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Um Kindern mehr Transparenz zu geben und sie vermehrt in die Planung und Gestal-
tung des Unterrichts mit einzubeziehen, kann man beispielsweise auch ihre Vorerfah-
rungen und Interessen informell erheben. Im Rahmen einer Unterrichtsreihe zu ,,Geo-
dreieck und Zirkel” (vgl. Sundermann & Selter 2006, S.44{f.) wurden die Schiilerinnen
und Schiiler zu Beginn unter den Uberschriften ,,Das wissen wir schon.”, , Das wollen
wir wissen.”“ und ,,Ideen fiir unsere Ausstellung™ auf Plakaten gesammelt. Zum Ende
der Reihe wurde das auf den Plakaten Notierte wieder aufgegriffen, und es wurde ge-
meinsam iiberpriift, ob alle Fragen beantwortet worden waren. Zudem wurden die ge-

fundenen Antworten zu den gestellten Fragen geschrieben. Auch wurde gesammelt,
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Ein letztes Beispiel: In einer Unterrichtseinheit zum Thema , Messen von Lingen® tru-
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Das wissen wir schon

Man kann mit Fingern messen.

Ein Zollstock ist immer ein Meter oder zwei Meter lang.
Messen kann man mit dem MaBband oder dem Lineal.
Ein Meter ist immer ein Meter lang.

An der Wasserwaage ist ein Lineal.

Ein Meter sind 100 Zentimeter.

Ein ganz groBer Schritt ist ungefahr ein Meter,

Auf einem anderen Plakat wurden die Interessen der Kinder festgehalten:

Forscherfragen

Wie groB ist Svenja? Wie groB sind wir? Wie groB sind wir zusammen?

Wie groB ist die Schule? Wie groB ist der Eifelturm? Wie lang ist der Klas-
senraum?

Wie kann man ein eigenes Lineal bauen?

Wie breit ist die Erde? Und die Sonne? Und der Mond? Wie groB ist das
Weltall?

Ist ein Schritt wirklich ein Meter? Wie groB ist ein Zentimeter?

Wie groB ist eine Barbie-Puppe? Wie grof ist eine Giraffe?

Wie lang ist ein FuB? Wie breit ist ein Auge?

Was sind eigentlich Millimeter? Wie viele Millimeter sind ein Meter?

Aus diesen Informationen, aus den im Lehrplan zum Ausdruck kommenden Zielen und

dem langerfristigen, klasseninternen Vorhaben, ein eigenes Mathematik-Lexikon zu

schreiben, ergab sich dann folgender Reihenaufbau:

1

2

(V5]

th

. Das wissen wir schon. Das wollen wir wissen.

. Experten stellen vor: So kann man mit K&rpermaflen und mit Messgerdten messen.
. Mein Korperbuch (vgl. Nithrenborger 2001).

. Wir 16sen unsere Forscherfragen und erfinden und 16sen weitere Forscheraufgaben.

. Wir stellen unsere Ergebnisse vor und schreiben sie fiir unser Mathe-Lexikon auf.
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5.4  Lernforderlich riickmelden — selbstbewusst lernen: Lerngespriche

Lehrerinnen und Lehrer geben in Unterrichtsgespriachen oder in individuellen Gespri-
chen mit Schiilerinnen und Schiilern laufend Riickmeldungen. Daher ist es m.E. wich-
tig, prinzipiell dariiber nachzudenken, wie diese so erfolgen konnen, dass sie die Kinder
beim Lernen unterstiitzen. Hierzu ein Beispiel: Bei der Aufgabe 285-192 hat Murat
stets die kleinere von der grofieren Ziffer abgezogen, unabhédngig von deren Zugehorig-
keit zu Minuend bzw. Subtrahend. Auf seine Frage, ob die Rechnung mit dem Resultat
113 richtig sei, kann man ganz unterschiedlich reagieren. Einige Moglichkeiten habe ich

angefiihrt, viele weitere sind denkbar.

Ja, schisn noch ‘'mal! <
: . Kannst Du nicht
1zt 1 .
nen Fehler entdecken?
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denn 85-767 R
ach die Probe’
113+192
Denkst Du, : 3
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ausgerechnet? in der Stellentafe] !
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. Ubertrag
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Ist clas
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Du hast den

Was wiirdest Du tun,
wenn ich sage, duB es
Anregung 9

a) Wie wurden Sie reagieren? Warum? Wie auf keinen Fall? Warum?

b) Michelle berechnet die Aufgabe 12 - 12 mit dem Ergebnis 104. Stellen Sie in Anleh-
nung an die obige Grafik verschiedene lernférderliche und lernhinderliche Ruckmel-
dungen zusammen.

Ein anderes Beispiel (fiir weitere, vgl. Sundermann & Selter 2006): Im Papier zu Modul
9 ,Leistungen feststellen — Kinder fordern* wurde der Kindersprechtag als eine Mog-
lichkeit angefiihrt, um Lerngespriche mit den Kindern durchfiihren zu koénnen (Sun-
dermann & Selter 2005a). Am Kinder-Sprechtag nehmen alle Kinder teil. Eine Variante
stellt die sog. Kinder-Sprechstunde dar, die einmal im Monat an einem festen Termin

stattfindet, z.B. am ersten Mittwoch des Monats, oder eben gerade dann, wenn es der
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Lehrerin oder den Kindern als notwendig erscheint. Hier nehmen die Kinder in der Re-
gel freiwillig teil, manche von ihnen aber auch auf expliziten Wunsch der Lehrerin, die
mit dem Kind etwas besprechen mdchte. Alle Schiilerinnen und Schiiler arbeiten wih-
rend der Kinder-Sprechstunde an ihren Arbeitspldnen (vgl. Anlage 4), die Kinder mit
Gespréachsbedarf tragen sich vorab in einer Liste an der Tafel ein und kommen dann fiir

ein kurzes Gesprich zur Lehrerin, wenn sie an der Reihe sind.

Im Rahmen der Kinder-Sprechstunde geht es keineswegs nur um Riickmeldungen zu
erbrachten Leistungen — wie beim Kinder-Sprechtag —, sondern auch um die Klarung
von Verstandnisschwierigkeiten bei behandelten Inhalten, um die vom Kind gewiinsch-
te Riickmeldung zur Selbsteinschatzung, um die Vorbesprechung von durch die Kinder
iibernommenen Unterrichtsphasen (zum Beispiel beim Vorstellen selbst erfundener Rét-
sel zu Stundenbeginn), um die Prisentation besonders gelungener Arbeiten (vgl. Sun-
dermann & Selter 2006, S.64ff.) oder um Wiinsche fiir die zukiinftige Unterrichtsgestal-
tung (z.B. mehr Kopfrechenspiele). Zur Illustration soll der folgende Gesprachsaus-

schnitt zwischen Murat und seiner Lehrerin dienen ...

Was mochtest du denn wissen?
Wie gut ich so in Mathe bin.
Was meinst du denn selber?
Ganz gut.

Du weilit ja, was in Mathe zihlt.
Ja.

Was zéhlt denn in Mathe?

Sollen wir mal zu unserem Plakat gehen?

Sie gingen gemeinsam zu dem an der Tiir hidngenden , Das-zdhlt-in-Mathe-Plakat®, auf
dem die wesentlichen Anforderungen in einer fiir die Kinder transparenten Weise fest-

gehalten worden waren (vgl. Sundermann & Selter 2006b).

Mitarbeit. (zeigt auf das Wort)

Wiirdest du sagen, dass du immer gut mitarbeitest?

Ich melde mich nicht so oft, aber ich mache mit.

Mhm.

Meine Berichtigung (zeigt auf das Wort) war nicht so gut.
Ja, stimmt, das sehe ich auch so.
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Hier, Blitzrechnen, da habe ich alle vier Priifimgen bestanden.
Genau, die hast du alle.
Zuhoren (zeigt auf das Wort) ist so lalala.

Aber wenn wir dich umsetzen an den Tisch zuin Ben, dann klappt das vielleicht besser. oder? Ich
glaube ndmlich, dass der Luca dich oft ablenkt. oder ithr euch gegenseitig, sagen wir mal so.

Ja, stimmt.

Willst du einen Zettel haben, auf dem wir schreiben kénnen. was wir tun kénnen, damit du noch bes-
ser wirst in Mathe?
Ja.

Beide gingen zurtick zum Tisch.

Was hast du denn gerade selber gesehen, was besser werden kann?
Schone Berichtigung kann besser werden, und das Umsetzen.
Noch was?

Bei Mitarbeit, ich melde mich mehr.

Die Gespréichsergebnisse wurden auf einem Protokollbogen festgehalten, den die Lehre-
rin aus Zeitgriinden weitgehend selbst ausfiillte. Es wurde darauf nicht nur notiert, wor-
iber gesprochen wurde, sondern auch dariiber, was fiir das zukiinftige Lernen vereinbart
wurde. Zur Bekréftigung der getroffenen Werabredungen unterschrieben die Lehrerin
und Murat das Dokument. Murat nahm es mit nach Hause und legte es den Eltern eben-

falls zur Unterschrift vor, so dass diese ebenfalls informiert waren.

Mathematilk

Kinder-Sprechstunde
am 2.2.3.2056

- Wer war dabei? \Murat |, Fagur Femoleramn
+ Dariiber haben wir gesprochen: Q)M ’Znﬁﬁt M"L- L/uﬁi/g\-ﬂ-

Jebisdve Beoricldigumgen , Mclonbet

- Das haben wir verabredet: M—t Azt ALLQL ’hﬂz@e‘-‘\-
B, Uuremn 24 nelk Hco. ﬂru.cﬁ.t /&EMM‘

Unterschrift Kind Unterschrift Efern rs_cm

24



5.5  Substanzielle Aufgaben auswihlen — bedeutungsvoll lernen: Weniger ist

manchmal mehr

Zu substanziellen Aufgaben finden Sie in den Modulen 1 (Walther 2004) und 2 (Selter
2005) wesentliche Informationen. Dort wurde auch deutlich, dass es eine wesentliche
Leitidee guten, interesseforderlichen Mathematikunterrichts ist, nach dem bewéhrten
Grundsatz ,,multum, non multa“ zu verfahren: Lieber wenige gute Aufgabenfelder bzw.
Lernkontexte ausfithrlich und iiber die verschiedenen Schuljahre hinweg mit unter-
schiedlichen Fragestellungen immer wieder behandeln als viele isolierte Aufgaben ab-

arbeiten.

Beispiele dafiir sind etwa aus dem Bereich Zahlen und Operationen die Zahlenketten,
die Zahlengitter (Modul 2) oder die ANNA-Zahlen, aus dem Bereich Form und Raum
Aufgaben am Geobrett (Modul 2), zum Bauen mit Wiirfeln oder zum Spiegeln mit dem
Spiegel, aus dem Bereich GroBen und Messen das Erstellen eines Korperbuchs oder die
Zeitmessung mit unterschiedlichen Uhren und aus dem Bereich Daten, Haufigkeiten
und Wahrscheinlichkeiten die Themenfelder ,,Unsere Schule in Zahlen* oder , Wiirfeln

mit dem Wiirfel“.

Substanzielle Aufgaben sind Aufgaben, bei denen sich die Investition von Zeit fiir die
Kinder spiirbar lohnt, da sie — natiirlich auf unterschiedlichen Leistungsniveaus und mit
unterschiedlich ausgeprigten Interessensgraden —an der Erschliefung eines Kontext

,.Jnnermathematischer oder ,,auBermathematischer* Art arbeiten.

Im folgenden Beispiel etwa setzten die Kinder mit kleinen Holzwiirfeln Gebilde fort,
welche grundlegende Zahlenfolgen darstellen, wie die Folgen der Dreieckszahlen, der
Quadratzahlen und Rechteckzahlen (vgl. Hengartner u.a. 2006, man siehe auch
www.mathe-projekt.ch). Dabei sollte jeweils die Anzahl der benétigten Holzwiirfel be-
stimmt und in eine Tabelle eingetragen werden. In einem sog. Forscherfeld schrieben
die Kinder zudem auf, wie sie vorgegangen waren. Zunéchst ging es um Rechteckszah-
len, bei denen die Wiirfel in einem Rechteck angeordnet werden, dessen eine Seite im-

mer genau einen Wiirfel mehr aufweist als die andere.

25



Rechtecks-Zahlen

1

Fahill|a 3| 4 5|s|7 B 9|10M'54?4.3|20*!
12,16 10210/30]4a] 86 79 So|volr34 56 481, 429

1 Baue weitere Figuren und fiille die Tabelle aus.
2 Wie wiichst die Anzahl der Wiirfel? Beschreibe deine Beobachtungen.

Forsiherfeld

m@w e,

(- Pes ol
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Es schlossen sich Treppenzahlen (1; 1+2; 1+2+3; ...) und Doppeltreppenzahlen an (1;
142+1; 142+3+2+1; ...), bevor die Kinder selbst — adressatenbezogen fiir IThre Mitschii-

lerinnen und Mitschiiler — als Erfinder titig wurden.

Mer'r; -Z e r'c;r;ung 7

1(9%& ) %

T7¥ T8@ T Afl an |

Hier die Namen, die die Kinder vergaben: Quadratzahlen, Tiirmchenzahlen, Sternzah-
len, Schlangenzahlen, Zopfzahlen, Leiterzahlen, Eckenzahlen, E-Zahlen. Kénnen Sie
diese den Abbildungen zuordnen?
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Anregung 10

Erfinden Sie selbst solche schonen Zahimuster fur Ihre Kolleginnen und Kollegen. Wie
viele Wurfel werden bei der 10., der 100. Figur benétigt? Gibt es eine Figur in lhrer
Folge, fur die Sie genau 100 (500, 1000, 1.000.000) Wurfel benétigen wirden? Gehen
Sie auch in die dritte Dimension, bauen Sie also beispielsweise Quaderzahlen statt
Rechteckszahlen.

Es ist eine Binsenweisheit, dass das, was Lehrerinnen fiir potenziell interessant halten,
nicht automatisch fiir alle Kinder ebenfalls interessant ist, obschon es — wie bereits er-
wahnt — eine wesentliche Voraussetzung fiir die Interessensentwicklung ist, dass die
Lehrerin sich selbst fiir eine Sache begeistern kann. Zudem gilt, dass man Interesse in
der Regel leicht bei ohnehin schon Interessierten weckt. Anders herum gewendet: Es ist

nicht unbedingt leicht, Nicht-Interessierte zu interessieren.

Anregung 11
Welche Mdaglichkeiten sehen bzw. nutzen Sie, um mit den beschriebenen Problemen
umzugehen?

Man sollte zunédchst festhalten, dass es nicht nur die Aufgabe an sich ist, die samtliche
Kinder quasi automatisch fesselt. Der ,,Sog der Sache* zieht nicht immer und nicht not-
wendiger Weise alle in den Bann. Somit soll in diesem Papier auch nicht der falsche
Eindruck entstehen, als konne man im Unterricht auf nicht-sachbezogene Formen der

Motivation verzichten.

Natiirlich spielen diese (mit) eine Rolle, wenn Kinder beispielsweise eine Forscherur-
kunde oder einen Blitzrechenpass erwerben wollen und (auch) deswegen Forscherauf-
gaben bearbeiten oder das Blitzrechnen iiben. Oder wenn Kinder sich mit Aufgaben
auseinandersetzen, weil sie sehen, dass Mitschiilerinnen und Mitschiiler diese erfolg-
reich oder mit Freude bearbeiten. Oder wenn es einen klaren Adressatenbezug gibt
(z.B. ein Aufgabenblatt fiir die Mitschiiler, einen Lernbericht fiir die Eltern). Oder wenn
ein Handlungsprodukt entsteht (,,Mir fehlen noch die Zahlenketten-Blétter. Dann habe
ich alles fiir meine Forschermappe.®). Und hiufig ist es sinnvoll, Aufgaben nicht unver-
andert zu iibernehmen, sondern vor dem Hintergrund der Bedingungen in der eigenen

Klasse zu modifizieren, etwa in folgender Weise ...
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Differenzieren: Nicht selten sind es schwiéchere Schiilerinnen und Schiiler, die Aufga-
ben nicht interessant finden, u.a. weil sie ,kein Packende” finden und verstandlicher
Weise schlecht mit den sich hidufenden Frustrationserfahrungen umgehen kénnen. Da-
her kann es hilfreich sein, durchgéngig und fiir die Kinder transparent zwischen Grund-
anforderungen und weiterfilhrenden Anforderungen zu unterscheiden (vgl. Anlage 2).
Dariiber hinaus macht es z.B. auch Sinn, Tipps fiir diejenigen Kinder bereit zu halten,
die nach lingerem Nachdenken nicht weiter kommen, ohne dabei zu viel vorzugeben.
Zu der Aufgabe aus 5.1 finden Sie in der folgenden Abbildung den Tipp 1 sowie den
Tipp 2, den die Kinder einsehen konnten, wenn sie nach langerer Zeit der Arbeit mit

Tipp 1 nicht wussten, wie sie weiter vorgehen konnten.

TTﬁIQ Y | _h r ﬂo Z <o S0 G L enen Za{‘*{f
Zeichne dic eine labelle. E P ieif- ; d dec Sohn +€
| o Vootee War wa = seenin '

Vatee | Sohn D Yoser 2

_ (AC:PT{:E_ Clu.{dw’\ Unffr‘&chied ZWI'&t'ﬁeﬂ
Cj-é’r\ Ver\zaamﬁeh Jclfaran ")

el cher.

kc_:-_

&7
3#;5;&_ S qab dos Zohlendreher _ Alter
\gi : ;c?’ hC’-sE\ C:fr“e{m,::g[, v’or%e(_’ )
IR 558, Byt gy

Offnen: ErfahrungsgemiB profitieren nicht selten auch prinzipiell weniger interessierte
Kinder von einer Offnung der Aufgaben, so wie sie in Kap. 5.1 beschrieben worden ist.
Bisweilen kann es auch sinnvoll sein, nicht nur die Bearbeitungsweise den Kindern frei-
zustellen, sondern sie auch die Inhalte frei wahlen zu lassen. Dabei sollte natiirlich ein
fachlicher Rahmen existieren — im folgenden Beispiel die Aufgabenstellung, einen ma-
thematikhaltigen Text zu verfassen, iibrigens fiir ein ,,Dortmunder-Rekorde-Buch®, das
facheriibergreifend in Mathematik und Sachunterricht von den Kindern in Expertenar-
beiten zusammengestellt wurde (s.0.). Darin stellten die Experten dann Aufgaben fiir
thre Mitschiiler — etwa zur Reinoldikirche, zur Eimnwohnerzahl einzelner Stadtbezirke,
zu Anzahlen von Schulen und Schiilern oder: auch zu einem Fuf3baller des BVB, zu Lars

Ricken ...
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Lars Ricken wurde am 10.Juli 1976 in Dortmund geboren.
Bevor er bei Borussia Dortmund spielte, war er von 19582
bis 1986 beim TuS Eving-Lindenhorst und von 1986 bis
1990 bei TSC Eintracht Dortmund. Seit 1980 spielt er bei
Borussia Dortmund. - ) )
Neben der Fufiballkarriere hat Lars Ricken sein Abitur ge-
macht und studiert an der Fernuniversitét in Hagen Betriebs- ——

wirtschaftsiehre. e : . )
Aullerdem epielt er in siner Heavy-Mstal-Rand Gitarre. Seit Wie vielen Jahren ist Lars Ricken beim BVE 2.
Zu seinen Erfolgen mit der Mannschaft gehdren zum Beispiel

die Mciste_rtitel von 1095 und 1996 und der Champions- Wie viele Jahre spielte Lars Ricken bei TUS Ewing- Lindenhorst 2
League-Sieg von 1297.

Datum: Name:

Mit wie vielen Jahren hat Lars Ricken angefangen beim BVB 7.

Wie viele Jahre spielte Lars Ricken bei TSC Eintracht Dortmund ?.

e

Wie viele Jahre ist Lars Ricken Heute 7.

Bedeutsam machen: Man kann Aufgaben fiir die Kinder bedeutsam(er) machen, indem
man sie in echte Kontexte einbettet, bei dem das Handeln und die Anstrengung, der sich
die Kinder unterziehen, einen fiir sie erkennbaren Sinn haben. Auf dem Schulhof — na-
tirlich mit Genehmigung der Hausmeisterin — Fu3ball- oder Voélkerballfelder abzukrei-
den, verlangt die Auseinandersetzung mit nicht-trivialen geometrischen Problemen, fiir
die Kinder nach meiner Erfahrung nicht selten interessante Problemlésungen entwickeln

(,,Wie bekommen wir den rechten Winkel hin?).

Nicht immer sind solche Echt-Situationen herzustellen — mal abgesehen davon, dass sie
nicht immer sinnvoll sind. Fiir den Bereich der Sachtexte etwa hat Erichson (2003) In-
formationen zusammengetragen, die das Potenzial haben, fiir Grundschiilerinnen und
Grundschiiler interessant und lesenswert zu sein sowie sie gleichzeitig zum Rechnen
anzuregen. Auch Aufgaben, die sich auf die Lebenswelt der Kinder beziehen, ohne da-
bei zu , kindertiimelig™ zu werden, kdnnen dazu beitragen, dass Kinder ein Interesse an
ithrer Bearbeitung entwickeln (eigene Klasse, Schule, Lehrerinnen, Kinder, Stadt, Ful3-
ballverein, ...), zum Beispiel Rechengeschichten, in denen die Lehrerinnen und Lehrer

der Schule vorkommen ...

1 Herr Mowicki kauft sich eine Hose fiir '50 € und ein Hemd fiir 25 €.
Wie viel Euro muss er bezahlen? ¥ & & =~ - \[

Diese Aufgabe finde ich Ie;‘chr‘/fschm]arig. weil S 0 + 2 5 /\k‘ /&Log.?_‘i_
2k vechhanonn A
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-] Frau Rosin hat 12 Fische und 23 Zwerghamster. Wie alt ist Frau Rosin?

4 '
Dicse Aufgabe finde ich leicht/schwierig, m:.r'f_qQ E{& A1 i 2 2
2 Auton Solrtn .,

7 Herr Seiler hat 1000 € fiir neue Mébel cespart. Im Katalog sucht er sich etwas aus:
Jeder Stuhl kostet 98 €, der Tisch kostet 398 £, der Sessel 179 €, die Lampe 49 £,
der Schrank 469 €, das Bett 329 £, YATEIE TEYY SRV Po MQ

2 Learnm i Ao Bor A Leanken | J

{

J &
Diese Aufgabe finde ich leicht/schwierig, weil . ooo

Die Hikchen hinter den Aufgaben stammen im Ubrigen von Expertenkindern — mehr

dazu im folgenden Kapitel.

Abschliefend: Mal einen , Neustart“ zu machen, kann auch zur Interessensentwicklung
beitragen. In vielen Klassen gibt es bekanntlich eine Reihe von Kindern, die richtig auf-
blithen, wenn man den gingigen Pfad der Arithmetik verldsst und sich auf neues Terrain
wie die Geometrie oder die Kombinatorik vorwagt (,, Wann machen wir endlich wieder

Geobrett?)

5.6  Atmosphire der Akzeptanz schaffen — gemeinsam lernen: Von Mathekon-

ferenzen und Expertenkindern

Wie im vorangehenden Abschnitt bereits deutlich wurde, ist es nicht unbedingt immer
die gute Aufgabe allein, die samtliche Kinder interessiert und bei ihnen Lernfortschritte
anregt. Wichtig ist auch eine forderliche Unterrichtskultur, in der die Schiiler sich ernst
genommen fiihlen und spiiren kdnnen, dass ihre Sicht der Dinge zu ihrem Recht kommt
— genauso wie sie auch die Sichtweisen der anderen akzeptieren in einem Unterricht, in
dem von- und miteinander gelernt wird. Hierzu méchte ich mit den Mathekonferenzen

und den Expertenkindern zwei Anregungen geben ...

Mathekonferenzen: Mathekonferenzen dienen wie die Schreibkonferenzen im Sprachun-
terricht der Weiterentwicklung der Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit. Die
Kinder erhalten in einer Gruppe von drei bis vier Kindern die Gelegenheit, die doku-

mentierten Vorgehensweisen anderer Schiilerinnen und Schiiler kennen zu lernen, und
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sie werden dazu angeregt, ihre eigenen Vorgehensweisen den Mitlernenden auf ver-

standliche Weise vorzustellen.

Die individuellen Anséitze werden verglichen bzw. voneinander abgegrenzt und kénnen
dadurch zur Weiterentwicklung des eigenen Vorgehens bzw. zur Ergdnzung des eigenen
Repertoires beitragen. Das ,, Autorenkind“ und die Mitschiiler iiberpriifen dabei den
Entwurf auf inhaltliche wie formale Aspekte, befassen sich also mit Fragen wie bei-
spielsweise ,,Wie ist das Kind vorgegangen?”, , Warum ist es so vorgegangen?“, ., Wie
ist das ,, Autorenkind auf die Idee gekommen, so vorzugehen?*, , Ist die Erklarung ver-
standlich?* und natiirlich auch: ,,Ist das Ergebnis richtig? bzw. bisweilen bei offeneren

Aufgaben: , Kénnte es stimmen?*

Mathekonferenzen sind beispielsweise denkbar im Kontext des ...

+ Erfindens von Rechengeschichten fiir andere Kinder,

+ Beschreibens von Auffilligkeiten, Gemeinsamkeiten oder Besonderheiten,

« Erstellens eines gemeinsamen Produkts wie eines Plakats fiir eine Ausstellung tiber
Aktivititen der vorangegangenen Unterrichtseinheit (z.B. zum Thema ,,Zeichnen mit

Hilfsmitteln®),

» Bearbeitens von Problemaufgaben, wie etwa der o.a. Forscheraufgabe zu Altersdiffe-

renzen oder

» Entwickelns bzw. Bewertens von Rechenstrategien, wobei dieses immer auch auf

subjektiven Vorlieben und Kompetenzen beruht.

In Sundermann & Selter (2006a) haben wir das Instrument der Mathekonferenzen am
Beispiel der halbschriftlichen Addition illustriert. Interessierte Leserinnen finden dort

unterrichtsnahe weiterfithrende Informationen.

Expertenkinder: In Kapitel 5.3 wurde beschrieben, dass Kinder eines zweiten Schuljah-
res individuelle Lernberichte ausfiillten, umi eine Selbsteinschitzung des eigenen Lern-
stands und so ein Mehr an Transparenz zu gewinnen. Begleitend wurde an der Seitenta-
fel ein grofformatiger Lernbericht ausgehédngt, in den sich die Kinder, die sich nach der
Bearbeitung der entsprechenden Aufgaben in einer der Grundkompetenzen sicher fiihl-

ten, als Experten- bzw. Helferkinder eintrugen.
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Dass Expertenkinder nominiert wurden, hing mit dem zugrunde liegenden Motto der
Unterrichtsorganisation zusammen: ,,Wenn du nicht weiter weil3t, frage zunachst dich
selbst, dann ein Expertenkind und erst dann die Lehrerin.* So wurde zum einen die Leh-
rerin entlastet und gewann Zeit fiir individuelle Beobachtung und Férderung. Zum an-
deren wurde der Unterricht weniger lehrerzentriert, und die Kinder iibernahmen ein

Stiick der Verantwortung fiir das Gelingen des Lehr-/Lernprozesses.

Es trugen sich auch schwichere Schiiler als Experten fiir bestimmte Aufgaben ein.
Nicht immer deckte sich deren Einschitzung mit dem nicht so positiven Urteil der Leh-
rerin, aber es gab andererseits auch Fille, in denen diese erkannte, dass ein Kind in be-
stimmten Bereichen iiber unerwartete Kompetenzen verfiigte. Dariiber hinaus scheint es
unerldsslich, dass die Lehrerin dieses zuldsst, um das soziale Lernklima nicht zu geféhr-

den.

6 Schlussbemerkung

Natiirlich gibt es keinen Kénigsweg, um alle Kinder fiir Mathematik zu interessieren,
zumal die Auspragung bzw. die Nicht-Auspragung von Interesse sicherlich nicht allein
von der Schule abhédngig ist. Wie unterschiedlich auch immer die Interessen der einzel-
nen Kinder einer Schulklasse ausgeprigt sind: Im Umgang damit tut man m.E. gut dar-
an, die Interessensentwicklungen der einzelnen Kinder weniger defizitorientiert denn

vielmehr verstirkt kompetenzorientiert wahrzunehmen und sich bei allen moglichen
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Schwierigkeiten be1 der Verwirklichung seiner Anspriiche auch iiber die kleinen, grofen

Erfolge zu freuen.

Zum Beispiel iiber Tim (vgl. Einleitung), der als Viertklassler seiner Lehrerin zwei Sei-

ten mit selbst gezeichneten geometrischen Mustern iiberreichte, u.a. dem folgenden ...
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Ein Altersrdtsel fiir Expertenkinder

Ein Vater und sein Sohn erreichen im gleichen Jahr ein Alter mit Zahlendreher: |
Der Vater wird 95, der Sohn wird 59. 24

\ Forscherauftrag:
Gibt es das nur einmal?
Oder gab es das vorher schon einmal?
Oder gab es das vorher sogar schon mehrmals?

Wenn ja: Entdeckst du eine RegelmaBigkeit?

Forscherfeld:

Meine Losung:




**Fortsetzung: Ein Altersritsel fiir Expertenkinder
9 P

Forscherauftrag:

Geht das nur mit den Zahlenpaaren
40-04,51-15,62-26,73-37,84-48,95-59,

also solchen Zahlenpaaren, bei denen die Differenz 36 betrdgt?
Oder entdeckst du noch andere Zahlenpaare?

Ein Vater und sein Sohn erreichen im gleichen Jahr ein Alter mit Zahlendreher:
Der Vater wird _ _, der Sohn wird

Probiere aus! Entdeckst du auch hier eine RegelmaBigkeit?

| Forscherfeld (du kannst auch noch die Riickseite benutzen, wenn der Platz nicht reicht):
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