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Ein Bildungsminimum erreichen Ilm

B Verstehensgrundlagen aufarbei-
ten im Mathematikunterricht

Fokussierte Forderung statt rein methodischer Individualisierung

'SUSANNE PREDIGER/ANDREA SCHINK

Nicht alle deutschen Schiilerinnen
und Schiiler erreichen ein mathema-
tisches Bildungsminimum: So rechne-
ten 2012 laut IQB-Leistungsvergleich
der Bundeslinder 25% der deutschen
Neuntklidsslerinnen und Neuntkliss-
ler nur auf der ersten Kompetenzstufe,
verfiigten also nur iiber rudimenta-
re mathematische Kenntnisse (Pant
u.a. 2013, S. 166). Wie kénnen die-
se Jugendlichen ihre Schwierigkeiten
iberwinden?

Individuelle Forderung als
fokussierte, kommunikative
Forderung

Individuelle Forderung fiir mathema-
tikschwache Schiilerinnen und Schii-

Wie lasst sich ein Bildungsminimum im Fach Mathematik er-

reichen? Da das Fach kumulativ strukturiert ist, miissen ge-

zielt die relevanten Verstehensgrundlagen gesichert werden.

Anhand von Fallbeispielen erldutern die Autorinnen, wie das

funktionieren kann. Sie pladieren fiir eine fokussierte Forde-

rung auf fachdidaktisch empirischer Grundlage und eine me-

thodisch geschickte Einbindung in den Unterricht.

ler ist aufgrund dieser Befunde zu
einem zentralen Ziel geworden. Fiir
ihre Umsetzung gibt es unterschied-
liche Modelle (vgl. Abb.1):

In einigen Vorzeige—Brennpunkt—
Projekten kann, bei entsprechenden
Mitteln, tatsdchlich mit Lernenden
in Einzelbetreuung individuell gear-
beitet werden. Eine solche Fins-zu-
Eins-Betreuung ist jedoch in der Brei-
te kaum umsetzbar.

Daher wird an vielen Schulen mit
Individualisierung auf unterrichts-
organisatorischer, methodischer Ebe-
ne gearbeitet, zum Beispiel durch
Lernbiiros, Freiarbeitsstunden, Wo-
chenpline und Kompetenzraster.
Ein komplett individualisiertes Ler-
nen im Regelunterricht ist aus unse-
rer Sicht allerdings nicht per se ein
Qualitdtsmerkmal fiir Férderung: Es

schafft zwar einen organisatorisch-
methodischen Rahmen, in dem alle
Lernenden an thren jeweiligen Lern-
programmen arbeiten kénnen. Es ist
jedoch nur so lernwirksam, wie dabei
tatsdchlich die jeweiligen Lernbedar-
fe der Lernenden fokussiert werden:
Mit Arbeitsblittern, die anregungs-
arm und nicht didaktisch zielgerich-

Nicht kurzfristige Reparatur, sondern
langfristiger Kompetenzaufbau
ist entscheidend.

tet sind, steigt der Lernerfolg nicht,
auch wenn sie zu unterschiedlichen
Zeitpunkten bearbeitet werden. Zu-
dem ist Kommunikation (auch mit der
Lehrkraft!) gerade fiir Verstehenspro-

Was bedeutet individuelle Forderung?

. in der Regel nicht

Eins-zu-Eins-Betreuung ...

. nicht immer methodisch

individualisiertes Lernen ...

... sondern fokussierte und
auch kommunikative Forderung.

Abb. 1: Drei Modelle der individuellen Forderung (Bilder © Andrea Schink)

PADAGOGIK 5/14 21



I Ein Bildungsminimum erreichen

Schwierigkeiten in den Verstehensgrundlagen: Anteile von Mengen
Aufgabe 1: Gib den Anteil der grauen Kugeln an oder firbe den passenden Anteil der Kugeln grau.
Neles Bearbeitung (Ausschnitt): Lukas Bearbeitung (Ausschnitt):
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Aufgabe 2: Zeichne ein Bild wie in Aufgabe 1zum Anteil 3/8. Erklére dein Bild.
Neles Bearbeitung: Lukas Bearbeitung:
8 g wie sellich g =
0° ¢ o 0 06, eﬁf ¢ | o7 th glotbe es it ich,,
| o e O o 0 & Ve ! : . g

Abb. 2: Einblicke in Neles und Lukas Standortbestimmung (Klasse 7, Grundkurs)

zesse elementar und keineswegs di-
daktisch veraltet.

Was kann individuelle Forderung
also sonst noch bedeuten? Wir stel-
len einen Ansatz vor, der im Projekt
sMathe sicher kénnenc« fiir mathema-
tikschwache Lernende erarbeitet und
erprobt wurde (Prediger u.a. 2014).
Er geht von folgenden Pramissen aus:
* Fokussierung auf Verstehensgrund-

lagen: Nicht kurzfristige Repara-

tur (»Ich helfe euch bei den ak-
tuellen Hausaufgaben), sondern

Die Kommunikation iiber die
handelnd gewonnenen Erfahrungen
spielt eine entscheidende Rolle.

langfristiger Kompetenzaufbau ist
entscheidend (Prediger u.a. 2013).
Da die meisten Schwierigkeiten im
Fach Mathematik in der Sekun-
darstufe auf Defizite in den Ver-
stehensgrundlagen aus vorange-
henden Jahrgiangen zuriickzufiih-
ren sind, miissen diese fokussiert
aufgearbeitet werden (Moser Opitz
2007).

o Kommunikativer Austausch: Verste-
hensgrundlagen erwerben schwa-
che Schiilerinnen und Schiiler nicht
allein im individualisierten Lernen,
denn zum einen kommen haufig
Leseschwierigkeiten hinzu; zum
anderen brauchen Verstehenspro-
zesse auch zeitweilig die Kommu-
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nikation mit anderen Lernenden
und einer moderierenden Lehrkraft
(Hufmann u.a. 2014).

Illustrierendes Fallbeispiel:
Nele, Luka

Nele und Luka aus dem Grundkurs
einer siebten Klasse beteiligen sich
nicht viel im Mathematikunterricht.
Das Thema Prozentrechnung lehnen
sie heftig ab. Auch im noch so guten
Nachhilfeunterricht, der sich auf Pro-
zente beschrinkt, wire das Problem
nicht zu beheben.

Stattdessen lohnt ein Blick auf die
Verstehensgrundlagen fiir Prozent-
rechnung, niamlich Anteile und Brii-
che: Wer 3, von 12 nicht bestimmen
kann, wird auch 37% von 79,95 €
nicht begreifen. In einer schriftli-
chen diagnostischen Erhebung (wir
nennen sie Standortbestimmung)
kommen wir dem Problem von Nele
und Luka auf die Spur: Sie konnen
zwar einfache Anteile von einem
Ganzen bestimmen (wie ¥ von ei-
nem Rechteck), doch mit Anteilen
von Mengen haben sie Schwierig-
keiten, die sie sogar selbst artikulie-
ren (Abb. 2).

Das bestitigt sich in der anschlie-
Renden Férderung: Werden Nele und
Luka aufgefordert, die Anteile kon-
kret handelnd — etwa mit Pldttchen
— zu bestimmen, so koénnen sie dies
teilweise noch bei Zahlen wie etwa Y,
von 12. Aber schon bei etwas schwie-
rigeren Aufgaben wie 2/5 von 27 ka-

pitulieren sie, weil die Zahlen »zu
grofi« sind.

Was ihnen nicht gelingt, ist das
Strukturieren der 27 Plittchen in drei
gleich groRe Mengen, von denen zwei
Mengen den gesuchten Teil 2/5 von
27 darstellen. Dazu miissten Nele und
Luka zunichst die Division verstan-
den haben: Drittel bestimmt man, in-
dem man durch 3 teilt. Dies lisst sich
7. B. mit Plittchen darstellen, indem
man drei gleich grol’e Mengen mit
je neun Plittchen legt. Doch diese
Verstehensgrundlage aus Klasse 2 ist
nicht verfiigbar: »Ich weils gar nicht,
was teilen eigentlich bedeutet!, be-
klagt sich Nele.

Daher miissen wir noch einen
Schritt zuriickgehen und mit den bei-
den das notwendige Multiplikations-
und Divisionsverstindnis erarbeiten.
An strukturierten Rechteckdarstel-
lungen (wie in Abb. 2, Aufgabe 1b)
konnen z.B. verschiedene Multipli-
kationsaufgaben gefunden und mit
der Umkehroperation Division ver-
kniipft werden.

Das Beispiel von Luka und Nele
— keineswegs €in Einzelfall! — zeigt,
wie wichtig es ist, nicht blof8 kurz-
fristig am aktuellen Stoff »Repara-
turen« vorzunehmen, sondern in
den Grundlagen so weit zuriickzu-
gehen, wie es notwendig ist: Ohne
Verstehen der Division kein Verste-
hen der Anteile von Mengen, ohne
Letzteres kein Verstehen der Pro-
zentrechnung (Fokussierung auf
Verstehensgrundlagen).
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Fokussierte Forderung
bedarf fachdidaktisch
begriindeter Diagnose

Die fokussierte Forderung stiitzt sich
quf zwei Saulen:

Brstens ist in empirischen Untersu-
chungen und fachdidaktischen Ana-
Jysen zu spezifizieren, welche Verste-
hensgrundlagen fiir das Weiterlernen
in der Sekundarstufe I (Arithmetik,
Algebra, Stochastik) unverzichtbar
sind. Abb. 3 zeigt exemplarisch den
im Projekt >Mathe sicher kénnenc er-
arbeiteten Katalog mit zehn Kompe-
tenzen zu Briichen und Prozenten.

Zweitens muss fiir die jeweiligen
Lernenden entschieden werden, bei
welchen der Kompetenzen noch wel-
cher Forderbedarf besteht. Dazu sind
alltagstaugliche diagnostische Aufga-
ben erforderlich, mit denen dieser er-
mittelt werden kann.

Daran, wie Dominic die Diagnose-
aufgabe in Abb. 4 bearbeitet, zeigt
sich z.B., dass er auch fiir einfache
Briiche wie !} keine Anteile einer
Menge bestimmen kann: Thm ge-
lingt es anscheinend nicht, die zwolf
Kinder geeignet in vier Gruppen zu
strukturieren. Seine Lésungen fiir 3/5
von 30 und ?/; von 12 lassen vermu-
ten, dass er die gegebenen Zahlen un-

Bruchverstéandnis

B1A Ich kann Anteile von einem Ganzen bestimmen und darstellen

B1B Ich kann Prozente bestimmen und darstellen

B1C Ich kann Anteile von Mengen bestimmen und darstellen
Gleichwertigkeit verstehen

B2 A Ich kann gleichwertige Anteile in Bildern und Situationen finden

B2 B Ich kann gleichwertige Briiche durch Erweitern und Kiirzen finden
B2C Ich kann Briiche und Prozente ineinander umwandeln

Briiche und Prozente ordnen

B3 A Ich kann Brtiche gleichnamig machen

B3 B Ich kann Briiche und Prozente vergleichen und der GréRe nach ordnen
Mit Briichen rechnen

B4 A Ich kann Addition und Subtraktion von Briichen verstehen

Zwischen Briichen und Dezimalzahlen libersetzen

DB Ich kann einfache Dezimalzahlen und Briiche ineinander umwandeln

Abb. 3: Beispiel »Briiche«: Unverzichtbare Verstehensgrundlagen (Prediger u. a. 2014)

sachgemil3 miteinander verrechnet
(etwa Zahler und Nenner miteinan-
der multiplizieren). In seiner zeichne-
rischen Losung deutet nichts darauf
hin, dass Dominic beim Bestimmen
von Anteilen sinnvoll auf Division
zurtickgreift.

Fiir alle Lernenden mit dhnlichen
Schwierigkeiten in der Klasse schlief3t
sich daher eine Forderung an, in der
die Anteile von Mengen grundle-
gend und handlungsorientiert erar-
beitet werden: Sie werden zunichst
itber das Verteilen von Plittchen
oder anderen Gegenstianden auf gro-
Ren Bruchstreifen bestimmt. Die Vor-

stellungen, die sich dabei gewinnen
lassen, werden anschlieRend mit der
Vorstellung der Division als Bilden
gleich grofer Gruppen verkniipft
(ausfihrlicher bei Schink/Prediger
2014).

Verstehensorientierte
fokussierte Forderung
erfordert Kommunikation

Wichtig ist, dass die Lernenden tat-
sdchlich genau das erarbeiten kénnen,
was fiir das Weiterlernen entschei-
dend ist. Dabei spielt die Kommuni-
kation iiber die handelnd gewonne-

Diagnose

Forderung mit hand-
lungsorientiertem
Material

1 Anteile von Mengen bestimmen

a) Wie viele Kinder sind das? Schreibe die Zahl auf.

1

i von 12 Kindern sind Kinder.

b) Wie viele Kinder sind %von 12 Kindern? Zeige mit einem Bild.

2

%von 30 Kindern sind Kinder,

X PN

. 5

a) Tim hat ein Protokoll angefangen. Damit 16st er die Aufgabe ,Wie viel ist % von B?"

Protokeli-Lbsungshiife
utiate ;wwd« Hillsaufgabe: ; Losung fier Autgabe
1 @] OlL.ofr 1 Yl
~lli-s0i FLPT |
] ]
Ghnas Margt | Antell u ednern Feld Antwortiaiz
% 8 ! Z’ 2 ! ‘: 6 %vuﬂgislﬁ
I 1

2o

. 1
Warum guckt er sich erst 7 von8an?

Abb. 4: Diagnoseaufgabe zur Kompetenz »lch kann Anteile von Mengen bestimmen und darstellen« (Schink/Prediger 2014)
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richtsalltag integriert werden,

gende Modelle sind moglich: ol

* Separater langfristiger Fordeyy,, ten
richt: Die Kinder b(:?u:himg-;.,,\,,e
Jugendlichen mit dem groBtey B
derbedarf in einem Iahrgang
den lingerfristig (z. B. fiir ein Jah
in einem Forderunterricht zyg,
mengefasst und arbeiten sich dl’!z
systemat isch gemeinsam durch dig
Diagnose- und Fordcrbausu_,n
durch (mit je vier bis 7wolf1,.,n.“\h
den). Solche separaten Forderkyyg,
gibt es an vielen Schulen. Inhaltlich
koénnen sie mithilfe der vorliegen.
den Diagnose- und Férdermateri,_
lien nun substanziell statt spontay,
gestaltet werden (fir die Arithme
tik der Klasse 5: Selteru. a. 2014, fij,
die Klasse 6/7: Prediger u.a. 2014),
Zwar wiinschen sich die Lernendep
zu Beginn lieber den aktuellen Re.

%3 Anteile ablesen und einzeichnen

a)  Welche Anteile wurden in den Bildern markiert?
Wie hast du das herausgefunden?

Was fallt dir auf?

Abb. 5: Kommunikationsanldsse aus der Férderung
(Aufgabe in Vorversion zu Schink/Prediger 2014)

T e R e A e

nen Erfahrungen eine entscheidende gen am Bruchstreifen ankntipft, hilft
Rolle. Auch dazu ein Beispiel: schliefllich den Konflikt zu l6sen:
Sven (S), David (D) und Nils (N) L: ... Was haben wir denn da ge-

bearbeiten gemeinsam die Aufga-
be oben links in Abb. 5, in der als

Anteil 2/5 (oder 6/;5) bestimmt wer-

den muss. Diese fiir die Lernenden
noch ungewohnte »Umkehraufgabe«
(Anteil bestimmen statt Teil bestim-
men) ist fiir die Lernenden nicht di-
rekt durch die bisherige Arbeit am
Bruchstreifen gesttitzt.

David stellt sofort fest, dass in jede
Gruppe 3 Plattchen gehoren, dass also
alle Gruppen gleich grof3 sein miissen.

macht? 15 Plittchen gab‘s insge-
samt - wie viele Gruppen haben
wir gemacht?

D: 3.

L: Hm. Wie viele Plittchen waren
in jeder Gruppe?

D: 5.

L: Steht die 5 irgendwo in dem
Bruch mit drin?

D: Nein.

L: Wie kommt man denn auf die 2
von oben?

paraturbetrieb (»Warum machen
wir nicht Prozente, das kommt in
der Arbeit vor?!«), schnell merken
sie jedoch, dass es sich lohnt, in
den langfristigen Aufbau der Ver-
stehensgrundlagen zu investieren,
Separater bedarfsbezogener Forder-
unterricht: Die Diagnosen werden
jeweils in der Gesamtklasse durch-
gefithrt, und fiir je zwei bis drei
Bausteine werden die Lernenden
herausgezogen, die an den jeweili-

S: Weil 2 Felder markiert wurden.
Jetzt akzeptiert auch David Svens Lo-
sung.

Das Beispiel zeigt, wie die drei Jun-
gen im Gesprdch ihre Losungen mit-
einander vergleichen und argumen-
tieren, um sich die Bedeutung der
Zahlen im Zihler und Nenner klar
zu machen.

Nicht alle Lernenden koénnen von
Anfang an so intensiv aufeinander
eingehen, einige miissen dies erst ler-
nen. Doch selbst wenn sie sich so gut
zuhoren wie diese drei, bedarf es im-
mer wieder der Moderation und Fo-
kussierung durch die Lehrerin, um
Konflikte zu losen. Solche Verstehen-
sprozesse erfordern den kommunika-
tiven Austausch.

Die Jungen sehen, dass es zusammen
5 Gruppen geben muss, denn es sind
15 Plittchen insgesamt.

gen Bausteinen noch arbeiten miis-
sen. Die Forderung findet im Klein-
gruppenunterricht mit je vier bis
zwolf Lernenden statt,
Teilweise klassenintegrierte Forde-
rung: Nur die Erarbeitung wird
in separate Fordergruppen ausge-
lagert, die Ubungsphasen werden
in die iiblichen individualisierten
Ubungsphasen der Klassen inte-
griert.
Forderung mit Ad-hoc-Kleingruppen
im individualisierten Klassenuntet-
richt: In einem gut funktionieren-
den individualisierten Unterricht,
in dem die meisten (stdrkeren) Ler”
nenden selbstandig arbeiten kon-
nen (z.B. mit den in Prediger u.¢
2011 vorgestellten Materialien und
Konzepten), arbeiten die Schwa
chen der Klasse an den Forder
materialien. Die Lehrkraft nimmt
" sich immer wieder zwischendurch |
Zeit fiir Kleingruppengesprache mit |
den in diesem Moment Betroffene?-
Klassenverband: In Klassen, bei d€”
nen fast allen Lernenden die V€I
stehensgrundlagen fehlen, kannt

Es bedarf immer wieder der
Moderation durch die Lehrerin,
um Konflikte zu lésen.

Nils kommt auf die Losung 3/5. Sei-
ne Begriindung: »In jeder Gruppe
sind 3 drin und wir miissen 5 Grup-
pen machen«. David und Sven be-
stimmen den Anteil als 2/5: »Aber es
sind 2 Gruppen zuerst gewesen.« Nils
entgegnet, »Na und? Aber du musst
die anderen noch markieren.« Dar-
aufhin schwenkt David ebenfalls auf
3/s um. Nachdem die Forderlehrerin
(L) die ?/5 als richtig bestitigt, ist Da-
vid verwirrt: »Aber wieso /57«

Im Folgenden argumentieren bei-
de Parteien weiter fiir ihre jeweilige
Losung. Der Vergleich mit einer vor-
angehenden Aufgabe, in der 2/; von
15 vorkam und die an die Handlun-

Fokussierte und
kommunikative Férderung in den
Unterrichtsalltag integrieren

Gerade wenn Kommunikation fiir
die Forderung so wichtig ist, stellt
sich die Frage: Wie kann eine solche
Forderung praktisch in den Unter-
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das Diagnose- und Férdermaterial
auch mit allen bearbeitet werden.
Dies hat sich z.B. in Hauptschul-
klassen bewahrt. Wichtig ist natiir-
lich auch hier, genau auf die Einzel-
nen und das von ihnen noch zu ent-
wickelnde Verstindnis zu schauen.

Jacquelines Fazit

Mit dem Beitrag werben wir dafiir,
individuelle Férderung nicht als rein
unterrichtsmethodische Individuali-
sierung zu verstehen, sondern als fo-
kussierte, d. h. fachdidaktisch und in-
dividuell treffsichere Forderung in
variierenden Sozialformen.

Die Lernenden sind dafiir jeden-
falls dankbar, weil sie ihren Lernzu-
wachs sehr bewusst erleben kénnen.
Jacqueline etwa sagte ihrer Forder-
Jehrerin: »Wenn das so im Unter-
richt vorkommen wiirde, dann hét-
te ich ne 2!«

Dank

Wir danken unseren Kolleginnen und
Kollegen aus dem Projekt >Mathe si-
cher kénnen<in Dortmund (Christoph
Selter, Kathrin Akinwunmi, Theresa
Deutscher, Stephan Hufimann, Co-
rinna Mosandl, Marcus Niihrenbor-
ger, Birte Pohler, Lara Sprenger), der
Deutsche Telekom Stiftung, die das
Projektinitiiert und gefordert hat, so-
wie den Lehrkriften und Schiilerin-
nen und Schiilern, mit denen wir in
der Entwicklung und Erprobung zu-
sammen gearbeitet haben.
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