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ANDREA VARELIJA-GERBER, KLAGENFURT & GORDAN VARELIJA, WIEN (2026)

Klassenfriihstiick und Coding — Eine fachdidaktisch-systematische
Skizze zum projektorientierten Uben im

Primarstufenmathematikunterricht

Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht die Integration von Uben in projektorientierte
Lernphasen des Mathematikunterrichts der Primarstufe. Ziel ist die Entwicklung des
Konzepts ,projektorientiertes Uben® das Versténdnis und Kompetenzsicherung verbindet.
Projektorientiertes Lernen wird als sinnstiftender Erfahrungsraum beschrieben, wéhrend
Uben als verstehensorientierter Prozess gefasst wird. Anhand der Beispiele
,Klassenfriihstiick“ und ,Coding“ wird gezeigt, wie Ubungsprozesse in authentische
Kontexte eingebettet werden kénnen. Dabei entstehen Ubungsgelegenheiten aus den
Projektsituationen selbst heraus. Abschlie3end wird die Bedeutung von projektorientiertem

Uben fiir eine allgemeine Fachdidaktik hervorgehoben.

Abstract: The paper examines the integration of practice into project-oriented learning
phases in primary school mathematics education. The aim is to develop the concept of
‘project-oriented practice,” which combines conceptual understanding with the consolidation
of competencies. Project-oriented learning is described as a meaningful experiential space,
while practice is conceptualized as an understanding-oriented process. Using the examples
of “class breakfast” and “coding,” the paper demonstrates how practice processes can be
embedded in authentic contexts. In this way, opportunities for practice emerge from the
project situations themselves. Finally, the significance of project-oriented practice for general
subject didactics is highlighted.

1. Einleitung

Projektorientierte Phasen gelten im Mathematikunterricht der Primarstufe als lernwirksame
Kontexte, in denen mathematische Inhalte in bedeutsame Handlungszusammenhange
eingebettet werden. Sie erdffnen Madoglichkeiten, mathematische Denkweisen an

lebensweltliche Situationen zu knlpfen und Lernprozesse uber langere Zeitrdume zu



strukturieren. Demgegentiiber wird Uben in der mathematikdidaktischen Diskussion haufig
als strukturierte Wiederholung verstanden, die der Sicherung und Automatisierung
mathematischer Kompetenzen dient. Wahrend projektorientiertes Lernen eher mit offenen
Lernarrangements, Selbsttatigkeit und situativ- thematischen Problemstellungen verbunden
wird, erscheint Uben im Primarstufenmathematikunterricht oftmals als starker angeleitetes,
systematisches Wiederaufgreifen bereits eingeflhrter innermathematischer Muster und
Strukturen, die einerseits zwar von den Schiler:iinnen entdeckt werden kdnnen aber
andererseits oft Uber innermathematische Muster und Strukturen nicht in situativ-
thematische Lebensbezuge weiterfuhren. (Frey, 2012; Gudjons, 1997; Kapnick, 2016;
Reich, 2010; Schumacher et al., 2013; Traub, 2022)

Diese unterschiedlichen Zuschreibungen werfen die Frage auf, ob projektorientierte Phasen
und Ubungsphasen im Mathematikunterricht der Primarstufe tatsachlich zwei voneinander
getrennte didaktisch-methodische Formen darstellen miissen oder ob Uben auch als
integraler Bestandteil projektorientierter Lernarrangements gedacht werden kann. In diesem
Zusammenhang stellt sich die forschungsleitende Frage: Wie kann Uben in
projektorientierte Lernphasen des Mathematikunterrichts der Primarstufe integriert werden,
sodass ein projektorientiertes Uben entsteht, das sowohl Verstandnisentwicklung als auch

Kompetenzsicherung unterstutzt?

Der vorliegende Text geht dieser Frage in mehreren Schritten nach. Zunachst werden
zentrale Elemente projektorientierten Lernens dargestellt. Dabei soll gefragt werden, ob
projektorientierte Lernphasen maoglicherweise Raume eréffnen, in denen Mathematik nicht
ausschlieRlich als abstraktes Symbolsystem erscheint, sondern als Werkzeug zur

Strukturierung und Bearbeitung realer Situationen erfahrbar wird.

Im zweiten Schritt werden zentrale Elemente des Ubens im Mathematikunterricht betrachtet.
Uben umfasst wiederholende, variierende und strukturierende Lernhandlungen, die dazu
beitragen, mathematische Verfahren zu stabilisieren, Beziehungen zwischen Darstellungen
zu vertiefen und flexible Strategien zu entwickeln. In einer fachdidaktischen Perspektive ist
Uben nicht auf mechanische Wiederholung reduzierbar, sondern kann als reflektierter
Prozess verstanden werden, in dem Lernende mathematische Strukturen zunehmend

durchdringen.

Auf dieser Grundlage wird anschlieBend der Versuch unternommen, projektorientiertes
Uben exemplarisch zu skizzieren. Anhand der Beispiele eines Klassenfriihstiicks sowie

eines einfachen Coding-Projekts wird gezeigt, wie Ubungsprozesse in projektartige
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Kontexte eingebettet werden konnen. Beim Klassenfriihstiick entstehen etwa
wiederkehrende mathematische Anforderungen im Bereich des Messens, Schatzens,
Vergleichens und Rechnens mit Geld oder Mengen. Diese wiederkehrenden Situationen
ermoglichen Ubungsgelegenheiten, die sich aus dem Projekt selbst heraus ergeben. Im
Kontext eines Coding-Projekts konnen mathematische Muster, Zahlprozesse oder einfache
algorithmische Strukturen wiederholt aufgegriffen und variiert werden, wodurch Uben als
Bestandteil eines fortlaufenden Gestaltungsprozesses erscheint. Abschliellend wird
diskutiert, ob diese vorliegende Skizze von projektorientiertem Uben im
Mathematikunterricht der Primarstufe auch Uber diesen Kontext hinaus fur die allgemeine
Fachdidaktik von Bedeutung sein kann.
Projektorientiertes Uben soll durch diese vorliegende fachdidaktisch-systematische Skizze
einen neuen Spielraum der Ubung im Primarstufenmathematikunterricht aufzeigen, im
Sinne von Malte Brinkmann (2012, S. 29):

Fir eine grundlagentheoretische und phanomenologisch orientierte Analyse der
padagogischen Ubung ist zunachst entscheidend, dass der Ubende diese
Erfahrungen nicht einfach ,macht, sondern in der Wiederholung der
Erfahrungen sich dazu noch einmal verhalt. Er geht dann auf eine be-  stimmte

Weise mit seinem Scheitern um, mit den motorischen, methodischen, und
technologischen bzw. mit den psychischen,  motivationalen und mentalen
Schwierigkeiten. Anders gesagt: Die  temporale Differenzerméoglicht wie die
anthropologische Differenz eine elementare Ruckbezlglichkeit, und darin erdffnet

sich der ,Spielraum der  Ubung".

Brinkmann (ebd., S. 38; siehe auch Brinkmann 2021) schreibt in diesem Zusammenhang

Uber die Vielfalt im Ubungsprozess:

Der Spielraum Ubung l3sst zu, dass einerseits Gleiches zum ldentischen reduziert
wird (zweck- und ergebnisorientiertes Uben) und sich andererseitsim  Ahnlichen
des Gleichen eine produktive Differenz zeigt, die Neues und Anderes im
Gleichen ermoglicht (Umuben von Gewohnheiten, Sedimen- tierungen und
Habitualisierungen). Uben und Ubung sind ergebnis- und  prozessorientiert,
ordnungshaltend  und ordnungsbildend, zweckrational und sinnbezogen

zugleich.



2. Elemente von projektorientiertem Lernen

Projektorientierter Unterricht 1asst sich als eine didaktische Strukturierung von
Lernprozessen verstehen, in der fachliche Inhalte in langerfristige, sinnhaft gerahmte
Handlungskontexte eingebettet werden. Im Zentrum steht dabei nicht die lineare Vermittlung
vorgegebener Inhalte, sondern die prozesshafte Auseinandersetzung der Lernenden mit
komplexen, haufig lebensweltlich anschlussfahigen Problemstellungen. Projekte eroffnen
damit einen Raum, in dem fachliche Konzepte nicht isoliert, sondern in ihrer funktionalen
Bedeutung erfahrbar werden. Kennzeichnend flr projektorientierte Arrangements ist die
Verschrankung von Selbsttatigkeit, Kooperation und Reflexion. Lernende sind aufgefordert,
Fragestellungen zu entwickeln, Losungswege zu entwerfen und diese im sozialen
Austausch zu prufen und weiterzuentwickeln. Lehrpersonen Ubernehmen dabei eine
strukturierende und moderierende Rolle, indem sie Lernumgebungen so gestalten, dass
sowohl individuelle Zugange als auch kollektive Aushandlungsprozesse ermoglicht werden.
Aus bildungstheoretischer Perspektive lassen sich Projekte als Gelegenheiten verstehen, in
denen sich fachliches Lernen mit subjektiver Sinnkonstruktion verbindet. Wissen wird nicht
lediglich reproduziert, sondern in spezifischen Handlungssituationen rekonstruiert und
transformiert. Dadurch entsteht ein Verstandnis, das Uber kurzfristige Verfugbarkeit
hinausgeht und auf Transferfahigkeit sowie reflexive Durchdringung abzielt. Insgesamt
markieren projektorientierte Phasen eine didaktische Perspektive, die Unterricht nicht
primar als Abfolge von Instruktionen, sondern als gestaltbaren Erfahrungsraum begreift, in
dem fachliche Strukturen, individuelle Lernwege und soziale Interaktionen in ein produktives
Spannungsverhaltnis treten. (Bastian et al., 1997; Bastian & Gudjons, 1994; Bastian &
Gudjons, 1998; Knoll, 1991; Roéhrs, 1993)

Aber wie zeigt sich die Unterrichtsgestaltung einer projektorientierten Lehr-Lernphase?
Wolfgang Emer und Klaus-Dieter Lenzen (1997) zeigen einen mdglichen Projektverlauf im

Unterricht strukturiert auf, der an dieser Stelle verkurzt wiedergegeben wird:



Phase

Methodische Schritte

Methodische Kompetenzen

1.Initiierungsphase

Thema finden

Rollen reflektieren

Kreative Kompetenz

2.Einstiegsphase

Thema vorstellen

Gruppe konstituieren

Informationskompetenz

Soziale Kompetenz

3.Planungsphase

Projektprodukt festlegen
Arbeitsmethoden bestimmen
Rollen bestimmen

Zeitplan anlegen

Planungskompetenz

Entscheidungskompetenz

4 .Durchflihrungsphase

Material beschaffen
Produkt erstellen

Koordinieren und reflektieren

Problemlésekompetenz
Gestaltungskompetenz

Organisationskompetenz

5.Prasentationsphase

Produkt prasentieren
Produkt

vermitteln

kommunikativ

Kommunikative Kompetenz

6.Auswertungsphase

Produkt bewerten

Prozess bewerten

Beurteilungskompetenz

7.Weiterfihrungsphase

Projekt dokumentieren

Projekt fortsetzen

Dokumentationskompetenz

Betreuungskompetenz

Abb.1: eigene Darstellung

Far die Primarstufe erweist sich jedoch eine solche vollstandige Realisierung nicht in jedem
Fall als notwendig oder sinnvoll. Vielmehr zeigen sich projektorientierte Potenziale bereits
dann, wenn einzelne Phasen isoliert aufgegriffen und didaktisch akzentuiert werden. So
kann etwa eine problemorientierte Einstiegsphase eigenstandige Denkprozesse initiieren,
wahrend Reflexionssequenzen zur vertieften Auseinandersetzung mit mathematischen
Entscheidend

Projektverlaufs als vielmehr die Qualitat der situativen Einbettung und die Ermdglichung

Strukturen beitragen. ist weniger die formale Vollstandigkeit des

subjektiver Sinnkonstruktion. In diesem Sinne kénnen auch fragmentarische,

phasenbezogene Arrangements projektorientiertes Lernen anstoflen, indem sie
Erfahrungsraume eroffnen, in denen fachliche Inhalte als bedeutsam und anschlussfahig

erlebt werden.

John Dewey (1993, S. 324) als einer der ersten, der sich systematisch mit Projektunterricht

auseinandergesetzt hat, zeigt an einer Stelle die Verbindung zum Mathematikunterricht auf:
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Das Studium (z. B. der Mathematik) ist erfolgreich in dem Grade, in dem der
Schuler die Bedeutung der
(mathematischen) Wahrheit, mit der er sich  beschaftigt, far die

Fruchtbarmachung seiner Betatigungen erkennt.

Vor dem Hintergrund der madglichen Gegenuberstellung von projektorientierten und
ubungsbezogenen Lernphasen stellt sich die Frage, inwiefern diese Dichotomie
aufrechterhalten werden muss. Vielmehr erscheint es didaktisch anschlussfahig,
projektorientiertes und Ubendes Lernen nicht als einander ausschlieRende Modi zu
begreifen, sondern in ihrer wechselseitigen Verschrankung zu denken. In diesem Sinne
lasst sich von einem Projektorientiertem Uben sprechen. Diese Perspektive akzentuiert
Ubungsprozesse, die in sinnstiftende Kontexte eingebettet sind und dadurch Uber reine
Automatisierung hinausweisen, und zeigt, dass auch projektartige Arrangements Momente
systematischer Wiederholung und Strukturierung enthalten koénnen. Eine solche
konzeptionelle Offnung ermdglicht es, Unterricht als dynamisches Gefiige zu gestalten, in

dem sich unterschiedliche Lernformen Uberlagern und gegenseitig produktiv irritieren.

Unsicherheiten im projektorientierten Lernen erscheinen nicht blo3 als Stérungen des
geplanten Verlaufs, sondern er6ffnen Momente, in denen sich Lernen in seiner Offenheit
und Unverfugbarkeit zeigt. Gerade dort, wo Gewissheiten brichig werden, wird Unterricht
zu einem Raum, in dem sich padagogisches Handeln als tastendes, responsives
Geschehen entfaltet. (Oelkers, 2005; Reinhardt, 1992; Vaupel, 1995)

Wilfried Lippitz (2019, S. 152) sieht darin Moglichkeiten:

Aber in der Padagogik geht es ja in der Regel und zum Gluck nicht nur um das Losen
von Ratseln und Problemfallen, sondern um das Sich-Einlassen auf das Handeln mit
Unsicherheiten, Nicht-Wissen, Fremdzumutungen und offenen

Erfahrungshorizonten.



3. Elemente des Ubens

Grundlegendes Uben bildet eine zentrale Grundlage mathematischen Lernens im friihen
Schulalter. Der Mathematikunterricht der Primarstufe verfolgt das Ziel, ein tragfahiges
Fundament aufzubauen, auf dem spateres mathematisches Denken aufbauen kann.
Grundlegendes Uben beschreibt dabei einen Lernprozess, in dem Schileriinnen sich
mathematische Inhalte im Zusammenspiel von Erarbeiten, Entdecken, Anwenden,
Reflektieren und Wiederholen aneignen. Ziel ist der Aufbau von mathematischer Bildung,
die nicht nur kurzfristig verfugbar ist, sondern dauerhaft abrufbar, flexibel nutzbar und
anschlussfahig fur weiterfUhrende Lernprozesse wird.

Ein zentrales Element dieses Prozesses ist das zunehmend sichere Beherrschen
grundlegender Aufgaben. Dieses fruhe Beherrschen darf jedoch nicht als blol3es
mechanisches Einpragen missverstanden werden. Vielmehr geht es um ein
verstehensorientiertes Uben, bei dem Schileriinnen grundlegende Anforderungen
zunehmend sicher bewaltigen und dabei tragfahige mathematische Vorstellungen
entwickeln. Routinisierung erfullt hierbei eine wichtige kognitive Funktion: Sie entlastet den
Denkprozess und schafft Freirdume fiir komplexere mathematische Uberlegungen. Bleibt
diese Entlastung aus, sind Schuler:innen gezwungen, erhebliche Aufmerksamkeit auf
basale Routinen zu richten, wodurch weiterfUhrende mathematische Einsichten erschwert

werden.

Didaktisch ist grundlegendes Uben daher konsequent verstehensorientiert auszurichten.
Zahl- und Operationsvorstellungen werden entdeckend und handelnd aufgebaut.
Schuler:iinnen entwickeln mathematische Einsichten, indem sie mit konkreten Materialien
arbeiten, zwischen Darstellungsformen wechseln kdnnen, Beziehungen zwischen Zahlen
untersuchen, Aufgaben strukturieren und ihre Ergebnisse sprachlich reflektieren.
Handlungen bilden dabei den Ausgangspunkt, aus dem sich schrittweise verinnerlichte
Vorstellungen entwickeln. Strukturierte Darstellungen im arithmetischen Bereich wie
Punktefelder, Rechenstrich, Zwanzigerfeld oder Hundertertafel ibernehmen dabei eine

vermitteInde Funktion zwischen konkretem Handeln und symbolischer Darstellung.

Ein wesentliches Ziel grundlegenden Ubens ist der Aufbau stabiler Grundvorstellungen.
Diese stellen innere Deutungsmuster dar, die Zahl- und Operationsbegriffe tragen und
mathematisches Denken strukturieren. Ubungsprozesse verbinden daher handelndes

Erkunden, bildliches Vorstellen, symbolisches Operieren und sprachliches Begrinden.
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Durch das Beschreiben von Losungswegen, das Vergleichen unterschiedlicher Strategien
und das Begrinden mathematischer Beziehungen werden Einsichten vertieft und
zunehmend vernetzt. Uben ist damit nicht als isolierte Wiederholung einzelner Aufgaben zu
verstehen, sondern als strukturierter Lernprozess, der Verstandnis und Routine miteinander

verbindet.

Uber das grundlegende Uben hinaus erweitert das entdeckende Uben den Blick auf die
systematische Wahrnehmung und Nutzung mathematischer Strukturen. Hier wird Uben
selbst zum Raum fur mathematische Entdeckungen. Schiler:iinnen untersuchen
Beziehungen zwischen Aufgaben, variieren Rechenwege, erkennen Muster und formulieren
GesetzmalRigkeiten. Auf diese Weise entsteht ein beziehungsreiches mathematisches
Denken, das Aufgaben nicht isoliert betrachtet, sondern in ihren strukturellen
Zusammenhangen versteht. (Gotze et al., 2023; Krauthausen & Scherer, 2019; Prediger et
al., 2013; Selter & Zannetin, 2018)

Anwendungsorientiertes Uben erganzt diese Perspektive um die lebensweltliche Dimension
mathematischen Lernens. Mathematik wird dabei als Werkzeug zur Bearbeitung realer oder
realitdtsnaher Situationen erfahren. Schuleriinnen Ubersetzen Sachsituationen in
mathematische Modelle, bearbeiten diese mit mathematischen Mitteln und Uberprufen
anschlieBend die Angemessenheit der Ergebnisse im Kontext der Ausgangssituation.
Dadurch entsteht ein Verstandnis dafir, dass mathematische Modelle hilfreiche, jedoch

stets vereinfachende Darstellungen von Wirklichkeit sind.

Die drei Ubungsformen — grundlegendes, entdeckendes und anwendungsorientiertes Uben
— markieren somit unterschiedliche, jedoch eng miteinander verbundene Dimensionen
mathematischer Lernprozesse. Wahrend grundlegendes Uben stabile Wissensbasen
schafft,  eroffnet  entdeckendes  Uben  strukturorientierte  Einsichten, und
anwendungsorientiertes Uben stellt Beziige zur Lebenswelt her. In der didaktischen
Weiterentwicklung dieser Perspektiven stellt sich daher die Frage, wie Ubungsprozesse so
gestaltet werden kdnnen, dass sie diese Dimensionen integrativ verbinden und zugleich
langere, sinnstiftende Lernzusammenhange eroffnen. (Abshagen et al., 2025; Leuders et
al., 2023; Schipper, 2009; Selter, 2000, 2002a, 2002b, 2002c; Varelija et al., 2023a, 2023Db,
2024a, 2024b, 2025a, 2025b, 2026a, 2026b; Wittmann, 1992; Wittmann & Mduller, 2016,
2017)



Die aufgezeigten wenigen Elemente des Ubens sind nur ein grober Einblick in
Ubungsformen, die sich in verschiedenste weitere Formen und Unterformen ordnen lassen.
Diese spezifischere Ordnung kann im Rahmen dieser Arbeit nicht stattfinden, es sollen
jedoch kurz die Ergebnisse der Arbeit von Timo Leuders und Katharina Koibl (2025; siehe
auch Leuders, 2012) zu konsolidierenden Ubungsformaten und ihren lerntheoretischen und
empirischen Fundierungen dargelegt werden. Im deutschsprachigen Raum liegen seit
Langem sowohl theoriegeleitete  Praxisvorschldge zu  Ubungsformaten im
Mathematikunterricht als auch empirische Befunde zu Instruktionsmodellen des Ubens vor.
Auffallig ist dabei eine divergente Schwerpunktsetzung. Wahrend empirische Studien primar
auf die Konsolidierung von Faktenwissen und Fertigkeiten fokussieren, entfalten
praxisorientierte Anséatze ein erweitertes Verstandnis von Ubungszielen, das begriffliches
Verstandnis und prozedurale Kompetenzen in ihrem Zusammenhang mitdenkt. Die
Gestaltung von Ubungsphasen erfordert zundchst eine fachliche Préazisierung der
Zielsetzungen (insbesondere Begriffe, Verfahren und Strategien) sowie deren Zuordnung
zu psychologischen Wissensformen (Faktenwissen, Fertigkeiten, Verstandnis) und
Funktionen des Ubens (Sichern, Flexibilisieren, Vertiefen). Darauf aufbauend lassen sich
differenzierte Ubungsformate bestimmen: Abrufiibungen, verteiltes Uben, verschachteltes
Uben (mit impliziten oder expliziten Vergleichsanforderungen), elaboratives sowie
kombinierendes Uben. Genau an dieser Schnittstelle der verschiedenen Elemente des
Ubens setzt die Idee des projektorientierten Ubens an, das Uben nicht nur als
wiederholende Tatigkeit, sondern als strukturierte, kontextgebundene und Uber langere
Lernphasen angelegte mathematische Auseinandersetzung versteht. Wir skizzieren in
einem ersten Schritt an dieser Stelle der Arbeit begrifflich projektorientiertes Uben im

Mathematikunterricht der Primarstufe, um es fir einen kritischen Diskurs zu 6ffnen:

Projektorientiertes Uben im Mathematikunterricht der Primarstufe bezeichnet eine
Lernform, bei der mathematische Ubungsprozesse in authentische, von den
Lernenden mitgestaltete Projektsituationen eingebettet werden. Die Schuler:innen
bearbeiten reale Fragestellungen, entwickeln eigene Losungswege, reflektieren
mathematische Modelle und dokumentieren ihre Ergebnisse in geeigneten
Darstellungen. Uben wird dabei als integraler Bestandteil eines ganzheitlichen
mathematischen Lernprozesses verstanden, der fachliche, soziale und metakognitive
Kompetenzen gleichermallen entwickelt und der durch sichtbare Produkte und

Prasentationen abgeschlossen wird.



Im Folgenden werden zwei exemplarische mathematisch-projektorientierte Phasen einer
fachdidaktisch-systematischen Analyse unterzogen. Der Fokus liegt dabei auf dem Uben
als zentraler Lernform, verstanden nicht als blo3e Wiederholung, sondern als strukturierte,
sinnstiftende Vertiefung mathematischer Denk- und Handlungsweisen innerhalb

kontextgebundener Lernarrangements.
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4. Klassenfriihstiick-Projektorientiertes Uben

Projekt - Klassenfrohstack &5 Il @& I &

E. Wos wollt ihr essen?
Feriige eine Strichlste on.

|  Buben Madchen

5. Finciet die Prere
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@ - &
@ > I
. c C
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Beredet euer Klassenfrihsiick vor. Guien Appetit!
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Abb. 2: Das Mathebuch 1, S.148



Die vorliegende Seite ,Projekt — Klassenfruhstuck® stellt ein didaktisch reichhaltiges
Arrangement dar, das mathematisches Lernen mit lebensweltlicher Sinnhaftigkeit verbindet.
Im Zentrum steht ein handlungsorientiertes, projektbezogenes Setting, in dem
Schuler:iinnen grundlegende Kompetenzen der Datenerhebung, -darstellung sowie des

Rechnens in einem authentischen Kontext entwickeln.

In Aufgabe 1 wird eine visuelle Ausgangssituation geschaffen. Eine Gruppe von Kindern
sitzt an einem gedeckten Tisch mit unterschiedlichen Lebensmitteln. Diese Darstellung
fungiert als gemeinsamer Referenzpunkt und aktiviert Vorwissen. Inhaltlich geht es hier
weniger um explizite Rechenoperationen als vielmehr um das strukturierte Wahrnehmen,
Beschreiben und Klassifizieren. Die Lernenden werden implizit dazu angeregt, Mengen zu
erfassen, Unterschiede zu erkennen und erste Hypothesen zu bilden (,Was ist vorhanden?*,
~Was fehlt?“). Hierbei werden insbesondere Aspekte der mathematischen Grundbildung im
Bereich der Reprasentation und Kommunikation angesprochen. Projektorientierung zeigt
sich darin, dass die Szene als Einstieg in ein reales Vorhaben dient, die Planung eines
gemeinsamen Fruhstlcks. Aufgabe 2 fordert die Schuler:iinnen auf, eine Strichliste zu
erstellen, differenziert nach ,Buben® und

,Madchen®. Hier wird das Erfassen von Daten systematisch eingeubt. Inhaltlich stehen das
Zahlen, das strukturierte Sammeln von Informationen sowie die Organisation in Tabellen im
Vordergrund. Gleichzeitig wird die Fahigkeit zur Kategorisierung gestarkt. Erwartbare
Kompetenzen sind insbesondere das Darstellen von Daten in geeigneten Formen sowie das
Interpretieren einfacher Datensatze. Die projektorientierte Dimension zeigt sich darin, dass
die erhobenen Daten eine reale Entscheidungsgrundlage bilden. Die Auswahl der
Lebensmittel fir das Klassenfrihstiick orientiert sich an den Praferenzen der Gruppe. Damit

wird Mathematik als Werkzeug zur Entscheidungsfindung erfahrbar.

In Aufgabe 3 verschiebt sich der Fokus auf 6konomisch-mathematische Aspekte. Die
Schuler:innen sollen Preise recherchieren und eine Einkaufsliste erstellen. Inhaltlich werden
hier grundlegende additive Rechenfertigkeiten im Umgang mit Geld eingeubt. Gleichzeitig
wird die Kompetenz zur Planung und Organisation gestarkt. Mengen mussen bestimmt,
Preise verglichen und Entscheidungen getroffen werden. Erwartbar sind Kompetenzen im
Bereich des sachbezogenen Rechnens sowie der Modellierung einfacher Alltagssituationen.
Projektorientiertes Uben manifestiert sich darin, dass die mathematischen Operationen
unmittelbar mit einem realen Ziel verknUpft sind, der Vorbereitung eines tatsachlichen
Einkaufs.
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Aufgabe 4 liegt im praktischen Vollzug der Vorbereitung des Klassenfruhstlicks. Diese
Phase integriert die zuvor erworbenen Kompetenzen und Uberfuhrt sie in eine Handlung.
Neben mathematischen Fahigkeiten werden hier soziale und organisatorische

Kompetenzen aktiviert, etwa Kooperation, Verantwortungsibernahme und Reflexion.

Um diese Ubungsphasen vertiefend weiterzufiihren, bieten sich mehrere projektorientierte
Anschlussmaéglichkeiten zum Uben an. So kénnte die Datenerhebung aus Aufgabe 2 in einer
hoheren Schulstufe erweitert werden, indem die Ergebnisse grafisch dargestellt (z. B. in
Saulen- oder Balkendiagrammen) und interpretiert werden. Dies wirde die Kompetenz im
Bereich der Datenvisualisierung vertiefen. Ebenso liee sich die Einkaufsliste aus Aufgabe
3 in einer hoheren Schulstufe, bzw. Klassenubergreifend oder in einer Mehrstufenklasse in
ein Budgetierungsprojekt uberfuhren, da somit weitere mathematische Kompetenzen von
den Schuler:innen eingebracht werden kénnen. Die Lernenden erhalten ein festes Budget
und mussen innerhalb dieser Grenze planen, priorisieren und gegebenenfalls Alternativen
entwickeln. Hierdurch werden ékonomische Bildung und mathematische Modellierung

weiter gestarkt.

Eine weitere Vertiefung kdnnte in der Reflexion des tatsachlichen Klassenfrihstlicks liegen.
Wurden die geplanten Mengen eingehalten? Welche Abweichungen gab es? Diese
Ruckschau ermoglicht eine erneute mathematische Analyse und fordert metakognitive
Kompetenzen. Schliellich kdnnte das Projekt durch interdisziplinare Perspektiven erweitert
werden, etwa durch die Auseinandersetzung mit gesunder Erndhrung oder nachhaltigem
Konsum, wodurch die Relevanz mathematischen Handelns im Alltag nochmals

unterstrichen wird.

Insgesamt zeigt sich, dass die Seite ,Klassenfrihstick® ein exemplarisches Beispiel fur die
Verschrankung von fachlichem Lernen und projektorientierter Praxis darstellt. Mathematik
wird hier nicht isoliert geubt, sondern als sinnstiftendes Instrument innerhalb eines

gemeinsamen Vorhabens erfahrbar gemacht, als projektorientiertes Uben.
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5. Coding-Projektorientiertes Uben
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Die Seite ,Projekt — Coding“ entfaltet ein didaktisches Arrangement, das grundlegende
informatische Denkweisen mit mathematischer Strukturierung verbindet und zugleich in ein
handlungsorientiertes Setting eingebettet ist. Im Zentrum steht die algorithmische
Steuerung einer Figur (Kafer) innerhalb eines Rasters, wodurch frihe Formen des
Computational Thinking angebahnt werden.

Aufgabe 1 fuhrt in die sogenannten ,Programmierkarten® ein. Diese reprasentieren
elementare Operationen wie Vorwarts- und Ruckwartsschritte sowie Drehungen nach links
und rechts. Inhaltlich wird hier die Ubersetzung von Handlungen in symbolische
Reprasentationen eingelibt. Die Lernenden erwerben ein erstes Verstandnis daflr, dass
komplexe Bewegungsablaufe aus sequenziell angeordneten Einzelschritten bestehen.
Erwartbare Kompetenzen liegen im Bereich der algorithmischen Grundbildung:
Sequenzierung, Symbolverstandnis und die Fahigkeit, Handlungen zu abstrahieren.
Projektorientierung zeigt sich darin, dass die Karten nicht isoliert betrachtet werden, sondern

als Werkzeuge flr ein zielgerichtetes Handeln im Spielkontext dienen.

In Aufgabe 2 sollen die Schuleri:innen Programme schreiben, um den Kafer zu einem
Zielpunkt, ,Stein“® zu navigieren. Die Teilaufgaben variieren die Ausgangs- und
Zielpositionen, wodurch unterschiedliche Lésungswege erforderlich werden. Inhaltlich
werden hier das Planen von Bewegungsfolgen, das mentale Durchspielen von
Handlungssequenzen sowie das systematische Problemldsen geférdert. Es treten Aspekte
wie vorausschauendes Denken, Fehleranalyse und die Uberpriifung von Lésungswegen in

den Vordergrund.

Die projektorientierte Dimension besteht darin, dass die Lernenden eigenstandig Losungen
entwickeln, testen und gegebenenfalls anpassen, ein Prozess, der an reale

Programmierpraktiken erinnert.

Aufgabe 3 erweitert die Komplexitat durch das Einfihren von Hindernissen. Der Kafer muss
nun Wege finden, die Barrieren umgehen. Inhaltlich wird damit die Fahigkeit zur
Problemanalyse vertieft. Die Lernenden mussen nicht nur den kirzesten Weg finden,
sondern auch Restriktionen berucksichtigen. Dies fordert insbesondere die Entwicklung von
Strategien sowie die Fahigkeit zur flexiblen Anpassung von Algorithmen. Erwartbare
Kompetenzen sind hier das strukturierte Zerlegen von Problemen in Teilprobleme sowie die
Entwicklung alternativer Losungswege. Projektorientierung manifestiert sich in der
zunehmenden Offenheit der Aufgabenstellungen, die eigenstandige Exploration und

kreative LOsungsansatze ermoglichen.
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In Aufgabe 4 wird die ,mal-Karte“ eingefuhrt, die eine Wiederholung von Befehlen erlaubt.
Damit wird ein zentrales Konzept der Informatik — die Iteration — aufgegriffen. Inhaltlich
lernen die Schuler:innen wiederkehrende Muster zu erkennen und effizient zu nutzen.
Kompetenzen im Bereich der Generalisierung und Optimierung treten hier in den
Vordergrund. Losungen sollen nicht nur korrekt, sondern auch Okonomisch sein. Die
projektorientierte Qualitat zeigt sich darin, dass die Lernenden ihre bisherigen Strategien

reflektieren und verbessern.

Aufgabe 5 schlieBlich 6ffnet den Raum fur eigene Gestaltungen. Die Lernenden entwerfen
eigene Spielfelder, platzieren Hindernisse und formulieren Aufgaben. Inhaltlich wird hier die
Perspektive vom Losenden zum Gestaltenden verschoben. Kompetenziell werden
Kreativitat, Problembewusstsein sowie die Fahigkeit zur Strukturierung eigener Aufgaben
geférdert. Projektorientiertes Uben erreicht hier eine hohe Auspragung, da die Schiiler:innen

eigenverantwortlich Lernumgebungen konstruieren.

Eine mogliche Weiterflihrung der dargestellten Ubungsphasen liegt in der systematischen
Vertiefung algorithmischer Konzepte. So kénnen die entwickelten Programme hinsichtlich
ihrer Effizienz verglichen und optimiert werden, etwa durch die Reduktion redundanter
Schritte oder die gezielte Nutzung von Wiederholungsstrukturen. Ebenso bietet sich eine
Erweiterung um weitere Steuerungselemente an, beispielsweise einfache Bedingungen

(,wenn-dann“-Strukturen), um Entscheidungsprozesse abzubilden.

Daruber hinaus kann die Reflexion der Losungswege starker in den Fokus rucken. Die
Lernenden konnten ihre Programme dokumentieren, vergleichen und hinsichtlich ihrer
Struktur analysieren. Eine solche metakognitive Auseinandersetzung fordert ein vertieftes
Verstandnis algorithmischer Prinzipien und unterstitzt die Entwicklung eines reflektierten

Umgangs mit ProblemlOsestrategien.

Insgesamt zeigt sich, dass die Seite ,Coding“ ein koharentes Lernarrangement bereitstellt,
das informatische Grundkonzepte schrittweise aufbaut und durch projektorientiertes Uben
eine aktive, selbstgesteuerte Auseinandersetzung mit algorithmischen Strukturen

ermoglicht.
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6. Elemente Allgemeiner Fachdidaktik

Projektorientiertes Uben kann im Mathematikunterricht der Primarstufe nicht nur als
spezifische methodisch-didaktische Erweiterung des mathematischen Ubens verstanden
werden, sondern zugleich als ein Beitrag zur allgemeinen Fachdidaktik der Primarstufe.
Wahrend Uben im fachdidaktischen Diskurs haufig auf das Wiederholen, Automatisieren
oder Anwenden von bereits erarbeiteten Inhalten reduziert wird, eroffnet eine
projektorientierte Perspektive die Mdglichkeit, Ubungsprozesse in langere, sinnstiftende
Lernzusammenhénge einzubetten. Uben wird damit nicht mehr ausschlieRlich als
punktuelle Phase der Sicherung verstanden, sondern als strukturierter Lernprozess, der in
groRere thematische und problemorientierte Kontexte integriert ist. Im Mathematikunterricht
der Primarstufe bedeutet projektorientiertes Uben, dass mathematische Inhalte nicht isoliert
und auf einzelne Aufgabentypen reduziert gelbt werden, sondern innerhalb
zusammenhangender Lernarrangements bearbeitet werden, die einen Ubergeordneten
inhaltlichen Zusammenhang besitzen, wie in dieser Arbeit dargelegt wird. In solchen
Arrangements bearbeiten Schuileriinnen Uber einen langeren Zeitraum hinweg
mathematische Fragestellungen, entwickeln Losungsstrategien, vergleichen
Vorgehensweisen und reflektieren Ergebnisse, wie gezeigt wird in Kap. 4 und 5.
Ubungsprozesse entstehen dabei aus der wiederholten Auseinandersetzung mit
mathematischen Strukturen innerhalb eines gemeinsamen thematischen Rahmens.
Dadurch verbinden sich zentrale Elemente mathematischen Lernens — grundlegendes,
entdeckendes und anwendungsorientiertes Uben — in  einem kohérenten

Lernzusammenhang, dem projektorientiertem Uben.

Die Frage, ob projektorientiertes Lernen oder Uben im Fokus der Unterrichtgestaltung
stehen sollte, greift zu kurz. Vielmehr lasst sich projektorientiertes Uben als integratives
Konzept denken, das Kompetenzen in thematisch sinnvolle Kontexte einbettet.
Schuler:iinnen Uben nicht nur einzelne Operationen, sondern entwickeln Kompetenzen

innerhalb eines Projekts, das ihnen einen Ubergeordneten Sinn bietet.

Aus dieser Perspektive besitzt projektorientiertes Uben eine Bedeutung, die Uber die
Mathematikdidaktik der Primarstufe hinausweist. Wenn Uben als ein kontextgebundener,
strukturierter und reflexiver Lernprozess verstanden wird, erdffnet dies auch fur andere
Facher der Primarstufe neue didaktische Mdoglichkeiten. Auch im Sachunterricht, im
Sprachunterricht oder in kiinstlerisch-asthetischen Fachern lassen sich Ubungsprozesse in

projektartige Lernzusammenhange einbetten. Lernende arbeiten dabei Uber langere
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Zeitraume hinweg an thematischen Fragestellungen in teilweise facherubergreifenden
Sequenzen, wiederholen und vertiefen zentrale fachliche Inhalte und entwickeln zugleich
Ubergreifende inhaltliche und prozessbezogene Kompetenzen. Projektorientiertes Uben
kann damit als ein didaktisches Strukturprinzip verstanden werden, das im Kontext einer
allgemeinen Fachdidaktik gedacht werden kann. Maoglichkeiten und Grenzen von
projektorientiertem Uben erscheinen in den Fachdidaktiken der Primarstufe und der

Ubergeordneten, verbindenden allgemeinen Fachdidaktik als Forschungsliicke auf.

Die Idee einer Allgemeinen Fachdidaktik zielt darauf, Uber einzelne Fachlogiken hinaus jene
Strukturen sichtbar zu machen, die fachdidaktisches Denken und Handeln grundsatzlich
pragen. In Anschluss an Uberlegungen von Martin Rothgangel lasst sich Allgemeine
Fachdidaktik als reflexive Ebene verstehen, die Gemeinsamkeiten, Differenzen und
systematische Bezige zwischen einzelnen Fachdidaktiken analysiert. Sie fungiert damit
weder als Ubergeordnete Norminstanz noch als Vereinheitlichungsprogramm, sondern als
theoretischer Orientierungsrahmen, der die Spezifik fachlicher Bildungsprozesse
vergleichend erschliel3t. Zentral ist dabei die Annahme, dass jede Fachdidaktik im
Spannungsfeld von Fachwissenschaft, Bildungsauftrag und Lernendenperspektive operiert.
Allgemeine Fachdidaktik macht diese Struktur explizit und fragt danach, wie fachliche
Inhalte in bildungstheoretisch verantwortbare Lehr-Lern-Arrangements transformiert
werden. In dieser Perspektive wird didaktisches Handeln als ein Prozess der didaktischen
Transformation verstanden, der fachliche Wissensordnungen in bedeutungsvolle
Lerngelegenheiten Uberfuhrt. Rothgangel (2021; siehe auch Bayrhuber, 2017; Vollmer,
2024) hebt hervor, dass Allgemeine Fachdidaktik vor allem eine vergleichende und
strukturierende Funktion besitzt. Sie rekonstruiert grundlegende Kategorien wie Inhalt,
Lernprozess, Kompetenz, Erfahrung oder Urteil und untersucht deren fachdidaktische
Auspragungen. Dadurch entsteht ein theoretischer Raum, in dem Gemeinsamkeiten

sichtbar werden, ohne die epistemische Eigenlogik der einzelnen Facher zu nivellieren.

Die Kernaussage einer Allgemeinen Fachdidaktik liegt somit in der Einsicht, dass fachliches
Lernen stets in einer relationalen Struktur stattfindet: zwischen Sache, Lernenden und
gesellschaftlich-kulturellen Bedeutungen. |hre Aufgabe besteht darin, diese Relationen
theoretisch zu klaren und dadurch die Reflexionsfahigkeit fachdidaktischer Praxis zu
vertiefen. In diesem Sinne eroffnet Allgemeine Fachdidaktik eine Meta-Perspektive, die
fachspezifische Didaktiken miteinander ins Gesprach bringt und zugleich deren

bildungstheoretische Fundierung scharft.
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Projektorientiertes Uben stellt ein mdgliches didaktisches Strukturprinzip dar, das nicht nur
in der Mathematikdidaktik fruchtbar ist, sondern auch einen Beitrag zur Entwicklung einer
allgemeinen Fachdidaktik der Primarstufe leisten kann. In einer Verschrankung von Uben
und Projektarbeit entsteht ein integratives didaktisches Prinzip, das Uber die Fachgrenzen
hinausweisen kann und somit als ein Element allgemeiner Fachdidaktik betrachtet werden

kann.
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