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Fazit: Der kompetenzorientierte Blick auf Heterogenitit

Wer kennt das nicht? Wihrend die einen noch nicht einmal ihre Stifte ausgepackt haben, haben die ande-
ren die gestellten Aufgaben bereits gelost und fragen nach weiteren Herausforderungen. Wahrend die
einen ein neues mathematisches Problem sofort mit groBer Kreativitit und mit Spal3 16sen, sind andere
blockiert und trauen sich nichts zu.

Die Unterschiedlichkeit der Lernenden stellt uns im Unterricht immer wieder vor groe Herausforde-
rungen. Vieles kann aufgefangen werden durch Lernarrangements, die nicht darauf setzen, alle Lernenden
kleinschrittic im Gleichtakt durch die Inhalte zu lotsen, sondern Raum lassen fiir unterschiedliches Tempo
und individuelle Lernwege (Krippner 1992, Sylvester 1998, Ahlring 2002 u.v.m.). Doch sollte man sich
nicht der Illusion hingeben, dass nicht auch ein solcher Unterricht seine Grenzen hat: Wo z.B. die Defizite
einzelner Lernender so grof3 sind, dass ein Voranschreiten im Stoff fiir sie nur noch schwer moglich ist,
konnen Offnungen allein nicht mehr helfen.

Dennoch lohnt es sich, das Phinomen der Unterschiedlichkeit auch einmal von der anderen Seite zu
betrachten: Die Heterogenitit der Lernenden ist fiir den Unterricht nicht nur eine Schwierigkeit, mit der
es umzugehen gilt, sondern in vielerlei Hinsicht auch eine Chance, von der man durch entsprechende
Einbindung profitieren kann. Wenn hier fiir einen solchen Perspektivwechsel geworben werden soll, dann
nicht zuletzt aus der Erfahrung heraus, dass in einem Unterricht, in dem es gelingt, die positiv erwachsen-
den Chancen der Vielfalt besser zu nutzen, sozusagen als Nebenprodukt oft auch Ansitze abfallen, mit
den herausfordernden Aspekten der Heterogenitit umzugehen. Vereinfacht gesagt: Wo Raum ist fiir un-
terschiedliche Zuginge und Ideen, ist oft auch mehr Raum fiir unterschiedliche Schwierigkeiten und ihre
Bearbeitung.

Wo also stecken in der Heterogenitit fir Mathematiklernen Chancen? Heterogen ist die Schiilerschaft
ja nicht nur in ihrem Arbeitstempo und in ihrem Leistungsstand, sondern in vielerlei Hinsicht, z.B. ihrem
Erfahrungshintergrund, ihrer Motivation, ihren Arbeitstechniken usw. Wie diese in verschiedenen Facet-
ten zusammengebracht werden kénnen, soll im Folgenden beispielhaften an sieben Szenen aus dem

Schulalltag illustriert werden.



1. Kompetenzen der Lernenden kénnen sich erginzen

Szene 1: Projektarbeit in Klasse 10: Wahrend sich Anna und Ersin (Namen (iberall geandert) noch die Kdpfe heil® disku-
tieren, ob ihr mathematisches Modell fiir das Bevélkerungswachstum wirklich gelungen ist, schaut Stefanie auf die Uhr:
,Hey, hért mal auf jetzt, wir hatten uns fiir heute doch noch viel mehr vorgenommen, wenn wir das nicht durchziehen,
werden wir nicht fertig.” Ersin grinst, ,Das sagst Du ja nur, weil Dich unsere Diskussion langweilt, oder?“ Doch Anna er-
kennt die Situation: ,Na ja, vielleicht ganz gut, so. Wenn wir Stefanie nicht hatten, wéren wir immer noch beim ersten Ar-
beitsauftrag, der war ja auch schon so vertrackt...”

Zwar sind in dieser Gruppe Anna und Ersin die inhaltlich Impulsgebenden und Denkenden, doch erkennt
Anna genau, wie wichtig Stefanies distanzierter Blick fiir die Strukturierung ihrer Gruppenarbeit ist. Hier
kann die mathematisch eher schwache Mitschiilerin eine Kompetenz einbringen, die fiir das Gelingen des
Projekts ebenso wichtig ist wie die mathematischen Kompetenzen.

Auch in anderen Unterrichtsphasen kénnen sich die Kompetenzen von zusammenarbeitenden Schiile-
rinnen und Schillern zuweilen gewinnbringend erginzen. Wer kennt sie nicht, die Pérchen, in denen der
eine der Schnelldenker ist, die andere die Griindlichdenkerin, die zwar etwas linger braucht, um die Ideen
nachzuvollziehen, dafiir aber auch die Liicken bemerkt? Zwar sollten im Ideal langfristig alle Lernenden in
einer Gruppenarbeit jede Rolle einnehmen kdnnen, doch gehért zur Teamfihigkeit auch die Fahigkeit zu

einer an den individuellen Kompetenzen orientierten Arbeitsteilung.

2. Unterschiedliche Kenntnisse erméglichen voneinander lernen

Szene 2: In der altersgemischte Schuleingangsphase bearbeiten die Kinder im Freiarbeitsunterricht Karteikarten, auf de-
nen sie sukzessive ihre Fahigkeiten im Rechnen erweitern. Digjenigen, die eine Karte als letzte bearbeitet haben und
sich mit dem Thema sicher fiihlen, tragen sich hinten auf der Karte als die aktuellen Expertinnen oder Experten ein, die
bei Fragen zur Verfiigung stehen. Sie profitieren von den Gelegenheiten, ihre Kenntnisse wiederholend zu verbalisieren
ebenso wie diejenigen, die bei Bedarf bei ihnen nachfragen.

Gerade in altersgemischten Gruppen ergeben sich zahlreiche Gelegenheiten, in einem solchen Sinne von-
einander zu lernen, und zwar nicht nur inhaltlich, sondern auch in Fragen der Lernorganisation und vie-
lem anderen. So kénnen fachliches Lernen und soziales Lernen ineinander greifen (vgl. Briigelmann 2001).

Auch in Gruppen ohne Altersmischung lassen sich Lernsituationen herstellen, in denen Schiilerinnen
und Schiiler sich gegenseitig etwas erklidren und selbst in die Rolle der Lehrkraft schlipfen kénnen. Damit
dies nicht immer dieselben trifft, installiert z.B. Kottisch (2002) in einem Gruppenpuzzle ein ,,Meister-

Gesellen-System*“:

Szene 3: Bei der eigenstandigen Erarbeitung eines mathematischen Themenfeldes bearbeiten die Lernenden in Klein-
gruppen zunachst arbeitsteilig Ubungsaufgaben zu voneinander unabhangigen (und unterschiedlich komplexen) Teilge-
bieten. Damit wird jede Kleingruppe zu Expertinnen und Experten fiir ein Themengebiet (z.B. Addition ungleichnamiger
Briiche, Subtraktion gemischter Brliche usw.), was sie durch die ,Meisterpriifung“ nachweisen und per Zertifikat bestatigt
bekommen. Als Meister formuliert die Gruppe Prifungsfragen fiir die zukiinftige Gesellenprifung, auf die sich in der
nachsten Runde alle in allen Themen vorbereiten. Dabei hat jede Gruppe, auch die Schwécheren, Erkl&rungs- und Pri-
fungsverantwortung fir ein Teilgebiet und arbeitet gleichzeitig die anderen Teilgebiete auf.

So beginnt der Unterricht mit dem Bearbeiten niveaudifferenzierter Aufgaben in homogenen Kleingruppen und endet
mit ,Lernen durch Lehren® im Kleinen. Die Zertifikate von Meister- und Gesellenbrief geben diesem Gruppenpuzzle einen
klaren Rahmen. (Kottisch 2002)



3. Vielfalt kann den eigenen Weg relativieren

Szene 4; Andreas schaut Paolo, der erst kiirzlich aus Spanien nach

Deutschland gekommen ist, beim schriftlichen Dividieren Uber die Andreas:
Schulter: 7860 : 38 = 206
A: Paolo, wie rechnest Du denn? Kommt da trotzdem das richti- 6
ge raus? 260
i " 228 Paolo:
P: Wieso, wie rechnest Du denn? 39
A: Aber darf man das denn so? 786038
P: So hab ich das gelernt! 0260 206
A: Und das klappt immer? 032
P: Wieso nicht?
A: Zeig mal her ..... (nach einer langeren Priifung)

Du kirzst ab! Aber stimmt, man kann es auch so schreiben.
Hauptsache, die Zahlen stehen ordentlich untereinander.

Aus der Literatur zur Mathematik mit Migrantenkindern wissen wir, welch unterschiedliche Notationen zu
schriftlichen Rechenverfahren in den einzelnen Lindern unterrichtet werden (z.B. Lorcher 2000. Zu den
darin steckenden Chancen fiir interkulturelles Lernen siche Prediger/Schroeder 2003). Was sich im Unter-
richt oft als Problem erweist, wenn Lehrkrifte darauf nicht eingestellt sind, zeigt sich in dieser Szene als
interessante Bildungschance, weil Andreas durch die Konfrontation mit anderen mdéglichen Notationen
begreift, was von dem Rechenverfahren tatsichlich wichtig ist (ndmlich die Ausnutzung des Stellenwert-
systems), und was nur Konvention, die auch anders sein kénnte (die konkrete Schreibweise des Algorith-
mus und der Rechenzeichen).

Unterschiedliche Herangehensweisen wie hier bei den Notationsverfahren produzieren Kinder nicht
nur aufgrund unterschiedlicher Bildungsbiographien, sondern immer wieder auch aufgrund ihrer individu-
ellen Denkweisen. Dies kann sich auf Rechenstrategien ebenso beziehen (zahlreiche Beispiele in dem le-
senswerten Buch Selter/Spiegel 1997) wie auf vieles anderes. Im Unterricht explizit verschiedene Heran-
gehensweisen gegeniiberzustellen, ermdglicht den Lernenden, ihre eigenen Wege zu relativieren. Dies
kann auch bei Fragen wie ,,Was gefillt mir an Mathematik, was nicht?* oder ,,Was mache ich, wenn ich
eine Aufgabe nicht sofort I6sen kann?* eine aufschlussreiche Perspektiverweiterung mit sich bringen.

Das Gegeniiberstellen unterschiedlicher Varianten kann aber auch Ausgangspunkt fiir weiteres Lernen

sein, das iiber das reine Wahrnehmen von Alternativen hinausgeht:



4. Inhaltliche Vielfalt als Bestandteil der Unterrichtskultur

Szene 5: Die Geometriestunde der 8. Klasse beginnt mit der Wiederho- ; A
lung dreier Methoden: Der Arbeitsauftrag: ,Bestimme den Winkel (in
Abb. 1) mit einer von den drei Problemlésemethoden, die kiirzlich be-
handelt wurden.”

Die von den Schiilerinnen und Schiilern verwende-
ten Losungswege werden an der Tafel dargestellt (Abb.
2).

Dass die drei Lésungsmethoden das Einzeichnen
unterschiedlicher Hilfslinien erfordern, wird nach der
Prasentationsphase explizit durch Tafelanschrieb fest-
gehalten:

,Um den Winkel zwischen parallelen Linien zu fin-
Abb. 2 den, muss man Hilfslinien einziehen, und es gibt drei
Wege, dies zu tun:

1. parallele Linien zeichnen, 0
2. Dreiecke konstruieren, /

3. Vierecke konstruieren.” § >\
Die Stunde wird fortgesetzt mit der Aufforderung, nun '

selbst Probleme von diesem Typ zu entwerfen. Die da-
bei entstandenen Aufgaben, bei denen der gesuchte

R
Winkel mit x bezeichnet ist (Abb 3.), werden dann von _
allen Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet. ‘ ‘—\‘
(nach Neubrand/Neubrand 1999)
Abb. 3

Diese im Rahmen der TIMSS-Videostudie protokollierte japanische Mathematikstunde arbeitet nach dem

sogenannten ,,Open Ended Approach®, in dem durch offene Aufgabenstellungen (,,Erfindet selbst dhnli-
che Aufgaben.”) inhaltliche Vielfalt explizit herausgefordert wird. Im ersten Teil der Beispielstunde dient
die Zusammenstellung verschiedener méglicher Hilfslinien fiir die Figur dazu, die immer gleiche geomet-
rische Situation in verschiedenen innermathematischen Kontexten zu betrachten: denen der Winkelsétze
an Parallelen, Dreiecken und Vierecken (vgl. Neubrand/Neubrand 1999 fiir eine ausfithrliche Analyse).
Damit werden unterschiedliche Lésungswege nicht nur geduldet, sondern konstruktiv genutzt als Platt-
form fur die Entwicklung eines reflektierten und flexiblen Umgangs mit mathematischen Inhalten. Die
selbstindige Entwicklung dhnlicher Aufgaben ermdglicht ein weiteres Durcharbeiten des bekannten Stof-
fes ,,Winkelsitze* unter der neuen, zusammenschauenden Perspektive, und bietet eine selbstwirksame

Differenzierung, indem die Lernenden Aufgaben auf unterschiedlichem Niveaus stellen und 16sen.



Prozent der Mathematikstunden, in denen von Lehrkraft oder Lernenden
alternative Losungsmethoden vorgestellt wurden:

50 42

40

30 9 OLehrkraft

20 +—1o- 4 HLernende

10 ! 8 Quelle: U.S. Department of Education,
0 T T National Center for Education Statistics,

\fo(‘b QQ@Q 0,9} Third International Mathematics Study,
@c‘? > Videotape Classroom Study, 1994-95.
& (Figure 22)

Abb. 4: Umgang mit vielféltigen Lésungen in Deutschland, Japan und Amerika — ein Vergleich

Zwar lassen sich japanische Stunden nicht unmittelbar nach Deutschland tbertragen, doch auch hierzu-
lande ist die Idee lingst nicht mehr unbekannt, inhaltliche Vielfalt zu kultivieren als Ausgangspunkt fir
weitere Ubetlegungen. So kann zum Beispiel in Klasse 9/10 die Gegeniiberstellung von algebraischen und
geometrischen Losungen des gleichen Problems als Vorerfahrung dienen fiir die zentrale Idee der Analyti-
schen Geometrie, dass jedes geometrische Problem in ein algebraisches iibersetzt werden kann und umge-
kehrt.

Wo inhaltliche Vielfalt die fachlichen Inhalte beziehungsreicher und ihren Einsatz flexibler macht, be-
deutet das allerdings immer auch eine zusitzliche Zumutung an unsere Schiilerinnen und Schiiler, die
sorgfiltig abgewogen werden muss. Denn was an zusitzlicher Beziechungshaltigkeit durch alternative Wege
eine interessante zusitzliche Bildungschance darstellt, kann andererseits auch diejenigen verunsichern, die
froh wiren, wenigstens einen Weg zu finden und sicher zu beherrschen. Deshalb bietet es sich an, mit der
konstruktiven Nutzung inhaltlicher Vielfalt vorrangig in den Themengebieten zu beginnen, in denen wir

aus fachlichen Griinden sowieso zwingend eine flexible Sicht anstreben miissen. Dazu zwei Beispiele:

5. Oft ist Vielfalt das Lernziel

Szene 6: Einstieg in die Bruchrechung. Die Kinder
sitzen in Viergruppen an ihren Tischen., Jede
Gruppe bekommt drei Lakritzschnecken. ,Teilt Euch
die.” Ohne Z6gern haben die Schiler einer Tisch-
gruppe die drei Schnecken aufeinandergelegt. Zwei
kraftige Schnitte mit dem Messer und das Problem
ist geldst. Jeder nimmt sich einen Stapel. ,Wie viele
hast Du denn bekommen? Drei Viertel.' (vgl. Abb. 5
Abb.5)




Abb. 6a Abb. 6b

In anderen Gruppen nehmen sie es genauer. ,Bei Schnecken steht doch am Ende ein Stilick ab. Das kann man nicht ge-
recht teilen.” Also abrollen und die Schniire verteilen. Matthias zeichnet
aus freier Hand drei Lakritzschnire und unterteilt sie wie in Abb. 6a. Hei- | |
ko zeichnet mit dem Lineal 10 cm lange Streifen und unterteilt sie bei 2,5 | |
cm, 5 cmund 7,5 cm (vgl. Abb. 6b.) I i I

I |

I |

Anna teilt die drei Lakritzschnire erst mal Iangs der Mittellinie durch,
bevor sie sie in der anderen Richtung halbiert. Die endgultige Ldsung
skizziert sie so wie in Abb. 7.

(nach Kurth 1995, S. 47f)
Abb. 7

Ausgehend vom selben Gegenstand haben die unterschiedlichen Tischgruppen hier mit den verschiede-
nen Lésungen auch die drei wesentlichen Darstellungsmittel fiir Anteile selbstindig aktiviert: die Lakritz-
schnecke als Kreis, als Rechteck (zweidimensionale Darstellung) und als Streifen (eindimensionale Darstel-
lung). AngestoBen durch das reichhaltige Material Lakritzschnecken und ihrem sehr unterschiedlichen
Drang nach Genauigkeit haben die Kinder somit gleich zu Beginn der Unterrichtseinheit tiber Briiche die
Vielfalt von Reprisentationen offengelegt, die fiir die Veranschaulichung der Operationen mit Briichen im
Laufe der Zeit gebraucht werden (weil z.B. die Multiplikation von Briichen in rechteckigen Darstellungen
einfacher dargestellt werden kann als in Kreisdiagrammen). Gleichzeitig erleben die Lernenden, dass drei
Viertel ganz unterschiedlich aussehen kénnen, was eine erste Vorerfahrung fiir das spiter zu behandelnde
Phinomen ,,Gleichwertigkeit von Briichen bietet (dieses und andere Beispiele sind gut beschrieben in
dem Handbuch MatheMix von Kraatz u.a. 1996).

Prototypisch iiberzeichnet gibt es zwei Wege fiir die Lehrkraft, mit dieser Situation umzugehen: Er-
schrocken tber die Breite, in der die Bearbeitung des Arbeitsauftrages auseinandergelaufen ist, versucht sie
nun, das fir diesen Unterrichtsschritt eigentlich angesagte Darstellungsmittel herauszuarbeiten und ver-
trostet die anderen mit ,,Dazu kommen wir spiter. Dann werden in spiteren Unterrichtsschritten die
anderen Darstellungsmittel wieder neu eingefiihrt. (In diesem Fall sollte die Lehrkraft besser Pizzen oder
Schokoladentafeln aufteilen lassen, die legen jeweils nur ein Darstellungsmittel nahe).

Alternative: Die Lehrkraft kostet die ganze Breite der angebotenen Darstellungen aus und macht ihre
Schillerinnen und Schiiler darauf aufmerksam: ,,Schaut mal, so unterschiedlich kénnen drei Viertel ausse-
hen: wir haben sie dargestellt in Kreisen, in Rechtecken oder auf einer Schnur. Das kénnen wir uns schon
mal merken, denn wir werden alle wieder benutzen! Dann missen wir gut iiberlegen, welche Darstellung
wo am besten passt.®

Ahnlich wie in dieser Untetrichtssituation bieten uns die Lernenden an vielen Stellen eine Fiille an, die

oft zugunsten der Reduktion von Komplexitit in kleinen Schritten nacheinander abgearbeitet wird. Doch



wer als Lernziel formuliert, dass Schiilerinnen und Schiiler mit den unterschiedlichen Wissenselementen
flexibel umgehen, sollte 6fter die Reichhaltigkeit aufgreifen, die sie anbieten. Dies ist nicht nur als Voraus-
orientierung im Unterricht moglich wie bei den Lakritzschnecken, sondern auch in Zwischenbilanzen im
Lernprozess. Dazu ein weiteres Beispiel:

Szene 7: Der Arbeitsauftrag in der Unterrichtseinheit zu Termen: Schreibt in Euer Forschungstagebuch eine Geschichte
zum Thema ,Variable — was war das noch gleich? [...] Wo sind mir Variable schon mal begegnet? Wie bin ich mit ihnen
umgegangen?“ (vgl. Abb. 8 aus Kraatz-Rdper/Vernay 2002). Zwei unterschiedliche Losungen von Schiilerinnen der sieb-
ten Klasse (im Original in Abb. 9):

Veronika: ,Es war einmal eine ganz kleine Variable. Ihr Lebensinhalt bestand daraus, den Zahlen die Plétze frei zu hal-
ten. Sie und ihre Geschwister mussten Tag und Nacht bereit sein, um auf ein leeres Feld zu hiipfen und zu
warten, bis eine Zahl kam und sich auf den angewarmten Platz setzte. [...]*

Aishe: ,Variable sind kleine mathematische Tierchen, die sich bei Gefahr verwandeln kénnen. Sie treten in ver-
schiedenen Formen auf, zum Beispiel (J, __, a, x, 0, Cosima und andere Formen. Variable haben die Auf-
gabe, alle mdglichen Zahlen darzustellen. Beispielsweise die Variable x bei der Aufgabe x+3=5. In diesem
Falle hat sich eine 2 zu einer Variablen verwandelt.[...]*

Eine dritte typische Antwort dlterer Schiiler kénnte sein:

Klaus: ,Variable, das sind die, die man bei Termumformungen und beim Lésen von Gleichungen immer hin und her
schieben muss. Daflr gibt es Regeln.*

Durch den Auftrag, einen freien Text tiber Variable zu schreiben, explizieren die Lernenden ihre unter-
schiedlichen Grundvorstellungen von Variablen, die eng mit den unterschiedlichen Aspekten von Variab-
len verkniipft sind, wie sie die fachdidaktische Literatur herausgearbeitet hat (Malle 1993). Wihrend Vero-
nika die Funktion von Variablen als Platzhalter betont (also den Einsetzungsaspekt), ist fur Aishe die Va-
riable eine unbekannte Zahl, mit der man umgehen kann (sie fokussiert somit auf den Gegenstands-
aspekt). Klaus formuliert den Kalkiilaspekt: die Variable als bedeutungsloses Zeichen, mit dem nach be-
stimmten Regeln operiert werden darf. (Der Kalkiilaspekt wird in der hier vorliegenden Lernsequenz erst
aufgebaut, und der Verdnderlichenaspekt der Variable ist ein weiteres Element, das erst im Zusammen-
hang mit der Funktionenlehre zum Tragen kommt). Malle hat begriindet, dass es fiir den Aufbau eines
addquaten Variablenbegriffs langfristig aller Aspekte bedarf, weil sich der Variablenbegriff auf keinen der
genannten Aspekte reduzieren ldsst. Es ist geradezu charakteristisch fiir das Umgehen mit Variablen, dass
man zwischen den einzelnen Aspekten hin- und herwechseln und mehrere gleichzeitig im Auge behalten
muss (Malle 1993, S. 44ff).

Auch hier ldsst sich fiir den Aufbau einer solchen flexiblen Sicht die unterschiedlichen (noch einge-
schrinkten) Sichten der Lernenden als Ressource nutzen, um die verschiedenen Aspekte in schiilergema-
Ber Sprache zu explizieren und gegentiberzustellen. Beispiele kénnen klar machen, wieso die einzelnen
Aspekte fiir sich allein jeweils nicht ausreichen.

Grundvorstellungen und Darstellungsmittel dienten hier als zwei Beispiele, in denen aus fachlichen
Griinden eine Vielfalt als Lernziel angestrebt werden muss. Die unterrichtlichen Anldsse dazu aus der
Unterschiedlichkeit der Schiileransitze zu beziehen, ist sicherlich die aus fachdidaktischer Sicht wichtigste

Variante des allgemeinen Gedankens ,,Vielfalt als Chance®.



Forschungstagebuch
GEHEIM - Nur fisr Term-Galaxis-Forscher

Wie ist das Forschungstagebuch zu fiithren?
Welche Textformen sollen vorkommen?

1. Es werden immer zuerst Tag und Datum eingetra-
gen:

Mithwocly, den 12.6.2009

2. Zu Beginn sind einige einleitende Sitze zu schrei-
ben: Worum geht es heute {iberhaupt?

Zum Beispiel:

Liehes Tagebuch, heute bin ich endlich in die
lerm-Galaxis vorgedrungen. Es war hitterkall, aber

ich konnte die Galaxis-Grenpwachler aait nmeineaa

Lexikon iikherzeugen. Dennoch musste ich zuerst
noch diese sclhwierige Aujgake [Bsen: ...

3. Damit das Tagebuch fiir verriicktgewordene Terme
miglichst unauffillig wird, sollen im Laufe der Zeit
folgende Darstellungs- und Textformen erscheinen.
Hake sie ab, wenn du sie benutzt hast:

Du zeichnest und schreibst einen Comie, in dem
die eine Figur der anderen erkliirt, was in der Auf-
gabe gerade passiert ist.

Ein Reporter interviewt eine Zahl (oder eine Va-
riable, zum Beispiel ,x*) nach seinem Ergehen in
der Aufgabe (,Selr geelhcter Mister X, unsere
Zuhorer/Zuschauer michten gern wissen, was
ilwnen da heule in ilhreas Haus passiect ish..").

.

Du schreibst einen sachlichen Bericht dartiber,
was in der Rechnung passiert ist.

Im Telegrammstil — ... stop erst . stop ... dann ...
— schreibst du auf, wie die Losung genau zustande
gekommen ist.

.

Du schreibst einen Brief an einen lieben Freund/ei-
ne liebe Freundin und stellst dabei das Verwand-
lungsereignis genau dar (,... stell dic vor wund
dann..").

Du schreibst eine spannende Abenteuergeschich-
te dariiber, was die Zahlen im Dschungel der Auf-
gabe erlebt haben (Tarzan und Jane?).

Du schreibst ein Telefongespriich zwischen zwei
Personen auf, in dem in Frage und Antwort der Re-
chenweg deutlich wird.

Du schreibst ein Gedicht iiber das, was du aus der
Aufgabe als Liisungsweg erkennst.

Jn froher Gesellschaft ein x

da war ja mal wieder nix,

il Bleilben an dieser Stelle....

Du schreibst ein Rezept (Man nefuine ...) zum Li-
sen der Aufgabe.

Du schreibst eine Sensationsmeldung fiir eine
Zeitung, in der die groBe Entdeckung eines Rechen-
wegs entsprechend aufgebauscht dargestellt wird.

Und zur Auswahl - freiwillig — noch:
* Du schreibst eine Geschichte im Sprachenmix dir

bekannter Sprachen {iber den Lisungsweg
(| took das x und putit ...)

Galaxie der Terme, Mathe-Welt, in: Mathematik lehren 107, 2002

Komm her, Kleiner!
Ich habe Hunger ...

i il
'r'||||||_ |yl
i1

Das Variablenmonster

JVariable® — was war das denn noch gleich? Das muss
ich gleich wieder nachschlagen und ins Forschungsta-

gebuch schreiben!

So habe ich mir die Variablen allerdings nicht vorge-
stellt — da muss doch etwas ganz einfaches dahinter-
stecken ...

Nun mal ganz ruhig. Zuerst: Wo sind mir denn Varia-
ble schon mal begegnet?

Dann: Wie bin ich mit ihnen umgegangen ... Wieder
notieren, bevor mich das Monster frisst!

So, und jetzt die Regel formu-
lieren: Regel Mr. 3: Variakle
halwen die fujgale ..

8 Mathe-Welt

“Wenn du mein Riitsel list, werde ich dich verscho-

nen.
*
X -2 -1 0 1 2
x+3
5-x
4-x-2

Kk
a —4 =
2-a

3a+11
(a+2)-a

L Hilfe, ich bin durchschaut!*

mathematik lehren / Heft 107 30 I
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Fazit: Der kompetenzorientierte Blick auf Heterogenitit

Die vorgestellten Episoden zeigen das Potential auf, das in der Heterogenitit unserer Schiilerschaft
stecken kann. Am besten kommen diese Chancen zum Tragen in Lernarrangements, in denen sich
die Lehrkraft zurickhilt und die Lernenden selbst aktiv und kreativ werden ldsst. In einem im
Sommer 2003 angelaufenen Schulbegleitforschungsprojekt zum Umgang mit Heterogenitit im
Mathematikunterricht versuchen wir daher, Materialien, Methoden und Strukturen zu entwickeln,
die eigenverantwortliches Lernen auf vielfiltigen Wegen ermdglichen (Bialek u.a. 2003).

Leider stecken die Chancen selten in divergierendem Arbeitstempo oder in fachlichen Defiziten
einzelner, die den Alltag doch so prigen. Dafiir finden sie sich jedoch in vielen anderen Aspekten,
mit denen uns die Lernenden immer wieder @iberraschen. Eine hilfreiche Voraussetzung, um diese
Ressourcen ausfindig zu machen, ist eine Verabschiedung vom defizitorientierten Blick auf Leis-
tungen (,,Wer kann was noch nicht?) zugunsten eines kompetenzorientierten Blicks (Selter/Spiegel
2001). Nur durch eine kompetenzorientierte Sicht auf Stefanies Leistungen etwa gelang es Anna
wahrzunehmen, dass Stefanie trotz der mathematischen Schwierigkeiten mit ihren Strukturierungs-
kompetenzen einen entscheidenden Beitrag zur Gruppenarbeit liefert. Wenn ein solcher Perspektiv-
wechsel gleichzeitig unser Verstindnis von dem ausweitet, was als Leistung im Mathematikunter-
richt zdhlen sollte, dann sind damit die Voraussetzungen giinstig, um einen konstruktiven Umgang
mit Heterogenitit im besten Sinne zu finden.

Ein solches Umdenken geht nicht von heute auf morgen, sondern gestaltet sich als lingerer
Prozess der Sensibilisierung, bei dem gegenseitiger Austausch aul3erordentlich hilfreich ist. Deswe-
gen mochte ich die Leserinnen und Leser bitten, uns in unserem Projekt zu unterstlitzen, indem Sie
uns von lhren Unterrichtssituationen berichten, in denen es Thnen gelungen ist, Heterogenitit in
Ihrem Mathematikunterricht fruchtbar werden zu lassen. Wir werden diese kollektiven Erfahrungen

sammeln und verflighbar machen. Email: prediger@math.uni-bremen.de.
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