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Abstract. Informatikunterricht im allgemeinbildenden Unterricht verfehlt heute
sehr oft das Ziel, Begeisterung fiir dieses Fach zu wecken. Im Gegenteil, zu
starke Fokussierung auf Anwendungsschulung vermittelt ein falsches Bild von
Informatik und fiihrt dazu, dass viele an sich Qualifizierte, vor allem qualifi-
zierte Madchen, als kiinftige Informatikstudenten verloren gehen.

Das hier vorgestellte Konzept aufbauender Schnuppereinheiten versucht, die-
sem Trend entgegenzuwirken. Ziel ist, Kinder und Jugendliche in altersgerech-
ter Form an Thematiken des technischen Fachs Informatik heranzufithren und
ihnen so zu zeigen, dass sich weitere Beschiftigung mit Fragestellungen der
Informatik intellektuell lohnt.

1 Motivation

Als Informatik als Schulunterrichtsfach eingefiihrt wurde, war es fiir viele Jugendli-
che ein faszinierendes Fach. Es galt als modern und zukunftsgerichtet, wenngleich
nicht immer leicht. Dieser Befund gilt, wie in persdnlichen Gesprichen sowie in ge-
zielten Interviews [AKLUO7] und umfangreichen Befragungen [Mich08] feststellbar,
heute nicht mehr. Der Grund dafiir mag zu einem guten Teil darin liegen, dass
Computer die Aura des Besonderen verloren haben und in Form des Personal Com-
puters zu Gegenstiinden unseres téglichen Lebens geworden sind. Zu einem weit stir-
keren Teil mag aber Form und Inhalt des Unterrichts, den Kinder und Jugendliche
unter der Uberschrift Informatik vermittelt bekommen, fiir diese Umkehr der Wertig-
keit verantwortlich sein.

War Informatikunterricht in seinen Anfingen weitestgehend durch das Ldsen von
Programmieraufgaben gepriagt [Reit05], so dominiert heute wenigstens an vielen
osterreichischen Schulen ein an den Ausbildungszielen der European Computer
Driving Licence (ECDL) orientiertes Curriculum. Dieser Wechsel kann begriindet
werden; etwa dadurch, dass nicht eine ganze Population Jugendlicher zu Software-
Entwickler/innen ausgebildet werden soll. Auch gibt die Orientierung am ECDL
Lehrkréften, die sich mit einem sehr offenen Lehrplan konfrontiert sehen, eine Hand-
reichung bei der Stoffauswahl. Dariiber hinaus erfolgt durch die schulexterne ECDL-
Priifung sowohl eine Zertifizierung des Unterrichts als auch der Unterrichteten.
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Allerdings ging dadurch die intellektuelle Faszination am Fach, wie sie etwa von
Dagys, Dagiene und Grigas in der Beschreibung der Anfangsphasen des Informatik-
unterrichts, in der Programmieraufgaben in Zeitungen publiziert wurden und jene, die
sie 16sten, ihre Programme zur Uberpriifung an ein Universititsinstitut senden konn-
ten [DDGO6], verloren. In einer von Micheuz [Mich09] an Gsterreichischen Schulen
durchgefiihrten Befragung umschrieben Jugendliche der 9. Schulstufe die Inhalte des
Informatikunterrichts dominant mit Word, Textverarbeitung, Excel, langweilig, Prd-
sentation. Begriffe wie spannend oder interessant folgten erst mit deutlichem Ab-
stand. Dabei fdllt nicht nur auf, dass Produktnamen vor dem generischen Begriff
kommen, sondern vor allem, dass der Unterricht des Texteschreibens offenbar so
dominant ist, dass er sogar beide Spitzenpositionen einnimmt. In diesem Kontext
sollte jedoch der hohe Rang von ,langweilig“ oder ,uninteressant nicht sehr
wundern. Mdgen sich doch all jene, die Maschinschreibunterricht besuchten, an
diesen zuriickerinnern. War dieser intellektuell anspruchsvoll? Hétte er getaugt, fir
ein anschlieBendes Maschinschreibstudium zu motivieren?

Wir haben mithin erkannt, dass der an vielen Osterreichischen Schulen mit bester
Absicht praktizierte Informatikunterricht kaum geeignet ist, die kreativsten Kopfe fiir
ein nachfolgendes Informatikstudium zu motivieren. Insbesondere aus einer an zwei
Schulen durchgefiihrten Studie [AKLUO7] ging hervor, dass speziell bei Madchen
negative Vorurteile gegeniiber Informatik und Informatikfreaks bestehen, die zwar
einem Zerrbild entsprechen, jedoch durchaus ernst zu nehmen sind.

Ausgehend von diesen Uberlegungen starteten wir ein Projekt, das Fach Informatik
im Bewusstsein Jugendlicher dort zu positionieren, wo es sich aus der Eigensicht
tatsdchlich befindet. Wir wurden dabei durch einen Beirat von Schulpddagog/innen,
die in unterschiedlichen Schulstufen titig sind, begleitet. Insbesondere sollte klar ge-
stellt werden, dass Informatik ein konstruktives technisches Fach ist. Damit sollte die
Verwechslung zwischen Fahrschule und Konstruktionsbiiro aus der Welt geschaffen
werden. Allerdings ist dabei zu beriicksichtigen, dass der Unterschied zwischen
Fahrschule und Konstruktionsbiiro leichter nachvollziehbar ist, als in Informatik. Die
unterschiedlichen Fahrzeugtypen und Modelle sieht man ja, man kann sie auch
ausprobieren und erlebt so wenigstens die Effekte der Tétigkeiten der Konstruk-
teur/innen. Um Informatik erlebbar zu machen, bedarf es einiger Umwege, die im
folgenden Kapitel dargestellt werden.

2 Informatik erLeben — Konzept einer Zurechtriickung

Ausgehend von obigem Befund versuchten wir, ein didaktisches Konzept zu ent-
wickeln, das in Analogie zu Fahrschule — Konstruktionsbiiro — (Fertigungsstraie) —
Autofahren fiir den Informatikbereich die Unterschiede zwischen ECDL — Software-
Konzeption — (Software-Fabrik) — Software-Anwendung verdeutlicht. Weiters sollte
in Burschen wie vor allem auch in Médchen Interesse am spdteren Studium eines
technischen Fachs wie Informatik geweckt werden.
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Allerdings sind zum Unterschied von Maschinenbau oder Bauingenieurwesen/Archi-
tektur die Produkte von Informatikern nicht (Software) oder nicht in ihrem eigent-
lichen Wesen (Hardware) sichtbar und daher in ihrer Funktionsweise nicht erlebbar.
Hilfestellung bei der Uberwindung dieser Hiirde bot Antonitschs Idee, Kara-Program-
me [RNHO04] auf den Fliesen des Schulgangs durch Schiiler/innen nachspielen zu
lassen [ALS07]. Diese Animation birgt eine Fiille von Implikationen:

e Das Konzept des Automaten als beschréinktes, strikt Anweisungen befolgen-
des Gerit wird durch die Kara simulierende Person deutlich. Es wird insbe-
sondere dann deutlich, wenn diese Person versucht, intelligenter zu sein, als
die eben erhaltene Anweisung und die Beobachter der Szene auf das Missver-
haltnis zwischen Programm und Handlung aufmerksam werden.

o Es wird klar, dass Programmieren keine magische Tatigkeit ist, sondern ein-
fach darin besteht, exakt zu formulieren und kiinftige Situationen in den
niedergeschriebenen Verfahrensanweisungen zu antizipieren.

o Ebenso wird klar, dass es, um die Prinzipien des Programmierens zu verste-
hen und zu erlernen, keiner besonderen, irgendwie kryptisch erscheinenden
Programmiersprache bedarf. Wir miissen uns nur einer Sprache bedienen, die
der Adressat unserer Anweisungen, sei es Mensch oder Maschine, versteht.

e Das Verfahren wird von der ,,programmgesteuerten Person“ so langsam aus-
gefiihrt, dass die gesamte Klasse den Vorgang im wahrsten Sinn des Wortes
Schritt fiir Schritt nachvollziehen kann.

e Letztlich konnte festgestellt werden, dass diese Einheiten den Jugendlichen
Spal} bereitet haben und das ist bei gutem Unterricht ja nicht verboten.

Aus obigen Punkten wird klar, dass derartige Interventionen in den Informatikunter-
richt zweifellos allgemeinbildenden Charakter haben. Schirfung des Ausdrucks, Be-
riicksichtigung der sprachlichen (und gegebenenfalls auch intellektuellen) Fahigkeiten
des ,,Kommunikationspartners®, Antizipation von Situationen, etc., sind Fahigkeiten,
die in der Informatik wie im Leben jedes Menschen wichtig sind. Sich darin zu iiben
hat also wenig mit kiinftigen Informatikberufen zu tun. Es ist aber durchaus an-
spruchsvoll und ist auf einer anderen als auf der eher sportlichen Skala zu bewerten,
die misst, wie viel Nettoanschlidge pro Minute man in Maschinschreiben schafft oder
wie viel Word- und/oder Excel-Befehle man auswendig kann. Simulation und Spiel
stellten mithin eine Leitlinie fiir unser Projekt Informatik erLeben dar.

Eine weitere Rahmenbedingung wurde uns von den Schulpraktikern auferlegt. Sie
meinten, man miisse mit einem derartigen Projekt auf Volksschulebene beginnen, da
im Alter von acht bis zehn Jahren noch ausreichend Begeisterungsfahigkeit vorldge
und somit wesentliche Weichen fiir den spiteren schulischen wie auflerschulischen
Bildungsverlauf gelegt wiirden. Dies schraubte die Hiirde fiir unser Vorhaben noch
etwas weiter in die Hohe, da dadurch der noch beschrdnkte Vorrat an mathema-
tischem Vorwissen, und die noch beschrinkte Abstraktionsfahigkeit der Zielgruppe
beriicksichtigt werden mussten.

Schlussendlich waren wir der Meinung, dass eine Intervention auf Volksschulebene

wenig bringt, wenn nicht eine weitere, wenn auch nur punktuelle, Betreuung tiber die
restliche Schulzeit aufrecht erhalten werden konnte.
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Auf dieser Grundlage erarbeiteten wir einige Themenstrange, in denen Informatik-
inhalte (oder auch allgemeinere Technikinhalte) so dargestellt werden konnten, dass
sie in altersgerechten Schritten Technik- und Informatikverstindnis vermitteln. Der
Beirat wiahlte dabei insbesondere jene Themen aus, die fiir die oberen Grund-
schulklassen (in Osterreich 3. und 4. Klasse Volksschule) geeignet erschienen. Da
sich einige dieser Themen nicht fiir eine durchgingige Fortsetzung bis zu Abitur-
klassen anboten (z.B. Bilder und Farben) oder am Weg dorthin Liicken aufwiesen
(z.B. Verschliisselung), ergidnzten wir die Themen noch um einige Gebiete, die uns
fachlich besonders am Herzen lagen. Aus diesen Uberlegungen resultierten die in
Kapitel 4 beschriebenen neun Themenstrénge.

Die fiir die Intervention in Schulen vorgesehenen Einheiten umfassen jeweils zwei
Schulstunden (oder 100 Minuten). Die meisten Einheiten sind weiter gegliedert in
Module. Dadurch kénnen auch themenstrangiibergreifende Topoi besprochen werden.
Einige didaktische Grundiiberlegungen sollten dabei beachtet werden:

o Insbesondere fiir die noch sehr junge Zielgruppe sollte wenigstens einer der Mo-
dule stark spielerischen Charakter haben. Aber auch éltere Jugendliche sollten
etwas mitnehmen konnen, mit dem sie in einer Peer-Gruppe beeindrucken kon-
nen (Etwa: ,,Wie weit kannst Du mit den Fingern beider Hande zadhlen?* — ,Ich
schaffe es bis tiber 1000!*)

e Wo immer moglich sollten Verbindungen zur Erfahrungswelt der Kinder und
Jugendlichen aufgebaut werden.

e Animationsanteile der Module sollten zur Beobachtung anregen. Schulung des
Beobachtungsvermogens sollte Beobachtungswillen und Neugierde stimulieren.

¢ Die Einheiten enthalten viele Fragen an die Klasse. Weitere Fragen sollten ange-
regt werden.

e Dass Informatik (und Technik allgemein) auf naturwissenschaftlichen Grund-
lagen wie Mathematik und Physik beruht, wird nicht verschwiegen. Im Gegen-
teil! Aber diese Grundlagen miissen so einfach gebracht werden, dass sie fiir die
Kinder bzw. Jugendlichen der jeweiligen Altersgruppe nachvollziehbar sind.

e Dabei, und natiirlich auch bei den Informatikinhalten im engeren Sinn, darf
allerdings nie auf Korrektheit verzichtet werden. Diese schwierige Randbedin-
gung muss durch Wahl des richtigen Abstraktionsniveaus eingehalten werden.
Analogien wirken unterstiitzend, diirfen aber nie iiberzogen werden. Das Feld,
aus dem die Analogien stammen, ist weit. Es reicht von Kunst bis zur Natur.

e Unter den Fragen sollten auch solche sein, die schon einiges an Mit- und Nach-
denken verlangen. Aber wir wollen sicherlich keinen Priifungsstoff vermitteln.

e Wenn dies mdglich ist, werden kontrastierende Verfahren vorgestellt, um zu
zeigen, dass sich Nachdenken lohnt und dass Informatik kein naives Bastel- und
Probierfach ist, auch wenn das Experiment einen wichtigen Stellenwert hat.

e Auch sollte klar gestellt werden, dass Informatikerinnen und Informatiker nicht
die Maschine zum Ziel ihrer Tatigkeit haben, sondern dass die Maschine
vielmehr ein Instrument ist, das im Rahmen eines Gesamtkonzepts in einer fiir
andere Menschen sinnvollen und effizienten Weise eingesetzt wird.
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Aus diesen Randbedingungen folgt, dass hier kein abgeschlossenes, umfassendes
didaktisches Konzept realisierbar ist, sondern nur lose aufeinander aufbauende, aber
in sich abgeschlossene Interventionseinheiten angeboten werden.

4  Verfiigbare Einheiten

Die Umsetzung dieser Ziele erfolgt in neun Themenstringen, die in einzelne Ein-
heiten bzw. Module gegliedert sind. An einigen Stellen bestehen explizite Querbe-
ziehungen, sodass auch Einheiten aus verwandten Modulen unterschiedlicher Stringe
(etwa Binarsystem und Addierwerk) zusammengestellt werden kénnen.

4.1 Bilder, Grafik und Zeichnen

Dies mag nicht als zentrales Thema der Informatik erscheinen. Da die ins Auge
gefassten Zielgruppen aber schon im Grundschulbereich beginnen, bietet es einen
Ankniipfungspunkt zum Vorwissen der Kinder und kann gut spielerisch aufgearbeitet
werden. Im Modul B1 werden physikalische Grundlagen zur Farbwahrnehmung be-
handelt. Darauf aufbauend kon-
nen die Kinder im Modul B2 zur
Farbsynthese selbst die Druckfar-
ben Gelb, Magenta und Cyan
mischen. Sie lernen so die Unter-
schiede zwischen additiver und
subtraktiver Farbmischung ken-
nen. Ebenfalls bereits ab der Pri-
marstufe empfohlen ist Modul B3
Grafikformate, der erklirt wie
Bilder im Computer gespeichert
werden koOnnen, obwohl dieser
nur auf der Basis von 0 und 1 ar-
beiten kann. Ein weiteres Grund-
schulmodul ist die Druckausgabe.

Abbildung 1: SchiilerInnen der Primarstufe bei einer
Informatik-erLeben Piloteinheit

Das Thema Farbtiefen ist fiir Klassen ab der Sekundarstufe I vorgesehen. Abb. 1 zeigt
Schiiler/innen einer 3. Volksschulklasse beim Ausmalen von Farbkreisen mit den
Druckerfarben. Fiir uns war diese Einheit wichtig, da sich zeigte, dass aufgrund der
noch eingeschrinkten Motorik die Vorlagen grof3ere Malflichen erfordern.

4.2 Codierung

Mit der Codierung ndhern wir uns bereits den Kernthemen der Informatik. In den
Einheiten zur Codierung werden wichtige Verstiandnisgrundlagen fiir die Informatik
geschaffen. Im Grundschulbereich beginnen wir wieder spielerisch, etwa mit einem
»Morsespiel”“ in Modul C1. Anhand des Morsecodes wird das Grundprinzip der Zu-
ordnung von Zeichen eines Alphabets zu Zeichen eines anderen Alphabets veran-
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schaulicht. Im darauf aufbauen-
den Modul kénnen die Kinder
selbst einen Code mit verschie-
denen Farben entwickeln. An-
schlieend konnen sie dann ihre
Namen im Morsecode und in
einem selbst entwickelten Code
codieren. In weiteren Modulen
werden Codebdume eingefiihrt,
in der Primarstufe noch sehr
spielerisch, ab der Sekundarstufe
sollen dann auch bereits eigene
kleine Codierungen mit Code-
baumen entstehen. Codeoptimie-
Abbildung 2: Fehlerkorrektur mit Priifbits in der rung und Huffmann Codierung
Hauptschule Kiihnsdorf (Sekundarstufe 1) werden ebenso thematisiert. Das
Modul C4 bietet ab der Sekun-

darstufe I eine Einfithrung in das Binérsystem basierend auf Ideen in [BWFO06].
Fehlererkennung und Fehlerkorrektur werden, wie obiges Foto zeigt, im Modul C6

fiir die Sekundarstufe spielerisch thematisiert ((BWF06]).

4.3 Verschliisselung

Mit einfachen Verschliisselungsverfahren, wie der Cisar-Verschliisselung beginnen
wir bereits in Grundschulklassen spielerisch einfache Sétze zu ver- und entschliisseln.
Ab der Sekundarstufe II kann man mit den Schiiler/innen bereits verschiedene
symmetrische Verschliisselungsverfahren, wieder ausgehend von der Cisar-Ver-
schliisselung, vergleichen und ihre Sicherheit abwidgen. Da die Verschliisselung bei
der virtuellen Kommunikation immer wichtiger wird, kann hier den Kindern und Ju-
gendlichen auch starker Praxisbezug vermittelt werden. In der Sekundarstufe II
werden auch komplexere Verfahren, wie o6ffentlicher Schliisseltausch und Public-
Key-Verschliisselungsverfahren (RSA) thematisiert.

4.4 Hardware

Der Computer wird in der Schule und von unter-
schiedlichen Berufsgruppen im Alltag verwendet.
Was nun aber wirklich in einem Computer drinnen
steckt und wie er rechnet, wissen nur wenige. In den
Einheiten H1 bis H3 sollen die Schiiler/innen alters-
gerecht die grundlegende Rechenweise des Compu-
ters kennen lernen. In Animationen iibernehmen sie
die Funktion der Computerbauteile. Im Grundschul-
bereich berechnen sie einfache Additionen oder Sub-

Abbildung 3: Volksschiilerin mit Motherboard
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traktionen, spiter komplexerer Rechenabfolgen in einer vereinfachten
Maschinensprache. Um zusitzlich zum Versténdnis auch noch ein Bild von der Hard-
ware zu vermitteln, werden im Anschluss nicht mehr gebrauchte Rechner gedffnet
und die einzelnen Bauteile benannt. Im Modul H4 stellen die Schiiler/innen die Funk-
tionsweise eines Halb- und Volladdierers dar.

Abb. 3 zeigt eine Schiilerin einer 4. Volksschulklasse mit einem Motherboard. Vorher
spielten die Kinder mit einfachen Rechenaufgaben die Funktionsweise einer CPU.
Besonderes Interesse erweckte auch eine zerlegte Hard-Disk.

4.5 Netze

Der vielfaltige Bereich der Computernetze wird fiir Grundschulkinder spielerisch,
etwa mit einem ,stille Post“-Spiel aufgearbeitet. Wie es bei der Kommunikation
zwischen Menschen Hoflichkeitsformen und Kommunikationsregeln gibt, so gibt es
beim Nachrichtenaustausch zwischen Computern auch Protokolle, die gewisse Regeln
festlegen. Von diesen elementaren Grundlagen kommen wir dann in der Sekun-
darstufe zu den Netzwerkprotokollen und Netzwerktypen. Was passiert aber, wenn
wir im Auto mit dem Mobiltelefon telefonieren oder im Internet surfen? Wie bleibt
die Verbindung aufrecht? Diese Themenbereiche werden mit Schiiler/innen der
Sekundarstufe II besprochen.

4.6 Betriebssysteme

Vielen Anwendern ist der Unterschied zwischen Betriebssystem und Anwenderpro-
grammen nicht wirklich bewusst. Einige wissen, dass beide zur Software zihlen,
andere wissen nicht einmal, dass man zwischen den beiden unterscheidet. Die zentrale
Rolle des Betriebssystems wird fiir Kinder der Primarstufe mit einer Apothekerin
(Betriebssystem) verglichen, die Kunden (Prozesse, Anwenderprogramme) bedient.
Sie verteilt die Ressourcen, im Computer sind dies etwa die CPU, Speicher oder der
Drucker, an die einzelnen Anwendungsprogramme. Ab der Sekundarstufe gehen wir
dann auch bereits auf Scheduling-Strategien bei der Vergabe dieser Ressourcen ein,
sowie auch auf mogliche Probleme wie Deadlocks oder Lifelocks.

4.7 Programmieren

Programmieren im Grundschulalter, und das auch noch ohne Computer? Wir begin-
nen hier im Modul Pl mit einfachen Wegbeschreibungen, etwa innerhalb des
Schulgebédudes, welche die Kinder in freiem Text verfassen. Um auf die Bedeutung
von Prézision in solchen Beschreibungen/Algorithmen aufmerksam zu machen, pro-
bieren die Kinder ihre Beschreibungen gegenseitig aus. So konnen Fehler oder Un-
genauigkeiten im Algorithmus entdeckt werden. Soll ein Algorithmus fiir einen Com-
puter ausfiihrbar sein, muss die Beschreibung exakt und eindeutig sein. So sollen auch
bereits kleinere Kinder zum Algorithmus-Begriff hingefiihrt werden, allerdings noch
ohne zu Programmieren. Im Modul P2 sollen die Wegbeschreibungen bereits mithilfe
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einfacher Kontrollstrukturen wie Folgen, Alternativen (Wenn — Dann) oder Schleifen
(Wiederholung) strukturiert werden. Die Module P3 und P4 behandeln unterschied-
liche Sprach- und Kommunikationsstile. Diese Module konnen in héheren Klassen als
Einstieg in die Programmierung bzw. in Objektorientierung verwendet werden. In
Modul P5 wird das grundlegende Denkmuster der Rekursivitit anhand einfacher Bei-
spiele aus Kunst, Natur, Sprache und Mathematik vermittelt.

4.8 Sortieren

In den Einheiten und Modulen zu Sortieralgorithmen sollen die Jugendlichen Einblick
bekommen, wie niitzlich das Sortieren von Daten ist. Um aber iiberhaupt einmal
einige Sortierverfahren kennen zu lernen, spielen die Schiiler/innen das Verfahren in
einer Animation durch. Sie stellen sich in einer ungeordneten Reihe auf und werden
von einer weiteren Person dann etwa nach dem Geburtsdatum sortiert. Sie sollen dazu
hingefiihrt werden, verschiedene Verfahren nach ihrer Geschwindigkeit bzw. Effizi-
enz zu vergleichen. Neben Bubblesort (Sol) und Selectionsort (So2), die auch bereits
in der Grundschule ansatzweise vorgestellt werden konnen, werden auch komplexere
Verfahren wie Mergesort (So3) und Quicksort (So4) vorgestellt und bewertet.

In einer Ubungseinheit entwickelten die Teilnehmer selbstindig ein an Radixsort an-
gelehntes Verfahren. Dies zeigt, dass es sich bei all diesen Interventionen lohnt, mit
Fragen zu beginnen und mit dem vorbereiteten Konzept recht offen umzugehen.
Manchmal ergeben sich spontan Situationen, die exzellent in das didaktische Konzept
passen und so die Motivation erhéhen. Freilich zeigt eben dieses Beispiel, dass die
Systematisierung des Vorschlags nach Kategorien innerhalb von Rechnungsnummern
zu sortieren fiir einige Teilnehmer/innen nicht mehr ganz nachvollziehbar war.

4.9 Suchen

Suchalgorithmen gehoren, wie Sortieren, zu den Grundlagen der Informatik und stel-
len ein zentrales Thema dar. Suchstrategien hat bereits jeder von uns unabhéngig von
informatischen Strukturen entwickelt, sei es ob man in einem Telefonbuch sucht oder
in ungeordneten Strukturen. Daher wird mit elementaren Suchstrategien bereits in der
Grundschule begonnen, etwa im Modul Sul mit der blinden Suche in einem ver-
schlossenen Sack. Die Kinder sollen intuitiv eine Suchstrategic anwenden und diese
dann fiir die anderen Kinder beschreiben. Auf den ansteigenden Schwierigkeitsgrad
diese Aufgabe auszufiihren und dann ihre Losung anschlieBend zu verbalisieren wird
in [Kol08] hingewiesen. Diese Ubung eignet in Kombination mit den Moduln P1 oder
P2 auch als Vorbereitung auf Programmierung.

Darauf aufbauend soll in den folgenden Modulen erkannt werden, wie der Suchauf-
wand von der Struktur der Daten abhéngt, etwa ob wir eine unsortierte oder eine sor-
tierte Struktur vor uns haben. Um Praxisbezug herzustellen, kann auf Suche nach kri-
tischen Messdaten hingewiesen werden. Hier kann ein schneller Treffer lebensrettend
sein.
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5 Wege zum Ziel

Wir sehen zwei Wege vor, die eben beschriebenen Interventionseinheiten an Schiile-
rinnen und Schiiler heranzutragen.

Der erste Weg ist, dass wir anbieten, selbst oder durch Kolleginnen, die die Entwick-
lung der Einheiten verfolgten und wohlmeinend kritisierten, Schulbesuche abzustat-
ten, in denen wir mit der Klasse eine zweistiindige Unterrichtssequenz gestalten. Dies
erfolgt nach vorhergehender Riicksprache mit der Informatiklehrkraft oder der
Klassenlehrkraft (in Volksschulen gibt es in Osterreich keinen gesondert ausgewie-
senen Informatikunterricht, aber im Sachunterricht kann auf Informatik Bezug ge-
nommen werden). Diese Lehrkraft kennt die Klasse und bestimmt daher das Thema
der konkreten Intervention.

Um Lehrkrifte auf diese Moglichkeit aufmerksam zu machen stellten wir diese
Option in dem Heftchen Informatik erLeben [BiMi08] vor. Es konnte Dank einer For-
derung des Kéarntner Wirtschaftsforderungsfonds und des IT-Campus allen einschla-
gigen Lehrerinnen und Lehrern Kérntens zur Verfiigung gestellt werden. Dieses
Heftchen sollte jedoch aufgrund einer dringenden Empfehlung des Beirats kurz gehal-
ten sein. Es enthélt daher neben einer Vorstellung des Projekts lediglich 5 Module
(zwei zu Codierung, einer zu Verschliisselung und zwei kontrastierende Sortier-
verfahren). Die {brigen FEinheiten werden schrittweise auf der Web-Site
http://informatik-erleben.uni-klu.ac.at publiziert.

Der zweite Weg fiihrt teils iiber den ersten, teils wird er direkt angestrebt. Eine
Grundidee des eben beschriebenen Wegs ist, dass Lehrkrifte unser Wirken in der
Klasse beobachten und kiinftig die Einheiten, die wir mit den Kindern bzw. Jugend-
lichen {ibten, selbst durchfithren. Dieser Weg kann natiirlich auch direkt beschritten
werden. Die von uns verwendeten Materialien sind in der Regel billig, teils sind sie
iiber die oben angegebene Web-Site beziehbar, teils werden sie, wie etwa ein veral-
teter Computer, den man zerlegen und wieder zusammenbauen kann, an der Schule
ohnehin vorhanden sein.

Dieser zweite Weg bereitete uns allerdings etwas mehr Arbeit als urspriinglich
geplant. Die Ausarbeitungen der Module und Einheiten waren urspriinglich so, dass
wir und wohl auch jede/r andere Absolvent/in eines Lehramtsstudiums Informatik an-
hand dieser Skizzen den vorgezeichneten Unterricht abhalten konnte. Hier sprang der
Beirat allerdings wieder warnend ein. Nur wenig Informatik Unterrichtende sind Ab-
solventen einer einschldgigen Studienrichtung. Daher sind die Materialien zwar als
Lehrbehelfe zu gestalten, doch dies hat so zu erfolgen, dass sie gleichzeitig auch
selbst die Rolle von Lehrmaterialien fiir Lehrende iibernehmen konnen.

Zum Gliick hilft uns dabei die Technologie, die es zu vermitteln gilt. Da wir viele der
Einheiten schon mit Kindern erprobt haben, konnten wir uns iiber deren Ange-
messenheit Klarheit verschaffen. Fiir die bereitgestellten Materialien konnen wir dies
noch nicht behaupten. Da sie jedoch via Web-Site publiziert sind, muss man bei
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allfélligem Ergénzungsbedarf nicht auf eine Neuauflage der Sammlung warten.
Notige Aktualisierungen oder Korrekturen kdnnen fallbezogen erfolgen.

6 Erfahrungen bei bisherigen Schulbesuchen

6.1 Eindruck aus den Schulen

Viele der vorgestellten Einheiten wurden im Sommersemester 2008 bereits in einer
Pilotphase an Schulen durchgefiihrt. An der Pilotphase waren 3 Grundschulklassen, 3
Klassen aus der Sekundarstufe I, sowie 3 Klassen der Sekundarstufe II beteiligt. Es
zeigte sich grundsétzlich positives Feedback und groBes Interesse seitens der Schulen.
Diese Phase diente allerdings auch zur Verbesserung der Einheiten und zum Einholen
konstruktiver Kritik. So zeigte sich etwa, dass bei Einheiten im Sekundarstufen-
bereich teilweise kleine inhaltliche Vorbereitungen durch den Klassenlehrer notig
sind. Besonders im Grundschulbereich merkten wir auch, dass die Haltung der Klas-
senlehrerin sowie auch die Motivation der Kinder durch die Klassenlehrerin Einfluss
auf das Gelingen oder Misslingen einer Informatik-erLeben-Einheit haben.

Weiters war es sehr wichtig, nicht starr am Konzept der Einheit festzuhalten, sondern
bei Bedarf spontan zu reagieren, wenn man merkt, dass die Kinder oder Jugendlichen
nicht mehr aufnahmeféhig sind. So war es einmal nétig die Einheit abzubrechen und
zur Auflockerung ein neues Thema zu beginnen. Grundsétzlich hat sich gezeigt, dass
Kinder vor allem bis zur Mitte der Sekundarstufe I sehr begeisterungsfahig sind.
Aktive Beteiligung ist allerdings auch in Einheiten fiir hdhere Schulstufen nétig.

Uberraschend und erfreulich waren Erfahrungen, die das Interesse der Schiiler/innen
zeigten. So begann beispielsweise ein Schiiler der 5. Schulstufe wéhrend der Ver-
schliisselungseinheit, selbst eine Verschliisselungsart zu entwerfen, indem er Buch-
staben durch Zeichen ersetzte.

5.2 Schiiler/innenriickmeldungen

Um auch das Feedback der Schiiler/innen einzuholen, wurde in den Grundschul-
klassen und in einer Klasse der Sekundarstufe I ein Fragebogen ausgegeben. Von den
insgesamt 59 Schiiler/innen der Grundschulklassen gaben 53 an, dass sie das
vorgestellte Thema interessiert hat. 47 gaben an, dass sie sich im Allgemeinen fiir
Technik interessieren. Auf die Frage, ob die Informatik-erLeben-Einheit das Interesse
an Technik geweckt habe, antworteten 46 Schiiler/innen mit ,,ja“ bzw. ,.cher ja“.
Fairerweise muss man dabei allerdings einen Hoflichkeitsbias unterstellen.

Bei den beiden abschlieBenden Fragen konnten die Schiiler/innen in offenen
Antworten noch notieren, was sie besonders interessant fanden. Die nachfolgende
Tabelle fasst die Ergebnisse aus den drei Grundschulklassen, unterschieden nach dem
Thema der Einheit, zusammen:
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Bilddarstellung/Grafik

Hardware

Codierung

- Die bunten Farben (6 mal )

- Das Malen (4 mal)

- Pixelgrafik — Vektorgrafik (4
mal)

- Das Mischen der Farben (2
mal)

- Das zum Fenster schauen
[Anm. Spektroskop]

- Alles war interessant (5 mal)

-Das mit dem Computer aus-
einander nehmen (5 mal)

-Fiir mich war das interessant,
wo wir die Kabeln heraus
nehmen durften (2 mal)

-Die Festplatte (2 mal)

-Die Hauptplatine (2 mal)

- Das erste Spiel (6 mal)
[Morsespiel]

- Als wir mit Taschenlampen
Signale gegeben haben
[ebenfalls Morsespiel]

- Unsere eigene Codierung (4
mal)

- Der Morse Code (3 mal)

- gar nichts -Der Kiihler - Die Codes und der Rechner
-Die Eingabe und die Ausgabe des Computers
- Als ein paar Kinder Arbeits- - Alles
speicher gespielt haben - Das mit dem Baum
-Die Speicherplatte war [Codebaum]
spannend - Der Rechner
-Als ich ein Teil vom Computer
war
-Zum Schluss, als ich das mit
den Leitern gefragt habe

-Die Striche, die der Professor
erklart hat [Anm. gemeint sind
die Leiter am Motherboard]

-Nichts

Bei Schiiler/innen der Sekundarstufe I im Alter zwischen 13 und 15 Jahren ergab sich
ein etwas anderes Bild. Sechs der insgesamt 17 Schiiler/innen fanden das Thema
Codierung interessant, vier wiahlten ,.echer ja“ und fiinf ,eher nein“. Zwei der
Schiiler/innen fanden das Thema iiberhaupt nicht interessant.

Das Interesse an Technik war geringer als bei den Grundschiilern. Acht der 17
Schiiler/innen interessierten sich fiir Technik, 9 nicht. Auch auf die Frage, ob die
Einheit Interesse an der Technik geweckt hat antworteten nur 8 Schiiler/innen mit ja.
Die Riickmeldungen bei den freien Antworten ergaben:

- Der Morsecode (6 Nennungen) - Alle beide Stunden

- Der Codebaum (5 Nennungen) - Die Huffman Codierung
- Dezimalsystem (2 Nennungen) - Code erstellen

- Mir hat alles gefallen - Das Spiel

6 Resiimee und Ausblick

Die Pilotphase an den Schulen hat gezeigt, dass die vorgestellten Einheiten im Grof3en
und Ganzen fiir die Zielgruppe angemessen sind und Interesse bei den Schiiler/innen
wecken konnen. Die Riickmeldungen der Lehrer/innen sowie der Schiiler/innen wur-
den von uns nebst eigenen Reflexionen in die Einheiten und Module eingearbeitet.
Die iiberarbeiteten Einheiten werden bzw. sind auf der Website des Projektes publi-
ziert, und stehen somit einem breiten Interessentenkreis aller Schulstufen zur
Verfligung.
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Im Jénner 2009 startete im Rahmen von Forschung macht Schule (ein Projekt des
Bundesministeriums fiir Verkehr, Innovation und Technologie (bmvit)) eine dreistu-
fige Kooperation zwischen der Universitdt Klagenfurt, heimischen Firmen sowie
Kérntner Schulen aller Schulstufen. Die Kooperation dauert drei Semester, wobei jede
teilnehmende Klasse pro Semester mindestens bei einer /nformatik-erLeben-Einheit
mitmachen wird. Weiters wird jede Klasse eine Firma besuchen, sowie an der Uni-
versitdt einen Blick in die Forschungslandschaft der Informatik wagen.
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