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Lernen zwischen Instruktion und Konstruktion
— wie Instruktionen konstruktive Prozesse beim frithen
Lernen von Mathematik unterstiitzen kénnen

1 Zusammenfassung

Der Beitrag beleuchtet zunichst das Spannungsfeld zwischen Instruktion und
Konstruktion und versucht zu einer begrifflichen Klirung beizutragen. Am Bei-
spiel eines Projektes aus der frithen mathematischen Bildung wird aufgezeigt, wie
Instruktionen, speziell durch Lehrpersonen in vorbereiteten Lernumgebungen,
konstruktive Lernprozesse bei Kindern unterstiitzen kdnnen. Eine entsprechende
Begleitung der Kinder erfordert vielfiltige Kompetenzen. Um (angehende) Leht-
personen beim Aufbau dieser Kompetenzen zu unterstiitzen, sind gezielte Maf3-
nahmen in der Aus- und Weiterbildung notwendig. Lernwerkstitten im Sinne
von ,didaktischen Labors“ kénnen hierzu einen Beitrag leisten. Am Beispiel des
LernAteliers der PH FHNW in Solothurn wird eine entsprechende Umsetzung
skizziert.

2 Instruktion und Konstruktion — eine begriffliche Einordnung

Unterricht bewegt sich immer im Spannungsfeld zwischen allgemeinverbindli-
chen Lernvorgaben und eigenstindig individuellem Lernen. In der Debatte um
konstruktivistische Sichtweisen von Unterricht wurde dieses Spannungsfeld hiu-
fig reduziert auf die Frage, wie ,,neue konstruktive Unterrichtsformen die ,alten”
instruktionalen ersetzen kénnen. Damit wird implizit eine Dichotomie erzeugt
— man instruiert oder man konstruiert und schlieft entweder das eine oder das
andere aus (Reinmann 2012). Und wer konstruiert oder instruiert eigentlich? Der
oder die Lernende oder der oder die Lehrende? So vermischen sich die Ebenen
des Lehrens und Lernens, denn genau genommen beschreibt Konstruktion die
Ebene des Lernenden, wihrend sich Instruktion auf die Ebene des Lehrenden be-
zicht.! Wenn lernpsychologisch begriindete Aussagen zum Lernen aber direkt auf
das Lehren iibertragen werden, verleitet das zu der Schlussfolgerung, dass erfolg-

1 Der Begriff der Lehrenden ist hier bewusst weit gefasst. Auch Mitschiiler/innen kénnen im Lern-
prozess zu ,,Lehrenden® werden.
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reiches Lernen nur in einem konstruktivistischen Unterrichtsformat stattfinden
kénne. Dies bezeichnet Mayer (2004) als , konstruktivistische Falle“. Empirische
Befunde der letzten Jahre machen deutlich, dass ein Verzicht auf Instruktionen
nicht sinnvoll ist. Stattdessen scheint es forderlicher zu sein, konstruktive Lern-
prozesse durch adiquate Instruktionen zu begleiten. So zeigen Studien zu frithem
naturwissenschaftlichem Lernen (z.B. Hardy et al. 2006; Klahr & Nigram 2004),
dass nicht primir die zu beobachtende Aktivitit des Lernenden, sondern eher die
kognitive Aktivierung, die das Handeln der Lehrperson beim Lernenden auslést,
entscheidend fiir erfolgreiche Lernprozesse ist (Mayer 2009). Die Metaanalyse
von Alfieri zum Entdeckenden Lernen (discovery learning; Alfieri et al. 2011)
kommt zu dem Ergebnis, dass Ansitze des angeleiteten Entdeckens (guided dis-
covery) dem reinen Entdecken (pure discovery, unassisted discovery) hinsicht-
lich der Effizienz des Wissenserwerbs iiberlegen sind (ebd.). Die Betonung der
konstruktiven Aktivitit der Lernenden darf also nicht dahingehend interpretiert
werden, dass keine instruktionalen Bemiithungen der Lehrenden mehr vonnéten
seien. Instruktion und Konstruktion schlieflen sich nicht gegenseitig aus, statt-
dessen scheint die ,,Balance zwischen Instruktion und Konstruktion® (Reinmann
& Mandl 2006) die Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen zu sein. In diesem
Sinne gehen die folgenden Ausfithrungen zum frithen Lernen von Mathematik
zwischen Instruktion und Konstruktion von zwei Grundannahmen aus (vgl. auch
Streit & Royar 2010; Royar & Streit 2012):

1. Es gibt keine Wertigkeit in dem Sinne, dass méglichst wenig Instruktionen
besser und konkrete Anweisungen schlechter sind, sondern die ,,Messlatte*
ist die Passgenauigkeit des Lehrerhandelns in Bezug auf das Lernverhalten des
Schiilers. Besondere Bedeutung erhilt damit die Frage nach der adiquaten
Begleitung von Lernenden, damit Lernprozesse angeregt und vertieft werden.

2. Lernen ist ein konstruktiver Prozess des Lernenden, der durch das Handeln
der Lehrenden beeinflusst wird. Dieses kann unterschiedlich stark instruie-
rend sein. Man kann sich eine Art Kontinuum vorstellen, in dem Lernen und
Lehren zwischen den (faktisch nie zu erreichenden) Extrema erfolgt. Von den
Rahmenbedingungen ausgehend liefert vor allem das friihe institutionalisier-
te Lernen im Kindergarten und im Anfangsunterricht gute Voraussetzungen,
das gesamte Spektrum von Instruktion und Konstruktion ,auszuschépfen®.
Die Gestaltung der Lernarrangements ist kaum durch enge Zeitvorgaben,
Ficherkanons, Leistungskontrollen etc. eingeschrinkt.
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3 Das Konzept MATHElino — frithes mathematisches Lernen
zwischen Instruktion und Konstruktion

Mathematische Lernanlisse im Kindergarten sind so zu gestalten, dass Kinder
angeregt werden, sich auf ihrem Niveau mit grundlegenden Ideen und Prinzipien
der Mathematik auseinander zu setzen (Wittmann 2005; 2006). Im Mittelpunke
steht das Kind in der Begegnung mit der Sache. Dabei miissen sowohl die Lern-
prozesse des Kindes, aber auch das ,Wesen® des Fachs in den Blick genommen
werden. Basierend auf diesen Grundsitzen wurde das Konzept MATHElino im
Rahmen eines in der Handlungsforschung angesiedelten Projektes entwickelt —
gefordert von der Padagogischen Hochschule Freiburg und in Zusammenarbeit
mit verschiedenen Kindergirten und Schulen. Ausgangspunke ist das freie und
angeleitete Titigsein der Kinder mit so genannten mathematikhaltigen Materiali-
en. Das sind Materialien, die die Kinder zu mathematischen Titigkeiten wie z.B.
Ordnen, Erzeugen von Mustern, Entdecken und Beschreiben von Regelmifligkei-
ten anregen. In den entstehenden Produkten werden mathematische Motive oder
Ideen sichtbar. Besonders ergiebig ist dies in der Regel dann, wenn das Material
gleichzeitig sowohl eine gewisse Strukturiertheit als auch eine gewisse Offenheit
besitzt. Die Materialien sind zudem so gewihlt, dass die Kinder vielfiltige Grund-
erfahrungen in zentralen mathematischen ,Kernbereichen®, nimlich Zahl, Raum
und Form sowie Maff machen kénnen. Zentrale Aufgabe der Lehrperson ist die
unterstiitzende Begleitung der kindlichen Aktivititen. Sie ist ,.kognitives Modell
und Interaktionspartnerin, die die Kinder im Sinne des ,,Scaffoldings“ individuell
unterstiitzt (Kénig 2007). Damit einher geht die bewusste Auseinandersetzung
mit dem Spannungsfeld von Konstruktion und Instruktion, das im Konzept MA
THE-lino (Royar & Streit 2010) mit der Frage verbunden ist, wie instruktionales
Lehrerhandeln konstruktive Lernprozesse beim Kind anzuregen vermag (vgl. auch
Méller 2012). Die Realisierung erfolgt durch drei verschiedene Arten von Lernset-
tings: Im freien Lernsetting steht das Material den Kindern immer zur Verfiigung,
die Lehrperson interveniert i.d.R. nicht. Arrangierte Lernsettings unterscheiden
sich von den freien Settings dadurch, dass sich eine Gruppe von Kindern zu einem
festen Zeitpunkt und an einem festen Ort (sitzend an einer Tischgruppe oder
am Boden in der Matheecke) mit einem bestimmten Material beschiftigt. Dies
garantiert, dass wirklich alle Kinder mit allen Materialien titig werden und die
Lehrperson die Moglichkeit zur gezielten Beobachtung der kindlichen Aktivititen
sowie der Unterstiitzung derselben durch gezielte Impulse hat. Instruierte Phasen
wiederum sind geplant und regen die Kinder z.B. iiber eine problemorientierte
Fragestellung zur Auseinandersetzung mit mathematischen Themen an. Daneben
kommen in diesen Phasen aber auch Instruktionen im ,klassischen® Sinn zum
Einsatz: erkliren, demonstrieren, vormachen usw.
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In den verschiedenen Gruppen wurden unterschiedliche Zuginge erprobt. ,Er-
folgreich® im Sinne einer nachhaltigen Verankerung des frithen mathematischen
Lernens iiber die Projektlaufzeit hinaus waren diejenigen Gruppen, in denen alle
drei Lernsettings konsequent umgesetzt wurden und diese inhaltlich sinnvoll in
Bezichung standen.

4 Die Rolle der Lernbegleitung: Konstruktive Prozesse durch
Instruktionen begleiten lernen — ein Pilotprojekt

Wihrend der Arbeit mit den Erprobungsgruppen wurde immer deutlicher, wie
zentral die Rolle der Lehrperson in diesem Prozess ist. Vor allem das arrangierte
Lernsetting benétigt eine angemessene, kompetente und reflektierte Begleitung
durch die Lehrperson (Streit & Royar 2009). In der Praxis beschrinken sich In-
terventionen oder Unterstiitzungen in der Regel auf disziplinare, organisatorische
oder enge inhaltliche Anweisungen, nur selten gibt es Impulse, die weiterfiih-
rende Denkschritte anregen (Streit 2011). Es bleibt kaum Zeit fiir gemeinsames
Nachdenken und kognitiv aktivierende Mafinahmen. Eine adaptive individuelle
Lernunterstiitzung findet nur bedingt statt wie z.B. Studien von Krammer, Hess
u.a. zeigen (Tietze 1998; Roux 2002; Hess 2003; Kénig 2009; Krammer 2009).
In einem stufeniibergreifenden Pilotprojekt der PH FHNW steht deshalb die in-
dividuelle Lernbegleitung im Mittelpunkt der Professionalisierungsbemiihungen.
Dabei wird nach dem Spiralmodell von Kurt Lewin gearbeitet, welches fiir die
Mathematikdidaktik durch Peter-Koop und Prediger (2005) weiterentwickelt
wurde. Erkenntnisgewinn und Handlungsverinderungen werden durch das wie-
derholte dreischrittige Vorgehen Planen, Handeln, Reflektieren angestrebt.

4.1 Das Planen

Die Lehrpersonen planen den Einsatz eines Materials und halten dies auf einer
Planungsmatrix fest.

4.2 Das Handeln

Dies ist die eigentliche ,,Praxisphase“. Das geplante Handeln wird durchgefiihrt.
Die Lehrpersonen halten ihr Handeln durch Protokolle fest (Selbstbeobachtung),
z. T. erfolgt auch eine videogestiitzte Beobachtung durch Dritte. Im Idealfall glie-
dert sich das Handeln in fiinf Phasen, die im Folgenden beschrieben werden:?

2 Die Phasen stellen keinen idealen Unterrichtsverlauf dar. Zwar beginnt die Arbeit i.d.R. mit Phase 1
und endet mit Phase 4 oder 5, die Durchfiihrung ist aber nicht zwingend linear. Vor allem zwischen
den Phasen 2 (Beobachten) und 3 (Stiitzen) kann ein mehrmaliger Wechsel stattfinden. Wichtig ist
allerdings, dass die Lehrpersonen die Phasen mit Blick auf den eigenen Lern- und Reflexionsprozess
bewusst wahrnehmen und durchlaufen.
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Phase 1: Anbieten

Ein ausgewihltes Material wird den Kindern prisentiert und zum freien T4tigsein
zur Verfiigung gestellt. Beispiel: Auf den Spieltisch werden 200 verschiedene farbige
Spielwiirfel in einem groffen Haufen ausgelegr. Alternativ kann das Material im Zu-
sammenhang mit einer konkreten Aufgaben-, Frage- oder Problemstellung den
Kindern angeboten werden.

Phase 2: Beobachten

Die Beobachtung der kindlichen Aktividiten erméglicht es, Kenntnisse iiber die
unterschiedlichen Zuginge, Fihigkeiten und Denkweisen der Kinder zu gewin-
nen, aber auch Ideen fiir die folgenden Phasen aufzugreifen oder zu entwickeln.
Die Beobachtungen kénnen Gelegenheitsbeobachtungen sein, aber auch gezielt

erfolgen, ebenso kénnen einzelne Schiiler oder Gruppen von Schiilern beobachtet
werden (Ledl 2003).

Phase 3: Stiitzen (Scaffolding)
Im Begriffsverstindnis von Krammer soll das Scaffolding als Konzept der indivi-
duellen Lernunterstiitzung verwendet werden (Krammer 2009; 2010). Im Ide-
alfall benétigen die Kinder nur einen kleinen Impuls, den sie aufnehmen und
darauf aufbauend wieder eigene Ideen kreieren. Ein solcher Impuls kann eine
prizisierende Frage sein, eine geduflerte Idee zur Weiterarbeit, die Erginzung
des Materials, die Aufforderung zur Verbalisierung u.v.m. Dabei sollte immer im
Auge behalten werden, dass die Unterstiitzung nicht zu einer zunehmenden Ein-
engung auf ein einzelnes, isoliertes Ziel fithren soll, sondern dahin, dass durch ein
immer wieder stattfindendes Abbauen der ,,Stiitzen“ die Kinder in ihrer nichsten
»Entwicklungszone® erneut moglichst selbststindig titig werden konnen (Vygot-
ski 2002). In diesen Situationen kommt es zudem hiufig vor, dass es zu ,Ideen-
wanderungen® zwischen den Kindern und zwischen Kindern und Erwachsenen
kommt. Dadurch wird Lernen zu einem gemeinsamen Aneignungs- und Weiter-
entwicklungsprozess und nicht nur zu einem Transfer von Informationen.
Beispiel: Ein Kind baut eine zweiseitige ,, Treppe”, indem es zuerst eine Reihe
mit 10 Wiirfeln legt. Die nichste Reihe besteht aus 8 Wiirfeln, so dass links und
rechts eine Stufe entsteht. Die folgende Reihe besteht dann aus 6 Wiirfeln, die
niichste aus 4, dann sind es zwei und als ,,Spitze“ wird dann ein Wiirfel in die
Mitte iiber die beiden gesetzt. Mégliche Stiitzen kdnnten sein:
o Zeichne die Treppe auf Papier!
« Kann man mit diesen Wiirfeln auch eine Treppe bauen (z.B. 20 Stiick hinlegen)?
o Versuche, mit einer ,,Vierertreppe” (unten drei Wiirfel, einer in der Mitte darii-
ber) zu beginnen und die Treppe dann immer grofier zu machen!
o Mache zuerst einen Plan und baue dann! (Alternative: dem Kind einen solchen
Plan zum Nachbauen geben)
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Die Umsetzungsmoglichkeiten der Unterstiitzung sind vielfiltig, eine Kategori-
sierung derselben ist daher hilfreich. Anghileri (2006) unterscheidet in Bezug auf
die individuelle Lernunterstiitzung zwei Dimensionen: die formale Dimension
der Art der Steuerung des Lernens und die inhaltliche Dimension der angezielten
mathematischen Verstehensebene. Als besonders effektiv in Bezug auf mathema-
tische Lernprozesse nennt Anghileri die inhaltliche , Tiefe* in Kombination mit
der indirekten Steuerung mittels offener Impulse und Fragen.

Ein weiterer Aspekt ist die Frage nach dem richtigen Zeitpunke der Unterstiit-
zung; es geht also darum, die Sensitividit fiir die richtigen Momente zu entwi-
ckeln: Wann kann man als Lernbegleiter/in das Kind im Lernprozess durch geziel-
te Impulse sinnvoll unterstiitzen, ohne die Qualitit des Tuns und die vorhandene
Motivation zu beeintrichtigen oder den Lern- und Denkprozess zu stéren (vgl.
van QOers 2004)?

Phase 4: Vorstellen / vorliufig abschlieflen

In Phase 4 geht es um die Vorstellung, Wiirdigung und Reflexion der entstande-
nen Ideen und Produkte der Kinder. Das kann z.B. in einem Erzihlkreis, durch
eine Ausstellung der entstandenen Produkte oder iiber ein gemeinsames ,Ab-

schlussbild® geschehen.

Phase 5: ,,Nutzung” der Produkte fiir weitere Interventionen

Die Ideen der Kinder wie auch die Produkte der Kinder aus den Phasen 2 und 3
(als Foto festgehalten oder durch die Aufforderung zum ,Abbilden® gewonnen)
kénnen Ankniipfungspunkte fiir weitere Interventionen oder gezieltere Fragen-
und Aufgabenstellungen sein. Deren Auswahl sollte sich immer auch an den Bil-
dungszielen und Kompetenzen der Stufe orientieren. Beispiel: Beim Legen mit
Patternblocks sind sehr viele symmetrische Produkte entstanden: einfach ach-
sensymmetrisch, mehrfach achsensymmetrisch, drehsymmetrisch usw. Die Lehr-
person hat die Produkte fotografiert und verwendet diese als Ausgangspunke zur
gezielten Beschiftigung mit symmetrischen Figuren. Nun werden Fachbegriffe
geklirt und Erkundungsaufgaben zur Achsensymmetrie gestellt.

4.3 Das Reflektieren

In gemeinsamen Gesprichen wird das ,Handeln® reflektiert. Dabei kdnnen sich
die Teilnehmer/innen zunichst frei duflern, dann wird der Gesprichsverlauf durch
fokussierte Fragestellungen strukturiert und zum Schluss werden mit Unterstiit-
zung der wissenschaftlichen Begleitung alternative Handlungsméglichkeiten auf-
gezeigt. Die Gespriche erfolgen z. T. videogestiitzt — im Sinne eines ,,stimulated
recall“. Die Reflexion der durchgefiihrten Einheiten dienen einerseits einer ersten
Evaluation (,was war gut und warum?“) mit Bezug auf das eigene Lehrerhandeln,
andererseits auch der Weiterentwicklung entsprechender Arrangements (Altrich-
ter & Posch 2007, 238).
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4.4  Erste Ergebnisse aus dem Projekt

Entgegen der urspriinglichen Rahmenplanung nahmen sich alle Gruppen fiir Pha-
se 2 sehr viel mehr Zeit. Es zeigte sich in den Reflexionsgesprichen sehr deutlich,
wie sich bei den Teilnehmer/innen der Blick auf die Kinder und deren Konstruk-
tionsleistungen 4dndert. Auch das erweiterte eigene Mathematikverstindnis wurde
in diesem Zusammenhang thematisiert. Typische Aussagen waren ,ich hitte gar
nicht gedacht, zu welchen beeindruckenden mathematischen Titigkeiten Kinder
mit entsprechend anregendem Material schon fihig sind“ oder ,, mir war gar nicht
bewusst, wie viel Mathematik im Umgang mit den Materialien sichtbar werden
kann®. Die Teilnehmer/innen nahmen eine differenzierte Beobachterperspektive
ein und konnten zunehmend besser den mathematischen Gehalt der Situation
erfassen.

Das ,Nutzen“ der Ideen und Produkte der Kinder (Phase 5) wurde sehr unter-
schiedlich umgesetzt, hier erwiesen sich konkrete didaktische Handreichungen
mit Beispielen als hilfreich. Als ,,schwierig zu bewiltigen® stuften die Teilnehmer/
innen in der Reflexion die Gestaltung von Phase 3 ein, also das Scaffolding. Ver-
einzelt erschien die Notwendigkeit nicht plausibel (,die Kinder machen schon so
viel von sich aus, das sollte man méglichst nicht stéren®), vor allem aber wurde die
Aufgabe als zu komplex bei gleichzeitig zu diffusem Nutzen empfunden (,,da weif§
ich nicht genau, was ich machen oder wie ich darauf reagieren soll“). Dies diirfte
darin begriindet sein, dass hier umfassende und vielfiltige Kompetenzen — z.B.
fachliche, fachdidaktische und diagnostische — der Lernbegleiter/innen gefordert
sind. Auch scheint die Reflexion des eigenen Lehrerhandelns zu wenig Teil des
eigenen Professionsverstindnisses zu sein. Es stellt sich daher die Frage, wie bereits
Studierende, aber auch Lehrpersonen in der Weiterbildung, gezielt beim Aufbau
der fiir das Scaffolding i.w.S. notwendigen Voraussetzungen und Fahigkeiten un-
terstiitzt werden kénnen.

5 Folgerungen fiir die Aus- und Weiterbildung;:
Unterstiitzung beim Aufbau von Kompetenzen, die eine
individuelle Lernunterstiitzung erméglichen

Grundsitzlich gilt, dass fiir eine adiquate Stiitzung der Kinder in ihrem mathe-
matischen Lernprozess sowohl fachliches als auch fachdidaktisches Knowhow
notwendig ist. Dieses sollte im Studium erworben und im Rahmen der Weiterbil-
dung vertieft werden. Um den Erwerb von Handlungswissen im Hinblick auf das
Scaffolding im frithen mathematischen Lernen zu erméglichen, setzen wir in der
Aus- und Weiterbildung drei miteinander zu kombinierende Elemente ein: die
Bereitstellung von didaktischen Handreichungen, den Einsatz von Filmvignetten
und die Nutzung von Lernwerkstitten im Sinne eines ,didaktischen Labors®.
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5.1 Bereitstellung von didaktischen Handreichungen

Im Rahmen der Entwicklungsarbeiten zu MATHElino ist eine umfangreiche
und sich stets erweiternde Sammlung maglicher zielorientierter Impulsfragen zu
unterschiedlichen Materialien entstanden, deren Auswirkungen exemplarisch be-
schrieben werden konnten (Royar & Streit 2010). Das Kennen solcher potenziel-
ler Impulse mindert besonders bei Personen, die wenig Zutrauen in die eigenen
mathematischen Kompetenzen und diejenigen der Kinder haben, die Hohe der
Eingangsschwelle, sich auf ein gleichermaflen offenes und anspruchsvolles Szena-
rio einzulassen.

5.2 Einsatz von Filmvignetten in der Aus- und Weiterbildung

Vignetten werden in der empirischen Sozialforschung schon seit iiber 50 Jahren
verwendet. Sie geben eine abgeschlossene, reale bzw. fiktionale Szene wieder und
zwar in Form kurzer und dennoch detailreicher Film- oder Textpassagen (Schratz,
Schwarz & Westfall-Greiter 2012). Verbunden ist diese Situierung mit der Auf-
forderung an die Teilnehmenden, sich in die Situation hineinzuversetzen und
darzulegen, wie sie agieren bzw. entscheiden wiirden (Beck et al. 2008). Dariiber
hinaus finden Vignetten zunehmend auch in der Lehrerausbildung Verwendung.
So scheinen sie sich z.B. dafiir zu eignen, Lehramtsstudierenden unterschiedli-
che Lehrstile zu vermitteln (Jeffries & Maeder 2011) oder ihnen zu ermdéglichen,
Lernmomente von Kindern verstehend zu rekonstruieren (Schratz, Schwarz &
Westfall-Greiter 2012).

Im Rahmen des Projektes MATHElino entstand umfangreiches Filmmaterial.
Daraus wurden Filmvignetten hergestellt, die exemplarisch typische Lernsituati-
onen abbilden (z.B. Auftauchen einer mathematischen Grundidee in der Arbeit
eines Kindes, vermeintliches ,,Stocken® des Konstruktionsprozesses, Beginn einer
»ldeenwanderung®). Diese werden zur systematischen Analyse der Lernsituatio-
nen und Antizipation bzw. Reflexion des Lehrerhandelns verwendet.

5.3 Das LernAtelier als ,,didaktisches Labor®

Das LernAtelier (LeA) der PH FHNW am Standort Solothurn dient als multi-
funktionaler Raum fiir Kleingruppen- und Seminararbeit, fiir variable Arbeitsfor-
men und unterschiedliche Zielgruppen — fiir Dozierende und Studierende, aber
auch fiir Kinder und Lehrpersonen. Ziel ist die Schaffung eines Ortes, der rium-
lich, medial und interaktiv so angelegt ist, dass er fiir die Lernenden vielfiltige
Gelegenheiten bietet, eigene Zuginge zu fiir sie bedeutsamen Themen zu finden
und im handelnden Umgang mit den Dingen Wissen und Sinn zu konstruieren
(Hagstedt 2004). Zugleich fungiert das LeA als eine Art ,didaktisches Labor®,
indem es Studierenden die Maglichkeit bietet, mit Kindergartengruppen oder
Schulklassen didaktische Ideen und Konzepte zu erproben und zugleich Erfah-
rungen im Bereich des ,forschenden Lernens® zu sammeln. Die Studierenden
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finden im LeA eine Auswahl didaktischen Materials, Literatur und die notwen-
dige Infrastrukeur. Im Rahmen der mathematikdidaktischen Studien erhalten sie
den Auftrag, zu einem bestimmten Termin das LeA in eine ,Lernwerkstatt fiir
Kinder® zu verwandeln. An bestimmten Terminen besuchen Kindergarten- oder
Primarlehrpersonen zusammen mit einer Kindergruppe die PH und das Acelier
und arbeiten an den von den Studierenden gestalteten Angeboten. Die Lehrper-
sonen der Kindergirten und Schulen haben das LeA sowie das Konzept MATHE-
lino im Rahmen von Weiterbildungsveranstaltungen selbst kennengelernt, zum
Teil mit dort ausgelichenem Material in der eigenen Praxis gearbeitet und nutzen
den Besuch, um die Kinder und deren Interaktionen aus einer gewissen Distanz
zu betrachten und mit den Studierenden in Dialog zu treten. Die Studierenden
wiederum kénnen in diesem Szenario Theorie und Praxis verschrinken. Sie be-
fassen sich im Vorfeld mit Fragen der Zielorientierung und der Bildungsrelevanz,
aber auch mit der Planung, welche neben der Organisation u.a. eine strukturierte
Beobachtung und Dokumentation mit einbezieht. Nach der Durchfiihrung wird
zunichst das Vorgehen der Kinder beschrieben und versucht, die Denkwege der
Kinder nachzuvollzichen (Tharp & Gallimore 1988). Anschlieflend wird analy-
siert, welche Instruktionen gegeben wurden und welche Wirkung diese bei den
Kindern zeigten. Dabei wird die Komplexitit der Interaktion fiir die Studieren-
den erfahrbar, ohne dass diese als ,.zu theoretisch® empfunden wird. Gleichzeitig
bewahrt die Laborsituation die Studierenden davor, aufgrund zu vieler Eindriicke
und Anforderungen den Uberblick zu verlieren. Beispielsweise erhilt eine Gruppe
von vier Studierenden den Auftrag, eine mathematische Lernumgebung mit MA-
THElino-Materialien fiir eine Gruppe von fiinf bis sechs Kindern zu gestalten.
Da wihrend des Besuches mehrere Kindergruppen nacheinander diese Lernum-
gebung nutzen, kénnen die Studierenden verschiedene Rollen einnehmen:

o Moderation und Kommunikation mit den Kindern

« Beobachtung der Kinder und Dokumentation

« Beobachtung des Moderators und Dokumentation

Ein zentraler Aspekt der Planung, Beobachtung und Reflexion ist dabei, sowohl
die konstruktiven Titigkeiten der Kinder als auch die Auswirkungen von Instruk-
tionen durch die Erwachsenen auf diese Titigkeiten zu fokussieren.

Lernen zwischen Instruktion und Konstruktion in dem hier dargelegten Verstind-
nis ist mit einem hohen Anspruch an die Lehrenden verbunden, durch geeignete
Instruktionen die Lernenden in ihren konstruktiven Lernprozessen zu unterstiit-
zen. Dies stellt die Lehreraus- und -weiterbildung vor grofle Herausforderungen:
Notwendig erscheint die systematische Entwicklung, Erprobung und Evaluation
wirksamer Mafinahmen, die dazu beitragen, dass (angehende) Lehrpersonen die
dafiir notwendigen Kompetenzen aufbauen kénnen.
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