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.lch mark M ate*

L eitideen und Beispiele flr interessefor derlichen Unterricht

Vor einiger Zeit bat eine Lehrerin die Schiilerinnen und Schiiler eines zweiten Schuljah-
res aufzuschreiben, wie ihnen der Mathematikunterricht gefallen wirde, was beibehal-
ten und was geédndert werden sollte. Die Schilerinnen und Schiler notierten ihre Ge-
danken in unterschiedlicher Ausfihrlichkeit. Am meisten freute sich die Lehrerin tber
einen aus lediglich drei Wortern bestehenden, kleinen Zettel von Tim, einem stillen und
eher leistungsschwacheren Jungen, der aufschrieb: ,,Ich mark Mate*.

Madglichst viele Kinder fir Mathematik zu interessieren, ihre sachbezogene Lernfreude
zu erhalten und auszubauen, das sind zweifelsohne zentrale Zielsetzungen des Unter-
richts. Hierzu sollen im vorliegenden Papier einige Anregungen gegeben werden.
Dieses soll jedoch nicht geschehen, ohne eingangs daran zu erinnern, dass bis vor weni-
gen Jahrzehnten vielfach die Annahme vorherrschte, dass Mathematik eigentlich viel zu
sprode und zu langweilig ist, um fur Grundschulkinder interessant zu sein. Blicken wir

zurick ...

1 ,Bunte Hunde" statt , grauen Packchen”?

Spatestens seit Mitte der 80er-Jahre gehdren Begriffe wie Offnung des Unterrichts,
Freie Arbeit oder Wochenplan zum Standard der Arbeit in vielen Grundschulen. Sie
markieren seitdem Eckpunkte einer einschneidenden, wesentlich auch von Lehrerinnen
und Lehrern mit getragenen Unterrichtsreform hin zu mehr Selbststandigkeit und Ei-
genaktivitat der Schilerinnen und Schiiler.

So verfolgenswert diese ,,Schulreform von innen® in ihren Grundabsichten auch war:
Die Umsetzungen fur den Mathematikunterricht blieben anfangs weit hinter den An-
sprichen entdeckenden und selbst verantworteten Lernens zurlick, so wie sie etwa der
beispielgebende nordrhein-westfélische Grundschullehrplan von 1985 beschrieb.

Aus Mangel an Alternativen wurden Materialien wie Ausmalbilder oder Rechendomi-
nos jedoch in der Unterrichtspraxis mehr und mehr eingesetzt. Es ist keine Ubertreibung

zu sagen, dass Ende der 80er-Jahre eine Flut von ,,bunten Hunden* kurz davor war, die



unbedingt verfolgenswerten Intentionen der Reform des Mathematikunterrichts wegzu-

schwemmen.
Ausmalen von Bildem
1. 407-140 = 14, 302130 =
dunkelbraun gelb
2 423152 = 15. 410-340 =
hellbraun heligrin
3. 104134 = 16, 661-158 =
] hallbraun
4, B23-TM = 7. 30 =
grau (Bleistif) dunkeigron
5 235:142 = 18 322:611 =
hellbraun heligran
6. 425-316 = 19, 203- =
gelb
7. 123867 = 20. 380-241 =
helibraun dunkelbraun
8 232114 = 21, 435-218 =
dunkelgrin blau
9 21-35 = 22, 908-607 =
ofange hellgrin
10. 432-521 = 23 342 =
hellbrausn hellbraun
11, 542- = 24, 14:378 =
rot hellgriin
12, 123- = 25 123138 =
heligron hellbraun
13. 287 =
hellbraun

,Bunte Hunde* (Abb. aus Wittmann 1994, S.161) sind mittlerweile zu einem Synonym
fiir sog. ,,spielerische* Ubungsformen geworden, die als Ersatz fiir die ,,grauen Rechen-
packchen* fungieren und den Kindern das unvermeidliche und anscheinend unattraktive
Uben versiiRen sollten. Als ein zentraler Vorteil ihres Einsatzes wurde nicht selten ange-
fiihrt, dass es so gelange, die Kinder zum Uben zu motivieren und sie — wenn auch auf

Umwegen — flir Mathematik zu interessieren.

Aus meiner Sicht war der erstmalig im Jahr 1990 erschienene Aufsatz ,,Wider die Flut
der ,,bunten Hunde* und der ,,grauen Packchen*** von Erich Wittmann (1994) die Initi-
alziindung dafiir, dass Konzeptionen eines zeitgemalRen Mathematikunterrichts, deren
Umsetzungen in Schulblchern und wiederum deren Umsetzungen in der Unterrichts-
praxis heutzutage auf ,,ounte Hunde* weitgehend verzichten kénnen. Natlrlich werden
sie hier und da noch eingesetzt. Dies passiert dann aber nach meiner Erfahrung h&ufig,
um die Schilerinnen und Schiler zu ,,beschéftigen” (6. Stunde), nicht weil ,,bunte Hun-
de* die Ausbhildung einer positiven Lernhaltung oder das Erreichen von Lernfortschrit-

ten versprechen warden.

An zentraler Stelle zitiert Wittmann das Papier ,,Interesse und Willensanstrengung im
Unterricht”, in dem John Dewey schon 1913 eindringlich davor gewarnt hatte, solche
sogenannten unechten Motivationen, also vermeintlich attraktive Aufbereitungen des

Lernstoffes, als hinreichende Basis fur eine lernwirksame Motivierung der Kinder zu



betrachten. Fur Dewey besteht die einzig echte Form der Motivation darin, dass die
Lernaufgabe an sich interessant ist, weil sie spirbar zur Entwicklung der Fahigkeiten
des Kindes beitrage:
,,Die wahre Motivation beruht auf der unzertrennlichen Verbindung zwischen
dem sich entwickelnden Kind und der Lernaufgabe, die gewissermafen in Rich-
tung der Entwicklung liegt und die von dem Kind in Angriff genommen werden
muf, wenn es sich selbst treu bleiben will. Wenn diese Verbindung sichergestellt
ist, brauchen wir weder an die blof3e Willenskraft des Kindes zu appellieren noch

uns um eine geeignete Verpackung der Lernaufgabe zu kimmern* (Dewey
1913/1979, S.156, zitiert in Wittmann 1994, S.166).

Anknupfend an diesen Grundgedanken einer engen Verbindung von Kind und ,,Sache*
mochte ich mich in diesem Papier damit befassen, wie man Interessen von Kindern auf-
greifen, wecken, erhalten und ausbauen kann. Dazu werde ich zundchst in den Kapiteln
2 und 3 eine kurze Einordnung und Begriffsklarung vornehmen. Daran anknipfend
formuliere ich im vierten Kapitel sechs Merkmale interesseforderlichen Mathematikun-
terrichts, die dann in Kapitel 5 durch Beispiele illustriert werden.

Insgesamt werde ich mich im Folgenden mit dem generellen Thema ,,Mathematikinte-
resse im Grundschulalter befassen. Auf interessante Teilthemen wie etwa diesbezugli-
che Geschlechterdifferenzen werde ich aus Platzgrinden nicht n&her eingehen kénnen
(vgl. hierzu Hellmich (2005) oder Jahnke-Klein (2001) bzw. Stanat & Kunter (2001)).

2 M athematiklernen —mehr alsInhalte und Prozesse

Informiert man sich in verbindlichen Dokumenten zum Mathematikunterricht in der
Grundschule, so springen dort auf Anhieb die Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten
ins Auge, die die Schilerinnen und Schiller am Ende der Grundschulzeit erworben ha-
ben sollten. Bei aller Wichtigkeit dieser inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen:
Der Erfolg von Unterricht wird auch daran festgemacht, inwieweit es gelingt, die fach-
bezogene Lernfreude und Leistungsbereitschaft der Kinder zu erhalten und auszubauen.
Vermutlich da sie nicht so leicht zu messen sind, treten entsprechende Ausfiihrungen zu
Einstellungen und Haltungen in den o.a. Dokumenten in den Hintergrund. Das macht

sie allerdings keineswegs weniger wichtig.



Denn sie gelten als unverzichtbare Bestandteile mathematischer Bildung, was bei-
spielsweise in den Bildungsstandards der KMK (2004, S.8) deutlich wird: ,,Die allge-
meinen mathematischen (gemeint: prozessbezogenen, CS) Kompetenzen sind mit ent-
scheidend fur den Aufbau positiver Einstellungen und Grundhaltungen zum Fach. In
einem Mathematikunterricht, der diese Kompetenzen in den Mittelpunkt des unterricht-
lichen Geschehens riickt, wird es besser gelingen, die Freude an der Mathematik und die

Entdeckerhaltung der Kinder zu férdern und weiter auszubauen.”

Im gemeinsamen Rahmenplan der L&nder Berlin, Brandenburg, Bremen und Mecklen-
burg-Vorpommern (Senatsverwaltung 2004, S.19) hielst es: ,,Erfolgreiches Lernen
bringt Freude und Spal} an der Mathematik, fordert die Leistungsbereitschaft und starkt
das Selbstvertrauen.” Und etwas weiter hinten (S.25): ,,Die Lehrerinnen und Lehrer
verstehen sich und agieren als Organisierende, als Impulsgebende, als Beraterinnen und
Berater. Sie schaffen ein Klima, das Interesse weckt, Freude am Lernen bereitet und

zum Mitwirken anregt.”

SchlieBlich formuliert die Erprobungsfassung des nordrhein-westféalischen Lehrplans
(Ministerium SJIK NRW 2003, S.72, Hervorh. CS) wie folgt: ,,Der Mathematikunter-
richt unterstitzt die Schilerinnen und Schiler in ihrem individuellen Lernen durch er-
mutigende Hilfen und Riickmeldungen. So erfahren sie, dass sie etwas kénnen und dass
ihre mathematische Aktivitat bedeutungsvoll ist. Ein solcher Unterricht fordert Freude
an der Mathematik und eine positive Einstellung zum Mathematiklernen auch Gber die
Grundschule hinaus. Auf diese Weise entwickeln sich: Selbstvertrauen in die eigenen
mathematischen Kompetenzen, Interesse und Neugier an mathematikhaltigen Phéano-
menen, Motivation, Ausdauer und Konzentration im Prozess des mathematischen Arbei-
tens, ein konstruktiver Umgang mit Fehlern und Schwierigkeiten sowie Einsicht in den
Nutzen des Gelernten fiir die Bewéltigung von mathematikhaltigen Problemen und Le-

benssituationen.*

Anregung 1

Informieren Sie sich in dem Lehrplan (Bildungsplan, Kerncurriculum, ...) Ihres Bundes-
landes dartber, inwieweit Aussagen zum Bereich der Einstellungen und Haltungen
gemacht werden! Diskutieren Sie die unterrichtliche Umsetzbarkeit der Ausfihrungen!

Unbestritten gehort es also zu den Zielen zeitgemalen Mathematikunterrichts, positive

Einstellungen und Haltungen der Schilerinnen und Schiller zum Fach Mathematik und




zum Mathematikunterricht zu férdern. Die Entwicklung von sachbezogenem Interesse
ist also ein Ziel fur sich (vgl. auch Bauer 1989; Bartnitzky u.a. 2005, S.26ff.; Hartin-
ger & Folling-Albers 2002; Klafki 1994). Bei der Beantwortung der Frage, wie gut die-
ses im Unterricht gelingt, muss man allerdings offensichtlich zwischen der Grundschule

und den weiterfiihrenden Schulen unterscheiden ...

So gaben in der Zusatzstudie zur Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (1G-
LU-E) 79% der Viertklasslerinnen und Viertklassler bei der Aussage ,,Ich lerne gern in
Mathematik* die Antwort ,,stimmt genau* oder ,,stimmt fast“. Nur 8% der Kinder merk-
ten an, dass ihr Mathematikunterricht langweilig sei. Fast alle Kinder meinten zudem,
dass das in Mathematik Gelernte im Leben wichtig sei. Weitere Fragen dieser Art wur-
den auf einer vierstufigen Skala (1: geringe Motivation, 4: hohe Motivation) zusam-
mengefasst, deren Mittelwert nicht weniger als 3,5 betrug (vgl. Walther u.a. 2003, S.
219f.).

Diese Resultate gehen im GrofRen und Ganzen auch konform mit den Ergebnissen der
SCHOLASTIK-Studie, die u.a. die Entwicklung der Lernfreude (und mit aller Vorsicht
auch schulbezogener Interessen) im Verlauf der Grundschulzeit erfasste (Weinert &
Helmke 1997). Helmke (1993, S.84) urteilt zusammenfassend, dass es zwar insgesamt
uber die Grundschulzeit hinweg zu einem leichten Abfall der Mathematiklernfreude
komme, dass diese aber insgesamt und auch noch am Ende der Grundschulzeit auf ver-

gleichsweise hohem Niveau bleibe.

In einer Studie mit 470 Viertkl&sslern konnte Hellmich (2005, S.227) zudem den flr die
Sekundarstufen berichteten systematischen Zusammenhang zwischen Interesse an Ma-
thematik einerseits und Mathematikkompetenz andererseits nicht nachweisen (vgl. auch
Walther u.a. 2003, S.220). Auch schwdchere Schiler scheinen am Ende der Grund-
schulzeit ein relativ groRes Mathematikinteresse zu besitzen.

Wie hingegen beispielsweise Wittmann (2003, S.21f.) anfiihrt, &ndert sich diese Situati-
on im Verlauf der Sekundarstufen dann grundlegend. Die Zahl derjenigen Schilerinnen
und Schiler, die der Mathematik zunehmend skeptisch gegeniiber stehen, ja sie sogar
ablehnen, steigt aus verschiedenen Griinden deutlich an.

So haben internationale Vergleichsstudien wie etwa TIMSS (Baumert, Lehmann u.a.
1997) oder PISA (Deutsches PISA-Konsortium 2001) Belege daflr erbracht, dass das



Interesse von Schilerinnen und Schilern am mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht am Ende der Sekundarstufe | vergleichsweise gering ausgepragt ist (vgl.
auch Hoffmann & Lehrke 1986; Todt 1985).

Nicht unerwéhnt soll in diesem Zusammenhang jedoch bleiben, dass sich bei einer ge-
naueren Betrachtung einzelner Schulergruppen, verschiedener Themengebiete oder un-
terschiedlicher kontextueller Einbindungen weniger eindeutige Ergebnisse zeigen, die
den globalen Befund zwar relativieren, aber nicht grundsatzlich in Frage stellen. Etwas
plakativ formuliert: Im Anschluss an die Grundschule werden Interesse und Lernfreude
— nicht nur in Mathematik — eher abgeschwacht als weiterentwickelt.

3 I nter esse — Beziehung zwischen Kind und ,, Sache"

Die Forderung von Interesse ist also eine zentrale Zielsetzung des Unterrichts. Das Vor-
handensein von Interesse ist dariiber hinaus eine forderliche Rahmenbedingung fir er-
folgreiches Lernen (vgl. Prenzel & Lankes 1995, S.13; siehe auch Hellmich 2005, S.18;
Krapp 1992, S.31). Interessegestutztes Lernen beeinflusst ...

» die Qualitat des kognitiven Lernergebnisses, denn wer mit Interesse lernt, verkniipft
Neues vielfaltiger und intensiver, behalt besser (vgl. z.B. Schiefele 1991; Krapp
1998, S.187; Krapp 2005, S.4),

 die emotionale Qualitat des Lernprozesses, denn wer mit Interesse lernt, ist mit Aus-

dauer und Konzentration bei der Sache, fiihlt sich wohler,

» die Bereitschaft zum Weiterlernen, denn wer mit Interesse lernt, sucht und ergreift
Gelegenheiten, die eigenen Kompetenzen weiterzuentwickeln und sich den Gegen-

stand weiter zu erschliefl3en.

An dieser Stelle erscheint es sinnvoll zu kléren, was in diesem Papier unter Interesse
verstanden wird. Dabei beziehe ich mich auf die ,,Padagogische Interessentheorie” von
Schiefele, Prenzel und Krapp. Aus Platzgriinden und weil es bei Hartinger (2005) aus-

flhrlich nachzulesen ist, geschieht dieses in aller Kirze.

Motivation wird hier im wissenschaftlichen Sinn im Gegensatz zum positiv besetzten
Alltagsbegriff (,,Die Schiler sind motiviert.”) als jegliche Form von Handlungsveran-

lassung verstanden (vgl. Hartinger & Folling-Albers 2002, S.16ff.) — also auch bei-



spielsweise als eine solche, bei der die Aussicht auf Sanktionen (z.B. in Reaktion auf

schlechte Noten) das Verhalten antreibt.

Interesse kann man nun als besondere Form der Motivation (i.S. einer Handlungsveran-
lassung) beschreiben, die durch eine spezielle Beziehung zwischen Person und ,,Sache*
gekennzeichnet ist (vgl. Krapp 1992, S.16). Handlungen aus Interesse lassen sich an-
hand dreier Merkmale charakterisieren (vgl. Prenzel 1994, S.1318f.) ...

» Erkenntnisorientierung: Interessehandlungen erschliefen eine ,,Sache”; die Person

baut gegenstandsspezifisch Wissen und Handlungskompetenz auf.

» Positive Emotionen: Interessehandlungen werden von positiven Gefiihlen begleitet;

sowohl das Handeln als auch die ,,Sache* sind emotional positiv besetzt.

» Freiwilligkeit: Interessehandlungen erfolgen ,,aus der Sache* heraus; sachferne An-

reize (wie Belohnungen) spielen eine deutlich nach geordnete Rolle.

Nun gibt es zweifelsohne Ahnlichkeiten zwischen intrinsisch motiviertem und interes-
sen-orientiertem Lernen. Im Gegensatz zu ersterem geht es nicht nur um die Bewalti-
gung von gestellten Anforderungen; das Besser-Wissen- bzw. Besser-Kénnen-Wollen
steht im Vordergrund (vgl. Prenzel 1994, S.1317).

Generell unterscheidet man zwischen situationalem und individuellem Interesse. Situa-
tionales Interesse beschreibt das aktuelle Erleben, also eine konkrete interessegeleitete
Auseinandersetzung im Rahmen einer bestimmten Lernsituation (spezielles Interesse
fir eine bestimmte Aufgabe, z.B. ein spezielles Ratsel). Individuelles Interesse meint die
generalisierte Handlungsbereitschaft im Sinne einer Einstellung (generelles Interesse fur

eine Klasse von ,,Aufgaben, z.B. Knobelaufgaben).

Im Unterricht geht es nun sowohl darum, vorhandene Interessen aufzugreifen als auch
Interesse fur neue Sachgebiete und Fragestellungen zu wecken. Beide Aspekte gehoren
zusammen, unterscheiden sich aber in der Blickrichtung. Entweder man schaut aus der
Perspektive des Kindes oder der des Faches (vgl. Duncker 1994). Aufgabe der Lehrerin
ist es also, nicht die ,,Sache* an die Kinder zu vermitteln, sondern im eigentlichen
Wortsinn zwischen den Kindern und der ,,Sache* zu vermitteln. Dabei gibt es selbstver-
standlich nicht DAS Interesse von Kindern. Interesse hat eine stark individuumsbezoge-

ne Komponente.



Anregung 2

Welche mathematikhaltigen Aufgabenstellungen halten Sie persoénlich flr interessant?
Sudoku? Die Entschlisslung einer Geheimschrift? Das Herstellen von Mustern mit
einem Zirkel? Knobelaufgaben? Geometrische Puzzles wie den SOMA-Wiirfel? Aufga-
ben wie die Zahlengitter (vgl. Modul 2)? Auszurechnen, wie viele Grundschullehrerin-
nen und -lehrer es ungefahr in Deutschland gibt? Etwas Anderes? Gar nichts? Woran
liegt es, dass Sie sich dafir interessieren bzw. nicht interessieren?

4 L eitideen interesseforderlichen Unterrichts

Um nun Leitideen interesseférderlichen Unterrichts zu formulieren, ist es zunachst hilf-
reich, sich mit Merkmalen interessehinderlichen Unterrichts zu befassen. Diesbezuglich
zeigt die durch viele Studien abgesicherte Theorie von Deci und Mitarbeitern auf, dass
Interesse durch folgende drei Aspekte in besonderer Weise reduziert wird (vgl. Deci &
Ryan 1993; Prenzel 1994, S.1329)...

» genaues Vorschreiben von Denkwegen, Einengen bzw. Entziehen von Spielrdumen
und WahImdglichkeiten (vgl. auch Prenzel 1997, S.36),

« kontrollierende Bewertungen, die den Lernenden kontinuierlich ihre Defizite vor

Augen flhren, sowie

» fehlende Akzeptanz, die Schiiler nicht als lernwillige und kooperationsfahige Perso-

nen ernst nimmt.

Einschrankend sei gesagt, dass eine Reihe der in der Literatur referierten Untersuchun-
gen nicht mit Grundschulerinnen und Grundschiilern durchgefuhrt worden sind. Deren
Hauptresultate sind aber vermutlich tbertragbar, da das Lernen in der Primarstufe nicht
nach prinzipiell anderen Grundsétzen erfolgt als in den Sekundarstufen oder im Er-

wachsenenalter.

Ausgehend von diesen Punkten, in Anlehnung an Prenzel (1995; 1997) bzw. Prenzel &
Lankes (1989) und unter Einbeziehung zentraler Prinzipien zeitgemafRen Mathematik-
unterrichts formuliere ich im Weiteren zusammenfassend und idealtypisch sechs Leit-
ideen, deren Umsetzung die Wahrscheinlichkeit daftir erhdhen kann, dass im Unterricht
die Auspréagung von Interesse (Ziel) und das Lernen mit Interesse (Mittel) unterstiitzt
und entwickelt werden. Die Zwischenliberschriften nehmen dabei jeweils zwei Perspek-

tiven ein — zundchst die der Lehrperson, dann die der Lernenden.




Eigenstandigkeit erméglichen — individuell lernen

Wenn Lehrerinnen und Lehrer den Schilern selbst Verantwortung fiir ihre Arbeit zuge-
stehen, lassen sich positive Auswirkungen auf ihr Interesse und ihre schulischen Leis-
tungen nachweisen (vgl. auch Grolnick & Ryan 1989). Eigenstandiges und sachlich
motiviertes Lernen sollte also durch Wahlmdglichkeiten bzw. Freiheiten beim Erarbei-
ten, Erforschen, Entdecken und Strukturieren unterstiitzt werden. Den Schiilerinnen und
Schiilern sollte es ermdglicht werden, auf eigenen Wegen zu lernen (Autonomieunter-

stiitzung).

Lernprozesse vorstrukturieren — zielorientiert lernen

Eine solche Offnung des Unterrichts erfolgt allerdings nicht in einer Atmosphare der
Beliebigkeit, sondern im Rahmen einer vorstrukturierten Lernumgebung. Denn Unter-
stlitzung von Autonomie einerseits und Zielorientierung andererseits stellen keinen Wi-
derspruch dar. Qualitatvoller Unterricht lebt vom produktiven Spannungsverhéltnis von
Offenheit und Konzept. Er knlpft an die individuell unterschiedlichen Lernausgangsla-
gen an und gibt den Schilerinnen und Schilern ihren unterschiedlichen ,,Niveaus* an-
gepasste Gelegenheiten, diese im Sinne der fortschreitenden Mathematisierung zielbe-

wusst weiter zu entwickeln (vgl. Spiegel & Selter 2003, S.27ff.).

Transparenz schaffen — bewusst lernen

,»,Ohne Wissen tber Ziele und ihre Begriindungen, tber verschiedene Zugangsmoglich-
keiten und deren Konsequenzen ist Autonomie ein schones, aber leeres Ideal. Fur (oder
auch gegen) ein Einlassen auf Lernanforderungen kénnen sich Lernende nur selbst be-
stimmt entscheiden, wenn sie die Ziele der Lehrenden kennen®, so Prenzel (1997,
S. 37). Transparenz schafft eine Grundlage dafir, dass Lernende subjektive Bedeutun-
gen aufbauen und zuschreiben kénnen. Wenn man als Lernender weif3, wo man sich im
Lernprozess gerade befindet, tiber welche Kompetenzen man verfiigt, an der Aufarbei-
tung welcher Defizite man noch (wie) arbeiten muss, dann unterstltzt das sowohl das

Gelingen von Lernprozessen als auch den Aufbau von Interesse.

10



Lernforderlich riickmelden — selbstbewusst lernen

Ein positives Selbstkonzept hingegen ist eine wichtige Basis fur die Auspragung von
Interesse, wichtiges Ziel des Unterrichts ist in diesem Sinne die Kompetenzunterstiit-
zung (vgl. Prenzel, ebd.). Personen, die sich als kompetent erleben und demzufolge Er-
folgs- und Kompetenzerlebnisse erwarten, widmen sich lieber Aufgaben als solche, die
dieses nicht tun. Grundlage hierfir sind sachbezogene Rickmeldungen, die in einer
freundlichen und lernférderlichen Atmosphare gegeben werden, die fur die Kinder ver-
stehbar und nachvollziehbar sind, die kontinuierlich und mit kompetenzorientiertem
Blick erfolgen, individuell ausgerichtet und informativ sind und nicht beschénigen (vgl.
Sundermann & Selter 2006, S.18).

Substanzielle Aufgaben auswéhlen — bedeutungsvoll lernen

Die eigene Begeisterung flr das Fach ist eine wichtige Voraussetzung daftr, um Inte-
resse bei Kindern zu wecken bzw. zu erhalten (vgl. Prenzel 1997, S.41). Denn Interesse
kann anstecken. Das setzt voraus, dass bedeutungsvolle Aufgaben zum Einsatz kom-
men. Diese verfligen Uber Substanz und ermdglichen vielfaltige Zugénge und Aufga-
benstellungen auf unterschiedlichen Niveaus. Sie unterscheiden sich von externen und
erwiesenermafen interessehinderlichen ,,Lernanreizen* (vgl. Prenzel & Lankes 1989,
S.73; Krapp 1998, S.197) wie etwa den ,,bunten Hunden®. lhre Substanz wird aus den
Strukturen und den Wirklichkeitsbeziigen der Mathematik geschopft.

Atmosphare der Akzeptanz schaffen — gemeinsam lernen

Forderlich fur den Aufbau von Interesse ist es, wenn die Lernenden spiren kénnen, dass
sie angenommen und akzeptiert sind (vgl. Prenzel 1997, S.40). Daher sollten Lehrende
stets versuchen, von den Kindern tber ihr Denken zu lernen, also anstreben, ihre Denk-
weisen als prinzipiell sinnvoll anzusehen, ihr VVorgehen zu verstehen und dieses den
Kindern auch zu signalisieren (vgl. Sundermann & Selter 2006). Weiterhin ist zu beach-
ten, dass das Bedirfnis nach ,,sozialem Eingebundensein in der Lerngruppe aus moti-
vationaler Perspektive einen hohen Stellenwert hat. Sich aufgehoben zu fiihlen, mit an-
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deren gut auszukommen und mit ihnen kooperieren zu kdnnen, sind gute VVoraussetzun-

gen flr die Auspragung von Interesse.

Zusammenfassend gesagt und ausgehend von den eingangs erwahnten, interessehinder-

lichen Merkmalen, erweist sich also ein Unterricht als interesseforderlich, in dem ...

» Denkwege nicht genau vorgegeben, sondern (1) den Lernenden Freirdume fur indi-
viduelle Lernprozesse gewahrt werden und (2) die notwendige Zielorientierung

durch vorstrukturierte Lernumgebungen sicher gestellt wird,

* es nicht die primére Zielsetzung ist, Lernprozesse und Lernergebnisse kontrollierend
zu bewerten, sondern (3) den Lernenden Transparenz zu verschaffen und (4) ihnen

individuelle und sachbezogene Riickmeldungen zu geben, sowie

» die Kompetenzen der Lernenden nicht unterschatzt, sondern zu deren Weiterentwick-
lung (5) substanzielle Aufgaben ausgewahlt werden und (6) eine Atmosphére der ge-
genseitigen Akzeptanz aufgebaut wird.

Die sechs angefiihrten Leitideen lesen sich unabhangig von der Argumentationsfiihrung
dieses Papiers wie Merkmale guten Mathematikunterrichts, so wie sie Fachdidaktik und
Grundschulpédagogik schon lange beschreiben, und sie sind es natirlich auch. Guter
Mathematikunterricht ist interesseforderlich, und dessen Leitideen werden dadurch ge-

stiitzt, dass sie mit Grundpostulaten aus der Interessenforschung vereinbar sind.

5 Konkretisierungen

Nun fehlt ,,nur noch* der vermutlich wichtigste Schritt in der Gedankenfiihrung dieses
Papiers: Wie kann man interesseforderlichen Mathematikunterricht realisieren? Hierzu
werden in diesem Kapitel exemplarische Konkretisierungen beschrieben, die die Lese-
rinnen und Leser als Hintergrundfolie zur Einordnung ihrer eigenen Erfahrungen bzw.

als Anregungen fir die eigene Unterrichtspraxis nutzen kénnen.

Ich gebe diese Beispiele eingedenk der Tatsache, dass Vieles von dem, was im Folgen-
den vorgestellt wird, in nicht wenigen Klassenzimmern Realitat ist. Andererseits ist die
Vermutung nahe liegend, dass wir von einer flachendeckenden Umsetzung der ange-
flihrten Leitideen noch weit entfernt sind.
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5.1  Eigenstandigkeit ermdglichen —individuell lernen: Eigenproduktionen

Um individuelles Lernen zu ermdglichen, ist es unverzichtbar, offen zu sein fiir die
Denkwege der Kinder, ihrem Denken prinzipiell Vernunft zu unterstellen, sich an ihren
Ideen erfreuen zu konnen und diese verstehen zu wollen, anstatt sie vorschnell tber das

vermeintlich Richtige zu belehren.

Vor diesem Hintergrund tragt es zur Individualisierung bei, wenn die Schiilerinnen und
Schiler im Unterricht vermehrt zu Eigenproduktionen angeregt werden. Eigenprodukti-
onen sind miindliche oder schriftliche AuRerungen, bei denen die Kinder selbst ent-
scheiden konnen, wie sie vorgehen und/oder wie sie ihr Vorgehen bzw. dessen Ergeb-
nisse darstellen. Im Weiteren beschranke ich mich auf schriftliche Eigenproduktionen,
die in Form von Texten, Zeichnungen, Rechenwegen und deren Misch- und Vorformen

genutzt werden kénnen.

Eigenproduktionen miissen nicht in Einzel-, sondern kdnnen durchaus auch in Gemein-
schaftsarbeit entstehen: Entscheidendes Kriterium ist dabei, dass die Schiiler sich — sei
es als einzelne, sei es als Gruppe — produktiv in den Lehr-/Lernprozess einbringen kon-
nen. Idealtypischerweise gibt es vier Typen von Eigenproduktionen, die an dieser Stelle
anhand des Themas Sachaufgaben und Rechengeschichten illustriert werden (flir analo-
ge Beispiele zur Arithmetik und zur Geometrie, vgl. Sundermann & Selter (2005;

2006a). Dabei werden die Schulerinnen und Schilen dazu angeregt, ...

... selbst Aufgaben zu erfinden (Erfindungen)

Im folgenden Beispiel hatten die Schulerinnen und Schiler eines vierten Schuljahres
Rechengeschichten fur ihre Mitschilerinnen und Mitschuler erfunden, die von der Leh-
rerin auf einem Wochenblatt zusammengestellt wurden, das dann von allen Kindern
bearbeitet werden musste. Die Sternchen- bzw. Doppelsternchen-Aufgaben wurden von
der Lehrerin als solche gekennzeichnet, weil sie aus ihrer Sicht als weiterfiihrende An-

forderungen einzustufen waren.
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Erdinc: Erdinc, Tim und Leander fahren nach Berlin. Es sind IOXO km. In der Stunde schaffen
sie 100 km. /

a) Wie viele km sind sie gefahren? 40@ /( redl

b) Wie viele Stunden haben sie ungefahr gebraucht? 10 STU ade n

<

Nikolina: Toni hat 10,59 € in seinem Portmonee, Er will fiir seine Mutter einen BlumenstrauB mit

15 Blumen kaufen. Jede Blume kostet 3 €. Kann Tgni den Blymenstrau kaufen?
a ) - ' 4’ o - r 'f- r
Qja ﬁi nein eine Begriindung: . =
»

*Raphael: Eine Familie hat einen Silvester-Einkauf gemacht. Sie kauft 50 A-Béller, 12

Sternzeichen-Raketen, 200 Z d und 20 Packungen Knaiierbsen. Die A-Boiier
kosten 50 € das Stiick, die Sternzeichen-Raketen kosten 25 € das Stiick, die
Ziselminnchen kosten 5 € das Stiick und die Knallerbsen 3 € das Stiick. (Das war ein
sehr teurer Laden, in dem sie eingekauft haben.)

Froge:df) WM@M,MI

Rech 5' - S-o ’ '
5.5'.'39- s:ot% gz-ao‘ '-6&4@95?&;3&0-—?&&5' 3%
Antwort: 1 .

**Dominik:  Was meinst du: Wie viele Sekunden hat ein Tog?

86.400 Sekungan

1S tvade hat 3400 Se o

Jeﬂ ¢
Qb s 2LAN _ a1 somn 2%
*Raphael: Eine Familie hat einen Silvester-Einkauf gemacht. Sie kauft 50 A-Béller, 12

AnschlieRend kontrollierten die Erfinderkinder jeweils die von ihren Mitschilerinnen
und Mitschilern bearbeiteten Aufgaben und gaben ihre Einschatzung durch ein entspre-

chendes, in der Klasse bekanntes Piktogramm (z.B. Rechenkonig) an.

... Aufgaben mit eigenen Vorgehensweisen zu lésen (Losungswege),

Lotti hat fir die vorliegende Knobelaufgabe ihren Ldsungsweg angegeben, ausgehend
vom Paar 8-31 solange jeweils beide Zahlen um 1 zu erhéhen, bis die zweite Zahl dop-

pelt so groR war wie die erste.

Tim hat eine neue Freundin, sie heifit Lisa. Sie machte wissen, wie alt er ist. Tim
weiB, dass Lisa ein Knobel-Fan ist. Deshalb stellt er ihr folgendes Ratsel: ,Als
meine Mutter 31 Jahre alt war, war ich gerade 8 Jahre alt. Jetzt ist meine
Mutter doppelt so alt wie ich. Was denkst du, wie alt bin ich jetzt?"

1Hb 33
95 é? 1% 340 E_Jléﬁf-é:-—g’
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Anregung 3

In der Anlage 1 finden Sie die Lésungen zur Schulfestaufgabe, die vor der Behandlung
der Division groRRer Zahlen in einer Klasse zu beobachten waren.

a) Analysieren Sie zunachst die Vorgehensweisen! (Wie haben die einzelnen Kinder
gedacht?)

b) Gruppieren Sie anschlieRend die Vorgehensweisen! (Welche sind ahnlich? Wa-
rum?)

... Aufféalligkeiten zu beschreiben und zu begriinden (Forscheraufgaben)

In einem vierten Schuljahr wurde folgende Aufgabe gestellt: ,,Ein Vater und sein Sohn
erreichen im gleichen Jahr ein Alter mit Zahlendreher: Der Vater wird 95, der Sohn
wird 59.*

Anregung 4

Bearbeiten Sie zunéchst selbst die folgenden Aufgaben.
a) Gibt es das nur einmal?

b) Oder gab es das vorher schon einmal?

¢) Oder gab es das vorher sogar schon mehrmals?

d) Wenn ja: Entdecken Sie eine RegelmalRigkeit?

In der Anlage 2 finden Sie zur Illustration die Bearbeitung dieser Aufgaben von Timo
sowie eine Abbildung, die seine Beschreibungen zu einer weiterfihrenden Forscherauf-

gabe verdeutlicht. Vergleichen Sie diese mit ihrer eigenen Bearbeitung.

... sich Uber den Lehr-/Lernprozess zu auern (Ruckschau)

Im folgenden Beispiel tragt Stella am 17.11. in ihr Lernwegebuch ein, was fir sie Be-
deutsames im Mathematikunterricht passiert ist. Sie hatte eine Rechengeschichte erfun-
den (Mira, die Fee, mochte ein Liebesgetrank herstellen, denn das ist ihr Hobby. ...), in
der es auszurechnen galt, wie viele Teel6ffel Feenstaub und wie viele Tropfen Dra-
chenmaulchen hinzuzufugen waren. AnschlieBend musste noch ermittelt werden, wie
viel sie von ihren 40 Feen-Euro zurlickerhalten wurde, wenn sie Feenstaub fur 6,50 Eu-
ro, Drachenméulchen fir 2,99 Euro, Sumpfbeine fur 3,15 Euro und Feenblumenkdrner
fur 14,99 Euro kaufte.

15




14,11.0 6

Hauts Lol Mokhe Roke wk
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Genclbichta graright ~i fond 2
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11440&
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or ik ahles Aifgation vow

241106

Anregung 5

Stellen Sie aus lhrem Schulbuch (oder Ihren sonstigen Materialien) Aufgaben zusam-
men, die Eigenproduktionen anregen, oder modifizieren Sie diese so, dass dieses der
Fall ist. Decken Sie dabei das Spektrum der vier Typen moéglichst ab.

Anregung 6

Verabreden Sie in lhrer Gruppe Aufgabenstellungen, die Eigenproduktionen anregen,
setzen Sie sie — ggf. an unterschiedliche Schuljahre angepasst — in Ihren Klassen ein,
sammeln Sie die Ergebnisse ein und diskutieren Sie diese im Hinblick auf ihre Aussa-
gekraft. Sprechen Sie ggf. auch dariber, wie die Aufgaben modifiziert werden miuiss-
ten, sofern Sie die Ergebnisse nicht zufrieden stellen.

5.2  Lernprozesse vorstrukturieren — zielorientiert lernen: Von den Erfindun-

gen zur , Norm*“

Wie bereits einleitend erwahnt, kann es nicht darum gehen, die Schilerinnen und Schi-
ler lediglich zur Artikulation ihrer Denkwelten anzuregen, sondern es gilt dartber hin-
aus, ihr Lernen zielbewusst anzuregen. Der Aufsatz von Treffers (1983; Anlage 3) zur

fortschreitenden Mathematisierung hat diesbeziiglich die Diskussion der letzten rund
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zwei Jahrzehnte nachhaltig beeinflusst. Idealtypisch kann man das Prinzip der fort-

schreitenden Mathematisierung wie folgt beschreiben:

e Die Lehrerin stellt den Schulerinnen und Schulern nicht-triviale, aber auch nicht
uberkomplexe Aufgaben, die fur diese nachvollziehbar sind — hdufig, aber nicht im-
mer mit Realitdtsbezug; die Lehrerin ermutigt sie dazu, diese ausgehend von ihren

individuellen Kompetenzen mit ihren eigenen Methoden zu l6sen.

» Die Schiiler werden dann in ausgewahlten Situationen gebeten, ihre VVorgehenswei-
sen zu dokumentieren und vorzustellen sowie die VVorgehensweisen anderer Schuler
kennen zu lernen und anzuwenden (Anregung zu Reflexion, Kommunikation und

Kooperation).

» Die Schiiler werden dazu angeregt, ihre eigenen Vorgehensweisen weiterzuentwi-
ckeln (z.B. Notationsformen verkirzen, ohne allerdings zu viel Merkaufwand zu er-
fordern) und Uber die Besonderheiten (Vor- und Nachteile, was immer auch subjek-

tiv ist) verschiedener VVorgehensweisen nachzudenken.

Anregung 7

Lesen Sie den Aufsatz von Treffers zur fortschreitenden Mathematisierung (vgl. Anlage
2). Uber welche Erfahrungen verfiigen Sie beziglich dieses Ansatzes? Welche Chan-
cen, welche Schwierigkeiten kennen bzw. erwarten Sie?

Die folgende Abbildung illustriert exemplarisch, wie Schilerinnen und Schiiler eines
dritten Schuljahres dazu angeregt wurden, bei der Addition ber Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der halbschriftlichen Strategie ,,Stellenweise® einerseits und dem schriftli-

chen Algorithmus andererseits nachzudenken (vgl. 3. Spiegelstrich).

Leander rechnet so Tim rechnet so

Er addiert halbschriftiich: [ 334 + 253 = Er addiert schriftlich: [334 + 253 =
| Er rechnet so (TR 3= L= 4 Er rechnet so: K|z ‘,-'
| 30+ s50= &Q E]
| 3CG+200=500 25‘3
i "
| 334+4253=58%
Rechne wie Leander] Rechne wie Timl
[274 + 615 = (274 + 615 =
¥ = o HIZIE
Foa cl"": X B b
Ao00TE8 Togo @ + 6|15
e R fldls I
2 615 =8¢ |
|

B :
P Wes ist gleich? Lo Buida & 7. W bosl g XMU"?“O"? ‘QWP’\‘L’S N 24 U{w &A/Mfd
Was ist verschieder?_Uvn o ¢ g t sl sl dasmden l‘ﬁ(—_ﬂmul., ﬂﬂ’gf(’/’lﬂ/mkr
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Anregung 8

Wie wirden Sie — ausgehend von den Dokumenten der Schulfest-Aufgabe (vgl. Anre-
gung 3) — im Unterricht weiter vorgehen? Inwieweit kdnnen Sie dabei dem Prinzip der
fortschreitenden Schematisierung folgen?

Der Ansatz von Treffers wird im Ubrigen haufig einschrankend nur auf den Weg aus-
gehend von den halbschriftlichen Strategien der Kinder hin zu den schriftlichen Nor-
malverfahren bezogen. Doch es handelt sich um ein umfassendes Unterrichtsprinzip:
Man versucht auch in Bezug auf andere Inhalte, die Erfindungen der Kinder mit der
»Norm* zu verbinden, sie also dazu anregen, ihre Gedankenwelt zielbewusst weiter zu

entwickeln.

Am Beispiel des additiven Rechnens im Tausenderraum (Sundermann & Selter 2006a)
sowie des Einmaleins (Selter 2006) wurde in der Literatur beschrieben, wie ein solcher
gleichermalien offener wie zielbewusster Unterricht aussehen kann, der den Schiilerin-
nen und Schiilern ein hohes Mal an Selbststandigkeit ermoglicht, ohne die zu erwer-
benden Kompetenzen aus dem Blick zu verlieren. Zur Illustration finden Sie in der An-
lage 4 einen Ausschnitt aus Selter (2006). Um nicht missverstanden zu werden: Ich
glaube nicht, dass es DIE Methode gibt bzw. dass der dort beschriebene Unterricht DER
Unterricht nach Wahl ist. Guter Unterricht profitiert von einem ausgewogenen Mix ver-
schiedener Methoden. Insofern bildet die aus der Anlage 4 ersichtliche Beschreibung

nur einen Teil dieser Vielfalt ab.

5.3  Transparenz schaffen —bewusst lernen: Kinder einbeziehen

Ein altersangemessenes Mal} an Transparenz, das den Kindern Mitbestimmungs- und
Mitgestaltungsmoglichkeiten eréffnet, wirkt sich nicht nur positiv auf die Qualitat des

Lernprozesses aus, sondern wirkt auch interessenférderlich (s.0.).

Lernberichte beispielsweise (vgl. Modul 9) erleichtern Kindern die Einschatzung, was
sie bereits konnen und was sie noch lernen mussen. Wenn diese mit einer gewissen Re-
gelmaRigkeit ausgefillt werden, lernen die meisten Schilerinnen und Schuler, sich
selbst immer besser einzuschatzen, insbesondere dann, wenn die Lehrerin eine kurze

mundliche oder schriftliche Ruckmeldung gibt.
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Das Beispiel (aus Modul 9; siehe auch Kap. 5.6) entstammt dem zweiten Schuljahr. Die
Kinder hatten Uber einige Unterrichtsstunden hinweg in einem Stationsheft gearbeitet,
das aus Kopien von Arbeitsblattern bestand, die in einer fur die Kinder nachvollziehba-
ren Weise sechs verschiedenen Grundaufgaben zugeordnet wurden. Diese Grundaufga-
ben wurden in der linken Halfte einer Tabelle angefuhrt, und die Schilerinnen und
Schiiler gaben durch das Einzeichnen von (Nicht-)Treffern auf einer Zielscheibe an, wie

gut sie ihres Erachtens den entsprechenden Aufgabentyp beherrschten.

Lernbericht Stationsheft ,Hundertertafel"

von:

Das kann ich
Fehlende Zahlen finden — ©
2 N
(1112|131
Muster entdecken “ — 1'4 @
B N
" 2o i 4] sl TE @
Wege finden AL __C..\_4 I @
g i O
LN N )
Vorginger und Nachfolger benennen l «‘lz l ll @
Nachbarzehner by IEW & li l’ { 7‘ %\\
chbarzehner benennen | zw | 5 | & | % | © | &
== M

Ein zweites Beispiel entstammt dem vierten Schuljahr. Die Schilerinnen und Schiler
sollten nicht inhaltsbezogen antworten, sondern entlang von vorgegebenen Leitfragen,

wie die folgenden vier Beispiele illustrieren.

Das habe ich gelernt: _C@M&»MM_

Dabei hatte ich Schwierigkeiten: M,
Adailm i, 2 Sch il Jris

Das nehme ich mir fiir die kommende Woche vor:
Seh 4 n Ao

Seh ibe narpdn 2im Seinaedon do Jvpen ven

Das méchte ith noch sagen (Fragen, Ideen, Wiinsche):
Oy ome }

z' : v
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Das habe ich gelernt:

) e

Das habe ich gelernt: MM@EMI__ 0 4
é ] \
Znhlon,

Dabei hatte ich Schwierigkeiten: m_

Zoallen

Dabei hatte

Das nehme ich mir fiir die kommende Woche vor:

5 . - : Das méchte ich noch sagen (Fragen, Ideen, Wiinsche):
Das machte ich noch sagen (Fragen, Ideen, Wiinsche): paly
N & g oy c‘u, TT onl

~
~N

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.44ff.) wurden die Schilerinnen
und Schiiler zu Beginn unter den Uberschriften ,,Das wissen wir schon.“, ,,Das wollen
wir wissen.” und ,,Ideen flr unsere Ausstellung* auf Plakaten gesammelt. Zum Ende
der Reihe wurde das auf den Plakaten Notierte wieder aufgegriffen, und es wurde ge-
meinsam Uberprift, ob alle Fragen beantwortet worden waren. Zudem wurden die ge-
fundenen Antworten zu den gestellten Fragen geschrieben. Auch wurde gesammelt,

welche Ideen fur die Ausstellung berlicksichtigt werden konnten.

- Tt skt e ym. st
\A/! c ’Cc‘y\n u%;xw
Man  einen W
’Ma/cJAW\
Eom Qahak reaglmapinpn
QMQ, dam mam 9&!6’# 5— S‘l‘evn MH’ ){L.l’ Eé‘nn%%weﬁk'ﬂ e
g 8 , v' 4 +
: b von cff\e"\ Wwie rr::(ﬁ/ll/(,ul; 0. m.
wrer MM, oV ” 4;‘“‘,(]( ze‘c!mev"? Lineak | Zivhel vnch Geo-
MWW Ur°’ . . Areserk enacht.
MHon Kann das G« .
amehart Souchan messen mit den che,« erhbrer w e
Vr’nlte(l’l am Geo = Wls wigmeiran™penohme  vmerr oinenbreis clme
o ‘9"“ dreick. el 2o, Zechol pucht-

Ein letztes Beispiel: In einer Unterrichtseinheit zum Thema ,,Messen von Langen* tru-

gen Zweitklassler u.a. die folgenden Vorkenntnisse auf einem Plakat zusammen:
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Das wissen wir schon

e Man kann mit Fingern messen.

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

e An der Wasserwaage ist ein Lineal.

= Ein Meter sind 100 Zentimeter.

= Ein ganz grofRer Schritt ist ungefahr ein Meter.

Auf einem anderen Plakat wurden die Interessen der Kinder festgehalten:

Forscherfragen

= Wie grof ist Svenja? Wie grol3 sind wir? Wie grof3 sind wir zusammen?

= Wie grol ist die Schule? Wie grof} 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 grol3 ist das
Weltall?

e Ist ein Schritt wirklich ein Meter? Wie grol ist ein Zentimeter?

= Wie grof ist eine Barbie-Puppe? Wie grol} ist eine Giraffe?

e Wie lang ist ein FuR? Wie breit ist ein Auge?

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

Aus diesen Informationen, aus den im Lehrplan zum Ausdruck kommenden Zielen und
dem l&ngerfristigen, klasseninternen Vorhaben, ein eigenes Mathematik-Lexikon zu

schreiben, ergab sich dann folgender Reihenaufbau:
1. Das wissen wir schon. Das wollen wir wissen.

2. Experten stellen vor: So kann man mit Korpermal3en und mit Messgerédten messen.

w

. Mein Korperbuch (vgl. Nihrenbérger 2001).

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

ol

. Wir stellen unsere Ergebnisse vor und schreiben sie fiir unser Mathe-Lexikon auf.
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54  Lernforderlich rickmelden — selbstbewusst lernen: L erngespréche

Lehrerinnen und Lehrer geben in Unterrichtsgesprachen oder in individuellen Gespré-
chen mit Schiilerinnen und Schilern laufend Rickmeldungen. Daher ist es m.E. wich-
tig, prinzipiell dariiber nachzudenken, wie diese so erfolgen kdnnen, dass sie die Kinder
beim Lernen unterstiitzen. Hierzu ein Beispiel: Bei der Aufgabe 285-192 hat Murat
stets die kleinere von der grolReren Ziffer abgezogen, unabhéngig 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
angefihrt, viele weitere sind denkbar.

Ja, schisn i
: hei Kannst Du nicht
inen Fehler entdecken?
- ach die Probe
113+192

Denkst Du, _

daB es nchtig ist? msﬁdm n:%f_%m
Wie hast Du es Probiere es m
ausgerechnet? in der Stellentafel!

Uberpriife es Was ist
noch mal! 285-2007
ieviel ist es
iy
as bedeutet die'8"7 Du hast den
Ubertrag

vergessen!

Was wilrdest Du tun,
wenn ich sage, daB es
falsch ist? -

Anregung 9

a) Wie wirden 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 Rickmel-
dungen zusammen.

Ein anderes Beispiel (fur weitere, vgl. Sundermann & Selter 2006): Im Papier zu Modul
9 ,Leistungen feststellen — Kinder fordern® wurde der Kindersprechtag als eine Mo6g-
lichkeit angefuhrt, um Lerngesprache mit den Kindern durchfuhren zu kdnnen (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 Schiler arbeiten wéh-
rend der Kinder-Sprechstunde an ihren Arbeitspléanen (vgl. Anlage 4), die Kinder mit
Gesprachsbedarf tragen sich vorab in einer Liste an der Tafel ein und kommen dann flr

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

Im Rahmen der Kinder-Sprechstunde geht es keineswegs nur um Rickmeldungen zu
erbrachten Leistungen — wie beim Kinder-Sprechtag —, sondern auch um die Kl&rung
von Verstandnisschwierigkeiten bei behandelten Inhalten, um die vom Kind gewt(insch-
te Ruckmeldung zur Selbsteinschatzung, um die Vorbesprechung von durch die Kinder
ubernommenen Unterrichtsphasen (zum Beispiel beim Vorstellen selbst erfundener Rét-
sel zu Stundenbeginn), um die Présentation besonders gelungener Arbeiten (vgl. Sun-
dermann & Selter 2006, S.64ff.) oder um Wiinsche fur die zukunftige Unterrichtsgestal-
tung (z.B. mehr Kopfrechenspiele). Zur Illustration soll der folgende Gesprachsaus-

schnitt zwischen Murat und seiner Lehrerin dienen ...

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

Du weilit ja, was in Mathe z&hlt.
Ja.

Was zéhlt denn in Mathe?

Sollen wir mal zu unserem Plakat gehen?

Sie gingen gemeinsam zu dem an der Tir hangenden ,,Das-z&hlt-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 Priifungen bestanden.
Genau, die hast du alle.
Zuhoren (zeigt auf das Wort) ist so lalala.

Aber wenn wir dich umsetzen an den Tisch zum Ben, dann klappt das vielleicht besser, oder? Ich
glaube namlich, dass der Luca dich oft ablenkt, oder ihr 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 zuriick 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 Gesprachsergebnisse wurden auf einem Protokollbogen festgehalten, den die Lehre-
rin aus Zeitgrinden weitgehend selbst ausfillte. Es wurde darauf nicht nur notiert, wor-
Uber gesprochen wurde, sondern auch dartber, was flr das zukinftige Lernen vereinbart
wurde. Zur Bekréftigung der getroffenen Verabredungen 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.

Mathematik

Kinder-Sprechstunde
am £,2.3-2066

« Wer war dabei? LAMurat 'Cbra.w Cﬁuvwm

+ Dariiber haben wir gesprochen: .?)M 'zo.ﬂ_ﬂt ,U'n. {/L{Oi/g\e. .
febove @mo&bmmm UUctor-Beit

+ Das haben wir verabredet: mlﬂ'ﬂi: Aé/-bz-t N«C‘QL ‘TLQ/@W-

- 4&% T
Un‘i‘er‘schr ft Kind Unterschrift Effern rschri fr )
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55  Substanzielle Aufgaben auswahlen — 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 ausfihrlich und Uber die verschiedenen Schuljahre hinweg mit unter-
schiedlichen Fragestellungen immer wieder behandeln als viele isolierte Aufgaben ab-
arbeiten.

Beispiele dafir 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 Wirfeln oder zum Spiegeln mit dem
Spiegel, aus dem Bereich Grofzen und Messen das Erstellen eines Kérperbuchs oder die
Zeitmessung mit unterschiedlichen Uhren und aus dem Bereich Daten, Haufigkeiten
und Wahrscheinlichkeiten die Themenfelder ,,Unsere Schule in Zahlen* oder ,Wirfeln

mit dem Wirfel*.

Substanzielle Aufgaben sind Aufgaben, bei denen sich die Investition von Zeit fir die
Kinder spirbar lohnt, da sie — natirlich auf unterschiedlichen Leistungsniveaus und mit
unterschiedlich ausgepragten Interessensgraden —an der Erschliefung eines Kontext

,.innermathematischer* oder ,,auflermathematischer* Art arbeiten.

Im folgenden Beispiel etwa setzten die Kinder mit kleinen Holzwirfeln 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 bendtigten Holzwurfel be-
stimmt und in eine Tabelle eingetragen werden. In einem sog. Forscherfeld schrieben
die Kinder zudem auf, wie sie vorgegangen waren. Zunachst ging es um Rechteckszah-
len, bei denen die Wiirfel in einem Rechteck angeordnet werden, dessen eine Seite im-

mer genau einen Wurfel mehr aufweist als die andere.
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1 Baue weitere Figuren und fiille die Tabelle aus.
2 Wie wiichst die Anzahl der Wiirfel? Beschreibe deine Beobachtungen.
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Es schlossen sich Treppenzahlen (1; 1+2; 1+2+3; ...) und Doppeltreppenzahlen an (1;
1+2+1; 1+2+3+2+1; ...), bevor die Kinder selbst — adressatenbezogen fur Ihre Mitschii-

lerinnen und Mitschiler — als Erfinder tatig wurden.

M er'n-e_ Zi er'clir;ung 4

a@%\g\g@ @

R AL T AR ARTE

Hier die Namen, die die Kinder vergaben: Quadratzahlen, Tirmchenzahlen, Sternzah-
len, Schlangenzahlen, Zopfzahlen, Leiterzahlen, Eckenzahlen, E-Zahlen. Kénnen Sie

diese den Abbildungen zuordnen?
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Anregung 10

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

Es ist eine Binsenweisheit, dass das, was Lehrerinnen flir potenziell interessant halten,
nicht automatisch fir alle Kinder ebenfalls interessant ist, obschon es — wie bereits er-
wahnt — eine wesentliche Voraussetzung fur die Interessensentwicklung ist, dass die
Lehrerin sich selbst fur 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 Mdglichkeiten sehen bzw. nutzen Sie, um mit den beschriebenen Problemen
umzugehen?

Man sollte zunéchst festhalten, dass es nicht nur die Aufgabe an sich ist, die sdmtliche
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 kénne man im Unterricht auf nicht-sachbezogene Formen der

Motivation verzichten.

Natlrlich 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 ben. Oder wenn Kinder sich mit Aufgaben
auseinandersetzen, weil sie sehen, dass Mitschilerinnen und Mitschuler diese erfolg-
reich oder mit Freude bearbeiten. Oder wenn es einen klaren Adressatenbezug gibt
(z.B. ein Aufgabenblatt fiir die Mitschiler, einen Lernbericht fur die Eltern). Oder wenn
ein Handlungsprodukt entsteht (,,Mir fehlen noch die Zahlenketten-Blatter. Dann habe
ich alles fiir meine Forschermappe.®). Und héaufig ist es sinnvoll, Aufgaben nicht unver-
andert zu tbernehmen, 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 schwachere Schulerinnen und Schiiler, die Aufga-
ben nicht interessant finden, u.a. weil sie ,kein Packende“ finden und verstandlicher
Weise schlecht mit den sich hdufenden Frustrationserfahrungen umgehen kénnen. Da-
her kann es hilfreich sein, durchgangig und fur die Kinder transparent zwischen Grund-
anforderungen und weiterfiihrenden Anforderungen zu unterscheiden (vgl. Anlage 2).
Dariiber hinaus macht es z.B. auch Sinn, Tipps flr diejenigen Kinder bereit zu halten,
die nach langerem 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 kénnten.
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Offnen: Erfahrungsgeman 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 wéhlen zu lassen. Dabei sollte natdrlich ein
fachlicher Rahmen existieren — im folgenden Beispiel die Aufgabenstellung, einen ma-
thematikhaltigen Text zu verfassen, ubrigens fir ein ,,Dortmunder-Rekorde-Buch®, das
fachertbergreifend in Mathematik und Sachunterricht von den Kindern in Expertenar-
beiten zusammengestellt wurde (s.0.). Darin stellten die Experten dann Aufgaben flr
ihre Mitschiler — etwa zur Reinoldikirche, zur Einwohnerzahl einzelner Stadtbezirke,
zu Anzahlen von Schulen und Schilern oder auch zu einem Ful3baller des BVB, zu Lars
Ricken ...
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Lars Ricken wurde am 10.Juii 1976 in Dortmund geboren.
Bevor er bei Borussia Dortmund spieite, war er yppﬂi_saz
bis 1986 beim TuS Eving-Lindenhorst und von 1988 bis
1990 bei TSC Eintracht Dortmund. Seit 1990 spieit er bei
Borussia Dortmund.
Neben der Fufiballkarriere hat Lars Ricken sein Abitur ge-
macht und studiert an der Fernuniversitét in Hagen Betriebs- Lars Ricken
i lehre. e : . )
Xll.lnrf:r':jaefrtﬁ zpielt er in einer Heavy-Metal-Band Gitarre. Seit Wie vielen Jahren ist Lars Ricken beim BVB 7.
Zu seinen Erfolgen mit der Mannschaft gehéren zum Beispiel
ﬁie Meis{t;rtitel vor11 E"l é}fﬁ und 1996 und der Champions- Wie viele Tahre spielte Lars Ricken bei TUS Ewing- Lindenhorst 2
eague-Sieg von .

Datum: Name:

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

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

R

Wie viele Jahre ist Lars Ricken Heute 7.

Bedeutsam machen: Man kann Aufgaben fir 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 fir sie erkennbaren Sinn haben. Auf dem Schulhof — na-
tarlich mit Genehmigung der Hausmeisterin — FuRball- oder Vélkerballfelder abzukrei-
den, verlangt die Auseinandersetzung mit nicht-trivialen geometrischen Problemen, flr
die Kinder nach meiner Erfahrung nicht selten interessante Problemldsungen entwickeln

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

Nicht immer sind solche Echt-Situationen herzustellen — mal abgesehen davon, dass sie
nicht immer sinnvoll sind. Fir den Bereich der Sachtexte etwa hat Erichson (2003) In-
formationen zusammengetragen, die das Potenzial haben, fur Grundschulerinnen und
Grundschiler 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
ihrer Bearbeitung entwickeln (eigene Klasse, Schule, Lehrerinnen, Kinder, Stadt, FuR-
ballverein, ...), zum Beispiel Rechengeschichten, in denen die Lehrerinnen und Lehrer

der Schule vorkommen ...

1 Hamm Mawisld lagfd sich aima Lasa £iin
H FIENT NOWICKT RGUTT Sicn giRg migse T

Wie viel Euro muss er bezahlen? ¥ S € ~ \!

Diese Aufgabe finde ich leich r‘xj’schwfer:y, weil 5 0 + Q B & &A. i
ZAA W-E/O'Ewm_ ank
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5 Frau Rosin hat 12 Fische und 23 Zwerghamster. Wie alt ist Frau Rosin?

ngees=¥s gk ikl

.
Diese Aufgabe finde ich !e:chf/sc‘.‘:memg we:!mm_lg—

2 Auson Soloen .

7 Herr Seiler hat 1000 € fiir neue Mabel gespart. Im Katalog sucht er sich etwas aus:
Jeder Stuhl kestet 98 €, der Tisch kostet 398 €, der Sessel 179 €, die Lampe 49 €,
der Schrank 469 €, das Bett 329 €. W2 vk Avans v 2

(

J -
Diese Aufgabe finde ich leicht/schwierig, weil 000

Die Hakchen hinter den Aufgaben stammen im Ubrigen von Expertenkindern — mehr
dazu im folgenden Kapitel.

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

5.6  Atmosphére 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 sdmtliche Kinder interessiert und bei ihnen Lernfortschritte
anregt. Wichtig ist auch eine forderliche Unterrichtskultur, in der die Schiler sich ernst
genommen flhlen und spiren kénnen, 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 mdchte ich mit den Mathekonferenzen

und den Expertenkindern zwei Anregungen geben ...

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

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

standliche Weise vorzustellen.

Die individuellen Ansatze werden verglichen bzw. voneinander abgegrenzt und kénnen
dadurch zur Weiterentwicklung des eigenen Vorgehens bzw. zur Erganzung des eigenen
Repertoires beitragen. Das ,,Autorenkind“ und die Mitschiler Gberprifen 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 nattrlich auch: ,,Ist das Ergebnis richtig?* bzw. bisweilen bei offeneren

Aufgaben: ,,Kdnnte es stimmen?*

Mathekonferenzen sind beispielsweise denkbar im Kontext des ...

» Erfindens von Rechengeschichten fiir andere Kinder,

» Beschreibens von Auffalligkeiten, Gemeinsamkeiten oder Besonderheiten,

» Erstellens eines gemeinsamen Produkts wie eines Plakats fur eine Ausstellung tber
Aktivitaten der vorangegangenen Unterrichtseinheit (z.B. zum Thema ,,Zeichnen mit
Hilfsmitteln®),

» Bearbeitens von Problemaufgaben, wie etwa der 0.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 weiterfilhrende Informationen.

Expertenkinder: In Kapitel 5.3 wurde beschrieben, dass Kinder eines zweiten Schuljah-
res individuelle Lernberichte ausfiillten, um eine Selbsteinschatzung des eigenen Lern-
stands und so ein Mehr an Transparenz zu gewinnen. Begleitend wurde an der Seitenta-
fel ein groRformatiger Lernbericht ausgehéngt, in den sich die Kinder, die sich nach der
Bearbeitung der entsprechenden Aufgaben in einer der Grundkompetenzen sicher fihl-
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 zundchst dich
selbst, dann ein Expertenkind und erst dann die Lehrerin.* So wurde zum einen die Leh-
rerin entlastet und gewann Zeit fur individuelle Beobachtung und Forderung. Zum an-
deren wurde der Unterricht weniger lehrerzentriert, und die Kinder ibernahmen ein

Stlick der Verantwortung fur das Gelingen des Lehr-/Lernprozesses.

Es trugen sich auch schwéchere Schiiler als Experten fur bestimmte Aufgaben ein.
Nicht immer deckte sich deren Einschdtzung mit dem nicht so positiven Urteil der Leh-
rerin, aber es gab andererseits auch Falle, in denen diese erkannte, dass ein Kind in be-
stimmten Bereichen tber unerwartete Kompetenzen verfigte. Daruber hinaus scheint es
unerldsslich, dass die Lehrerin dieses zuldsst, um das soziale Lernklima nicht zu gefahr-

den.

6 Schlussbemer kung

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

vielmehr verstarkt kompetenzorientiert wahrzunehmen und sich bei allen mdglichen
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Schwierigkeiten bei der Verwirklichung seiner Anspriiche auch ber die kleinen, grof3en

Erfolge zu freuen.

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

ten mit selbst gezeichneten geometrischen Mustern (berreichte, u.a. dem folgenden ...
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