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Vorwort

Vorwort

Wozu Maschinen oder Spielzeuge programmieren in der Grundschule? Sie haben doch begrenzte Lebens
zyklen. Wenn schon, dann sind nachhaltig bleibende Wissensstrukturen notwendig: das Wissen um Kommu
nikationsstrukturen im Dialog mit Maschinen. Aber auch wegen des Erlebnisses, eine Maschine korrekt und 
wie gewünscht reagieren zu sehen. Und weil man dem Ergebnis in der Regel nicht „straight forward“, son
dern erst durch mehrfache Versuche und Probeläufe nahekommt. Das ist nicht nur in der Schule so, das ist 
genauso im professionellen Bereich.
Der Inhaltsbereich „Raum und Form“ eignet sich dazu besonders. Im Gegensatz zum Rechnen lassen sich die 
Algorithmen umgangssprachlich formulieren. Allerdings werden Unzulänglichkeiten deutlich. Verschärfungen 
und Präzisierungen werden notwendig, Missverständnisse sind sukzessive auszuschließen.
Man findet bei diesen Versuchen Kriterien für erfolgreiche Sprache in der Mathematik insgesamt. Im Gegen
satz zu der literarischen Sprache aus dem Sprachunterricht ist die Sprache in der Mathematik präziser. Was 
heißt das? Zuerst und wesentlich, dass sie funktional ist: Sie soll kokonstruktive Arbeitsprozesse und Lern
prozesse unterstützen. Das umfasst drei Komponenten: 

zweckbestimmt, deutungssicher, adressiert.

So entsteht ein Modell zum Kommunizieren. Nun gelten diese Gestaltungskriterien für Dialoge zur Mathe
matik, speziell zu „Raum und Form“, nicht nur zwischenmenschlich, sondern auch und insbesondere im Dia
log mit Maschinen, also beim Programmieren. Maschinen erweisen sich dabei als Dialogpartner mit Eigen
heiten, auf die man als Ansprechende/r eingehen muss, wenn man etwas erreichen möchte. So wie man 
als Ansprechende/r zwischenmenschlich ein Adressatenmodell benötigt, ist das auch hier der Fall.

Im Einzelnen:
 ◆ Zweckbestimmt. Zu vergegenwärtigen ist, welche Art Aktivität man von der Maschine benötigt und 

erwarten kann. Das macht man sich zunächst in der eigenen Sprache klar. Nicht verwundern darf dabei, 
dass dieser eigene Text aus der Sicht der Maschine und ihrer Designer als Pseudocode bezeichnet wird.

 ◆ Deutungssicher. Der eigene Text ist darauf zu prüfen, ob er Missverständnisse ausschließt und genau das 
bezeichnet, was man intendiert. Unausgesprochene Annahmen sind zu reflektieren, Verstehensformen 
der Maschine zu berücksichtigen.

 ◆ Adressiert. Der abgeklärte eigene Text ist in die Sprache der Maschine zu übertragen, der Code entsteht. 
Grammatische Eigenheiten des Codes sind zu berücksichtigen, Abweichungen werden durch Fehlermel
dungen und Aktionsverweigerung quittiert: Maschinen sind keine „großzügig entgegenkommenden Dia
logpartner“.

Auch wenn es noch so fremd erscheint, wer Maschinen in diesem Sinne ansprechen will, muss auf ihre Dia
lekte eingehen, sonst läuft nichts oder es läuft falsch.

Zweierlei Erfahrungen gewinnt man dabei:

1. Auch wenn gefühlte Kuriositäten im Code der Maschine zunächst abstoßend und demotivierend wirken, 
so lohnt sich das Durchhalten dennoch, nicht nur weil das Angestrebte schließlich gelingt, sondern auch 
weil das Anpassen an einen weiteren neuen Adressaten leichter und schneller gelingt, wenn einmal eine 
solche Programmiersituation zum Erfolg geführt hat.

2. Der Transfer auf Formen des zwischenmenschlichen Dialogs ist erfolgversprechend: Auch dort erfordert 
die Zweckbestimmung eine Vorauseinschätzung dessen, was der Dialogpartner grundsätzlich kann und 
versteht. Auch dort ist zu prüfen, wo Missverständnisse auftreten können und wie man sie ausschließt. 
Und schließlich sind auch dort das vorhandene Sprachvermögen oder neu vereinbarte Sprachelemente 
beim Adressieren der Botschaft einzubeziehen.

„Raum und Form“ in der Grundschule erfordert eine Sprachbildung, die ausgehend von der Umgangsspra
che und elementaren Erfahrungen zwar nicht durch Formalisierung, wohl aber durch vereinbarte Präzisie
rungen gekennzeichnet ist. Genau dies ist der zentrale Nutzen des Programmierens in der Grundschule.

Bernd Wollring, Berlin 20. Juli 2022



©
 s

co
lix

5

Übersicht der Lernumgebungen   

Ü
be

rs
ic

ht
 d

er
 L

er
nu

m
ge

bu
ng

en

Le
rn

u
m

ge
bu

ng
Sc

hw
er

pu
nk

t
K

la
ss

e
P

ro
gr

am
m

ie
rb

ar
e 

M
at

er
ia

lie
n

D
au

er

Eb
en

e 
Fi

g
ur

en
 z

ei
ch

ne
n

Vi
er

ec
ke

 z
ei

ch
ne

n,
 K

on
st

ru
kt

io
ns

sc
hr

it
te

 
be

sc
hr

ei
be

n,
 P

ro
g

ra
m

m
ie

ru
ng

en
 u

nt
er

 
Vo

rg
ab

en
 v

er
än

d
er

n 
un

d 
Ei

g
en

sc
ha

ft
en

 
vo

n 
Fi

g
ur

en
 ü

be
rp

rü
fe

n

2.
 b

is
 4

. K
la

ss
e

m
Ti

ny
, D

as
h®

 u
nd

 S
cr

at
ch

2 
bi

s 
4 

Sc
hu

l
st

un
d

en

B
an

d
or

na
m

en
te

M
us

te
r, 

Pa
rk

et
te

 u
nd

 B
an

d
or

na
m

en
te

1.
 b

is
 4

. K
la

ss
e

m
Ti

ny
, S

cr
at

ch
je

 M
od

ul
 2

 b
is

 4
 

Sc
hu

ls
tu

nd
en

K
oo

rd
in

at
en

sy
st

em
  

„C
or

ol
in

a-
Fr

ei
ze

it
pa

rk
“

A
lg

or
it

hm
en

, P
un

kt
ko

or
d

in
at

en
 in

 d
er

 
Eb

en
e,

 K
oo

rd
in

at
en

sy
st

em
e,

 s
ic

h 
im

 z
w

ei


d
im

en
si

on
al

en
 R

au
m

 o
ri

en
ti

er
en

, W
eg

e 
be

sc
hr

ei
be

n

4.
 K

la
ss

e
Sc

ra
tc

hJ
r

2 
bi

s 
4 

Sc
hu

l
st

un
d

en

N
et

ze
 u

nd
 W

eg
e 

in
  

Ec
ke

ns
ta

dt
si

ch
 im

 z
w

ei
d

im
en

si
on

al
en

 R
au

m
 o

ri
en


ti

er
en

, W
eg

e 
be

sc
hr

ei
be

n,
 p

rä
fo

rm
al

e 
A

nb
ah

nu
ng

 d
es

 K
oo

rd
in

at
en

sy
st

em
s

2.
 b

is
 4

. K
la

ss
e

D
as

h®
, m

Ti
ny

, O
zo

bo
t®

3 
bi

s 
4 

Sc
hu

l
st

un
d

en

O
zo

bo
t 

©
 2

02
2 

O
zo

 E
D

U
, I

nc
.; 

D
as

h 
©

 m
ak

ew
on

de
r.c

om
 ; 

Lo
go

 S
cr

at
ch

 ©
 S

cr
at

ch
 T

ea
m

, C
C 

B
Y-

SA
 2

.0
, v

er
fü

gb
ar

 u
nt

er
: h

tt
ps

:/
/c

om
m

on
s.

w
ik

im
ed

ia
.o

rg
/w

ik
i/

Fi
le

:S
cr

at
ch

lo
go

.s
vg

; L
og

o 
Sc

ra
tc

hJ
r 

©
 L

ir
ex

, C
C 

B
Y-

SA
 4

.0
, v

er
fü

gb
ar

 u
nt

er
:  

ht
tp

s:
//

de
.s

cr
at

ch
-w

ik
i.i

nf
o/

w
ik

i/
D

at
ei

:S
cr

at
ch

Jr
Lo

go
.p

ng
; m

Ti
ny

 ©
 e

du
ca

ti
on

.m
ak

eb
lo

ck
.c

om



©
 s

co
lix

6

Fachdidaktische Einordnung  Algorithmen im Mathematikunterricht der Grundschule

Fachdidaktische Einordnung

Algorithmen im Mathematikunterricht der Grundschule

In den Diskursen in den Medien und in den Schulkollegien rund um das Thema digitale Bildung 
finden sich immer wieder Begriffe wie 21st-century skills, computational thinking oder 4K.  
Doch was genau bedeuten sie konkret für den Mathematikunterricht? 

In einem ersten Schritt hat die Kultusministerkonferenz (KMK, 2016) in einem Strategiepapier dazu 
Stellung genommen. Die dort genannten Kompetenzanforderungen für eine moderne Bildung sind 
jedoch fachübergreifend und themenunabhängig formuliert. Bestandteil dessen ist u. a. der kom-
petente Umgang mit Algorithmen, der mangels eines eigenen Fachs Informatik in der Grundschule 
fachintegrativ vermittelt werden soll. Schülerinnen und Schüler sollen in diesem Zusammenhang:

 ◆ Algorithmen erkennen und formulieren, […]
 ◆ algorithmische Strukturen in genutzten digitalen Tools erkennen und formulieren [und]
 ◆ eine strukturierte, algorithmische Sequenz zur Lösung eines Problems planen und verwenden 

(KMK, 2016, S. 18).

Algorithmen finden sich auch in der Mathematik und sollen hier als fachbezogener Anknüpfungs-
punkt für die Implementation der allgemeinen KMK-Kompetenzanforderungen dienen. Das Prinzip 
des Algorithmus ist eine fundamentale Idee des Mathematikunterrichtes. Winter (1976) beschreibt 
fundamentale Ideen als „Ideen, die starke Bezüge zur Wirklichkeit haben, verschiedene Aspekte und 
Zugänge aufweisen, sich durch hohen inneren Beziehungsreichtum auszeichnen und in den folgen-
den Schuljahren immer weiter ausbauen lassen“ (ebd., S. 15). In der Definition als präzise Beschrei-
bung von Aktivität in Form eindeutiger Handlungsvorschriften findet man zahlreiche Anknüpfungs-
punkte zu Algorithmen im Mathematikunterricht der Grundschule, u. a. schriftliche Normalverfahren, 
größter gemeinsamer Teiler, kleinstes gemeinsames Vielfaches oder auch Konstruktionsverfahren 
(Möller, Eilerts, Collignon & Beyer, 2022).

Als zeitgemäßen Zugang zur Förderung dieser Kompetenzen berichten Wilson, Hainey & Connolly 
(2012) über den vielversprechenden Einsatz von programmierbaren Materialien wie Coding-Apps 
oder Roboter. Diese verhelfen den Kindern zu Einblicken in die Konzepte von Algorithmen, sind sehr 
motivierend und handlungsorientiert. Kyriakides & Meletiou-Mavrotheris (2018) arbeiten heraus, dass 
Programmieraktivitäten Lernenden dabei helfen, besser mit abstrakten mathematischen Ideen 
umzugehen und diese konkreter zu formulieren. Des Weiteren verbessern sie ihre Problemlösefähig-
keiten, das logische Schlussfolgern, das Verständnis für arithmetische und algebraische Prozesse 
sowie ihre geometrischen Fähigkeiten.

Förderung des räumlichen Wahrnehmungs- und Vorstellungsvermögens

Bei den geometrischen Fähigkeiten ist insbesondere die Entwicklung des räumlichen Wahrneh-
mungs- und Vorstellungsvermögens hervorzuheben. Bisherige Untersuchungen in diesem Feld 
 verweisen darauf, dass eine mangelhafte Förderung räumlich-visueller Fähigkeiten u. a. mitverant-
wortlich für Schwierigkeiten von Kindern im Umgang mit arithmetischen Inhalten und Visualisie-
rungen sein kann. Außerdem wird der Kompetenzbereich als bedeutsame Komponente mensch-
licher Intelligenz angesehen und steht in enger Beziehung zu schulischen Leistungen – nicht nur 
im Mathematikunterricht (Franke & Reinhold, 2016). 
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Förderung des räumlichen Wahrnehmungs- und Vorstellungsvermögens Fachdidaktische Einordnung 

Es gibt verschiedene Modelle zur Beschreibung des räumlichen Wahrnehmungs- und Vorstellungs-
vermögens. Im Folgenden wird ein Drei-Komponenten-Modell in Anlehnung an Franke & Reinhold 
(2016) vorgestellt. In der Praxis lassen sich die drei Komponenten zwar nicht eindeutig voneinander 
trennen, weil Aufgaben immer alle Bereiche ansprechen. Allerdings können sie als Grundlage für 
die Diagnose und Förderung des räumlichen Wahrnehmungs- und Vorstellungsvermögens dienen.

Visuell-kognitive  
Prozesse

(intern dynamische) 

Räumliche  
Veranschaulichung

Visuomotorische 
Koordination

Figur-Grund- 
Unterscheidung

Gestalt- 
schließen

Wahrnehmungs- 
konstanz

Wahrnehmen von  
Beziehungen und  

Raumlage

Schnelles  
Erfassen und 

visuelles 
Gedächtnis

(intern statische) 

Räumliche  
Beziehungen

erkennen, bilden und 
vorstellen

Räumliches  
Orientieren

und Hineinversetzen in 
andere Perspektiven

 Drei-Komponenten-Modell der räumlichen Fähigkeiten nach Franke & Reinhold, 2016, S. 85.

Die erste Komponente wird als „Räumliche Beziehungen“ bezeichnet. Diese kommt insbesondere 
bei Bearbeitungsprozessen zum Tragen, die mit gedanklichen Drehungen und Spiegelungen starrer 
Konfiguration in verschiedenen Positionen arbeiten. Der Fokus der räumlichen Vorstellungspro-
zesse lässt sich hier als intern statisch beschreiben.

Eine weitere Komponente in diesem Modell ist die „Räumliche Veranschaulichung“. Diese kommt 
insbesondere bei Bearbeitungsprozessen mit gedanklichen Veränderungen von Teilen einer Figur 
oder der Figur als Ganzes zum Tragen. Das heißt, es wird räumlich etwas verschoben, zerlegt, gefal-
tet oder vergrößert.

Die dritte Komponente im Modell ist die „Räumliche Orientierung“. Dieser Bereich schließt sowohl 
die Orientierung im wahrgenommenen Raum als auch das gedankliche Hineinversetzen in eine 
andere Perspektive ein. Hier geht es folglich auch darum, räumliche Beziehungen in Bezug auf den 
eigenen Körper und dessen räumliche Ausrichtung zu erfassen, sich andere Raumlagen vorzustel-
len oder eine Rechts-Links-Unterscheidung vorzunehmen.
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Fachdidaktische Einordnung  Unterrichten mit und Gestaltung von Lernumgebungen

Unterrichten mit und Gestaltung von Lernumgebungen

Ausgangspunkt der im Folgenden vorgestellten Arbeits-
materialien ist das Konzept der guten Aufgaben und deren 
Erweiterung zu Lernumgebungen. Gute Aufgaben ermög lichen 
ein Lernen in unterschiedlichen Intensitäten am selben Gegen-
stand und erlauben, unterschiedliche Fähigkeiten, Fertigkeiten, 
Lösungsideen, Strategien und Darstellungsweisen zu berück-
sichtigen. Darauf aufbauend fassen Lernumgebungen meh-
rere dieser (Teil-)Aufgaben unter einem mathematischen bzw. 
sachbezogenen Leitgedanken zu einer flexiblen, umfangrei-
chen Aufgabenstellung zusammen (Wollring, 2009; Hirt & Wälti, 
2016). Das Konzept der Lernumgebungen 

 ◆ repräsentiert zentrale Ziele und Inhalte des Mathematikunterrichtes,
 ◆ bietet reichhaltige Möglichkeiten für mathematische Aktivitäten der Lernenden, 
 ◆ kann aufgrund der Flexibilität den spezifischen Bedingungen einer Klasse angepasst werden,
 ◆ integriert mathematische und pädagogische Aspekte des Lehrens und Lernens (Krauthausen, 

2018, S. 257 f.).

Zum Design von Lernumgebungen hat Wollring (2009) sechs Leitideen formuliert. Sie beschreiben 
die Ganzheit von Lernumgebungen anhand folgender Aspekte: 

1. Gegenstand und Sinn

2. Artikulation, Kommunikation und soziale Organisation

3. Differenzierung

4. Logistik

5. Evaluation

6. Vernetzung mit anderen Lernumgebungen

In diesem Sinne sind Lernumgebungen ein Ausformungsrahmen für Lehrende, die durch bewusste, 
lokale und temporäre Schwerpunktsetzungen konkrete Problemlagen angehen können. Die Leitideen 
können außerdem auf analoge und digital unterstützte Lernumgebungen angewendet werden.

Neben diesen grundlegenden Charakteristika für das Gesamtdesign der Lernumgebung werden für 
die Gestaltung der Teilaufgaben die vier Erfahrungen zur Förderung des computational thinking 
nach Kotsopoulos et al. (2017) berücksichtigt. Jede Erfahrungsstufe stellt höhere kognitive Anforde-
rungen an die Lernenden. So ermöglichen die Aufgaben eine zunehmend tiefere Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand. Die Stufenabfolge kann variieren oder es können Erfahrungen wie-
derholt verwendet werden.

Pädagogische Erfahrungen von Kotsopoulos et al. (2017) nach Komplexität aufsteigend:
 ◆ Die erste Stufe nennt sich „Unplugged“. Hier werden Erfahrungen durch die Auseinanderset-

zung mit Materialien ohne digitale Unterstützung gemacht.
 ◆ Auf der Stufe „Tinkering“ werden durch Basteln und Herumtüfteln bestehende Objekte unter 

der Frage „Was, wenn …?“ modifiziert.

„Lernumgebungen sind 
flexible große Aufgaben, 
die in der Regel aus mehreren 
Teilauf gaben bestehen und durch 
bestimmte innermathematische 
oder sachbezogene Leitgedanken 
zusammengebunden sind.“  
(Hirt & Wälti, 2016, S. 13)

kurz gesagt
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 ◆ Daran schließen sich Erfahrungen der dritten Stufe „Making“ an. Hier stehen Aktivitäten im 
Mittelpunkt, die neue Objekte erschaffen.

 ◆ Die komplexesten Erfahrungen ermöglicht die Stufe „Remixing“. Dabei werden (Teil-)Objekte 
zur Verwendung in anderen Objekten bzw. für andere Zwecke modifiziert und eingesetzt.

Unplugged

Tinkering

Making

Remixing

Vier pädagogischen Erfahrungen zur Förderung des „Computational Thinking“ nach Kotsopoulos et al., 2017, S. 159.

Scaffolding des Programmierens

Je nach Vorwissen der Kinder kann im Sinne des Scaffoldings 
(ausführlich in Möller, Eilerts, Collignon & Beyer, 2022) durch 
Wahl der Programmiervorlage der Schwierigkeitsgrad variiert 
werden:

 ◆ Für den Einstieg eignet sich eine fehlerhafte Vorlage zur 
selbstständigen Korrektur.

 ◆ Für Fortgeschrittene kann die stumme Vorlage genutzt  
werden, in der zwar durch die Farbe der Blöcke die 
Befehlskategorie vorgegeben ist, aber die konkrete Hand-
lung noch gefunden werden muss. 

 ◆ Für sehr Erfahrene kann auch auf eine Vorlage verzichtet 
werden und vollkommen frei eine passende Programmie-
rung, z. B. zu den gegebenen Eigenschaften der Figur, ge-
funden werden. 

Außerdem kann bei den Vorlagen je nach Vorkenntnissen zusätzlich zwischen einer linearen oder 
schleifenbasierten Programmierung gewählt werden. Bei den linearen Vorlagen kann sich als Ver-
tiefungsaufgabe die Optimierung und Reduzierung der Programmierblöcke anschließen.

Scaffolding beschreibt 
eine bestimmte Art und 
Weise, wie ein Kind unterstützt 
werden kann, um bei einer Auf-
gabe oder Tätigkeit voranzukom-
men. Der Grundgedanke ist, dass 
eine gegebene Hilfe gerade aus-
reicht, um die Aufgabe bewältigen 
und so ein höheres Bearbeitungs-
niveau erreichen zu können 
(Tavassolie & Winsler, 2018)

kurz gesagt
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Vorstellung der programmierbaren Materialien

In der Forschung hat sich der Einsatz von Lernrobotern 
( Educational Robotics; Yanik et al., 2017) und Program-
miersoftware als förderlich für die Entwicklung der 
bereits beschriebenen Kompetenzen erwiesen. Die ver-
fügbaren Materialien unterscheiden sich hinsichtlich der 
Notwendigkeit des Einsatzes zusätzlicher Endgeräte, des 
Konstruierens der Roboter, des physischen Vorhandenseins oder der Komplexität der verwendeten 
Programmiersprache. Grundlage aller im Folgenden vorgestellten Materialien ist eine Blockpro-
grammierung.

Scratch 

Scratch ist eine grafische Programmierumgebung, welche fächerüber-
greifend im Grundschulunterricht eingesetzt werden kann. Die aneinan-
dergereihten Programmblöcke können direkt in Scratch ausgeführt wer-
den. Scratch wurde mit dem Ziel entwickelt, durch eine einfache und 
übersichtliche grafische Benutzeroberfläche Kindern und Jugendlichen  
zu ermöglichen, digitale Geschichten, Spiele und Animationen selbst zu 
entwickeln und zu gestalten. Dadurch lassen sich Fähigkeiten im Bereich 
des Problemlösens, des kreativen Ausdrucks und der Kollaboration stär-
ken. Scratch steht als Online- und Offlineversion zur Verfügung (siehe QR-
Code).

Eine Einführung in die Programmierumgebung für Lehrkräfte gibt es u. a. 
in Markwardt (2021, S. 33 ff.). Hilfreiche Lernvideos zu Scratch bietet die 
„Coding for Tomorrow Initiative“ unter der folgenden Adresse im Netz an 
(siehe QR-Code). 

Scratch (und ScratchJr als Teil der Scratch Familie) ist ein Projekt der 
Scratch Foundation und der Lifelong Kindergarten Group am MIT Media 
Lab. Es steht kostenlos unter https://scratch.mit.edu zur Verfügung.

ScratchJr 

ScratchJr ist eine speziell für jüngere Kinder entwickelte grafische  
Programmierumgebung, um erste intuitive, kreative und spielerische 
Programmiererfahrungen zu ermöglichen. Wie bei Scratch ist keine 
Internetver bindung notwendig. Die grafische Benutzeroberfläche  
ist jedoch für den Einsatz auf Tablets optimiert und es sind weniger 
Blöcke verfügbar. Die Funktionen der Blöcke sind durch Symbole dar-
gestellt, um sprachliche Barrieren zu reduzieren. Ein Vorteil für den  
Einsatz in der Primarstufe ist außerdem die Verwendung eines 
20 x 15-Koordinatensystems. Neben der App für Tablets existiert auch 
eine Open-Source-Desktopvariante für PC und Mac® (siehe QR-Code). 

Blockprogrammierung: Die 
Befehle der Programmiersprache 
werden durch Blöcke re präsentiert. 
Programme werden durch das Anein-
anderfügen dieser Blöcke erstellt.

kurz gesagt

Lo
go

 S
cr

at
ch

 ©
 S

cr
at

ch
 T

ea
m

, C
C 

B
Y-

SA
 2

.0
, v

er
fü

gb
ar

 u
nt

er
:  

ht
tp

s:
//

co
m

m
on

s.
w

ik
im

ed
ia

.o
rg

/w
ik

i/
Fi

le
:S

cr
at

ch
lo

go
.s

vg
Lo

go
 S

cr
at

ch
Jr

 ©
 L

ir
ex

, C
C 

B
Y-

SA
 4

.0
, v

er
fü

gb
ar

 u
nt

er
:  

ht
tp

s:
//

de
.s

cr
at

ch
-w

ik
i.i

nf
o/

w
ik

i/
D

at
ei

:S
cr

at
ch

Jr
Lo

go
.p

ng
 



 

Unterrichtsmaterialien in digitaler und in gedruckter Form 

Auszug aus: 
 
 

Das komplette Material finden Sie hier: 

© Copyright school-scout.de / e-learning-academy AG – Urheberrechtshinweis
Alle Inhalte dieser Material-Vorschau sind urheberrechtlich geschützt. Das Urheberrecht liegt, soweit nicht ausdrücklich anders gekennzeichnet, bei school-scout.de / e-

learning-academy AG. Wer diese Vorschauseiten unerlaubt kopiert oder verbreitet, macht sich gem. §§ 106 ff UrhG strafbar.

Einfach Programmieren: Raum und Form

School-Scout.de

http://www.school-scout.de/81103-einfach-programmieren-raum-und-form

