
Die Interaktion zwischen Kindem unterschiedlichen Alters über stmkturell analoge In­

halte fordert aber insbesondere die Älteren heraus, eigene Gedanken und Erkenntnisse 

zu verbalisieren und somit das eigene Wissen bewusst zu betrachten, umzustrukturieren 

tmd schließlich zu ve1tiefen. Denn ihnen eröffnet der Rückblick auf den bereits durch­

laufenen Lemprozess und auf die Handhmgen und das Material jüngerer Kinder nicht 

nur eine persönlichkeitsförderliche Bestätigung der eigenen Lernentwicklung, sondern 

auch Reflexionsmöglichkeiten auf der Meta-Ebene. 

Zudem fördert die Sichtweise auf ihre „Zone der fiiilieren Entwicklung" in der Ausei­

nandersetzung mit jüngeren Schülerinnen und Schülern oder mit eigenen früheren Ar­

beitsprodukten ein bewusstes Verstehen des eigenen Lernprozesses. Freudenthal (1978, 

S. 64) weist auf diesen Aspekt des „Lernens beim Lehren" hin: „Wenn man das Lernen 

eines Gegenstandes bei anderen beobachtet, während man ihn schon behenscht ( ... ), 

versteht [man], wie ein anderer lernt, ahnt, wie man selber gelernt hat, objektiviert die 

Tätigkeit auf niederer Stufe, um sie bewusster wiederholen zu können, auch wenn man 

sie inzwischen mechanisiert tmd algorithmisie1t hat." Mit der Konstruktion einer Ver­

bindtmg zwischen dem aktuellen tmd dem fiüheren mathematischen Wissen kann das 

alte Wissen tiefer durchdmngen tmd beziehtmgsreicher werden sowie als Basis zur 

Entwickltmg neuen Wissens dienen. 

Anregung 8: Analysier en Sie die einzelnen Schuljahresbände Ihres Unter ­

richtswerkes daraufhin, welche Inhalte und Aufgabenformate gleich oder ähn­

lich sind. Legen Sie die Seiten nebeneinander und überlegen Sie sich, inwieweit 

die Themen parallelisiert werden können. 

4.2 Gemeinsa mes Mathematiklernen an offenen Aufgabenstellungen 

Die besonderen Chancen, die im fachbezogenen Austausch über Entdecktmgen tmd 

Vorgehensweisen von tmterschiedlichen Standpunkten tmd stmkturell verschiedenen 

Niveaustufen liegen, bieten Anregtmgen für die Ve1tieftmg tmd Weiterentwickltmg des 

individuellen Denkens aller Kinder im Hinblick auf eine Verknüpftmg von Individuali­

sienmg tmd Interaktion sowie von Aktion und Reflexion. Diesbezüglich sind gerade 

offene Aufgabenstellungen geeignet, wie sie im Abschnitt 1 eröite1t worden sind, da sie 

so flexibel sind, dass an ihnen Anforderungen (Variation der Zahlenwerte und der 
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Komplexität) und Entdeckungen unterschiedlichster Qualität möglich sind. Sie sind 

allerdings an die besonderen Bedingm1gen des jahrgangsgemischten Untenichts anzu­

passen, damit der Austausch über Lernprozesse und -produkte ebenso gelingt wie die 

individuelle Förderung (s. hierzu auch Abschnitt 4.4). 

Beispielsweise wäre es beim „Zahl- und Sachforscherbuch" (s. Abschnitt 1) sinnvoll, 

wenn die Kinder ihre Entdecklmgen in einem Heft für jeden Jahrgang auf einer Seite 

festhalten würden (z.B. im 1. Jahr auf der linken und im 2. Jahr auf der rechten Seite). 

Dann könnte die Sammlung im 2. Jahr wiederholt und fortgeführt sowie mit der alten 

Sammltmg verglichen werden: Was hat und wanun haben sich Zahlen in dem Jahr ver­

ände11? Warum gibt es mehr oder weniger von einer Sorte? Welche Rechengeschichten 

fällen dir zu den Zahlen auf den zwei Seiten ein? 

Während bei dieser Arbeit vor allem der autonome Dialog mit eigenen Produkten aus 

verschiedenen Zeiten im Vordergmnd steht, soll das folgende Beispiel aus dem An­

fangsuntenicht den Dialog zwischen Kindern zu verschiedenen Zeitpunkten der Ausei­

nandersetzung mit Mathematik aufzeigen. Im Themenfeld „Begegnung mit Zahlen" 

setzen sich Kinder auf tmterschiedliche Weise mit einer ihnen bedeutungsvollen Sachsi­

tuation auf mathematischer und zugleich auch auf sachlicher und sprachlicher Ebene 

auseinander. Dazu werden die Kinder aufgefordert, Zahlen zu unterschiedlichen Aspek­

ten der Klasse (Anzahl der Geschwister, Hobbys, Haustiere, Lieblingsfarben. Augenfar­

ben, Schuhgrößen, des Alters usf.) zusammenzutragen und in Form eines Diagramms 

festzuhalten (vgl. Radatz u.a. 1998). 

~ 

keine 1 Schwester 2 Gesctiv.ister 3 Gesctiv.ister 4 Gesctiv.ister 
oderBruler 

Abb. 8: Klassendiagramm zum Thema „Anzahl der Geschwister" (aus: Nührenbörger & Pust 2006) 
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Während manche Kinder die Anzahlen notieren, zählen, weiterzählen und arithmetische 

Beziehungen nutzen, sind andere aufgeforde1t, eigene Erkenntnisse festzuhalten und als 

Rechengeschichte zu fonnulieren oder weitere Fragestellungen auf unterschiedlichen 

Niveaus, die von Kindern mit Lesekompetenz vorgelesen werden, zu beantworten und 

somit die Aussagekraft der Diagra1mne zu eröttern und Interpretationen aufzustellen. 

Ztun Abschluss stellen sich die Kinder gegenseitig ihre Erkenntnisse und ihre schriftli­

chen oder grafischen Darstellm1gsformen vor. 

Ebenso ist das Spektnun an inhaltlicher Valiation bei anderen offenen Aufgabenstel­

lungen so zu erweitern, dass sich alle Kinder auf unterschiedlichen Anfordemngsebenen 

mit Mustern und Stmkturen auseinandersetzen und zugleich eine gemeinsame Ge­

sprächsbasis für die kooperative Interaktion im Lösungsprozess und während der Refle­

xionsphase gewährleistet ist. 

Anregung 9: Planen Sie auf der Grundlage der Anregungen aus der Literatur 

(z.B. Hengartner u.a. (unter www.mathe-projekt.ch), Krauthausen 1998 oder 

Schwätzer 2005) eine Unter r ichtseinheit zu Zahlenmauern oder Reihenfolge­

zahlen für jahrgangsgemischte Klassen und führen sie diese ggt: durch. 

In diesem Zusammenhang bietet sich insbesondere die Darstellung von substantiellen 

Aufgabenfonnaten in Form von doppelseitig bedruckten Lernheften an (z.B. zu Zah­

lenmauem, -häusern, -folgen, -ketten oder Rechendreiecken; s. das Beispiel im An­

hang). Auf beiden Seiten finden sich stets strukturgleiche Aufgaben mit „Haltepunkten" 

zum gemeinsamen voraus- und zurtickschauenden Lernen; sie tmterscheiden sich ledig­

lich im Hinblick auf den Zahlenraum oder Abstraktionsgrad. Während jüngeren Kin­

dern beide Seiten zur Verfügung stehen, erhalten ältere ihr Lernheft aus dem Vo1jahr 

zurtick tmd bearbeiten die noch fehlenden Aufgaben. Dies erlaubt gerade den älteren die 

Reflexion der eigenen Produkte tmd Vorgehensweisen aus dem Jahr zuvor, die auf den 

neuen Zahlenraum übe1tragen werden. Ältere Kinder, die eine Doppelseite vollständig 

bearbeitet haben, erhalten weitere Blätter für Eigenproduktionen oder zusätzliche Auf­

gaben. Hingegen können gerade die jüngeren Kinder auf jeder Doppelseite den Abstrak­

tionsgrad neu wählen. 
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4.3 Gemeinsames Mathematiklernen an str ukturanalogen Aufgabenstellungen 

Die im vorherigen Abschnitt vorgestellten strukturanalogen Lernhefte deuten bereits die 

besondere Chance an, die sich für das jahrgangsgemischte Mathematiklernen aus dem 

Spiralprinzip ergibt: Von verschiedenen, aber miteinander in Beziehung stehenden 

Standpunkten aus konstmieren und reflektieren Kinder tmterschiedlicher Jalrrgänge im 

dialektischen Spannllllgsfeld zwischen vorausschauendem und vertieftem Nachdenken 

über mathematische St:mkturen, Muster tmd Beziehllllgen. 

In diesem Zusammenhang bieten sich Auf gaben an, in denen die unterschiedlichen Rol­

len der Kinder aufgegriffen werden, die sich aus den verschiedenen Einschultmgsjahr­

gängen ergeben und die von den Kindern „natürlich" wahrgenollllllen, gesucht tmd ak­

zeptie1t werden (vgl. Laging 1999). Beim „Rechenduett" (Nührenbörger & Pust 2005) 

arbeiten zwei Kinder an einem Aufgabenblatt, wobei die „Rollenve1teiltmg" je nach 

Klassensituation offen bleiben kann. Jeweils zwei analoge Aufgaben auf tmterschiedli­

chem Schwierigkeitsniveau sind nebeneinander angeordnet (s. hierzu die Schülerdoku­

mente zu verschiedenen Aufgabenstellllllgen im Anhang). Beide Kinder schreiten stets 

gemeinsam von Aufgabenpaar zu Aufgabenpaar fort, so dass sie jeweils an der Interpre­

tation des anderen teilhaben können. 

Das gemeinsame parallele Arbeiten soll die Interaktionen zwischen den Kindern struk­

turieren Ulld damit verdichteter machen. Zudem bedingt es meta.kognitive Ulld sozial­

interaktive Kompetenzen, die durch das gemeinsame Entwerfen von analogen Eigen­

produktionen weiter geförde1t werden. Die wiederkehrende Konfrontation mit einem 

Aufgabenfonnat bietet gerade älteren Kindern die Möglichkeit, länger bei einem Thema 

zu verweilen tmd einen neue Einsichten eröffnenden Blick auf inathematische Muster 

zu werfen. Die Arbeit an einem bekannten Aufgabenanangement eröffnet ilmen die 

Chance, im Vorjahr gemachte Einsichten bewusst vor dem Hintergrund eigener Aktivi­

täten tmd der von den jüngeren Kindern zu reflektieren, um somit neue Erkemltnisse auf 

einer höheren Abstraktionsebene zu gewinnen. 

Welche Chancen und auch Schwierigkeiten sich bei der Auseinandersetztmg mit Re­

chenduetten tmd Koproduktionen im jahrgangsgemischten Mathe1natikuntenicht erge­

ben, kann am Rechenduett zu ,,Mustern am 20er- und lOOer-Feld" deutlich werden. 
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Muster am 20er-und l OOer-Feld 
Lest schnell die Anzahl an Plättchen 

• 
. ......... ..... ..... 

- o ::::: ::::: - o ..... ..... - · ····· ..... - · .......... 
::::: ::::: 

• 
.......... ..... ..... 

-o .......... _ o ::::: ::::: .......... - · ..... ..... - · :.···· ..... ......... ..... • „ .. 

Abb. 9a: Rechenduett zu analogen Mustern 

l\luster am 20er- und lOOe1·-Feld 
Erfindet eigene Mustef', die zusammen passen 

• 
. .....•... 

-o iiiii iiiii -o .......... . .......... 
- o . ......... -o ::::: ii!ii 

• 
. .•... „ .. 

-o iiii! !f:!i _o . ......... 
- 0 . ......... 

- 0 ::::: :nu 

Abb. 9b: Koproduktion zu analogen Mustern 

Anreg1mg 10: Bearbeih.•n Sie zu zweit die Aufgaben und halten Sie fest, welche 

Absprachen Sie treffen und wie Sie sich fachbezogen austauschen. Was können 

die Kinder bei der Arbeit an diesem Aufgabenformat lernen? 

Anregung 11: Betrachten sie die stmkturanalogen Aufträge in Form von Re­

chenduetten im Anhang. Welche fachbezogenen Chancen, welche Schwie1igkei­

ten werden an den Schülerdokumenten deutlich? 

4.4 Gemeinsamer jahrgangsgemischter Untenicht~ nicht nur in Klassen 1 und 2 

An einigen Schulen werden auch andere Modelle jahrgangsgemischten Unterrichts um­

gesetzt; z.B. werden die die Klassen 3 und 4 miteinander gemischt oder es werden alle 

vier Jahrgänge übergreifend unterrichtet. Zur Illustration soll hier kurz ein integrativer 

Unterrichtsinhalt aus dem Bereich Geometrie für die Klassen 1 bis 4 - ebene Figuren 

aus Dreiecken - vorgestellt werden. Ebene Figuren spielen im Geometrieunterricht der 

Gnmdschule eine bedeutsame Rolle, da gnmdlegende geometrische Begriffe, Eigen­

schaften tmd Beziehungen in der Handlung anschaulich entwickelt und ausgebaut wer­

den. Zudem eröffnen sie ein weites Feld für kreative Aktivitäten, die bis zur Konstmkti­

on von Bandornamenten führen. 

Eine mögliche Aufgabe für eine gemischte Lerngruppe aus den Klassen 1 bis 4 besteht 

ztmächst darin, aus einem Quadrat verschiedene Dreiecke (2 große oder 4 mittlere oder 

8 kleine), vier Quadrate tmd vier Rechtecke über das Falten oder mit Hilfe der Schere 

herzustellen. Diese Formen dienen - nachdem sie benannt worden sind - als Material 

für die Konstmktion von Figuren. Dabei können Figuren aus einem Set an Fo1men, das 
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sich bei einer Zerlegm1g eines Quadrats ergibt, hergestellt werden oder aus der Kombi­

nation von Sets, wenn beispielsweise mehrere Kinder zusammenarbeiten. Diese Aufga­

benstellung fülu1 dazu, dass einige Kinder mit den Fonnen zunächst ausschließlich ex­

perinlentieren, während andere bereits elementare Entdeckungen machen, Beziehungen 

herstellen und diese als Umrissfiguren festhalten und nachlegen: 

Sie erkennen einzelne Fonnen in den Figmen wieder, legen aus den Formen eine neue 

Fotm oder bilden in sich oder zueinander symmetrische Figuren. Zm· Differenziemng 

kann man Figuren vorgeben, die ausgelegt oder symmetlisch ergänzt werden sollen. Die 

jeweiligen Möglichkei- ---------~----~--------~ 

ten lassen sich in Fo1m 

einer Ta.belle festhalten 

(vgl. Ra.da.tz & Rick­

meyer 1991). 

• 1 
Der freie Umgang mit 'fV'VVV\/'V\.A/V'-,r\/V'VVVV'VV'-/'0.A/VVVVV'VV'AAA/V'VVVV'VV'AAA/V'VVVVV" 

den ebenen Formen wird einige Kinder dazu animieren, parketta1t ige Gebilde - d.h. 

lückenlose tmd überla.pptmgsfreie Muster - hervorzubringen. Diese Ideen können a.uf­

ge griffen werden, um Gesetzmäßigkeiten in den Mustern zu verdeutlichen und Parkett­

muster zu erzeugen, die durch wiederholtes Verschieben, Drehen oder Spiegeln eine 

vorgegebene Fläche ausfüllen. Weitere Aktivitäten wie das Parkettieren mit unregelmä­

ßigen Vierecken (vgl. Ca.rniel & Kna.pstein 2004) oder die Konstrnktion von Parketten 

mit Hilfe der Knabbertechnik dienen zur Differenzienmg. 

Anregung 12: Sammeln Sie auf der Grundlage Ihrer Schulbücher und geo­

metrischer Handbücher (z.B. Franke 2000, Radatz & Rickmeyer 1991) geo­

metrische Unterrichtsideen für die J ahrgänge 1bis 4 oder für 3 bis 4. 

4.5 Helfen im j ahrgangsgemischten Unter richt 

Gemeinsames Lernen tunfa.sst neben dem sozial-interaktiven Lernen auch kooperative 

Fo1men des Helfens. Dies kann darin zum Ausdmck kommen, dass in einer jahrgangs­

gemischten Lerngmppe ältere Kinder „Lehraufgaben" für jüngere übernehmen; z.B. als 

„Ziffernchefs" die Schreibversuche jüngerer Kinder zu einer Ziffer kontrollieren tmd 

konigieren. Zugleich können aber auch jüngere Kinder im Rahmen des Ziffernschreib-
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kurses Aufgabentafeh1 für ältere Kinder entwerfen. Kooperatives Arbeiten entwickelt 

sich allerdings nicht automatisch, auch wenn gerade in einer jahrgangsgemischten Klas­

se die älteren Kinder von sich aus aktiv Verantwortung für die jüngeren übernehmen 

und die unterschiedlichen Rollen von den Kindern bewusst akzeptie1t werden (vgl. La­

ging 1999). „Ve1mutlich ist soziales Lernen, Lernen in sozialen Auseinandersetztmgen 

mehr auf unverze1Tte, unbelastete Kommunikation angewiesen, in der Missverständnis­

se und Fehler ohne Herabsetztmg tmd Schaden aufgeklä1t werden können, als auf eine, 

meist noch dazt1 fiktive Egalität, die produktive Spannung im Miteinander von Ver­

schiedenheiten verhindern kann" (Krappmann 2002, S. 100). 

Das im Anhang abgebildete Transkript (aus Nührenbörger & Pust 2006) zeigt auf, wie 

sich Kinder in einer jahrgangsgemischten Lerngruppe 1 tmd 2 gemeinsam unterstützen. 

Dabei werden auf der einen Seite die Chancen des Mit- tmd Voneinanderlernens deut­

lich, die sich aus der Vielfalt der unterschiedlichen Erfahnmgswelten ergeben. Auf der 

anderen Seite zeigen sich aber auch unterschiedliche Vorstelltmgen der Kinder Zlllll 

Helfen auf, die zum Teil (vor)schnell Äußenmgen und Handltmgen produkt- tmd weni­

ger prozessorientie1t bewe1ten. Daher sind Prozesse kooperativen Arbeitens stets im 

Unterricht sih1ationsspezifisch ztl thematisieren, so dass die Kinder lernen, Sichtweisen 

von anderen als mögliche Alternativen ZllZlllassen und nachmvollziehen, anstatt diese 

sofo1t vor dem Hintergrnnd der eigenen Idee negativ ztl bewerten. Dies kann nur dann 

gelingen, wenn eine entsprechende Untenichtskultur von der Lehrperson vorgelebt wird 

tmd richtiges „Helfen" ztllll Thema gemacht wird. Nach Cohen (1993, S. 46) ist es für 

die Etablienmg erfolgreicher Kooperationsprozesse wesentlich, dass die Alt der er­

wünschten Interaktion init Be1iicksichtigung findet: „Bei Routineaufgaben sollten die 

Schüler einander so helfen, dass sie verstehen, was Lehrer oder Schulbuch sagen, tmd 

sie sollten einander über Inhalte tmd Vorgehensweisen info1mieren. Beim Begriffsler­

nen besteht die erwünschte Interaktion eher in einem Prozess, in dem Ideen, Hypothe­

sen, Strategien und Spekulationen tmtereinander ausgetauscht werden. Für Lehrer 

kommt es darauf an, jene Alt von Interaktion anzuregen, die ilirem Untenichtsziel ent­

spricht." Gerade letzteres ist für die Entwickltmg struktureller Einsichten entscheidend. 

Anr egung 13: Lesen Sie das im Anhang abgebildete Transkript. Bilden Sie 

kleine Gruppen und analysier en Sie innerhalb der Gruppe die besonderen 

Chancen, die sich im Austausch und in dem Ver sprachlichen eigenen Wissens 
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für die älteren Kinder ergeben. Zeigen Sie zudem auf, an welchen Stellen die 

Kinder unterschiedliche Vorstellungen über das Helfen offenbart'n. 

5 Schlussbemerkungen 

Gerade in der Grundschule stellt die Heterogenität der Lernenden - insbesondere auch 

in jahrgangsgemischten Lerngrnppen - eine besondere Herausfordenmg für die Gestal­

tung des Mathematilnmte1Tichts dar, allerdings auch eine besondere Chance. 

Um den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und -möglichkeiten der &hülerinnen 

lmd &hüler gerecht werden zu können, darf der Mathematikunterricht nicht nur auf die 

Entwickltmg inhaltlicher Fähigkeiten tmd Fertigkeiten abzielen, sondern muss ebenso 

die Ve1mittltmg von Lernstrategien und Arbeitstechniken betonen. Diese Kompetenzen 

gilt es kontinuierlich tmd von Anfang an aufzubauen. Dazu bedarf es geeigneter Inhalte, 

Materialien tmd Aufgabenstellungen, so dass die Kinder ilu·e mathematischen Aktivitä­

ten eigenständig, gezielt tmd selbstverantwortlich zu organisieren und zu stmkturieren 

lernen. Nur so kann zum einen lebenslanges Lernen gnmdgelegt, zum anderen der Her­

ausforderung durch die Heterogenität der Schülerinnen tmd &hüler wirktmgsvoll be­

gegnet werden. 

Da1iiber hinaus ist aber gerade der Etwerb mathematischen Wissens auf das gemeinsa­

me Lernen tmd sotnit den Austausch der Kinder tmtereinander und tnit den Lehrkräften 

angewiesen. In diesem Zusammenhang stellt die Vielfalt des Vo1wissens und der Lern­

weisen der einzelnen &hülerinnen tmd Schüler eine besondere Chance dar, da gerade 

diese unterschiedlichen Lernvoraussetztmgen im Rahmen interaktiver Untenichtsfor­

men für ein wechselseitiges Erklä1·en tmd ve1tiefendes Weiterlernen genutzt werden 

können. Um eigenständiges und gemeinsames Lernen gleichermaßen im Mathematikun­

tenicht zu realisieren, gilt es, geeignete Fachstmkturen zu erkennen tmd zu nutzen, die 

ein konstmktives, kooperatives, selbstregulierendes, zielorientie1t es und kumulatives 

Lernen ermöglichen. 
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Glossar 

• Aufgabengeneratoren: Aufgabengeneratoren bestehen zumeist aus einer Zusam­

menstellung eines ausgewählten Zahlemnaterials und der Vorgabe von durchzufüh­

renden Operationen. Die Kinder können mit diesem Gtundmaterial eigenständig 

Aufgaben bilden rn1d dabei Umfang und Schwierigkeitsgrad selbst bestinlmen. 

• Differenzierung 

o natürlich: Natürliche Differenziernng ist eine Differenzierrn1g vom 

Kinde aus. Dazu bedarf es ganzheitlicher Themenangebote mit Fragestel­

ltmgen auftmterschiedlichem Niveau, die allen Kindem die Möglichkeit 

eröffnen, ihren Voraussetztmgen tmd Möglichkeiten entsprechend neue 

Lemerfaluungen ztl machen. Die Kinder entscheiden weitgehend selbst 

über die Auswahl des Schwierigkeitsgrades der Aufgaben, über die Re­

chenwege, die Form tmd Notation der Löstmg, die Verwendtmg von Ar­

beitsmitteln tmd Tipps, die Sozialform usw. 

o qualitativ: Qualitative Differenzienmg be1iicksichtig die unterschiedli­

chen Lemvoraussetzungen und Lemmöglichkeiten der Kinder durch ver­

schiedenste, durch die Lehrkraft gesteue1t e differenzierende Maßnah­

men. Zu einem Unteffichtsinhalt werden den Kindem von der Lehrper­

son unterschiedlich schwierige Aufgabenstelhmgen ztigeteilt. 

o quantitativ: Quantitative Differenzienmg be1iicksichtigt die Tatsache, 

dass Kinder unterschiedlich schnell arbeiten. Den Kindem werden für 

die Bearbeitung einer Aufgabe unterschiedliche Lemzeiten zur Verfü­

gung gestellt. Für die langsameren Kinder wird von daher zumeist der 

Umfang an Aufgaben reduziert; besonders schnell lernende Schülerinnen 

tmd Schüler erhalten in der Regel Arbeitsblätter mit ztisätzlichen Aufga­

ben. 

• Eigenproduktion: Unter Eigenproduktionen versteht man mündliche oder schriftli­

che Äußemngen, bei denen Kinder eigene Überlegtmgen, Erfindtmgen, Entdeckun­

gen, Erkenntnisse, Vorgehensweisen etc. einbringen tmd nach eigenen Vorlieben 

darstellen können. 
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• Forscheraufgaben: Aufgabenstellungen, die zum Untersuchen von mathematischen 

Zusammenhängen und Gesetzmäßigkeiten auffordern. In der Auseinandersetzung 

mit dera1tigen Aufträgen sollen die Kinder Muster und Gesetzmäßigkeiten finden, 

beschreiben und begiiinden. Forscheraufträge unterstreichen die aktive Rolle der 

Lernenden. 

• Individualisierung: Unterricht soll so gestaltet werden, dass er den individuellen 

Lernmöglichkeiten, Interessen und Erfahrungen der Schülerinnen und Schüler ange­

passt ist und eigene Lernwege und Vorgehensweisen ennöglicht. Nur wenn die per­

sönlichen Lernwege wahrgenommen und gezielt unterstützt werden, kann jedes ein­

zeh1e Kind nachl1altig geförde1t werden. 

• Jahrgangsgemischter Unterricht: In jahrgangsgemischten (oder auch -über­

gi·eifenden bzw. -heterogenen) Klassen bilden Kinder unterschiedlicher Einschu­

lungsjahrgänge eine Lerngiuppe und werden gemeinsam, individualisie1t oder auch 

in Leistungsgruppen untenichtet. Hierbei sind verschiedene Modelle denkbar: Klasse 

1 + 2 (ggf. und 3 + 4), Klasse 1 + 3 und 2 + 4, Klasse 1 - 3, Klasse 1 - 4. Vom jahr­

gangsgemischten Untenicht ist der jahrgangskombinie1te zu unterscheiden. Letzterer 

entspricht in erster Linie dem traditionellen Untenicht in kleinen Schulen, in denen 

Kinder unterschiedlichen Altes gemeinsam eine Klasse besuchten, aber innerhalb der 

Klasse in Jahrgangsabteilungen aufgeteilt wurden. 

• Jahrgangshomogener Unterricht: Im jahrgangshomogenen Unterricht bilden Kin­

der eines Einschuhmgsjahrgangs eine Klasse. Teilweise werden an Projekttagen oder 

in „Lernhäusern" zu bestimmten Inlialten flexible jahrgangsübergi·eifende Gruppen 

gebildet. 

• Koproduktion: Wenn zwei Kinder gemeinsam zwei strukhiranaloge Aufgaben 

mtindlich oder schriftlich entwerfen, entwickeln sie eine Koproduktion („strukturana­

loge Eigenproduktion"). Hierbei entscheiden sie in Paar-Verantworhmg über ilir 

Vorgehen und die Darstelhmg ihrer Ergebnisse sowie die Erläutenmg tmd Reflexion 

von Auffälligkeiten. 

• Lernhefte: Lernhefte können offen oder strukturanalog aufgebaut sein. Sie enthalten 

problemorientierte Aufgabenstelhmgen, die von den Kindern in Einzel- oder Partner­

arbeit bearbeitet und auch ztir gemeinsamen klasseninternen Reflexion genutzt wer-
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den. Die Lösungswege und Ergebnisse werden im Heft festgehalten. Lernhefte kön­

nen so stmkturiert werden, dass sie in verschiedenen Jahrgängen immer wieder ge­

nutzt werden können und somit stets eine Vorausschau und einen Rückblick auf ana­

loge Lerninhalte bieten. 

• Lerntagebücher: Im Lerntagebuch halten die Kinder die Ergebnisse ihrer individu­

ellen Auseinandersetzung mit dem Lemstoff (Überlegungen, Lösungsansätze, Erfin­

dungen, Reflexion des eigenen Lernzuwachses, Fragen etc.) fest. Lerntagebücher 

bilden folglich die individuellen Lernwege und Lernentwicklungen der Kinder ab 

und sind für die Lehrkraft ein wichtiges diagnostisches Instmment. 

• Mathematiklernen 

o aktiv-entdeckend: In der heute vorhemchenden Sichtweise wird Ma­

thematiklernen als konstruktiver Aufbauprozess verstanden. Lernzu­

wachs erfolgt nicht über passiven Nachvollzug vermittelter Begriffe, Re­

geln oder Lösungsschemata; vielmehr nutzt das Kind in der aktiven, 

selbstständigen Auseinandersetzung mit dem Untenichtsstoffbereits ver­

fügbare Wissenselemente, Fertigkeiten und Fähigkeiten, um noch nicht 

bekannte Zusammenhänge und Gesetzmäßigkeiten zu entdecken tmd ei­

gene Lösungsstrategien zu entwickeln. Hierzu müssen ergiebige, heraus­

fordernde Lernanlässe bereit gestellt werden. 

o kooperativ: Kooperative Lernprozesse ergeben sich, wenn mehrere 

Kinder im sozialen Austausch als Gruppe gemeinsam an einer Aufga­

benstelllmg arbeiten. Eigenverantwortlichkeit für die Gruppenarbeitspro­

zesse, positive gegenseitige Abhängigkeit, gemeinsame Reflexion des 

Arbeitsprozesses, soziale Kompetenzen tmd kommtmikative Arbeits­

stmkturen sind die wesentlichen Elemente des kooperativen Lernens. 

o kumulativ: Das Lernen soll ktunulativ, d.h. aufbauend tmd erweiternd 

angelegt sein, tun den Schülerinnen tmd Schülern ein fortschreitendes 

Lernen zu ennöglichen und sie ihren Kompetenzzuwachs erfahren zu 

lassen. Das erfordert - insbesondere im Fach Mathematik - ein vielfälti­

ges Verknüpfen der hierarchisch aufgebauten Lerninhalte. Das Spiral­

prinzip begünstigt kumulatives Lernen. 
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o produktiv: Die Konzeption des produktives Lernens umschreibt die 

Tatsache, dass die &hülerinnen und &hüler den Unterricht und auch 

den eigenen Lernprozess sowohl in ergiebiger Weise als auch durch ihre 

Produkte mitgestalten. 

• offene Aufträge: Offene Aufträge (Aufgaben, Lernangebote) sind relativ komplex 

im Gegensatz zu Aufgaben nach dem Prinzip der Isolierung der &hwierigkeiten, die 

von allen Kindern dieselben Fe11igkeiten und Vorgehensweisen erfordem. Sie bieten 

die Möglichkeit, eigene Kenntnisse und Erfahrnngen einzubringen und ermöglichen 

eigene Lösungswege auf unterschiedlichen &hwierigkeitsstufen sowie Selbstdiffe­

renziemng, z.B. durch die Freistellung des Zahlenraums. 

• Pädagogik der Vielfalt: Die Pädagogik der Vielfalt geht davon aus, dass sich alle 

Kinder innerhalb einer Klasse voneinander tmterscheiden tmd diese Heterogenität im 

Mittelpunkt des Unterrichts tmd aller theoretischen Überlegungen stehen muss. Da­

bei wird von dem Primat der intersubjektiven Anerkenmmg zwischen gleichberech­

tigten Verschiedenen ausgegangen, so dass nicht gleiche Handlungserwarttmgen an 

verschiedene Kinder gestellt werden. Es gilt das Prinzip „zieldifferenzierten Ler­

nens", das gleichschrittiges Lernen wegen der Unterschiedlichkeit der Lernausgangs­

lagen nicht zulässt. 

• Parallelisierung: Hienmter wird die zeitgleiche Er- tmd Bearbeittmg analoger Auf­

gaben in verschiedenen Zahlenrätunen verstanden. Themen, die im Rahmen des Spi­

ralprinzips bisher auf zwei Jahre verteilt wurden, werden tmter Beachtung der hierar­

chischen Stmktur mathematischer Inhalte zu Modulen verknüpft, so dass alle Kinder 

in einer jahrgangsgemischten Klasse an einem gemeinsamen Thema lernen können. 

• Rechenduett: Zwei Kinder erhalten gemeinsam eine Aufgabe, die zwar auf einem 

Blatt notie1t ist, allerdings zwei stmkturell analoge Aufgaben auf tmterschiedlichem 

Niveau beinhalten. Beide Kinder bearbeiten im dialogischen Austausch die Aufga­

ben. 

• Selbstreßexion: Das Nachdenken über einen Lerninhalt bzw. der Rückblick auf den 

eigenen Lernprozess vemiag bestilll111te Lernerfahnmgen bei der Auseinandersetztmg 

init einem Lernangebot ins Bewusstheit zu heben, ztl ve1t iefen oder ggf. auch ztl ge­

neralisieren. So können &hüler beispielsweise gebeten werden, rtickschauend noch 
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einmal ihren Lösungsweg oder ilrre Vorgehensweisen mündlich oder schriftlich dar­

zustellen oder zu überp1iifen, ob sie ähnliche Aufgabenstellungen auf ähnliche Weise 

lösen können. Sie können aufschreiben, was sie Neues erfalrren oder gelernt haben, 

aber auch, was sie verstanden bzw. nicht verstanden haben oder was sie besonders 

leicht oder schwer fanden. 

• Spiralprinzip : Mathematische Inhalte werden in unterschiedlichen Zahlemäumen 

und auf verschiedenen Niveauebenen in den einzelnen Schuljahren wiederkehrend 

eingefiUut, wiederholt und ve1tieft. 

• strukturanaloge Aufgabenstellungen: Zwei Aufgaben sind stmkturanalog, wenn 

ilrre Inhalte in mathematischen Zusammenhängen stehen tmd somit zu Gunsten einer 

vernetzten Betrnchtung aufeinander bezogen werden können. 

• substanlielle Aufgabenformate: Damnter versteht man Aufgaben, die der Leis­

tungsheterogenität dadurch Rechnung tragen, dass sie im gleichen inhaltlichen Kon­

text ein breites Spektrum an tmterschiedlichen Anfordenmgen tmd Schwierigkeiten 

abdecken. Durch differenzie1t e Fragestellungen auf unterschiedlichem Niveau arbei­

ten alle Kinder am gleichen Inhalt, bearbeiten aber nicht tmbedingt alle dieselben 

Aufgaben. Substanzielle Aufgaben eimöglichen verschiedene Löstmgswege und er­

lauben es, allgemeine Lernziele zu verfolgen. 

• Wissen 

o informell: Info1melles Wissen meint die Lernerfahnmgen, die Kinder 

außerhalb von Schule zu einem mathematischen Bereich aufgebaut ha­

ben tmd die die wesentlichen Lernvoraussetzungen ausmachen, die es 

auszuweiten, angemessen zu gestalten tmd weiter zu entwickeln gilt. 

o kon:zeptuell: Konzeph1elles Wissen mht auf der Einsicht tmd dem Ver­

ständnis in grnndlegende mathematische Beziehungen tmd Strnkturen. 

o pro:zedw-al: Prozedurales Wissen beinhaltet routinemäßig angewandte 

Algorithmen, die auswendig gelernt worden sind, ohne zugleich tiefere 

Einsichten in die dahinter liegenden Strukhll'en gewonnen zu haben. 
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Anhang: 

Schülerdokumente zu offenen Aufträgen (zu Kapitel 1lllld2: Anregung 3 Ulld 4) 

) Jd.j w ~ s~ 1-
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Abb. 1 Oa: Erfindungen zu „Entdeckerpäckchen" , „Geschichten" und „Schüttelboxen" 
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Mediale Parallelisierung des 20er- und lOOer-Feldes (zu Kapitel 4.1; Anregwig 6) 
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Abb. 11: 20er- und lOOer-Fcld (vgl. Nührenbörger & Pust 2005, S. 139) 

Ausschnitt aus einem strukturgleich aufgebauten Lernheft (zu Kapitel 4.2) 

Wie vte.1«1 Stoekwertce ~ore(l iu dlHen Ooehom? 

Abb. 12: Zahlcnhäuscrlicft eines älteren Kindes - im 2. Jahr der Bearbeitung 
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Rechenduett und Koproduktion (m Kapitel 4.3; Anregung 11) 
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tel eure Rechemve~ UDd überlegt, was ähnlich ist. 

Till 

~ 
29 + 43•& ~-~ 

~4 '. ,_. .. 

110 1/\ -, ~ „ il= cJ-

Mai 

Rechnen uät .Einern und mit Zehnern 

Mat Partnerauf~ben UDd rechnet sie aus. 

1-= 1···2 1 ~ 
1= i ··· ~ 1 1 ~ ~w~ 
1-- l ZH 1 

1c==o11,_J t IJ-J -'1'1 
, .. 1,.,~1 1 1 ~r !f f-:j 

HWert Mai 

Tauschaufgaben 
Wekhe Aufgabe findest du leichler? 
Rechne immer nur eine Aufgabe. Male UDd schreibe 
deine Rechenschritte auf 

1 

\ 1f ,.;_ 
•lllf.'f 

Anne Luke 

Von du leic.hten zurschm> ren Aufgabe 
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Cathy Leon 

Abb. 13: Rechenduette und Koproduktionen- Die älteren Schüler sind jeweils kursiv gekennzeichnet. 
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Transktipt (zu Kapitel 4.5; Anregung 13) 

Das Transkript bezieht sich auf eine Unterrichtsphase, in der die Kinder einer jahr­

gangsgemischten Klasse 112 mit Wendeka1ten konfrontiert werden. Bei den Wendekar­

ten befindet sich auf der einen Seite die Zahl in Fonn von Ziffern, während die andere 

Seite ein Hunde1terpunktefeld zeigt, in dem die entsprechende Zahl dargestellt ist. Die 

älteren Kinder sind jeweils kursiv markie1t (Transkript aus Nührenbörger & Pust 2006). 

1 

2 
3 
4 
5 

6 
7 
8 
9 

11 
12 
13 

14 
15 
16 

17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 

L Wir haben ja in den letzten Stwiden darüber gesprochen, wie man Zahlen mit Punkten dar­
stellen kann. 
Dazu habe ich einige Karten heute mitgebracht [verteilt verschiedene Wendekarten in der 
Mitte des Sitzkreises]. Schaut euch die mal an! [19 sec. Pause] Was stellt ihr fest? 

Si. Dass die Kärtchen da liegen. 
L Mhm. Ra. 
Ra. Und ich hab' wohl gesehen, dass da drunter noch Zahlen sind. 
L Ah, das hast du schon gesehen? Wie haben jetzt diese Kärtchen etwas mit den Zahlen zu tim 

da drunter? Mai. 
Mai. 
Ma. 
L 

l'vlh da weil das ist die gleiche Summe ähm wie, wie die Punkte. 
Und so ne Zahl. 
Wie meinst du das genau? Versuch das noch mal genau zu erklären. 

Mai. Also, das ist die gleiche Zahl, wie die hier mit Punkten aufgemalte [S redet dazwischen] 
sind, ist, steht dahinter. 

L 
Mai. 

Aha. Welche Zahl siehst du denn da bei dir? 
Sieben. 

L 

Fa. 

Dann dreh die mal um! Klasse [Mai hält das Kärtchenfiir die Kinder sichtbar in der Hand]. 
Dreh sie mal um und lege sie umgedreht auf den Boden [Mai legt das Kärtchen umgedreht 
auf den Fußboden). So, mmm, wer kennt denn noch eine andere Zahl, die er entdeckt? Fa. 
Zum Beispiel ne Acht 

L Wo sieht du denn die Acht? 
Fa. [Fa zeigt auf die Wendekarte, auf dem die Zahl zwei dargestellt ist] 
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Nik. [fragende Bemerkung] Das ist 'ne Zwei, ich sag'snur. 
Fa. [Fa nimmt die Wendekarte mu der dargestellten Eins in die Hände] 
Mat. Da ist die, da ist die [zeigt auf die Wendekarte mit der Acht]. Hier, da. 
Nik. Das ist 'ne Eins. 
L Das ist also 'ne Eins. 
Mat. [tippt Fa. auf die Schulter und zeigt erneut auf das Kärtchen] 
Fa. [nimmt die Wendekarte mit der Acht in die Hand] 
Ss Das ist 'ne Acht! 
L Mat., jetzt hast du dem Fa. ja geholfen. 
Mat. l'vlhm. 
L Woran hast du denn gesehen, dass das eine Acht ist? 
Mat. Weil-
L Dreh 's noch mal um. 
Mat. Zwei fehlen noch, wegen das sind ze zehn. 
Fa. [Fa zählt die roten Punkte auf der Wendekarte] 
L Mhm. Stimmt' s , Fa.? 

Fa. Acht Punkte. Acht. 
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