kommunikation, S. 62ff.

Datenschutz, Datensicherheit und Software-Rechte. In: Engelmann, Lutz: Informatik
bis zum Abitur. Duden Paetec, 2002, S. 73-86 (£)

BSI fiir Burger (&)
http://www.bsi-fuer-buerger.de/

Deutschland sicher im Netz
https://www.sicher-im-netz.de/

Hintergrund Wirtschaft: Der glaserne Kunde, Datenmanagement und Marketing
http://www.dradio.de/dIf/sendungen/hiwi/401590/

Tacheles: ,Datenschutzbeauftragter warnt vor Uberwachungskultur®, Interview mit
Peter Schaar, Datenschutzbeauftragter der Bundesregierung
http://www.dradio.de/dlr/sendungen/tacheles/343606/

Ermert, Monika: Menschrecht Datenschutz - Forderungen der Internationalen Kon-
ferenz der Datenschutzbeauftragten. In: c’t, Nr. 21/2005, S. 56

Heidrich, Jorg: Datenwanderung. In: iX, Nr. 5/2003, S. 96

Datenschutz, Datensicherheit und Software-Rechte. In: Engelmann, Lutz: Informatik
bis zum Abitur. Duden Paetec, 2002, S. 73-86 (£)

Virtuelles Datenschutzbiiro (£)
http://www.datenschutz.de/

Der Hamburgische Datenschutzbeauftragte
http://www.datenschutz-hamburg.de/

Fazit: ,Sie kriegen dich“, neuer Spot der Kampagne ,Raubkopierer sind Verbrecher”
http://www.dradio.de/dkultur/sendungen/fazit/435872/

Computer & Kommunikation: Digitale Freihandelszone, Internettauschboérsen als
Chancen fiir die Wissensgesellschaft
http://www.dradio.de/dIf/sendungen/computer/381185/

Backer, Kerstin und Lausen, Matthias: Musik-Downloads in der Grauzone - Legali-
tats-Check: Allofmp3 und Weblisten. In: c’t, Nr. 5/2005, S. 156




iRights.info: Urheberrecht in der digitalen Welt (&)
http://www.irights.info/

Schulz von Thun, Friedemann: Miteinander reden 1: Stérungen und Klarungen. Ro-
wohlt Taschenbuch, Sonderausgabe 2001, S. 25-30. (®)

Das Kommunikationsquadrat
http://www.schulz-von-thun.de/mod-komquad.html

Die vier Seiten einer Nachricht
http://www.uni-oldenburg.de/germanistik-kommprojekt/sites/1/1_06.html

Ein Wunder, dass wir uns verstehen. In: GEO Wissen, Nr. 27, Mensch & Kommunika-
tion, S. 22ff.

D Geschichte der Datenkommunikation

1 °

Devcon 3 - Die Geschichte der Telegraphie (&)
http://www.devcon3.de/

Standage, Tom: Das viktorianische Internet. Midas Management, 1999.

Devcon 3 - Die Geschichte der Telegraphie
http://www.devcon3.de/

125 Jahre Telefon/ Fernsprecher in Deutschland (&)
http://www.alte-telefone.de/125-Jahre.htm

Frithe Telekommunikation und Telekommunikation heute. In: Reihe ,Sehen, Stau-
nen, Wissen“: Medien & Kommunikation. Gerstenberg, 2000, S. 28ff.

Die Geschichte des Internet. In: GEO Wissen, Nr. 27, Mensch & Kommunikation,
S. 80ff. (&)

Holtkamp, Heiko: Einfiihrung in TCP/IP. Version vom Februar 2002.

A Little History of the World Wide Web
http://www.w3.org/History.html

netplanet - Geschichte
http://www.netplanet.org/geschichte/

Die Geschichte des Internet
http://www.phil-fak.uni-duesseldorf.de/mmedia/web/gdi.html

Perron, Louis: School Goes Internet, dpunkt, 2. Auflage, 1999, S. 7-35.
Fasching, Thomas: Internet und Padagogik. Kopad, 1997, S. 15-35. ()

4 °

wie D1, D2, D3
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Name:

Das ist mein Schwerpunkt ... Das sind meine Erfolge ...

Beschreibe drei Situationen, in denen du dich erfolgreich gefiihlt hast. y

Was muss nach funf Wochen als Ergebnis vorliegen,
damit ich sagen kann, ,es hat sich gelohnt"?

Meine Prdsentation:

Und das ist noch zu sagen ... O

Chatroom o

@ So habe ich gearbeitet ... o

Stufe 1 2 3 4
Selbststeuerung a a a a
Kreativitat a a a Qa
Qualitat a a a a
Interaktion a a a a

a a a a

Commitment

Worte sagen mehr als Zahlen ...

Summa Summarum

N A I I Funf-Wochen-Leistung bezogen
0% 50% 100%  auf meine Leistungsfahigkeit




Woche

Woche

Woche

Woche

Woche

Was ist mein
Tagesziel?

Worlber will
ich mich am
Abend freuen
kdénnen?

Was soll als
Ergebnis entstehen?
Mindmap/ Skizze/
Graf-iz/ Diagramm/ ...

Mit wem mochte ich
zusammen arbeiten?

Was brauche ich
an Material?

Tagesziel ...

Frage

Erfolg
Leistung
Erkenntnis
Kompliment
Aha-Erlebnis

Fazit

Q erreicht
Q nicht erreicht

Q erreicht
Q nicht erreicht

Q erreicht
Q nicht erreicht

Q erreicht
Q nicht erreicht

Q erreicht
Q nicht erreicht

........................... des Tages

........................... des Tages

........................... des Tages

........................... des Tages

........................... des Tages




Thema: Name: Datum:

Quellen und weiterfiihrende Informationen:




Auswertungszielscheibe zum Themenfeld Kommunikation

Liebe Schilerin, lieber Schiiler,

das Themenfeld ,Kommunikation“ konntest du dir mit Hilfe von Kompetenzraster, Lernmate-
rialien und der Planungshilfe weitgehend selbststiandig erarbeiten. Mit dieser Auswertungs-
zielscheibe mochte ich herausfinden, was dir an dieser Art zu Lernen gut und was dir
schlecht gefallen hat.

Die Zielscheiben werde ich in anonymisierter Form auswerten und die Ergebnisse in meiner
Examensarbeit veroffentlichen. (Wenn du moéchtest, dann kannst du ein Exemplar der Arbeit
bekommen, wenn sie fertig ist.) Es ist selbstverstandlich, dass deine Angaben keinerlei Aus-
wirkungen auf deine Zeugnisnote haben werden. Du kannst - sollst sogar - ehrlich sein.

Bitte markiere im der unten stehenden Zielscheibe wie zufrieden du mit den verschiedenen
Aspekten bist. Mache die Markierung umso dichter am Zentrum je zufriedener du bist. Du
solltest in jedem Sektor eine Markierung anbringen.

Wie zufrieden bin ich mit ...

der Planungshilfe

dem Kompetenzraster

den angebotenen

Materialien + den Grafizen
++
den Thema
Kommunikation
der Arbeits-
atmosphdre
dem selbststdndigen meinem persénlichen

Arbeiten Lernzuwachs



THEORIE UND
GRUNDLEGENDE
HANDHABUNG

institut beatenberg
alpen internat

Kompetenzraster Informatik

Ich kenne die wichtigsten Bestandteile
einer Computereinrichtung.

B1

B2

C1

C2

Ich kenne die wichtigsten Grundbeg-
riffe wie Datenspeicherung oder Ar-
beitsspeicher und weiss, wo PC’s
lberall eingesetzt werden kénnen.

Ich kenne die Teile eines PC’s von in-
ternen Geraten wie Grafikkarte bis zu
den meisten Peripheriegeraten wie
ZIP-Laufwerk.

Die wichtigsten Abkiirzungen und
Begriffe kann ich zuordnen.

Ich kenne viele Begriffe aus dem IT -
Bereich, sodass ich die Texte einer
Computerzeitschrift grosstenteils ver-
stehe. Ich kann Peripheriegerate wie
Drucker selber installieren.

Ich kann die Bestandteile eines PC’s
genau beschreiben und kenne deren
Funktionen. Ich kann die gangisten
Hardwarebestandteile selber installie-
ren und die Installation von Software
bereitet mir keine Mihe. Ich kann bei
Problemen helfend eingreifen (Trou-
bleshooting).

Ich kenne die Anwendungsbereiche
eines PC’s.

Ich kann Uber die Bestandteile eines
PC detailliert Auskunft geben. Instal-
lation von Hardware und Software be-
reiten mir keine Mihe.

Probleme mit Software und Hardware
gehe ich gezielt an und kann sie 16-
sen.

Einige Sicherheits- und Rechtsfragen
im Zusammenhang mit dem Umgang
von Daten sind mir vertraut.

COMPUTERBE-
NUTZUNG UND
DATEIMANAGE-
MENT

(Desktop, Arbeits-
platz)

Ich kann Programme starten, darin
arbeiten, speichern, drucken und an-
schliessend den PC wieder
herunterfahren.

Ich finde Dateien, die ich im Netz oder
auf Diskette gespeichert habe, wieder
und kann damit weiter arbeiten und
diese auf verschiedene Weisen spei-
chern (speichern unter).

Ich arbeite sicher und effektiv in der
Desktopumgebung: Ich kann im Ar-
beitsplatz oder Explorer meine Datei-
en und Ordner verwalten (umbenen-
nen, léschen, kopieren, verschieben
usw.). Ich kann mit den Desktop-Icons
und mit Fenstern arbeiten.

Ich weiss, wie man die Suchfunktion
benutzt.

Ich kenne mehrere Mdglichkeiten, Da-
teien zu verwalten und den Desktop
einzurichten (Arbeitsplatz, Explorer,
Startmenu usw.). Ich kann die Eigen-
schaften der Startleiste und
Taskleiste andern.

Ich kann sehr gut mit Dateien umge-
hen. Ich kenne mich auch in den Sys-
temeinstellungen (z.B. Bildschirmei-
genschaften, Mauseinstellungen oder
Druckereinrichtung) aus. Ich kann An-
fangern die Grundfunktionen erkléren.

Ich kann das Windows nach meinen
Vorstellungen einrichten. Geréteprob-
leme und Anderungen von Einstellun-
gen bereiten mir keine Mihe. Ich kann
Computerbenutzern das Windows
erklaren.

TEXTVERARBEIT
UNG

(Word)

Ich kann Texte schreiben, speichern
und ausdrucken.

Die einfachen Formatierungen (fett,
kursiv, Schriftart und -grosse, etc)
kann ich anwenden.

Ich kann langere Texte schreiben ver-
schiedene Formatierungen vorneh-
men. Ich kann eine Tabelle einfigen
und einstellen.

Ich kann die Texte (auch im Netz-
werk) speichern. Ich kann die Recht-
schreibung beniitzen.

Ich kann ansprechende Texte gestal-
ten und bin in der Lage, Grafiken und
Tabellen einzubauen. Ich gebrauche
die wichtigsten Funktionen von Word
(z.B. Tabulatoren, Funktionen wie
ausschneiden, kopieren und einfi-
gen). Ich gebrauche die Silbentren-
nung.

Ich kann kompliziertere Texte gestal-
ten und formatieren. Ich kenne und
gebrauche alle Zeichen-, Absatz- und
Seitenformatierungen. Ich weiss, wie
man die Eigenschaften von Grafiken
andert.

Ich kann eine mehrseitige Arbeit mit
Word gestalten mit Kopf- und Fuss-
zeilen, Aufzahlungen, Grafiken, Ta-
bellen und Zeichnungsobjekten.

Ich kann Serienbriefe mit Word dru-
cken. Ich kann Makros programmie-
ren.

Ich beherrsche Word und kenne das
Arbeiten mit Formatvorlagen und
Makros. Ich wende OLE an (z.B. Ex-
cel-Tabellen einbinden). Ich kann die
Symbolleisten nach meinen Wiin-
schen anpassen.

TABELLENKALK
ULATION

(Excel)

Ich kann mit Hilfe einiger einfacher
Formeln Tabellen erstellen, in denen
automatisch Berechnungen ausge-
fuhrt werden.

Ich kenne einfache Formatierungen
und die wichtigsten Funktionen des
Programms.

Ich kann komplizierte Berechnungen
anstellen (ich kenne die wichtigsten
Formeln) und kann einfache Dia-
gramme erstellen.

Ich kann mit Hilfe von Tabellen Kur-
ven und Diagramme erstellen und
diese beschriften sowie deren Eigen-
schaften einstellen.

Ich kann (mehrseitige) verkniipfte
Tabellen gestalten, Objekte importie-
ren, verschiedene Charts erstellen
und Makros programmieren.

Ich beherrsche Excel, sodass ich
komplizierte Aufgaben damit Iésen
kann. Ich erstelle problemlos alle Ar-
ten von Tabellen sowie Berechnungen
und Charts.

INFORMATIONS-
UND
KOMMUNIKA-
TIONSNETZE

(Internet-Explorer,
Outlook)

Ich kann den Browser 6ffnen und eine
Internetadresse eingeben. Ich weiss,
wie man in einer Internetseite navi-
giert (Links driicken, Zuriick-Knopf,
Homepage).

Mit einem Browser kann ich grundle-
gende Suchaufgaben mit einer Such-
maschine 16sen und kann die Resulta-
te ausdrucken.

Ich kann per E-Mail Nachrichten sen-
den und empfangen. Ich weiss, wie
man ein Mail weiterleitet oder darauf
antwortet.

Ich finde im Internet sehr gezielt, was
ich suche und kann Lesezeichen (Fa-
voriten) auf meine Ergebnisse setzen
und diese verwalten.

Beim Mailen kenne ich mich gut aus,
sodass ich Attachments oder Kopien
(CC) senden kann.

Ich weiss, wie man in einem Forum
arbeitet.

Ich kann SMS-Nachrichten empfan-
gen und senden.

Ich kann im WWW gezielt Informatio-
nen finden und die Spreu vom Weizen
trennen.

Beim Mailen kann ich die Adressen
verwalten und Gruppenmails senden.

Im WWW bewege ich mich sehr si-
cher. Ich kann selber einfache Websi-
tes gestalten und diese per FTP ver-
walten.

Beim Mailen kann ich eigene Nach-
richtenordner verwalten.

Ich kann Einsteigern die Arbeit mit
dem Internet (www, E-Mail) erklaren
und zeigen und ihnen z.B. beim Ein-
richten eines Freemail-Angebotes hel-
fen.

Ich kann selber Websites mit mehre-
ren Ebenen, Kontaktformular, Gaste-
buch (CGl) gestalten, bei denen die
Navigation sauber aufgebaut ist. Ich
kann auch fortgeschrittenen Benut-
zern das Internet erklaren. In Diens-
ten wie E-Mail, Newsgroups, Foren
kenne ich mich gut aus.

PRASENTATION
& GRAFIK
(Powerpoint,
Paint, CorelDraw,
Photoshop)

In einem einfachen Malprogramm wie
Paint kann ich eine Zeichnung anfer-
tigen.

Ich kann eine einfache Prasentation
erstellen (z.B. mit Powerpoint), die ich
am Bildschirm den Anderen zeige.

Ich kann eine umfangreiche Power-
pointprasentation mit Bildern, Ténen
und Effekten erstellen, bearbeiten und
den anderen am Bildschirm oder mit
Folien vorstellen.

In einem Grafikprogramm wie Photo-
shop oder CorelDraw kenne ich mich
aus und kann z.B. Visitenkarten oder
ein Plakat gestalten.

Ich kann komplexe Présentationen
erstellen. Ich kann sie auch dem Ziel-
publikum oder der Situation anpas-
sen.

Ich weiss, wie man Grafiken bearbei-
tet, Filme, Gerausche usw. einbaut.

In den Grafikprogrammen arbeite ich
mit vielen Objekten, Ebenen und
erstelle selber Grafiken oder bearbei-
te Fotos und drucke diese aus. Ich
erstelle Grafiken fir das Web selber
(Komprimierung, GUI).

DATENBANKEN
(Access)

Ich kann in Access eine einfache Da-
tenbank aufbauen (Tabellenstruktur
und Tabellen). Ich kenne die grundle-
genden Begriffe von Datenbanken.

Ich kann in einer von mir erstellten
Datenbank Informationen unter Ver-
wendung von Such-, Auswahl- und
Sortierfunktionen abfragen.

Ich kann Abfragen mit allen mdglichen
Abfrageoptionen erstellen.

Ich kann die Eigenschaften der Felder
in Tabellen verandern.

Ich kann eine einfache Oberflache
gestalten (Formulare) und die Daten
in einem Bericht (Liste, Etiketten)
ausdrucken.

Ich gestalte eigene komplexe Formu-
lare und kann relationale Datenban-
ken mit Beziehungen erstellen.

Ich arbeite mit Makros und kann Be-
richte selber gestalten und ausbauen.
Ich erstelle selber Abfragen.

Formulare und Unterformulare, Abfra-
gen, berichte, Makros gebrauche ich,
um eine Datenbank zu erstellen. Ich
kann mit Hilfe von Code die Daten-
bank meinen Wiinschen anpassen
(programmieren).




