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Vorwort

Wahrend meiner Ausbildung zur Volksschullehrerin bin ich mit unterschiedlichsten
Unterrichtsformen und Methoden in Kontakt gekommen. In der Schulpraxis bekam ich
einen Einblick in unterschiedliche Lernformen, die in der Volksschule Anwendung finden,
wie Partner- und Gruppenarbeiten, Stationen lernen, Wochenplane, selbst bestimmtes
Lernen, Freiarbeit und Projekte. In der Ausbildung lernte ich dartber hinaus verschiedene
Kommunikationsstrukturen kennen, die ich persénlich sehr ansprechend fand und gerne
ausprobierte.

Uberlegungen iiber meine zukiinftige Unterrichtstatigkeit im AHS oder BHS - Bereich
machten mich aufmerksam auf die gegenwartigen Methoden im Mathematikunterricht,
bei denen ich einige vermisste, die ich in der Volkschule erleben und durchfiihren durfte,
wie z.B. das Laufdiktat, das adaptiert wurde und in der Arbeit unter der Bezeichnung
Infosuche angefiihrt wird. Dies nahm ich zum Anlass, mir Giber Methoden, die vielfach
Kommunikationsstrukturen sind, und deren Bedeutung Gedanken zu machen und kam
zur Erkenntnis, dass sie differenziertes, individualisiertes und kooperatives Unterrichten
ermoglichen. Mein Wunsch, den Mathematikunterricht mit verschiedenen Methoden zu
bereichern, fihrte mich zum Thema dieser Arbeit und zu einer intensiven

Auseinandersetzung mit der Literatur, deren Resultat diese Diplomarbeit ist.

Mit dieser Diplomarbeit méchte ich nicht nur fiir den Mathematikunterricht geeignete
Methoden beschreiben, sondern dazu einladen, sich auf die individuellen Potentiale der
Schilerinnen und Schiiler einzulassen. Dariiber hinaus sollen die Lernformen Anregungen

fir den eigenen Unterricht geben.

Ich mdchte mich bei meinem Diplomarbeitsbetreuer bedanken, der mich wahrend des
Schreibprozesses begleitet und durch diverse Anmerkungen produktive Beitrdage
eingeleitet hat. Besonderer Dank gilt meinen Eltern, die mich bei dieser Arbeit unterstiitzt
haben. Bedanken mochte ich mich auch bei Thomas Ballik, der mir hilfreiche Tipps und

Anregungen fiir die Umsetzung in der Praxis gegeben hat.
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1. Einleitung

»Aufgabe der Schule ist es, die Schiilerinnen und Schiiler zur bestmdglichen Entfaltung

ul

ihrer individuellen Leistungspotentiale zu fliihren.“” Die nachfolgende Geschichte erzahlt

auf anregende und unterhaltsame Weise, wie Schule aussehen kann, wenn die oben
angefiihrte Aufgabe missachtet wird und von allen Schiilern® dasselbe Leistungsniveau
ohne Berticksichtigung ihrer Individualitat verlangt wird. Die Gberzeichnete Darstellung

soll zum Nachdenken anregen/einladen.

Es gab einmal eine Zeit, da gingen die Tiere zur Schule. Alle lernten fliegen, schwimmen,
klettern und rennen.

In der ersten Stunde hatte die Ente schwimmen. Es machte ihr besonders viel Spaf3, da sie
darin sehr gut war. Doch beim Klettern hatte sie ihre Probleme. So sehr sie sich auch
bemiihte auf den Baum hinaufzukommen, es gelang ihr nicht. Vom vielen Uben bekam sie
einen Muskelkater, woraufhin sie auch im Schwimmen vor lauter Erschépfung nicht mehr
Klassenbeste war und ein ,,durchschnittlich” vom Lehrer eingetragen bekam.
‘Durchschnittsnoten aber waren akzeptabel, weshalb sich niemand Gedanken darum
machte, aufSer der Ente.”

Die Ziege hatte hingegen so ihre Schwierigkeiten beim Schwimmen. Weil sie vorschlug,
doch lieber einen Weg zu nehmen, wo Steine im Wasser liegen, damit sie einfach driiber
laufen kénnte, bekam sie Arger. Sie musste versprechen, sich in Zukunft mehr Miihe zu
geben.

,Der Adler wurde als Problemschiiler angesehen und unnachsichtig und streng
gemafiregelt, da er, obwohl er in der Kletterklasse alle anderen darin schlug, als erster den
Wipfel eines Baumes zu erreichen, darauf bestand, seine eigene Methode anzuwenden. 4

Im Rennen gehdrte der Elefant zu den besten Schiilern. Nachhilfeunterricht musste er
jedoch im Fliegen nehmen. Nach unermiidlichem Training, hob sich sein Kérper noch
immer kaum vom Boden ab. Er verzweifelte, weil es ihm einfach nicht gelingen wollte und
war nahe einem Nervenzusammenbruch. Vom Lehrer bekam er nur zu héren, dass er sich
schon ein wenig mehr anstrengen miisse, denn Fliegen sei wahrlich nicht so schwer.

Am Ende des Schuljahres war kein Tier mehr sehr gut in einem Fach. Alle hatten Dreier und
Fiinfer. Die Lehrer waren unzufrieden mit ihren ,,unfédhigen” Schiilern und gingen auf und
davon. Am Anfang wussten die Tiere erst nicht, was sie tun sollten. Doch dann schwamm
die Ente mit den Fischen im Wasser umher. Elefant und Ziege rannten auf der Wiese um
die Wette und der Adler beobachtete sie aus der Luft.”

,Und jeder machte seine Sache richtig gut.” 6

bm:uk: Lehrplan der allgemein bildenden héheren Schule: Zweiter Teil, Allgemeine

didaktische Grundsatze, 4. Foérderung durch Differenzierung und Individualisierung

Mit der Bezeichnung Lehrer und Schiiler sind immer beide Geschlechter gemeint. Um die FlUssigkeit des
Lesens zu bewahren, wird auf eine geschlechtersensible Formulierung in dieser Arbeit verzichtet.
Bonsch 1995, S. 13

Bonsch 1995, S. 13

vgl. Moost/Kunstreich 2008

Moost/Kunstreich 2008
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Die Ente war anfinglich in einem Bereich wirklich gut. Doch durch Uberanstrengung und
Zeitinvestition in ein anderes Fach, das ihr Probleme bereitete, verschlechterte sich ihre
Leistung. Ihre wirkliche Begabung und die Griinde fiir die drastische Verschlechterung
schienen den Lehrer nicht zu interessieren. Dem Elefanten wird in der Geschichte die
Rolle des unbegabten und vor allem unmotivierten Schiilers zugeschrieben. Seine
Bemiihungen werden nicht anerkannt. Der Ziege widerfahrt etwas, was auch Schiler
haufig durchmachen miissen, wenn sie ihre Gedanken duf3ern, etwas anders machen zu
wollen. Der Adler geht einen anderen Losungsweg, als den vom Lehrer gewiinschten. Die
Lehrperson akzeptiert diesen nicht, obwohl er dasselbe Ergebnis liefert und sich nur vom
Weg dorthin unterscheidet.

Alle Tiere bringen unterschiedliche Lernvoraussetzungen mit und erleben in der Schule
ihre ganz personliche Geschichte. Keiner fihlt sich wirklich wohl, sich verstanden und in
seinen Lernbestrebungen unterstitzt.

Die gleichen Lerninhalte auf dieselbe Art und Weise zu erlernen, wird keinem Einzelnen
gerecht. Schlussendlich zeigt sich dies in der Kurzgeschichte durch die durchschnittlichen
Leistungsergebnisse, welche zwar zum Aufsteigen ausreichen, jedoch kaum
hervorragende individuelle Erfolge enthalten.

Die Tiere erleben hier dahnliche Situationen, wie sie einige Schiiler in der Schule erfahren.
Ein anderes Bild des Lernens und des Unterrichts ermdoglicht es, sich den Individualitaten

der Schiiler anzunehmen und ihnen entgegenzukommen.

Um die Essenz der Geschichte auf den Mathematikunterricht umzulegen, stellt sich
folgende Frage:

Welche Gestaltungsmoglichkeiten bzw. Methoden kénnen im Mathematikunterricht zum
Einsatz kommen, um die Entfaltung der individuellen Potentiale jedes einzelnen Schiilers

zu ermoglichen?

Dieser Fragestellung wird in der Arbeit nachgegangen. Am Beginn werden padagogisch-
didaktische Uberlegungen vorgenommen, die ihre Umsetzung in den Ausfiihrungen der
Methoden finden. Unterrichtsbeispiele verdeutlichen diese und zeigen konkrete

Moglichkeiten fiir den Mathematikunterricht.



Im ersten Kapitel werden allgemeine Gedanken zum Mathematikunterricht gedulRert, die
einerseits die verschiedenen Vorgehensweisen betrachten und andererseits ein Bild
geben sollen, was im Unterricht anzustreben ist. Es wird darauf hingewiesen, dass das
Lernen nur der Schiler selbst initiieren kann und insbesondere die Bereitschaft dazu eine

wesentliche Rolle spielt.

Dem Interesse und der Motivation werden die ndachsten beiden Kapitel gewidmet.
Zunachst wird das Begriffsfeld geklart und im Anschluss zu mathematischen und
schulischen Aspekten Ubergeleitet. Untersuchungen verdeutlichen die Gegebenheiten.
Erldauterungen werden angefiihrt, inwiefern der Mathematikunterricht das Interesse und

die Motivation fordern kann.

Danach wird Bezug zum Lehrplan genommen, in dem Individualisierung und
Differenzierung sowie eigenverantwortliches und kooperatives Lernens verankert ist.
Im darauf folgenden Kapitel wird dem Unterrichtsanliegen der Differenzierung
nachgegangen. Es werden begriffliche Feinheiten geklart und Strategien vorgestellt.
Besondere Beachtung wird den verschiedenen Moglichkeiten der Differenzierung
geschenkt. Eine spezielle und hervorzuhebende Form der Differenzierung, die

Individualisierung, wird im Kapitel 6 bzw. 7 erldutert.

In differenzierten und individualisierten Arbeitsformen bekommt das selbststandige
Lernen eine besondere Bedeutung, weshalb diesem und seinen Rahmenbedingungen das
Kapitel 8 gewidmet ist. Erlauterungen zu verschiedenen Sozialformen werden im Kapitel 9
angefiihrt. Das darauf folgende Kapitel setzt sich mit dem kooperativen Lernen
auseinander. Neben den kennzeichnenden Elementen werden auch Lernchancen und

Beurteilungshilfen fir diese Lernform angefiihrt.

Eigenaktive und kooperative Lernformen erfordern eine veranderte Rolle des Lehrers. Der
»Pygmalion-Effekt” und wichtige Kompetenzen des Lehrers sind im Kapitel 11

nachzulesen.



Nach den Mdéglichkeiten der Ergebnis- und Lernprozessdokumentation, Formen der
Kontrolle sowie Ergebnissicherung werden allgemeine Gedanken zu Unterrichtsmethoden
im Kapitel 13 geduRert. Insbesondere wird der Begriff Methode erldautert und dessen

Einsatz besprochen.

In Kapitel 14 und 15 werden Methoden vorgestellt, die im Mathematikunterricht
Individualisierung, Differenzierung und Kooperation ermdéglichen und fordern. Neben
einer Erlauterung werden mehrere Varianten und Einsatzmoglichkeiten sowie
Lernchancen angefihrt. Ausfihrliche Unterrichtsbeispiele der 8. Schulstufe stellen
Umsetzungsmoglichkeiten der Methoden dar. Eine Gesamtiibersicht der vorgestellten

Unterrichtsmethoden ist im Kapitel 16 zu finden.
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2. Allgemeine Gedanken zum Mathematikunterricht

Ist ein Schiller unmotiviert, zeigt er kein Interesse, hat er Wissensliicken und verfligt er
Uber mangelhafte Problemldsefahigkeit und Handlungskompetenz, so wird die Schuld
dafiir haufig dem Unterricht angelastet.” An den Unterricht werden sehr hohe
Forderungen gestellt. Die jeweilige Qualitat hangt von vielen Aspekten ab wie z. B.
Unterrichtsgestaltung, Methodenvielfalt, Lernumgebung, -atmosphéare und
Lehrverhalten. Es gibt kein ,, Rezept” fiir einen guten Unterricht. Betrachtet man den
heute Ublichen Unterricht, so verschafft dies vielleicht Klarheit Gber einige

verbesserungswiirdige Komponenten.

Im Unterricht ist der Frontalunterricht die vorherrschende Unterrichtsform. Dieser ist
weder grundsatzlich abzulehnen, noch besonders hervorzuheben. An dieser Stelle sei
angemerkt, dass es unterschiedliche Formen gibt, die mehr oder weniger

Schilerinteraktionen miteinbeziehen und zulassen. Die Verfasserin stellt weiters auRer

Frage die Wichtigkeit des verstandlichen und kompetenten Vorzeigens, Darstellens und

Erklarens beim Frontalunterricht, als auch bei anderen Unterrichtsformen.® Es gilt an

dieser Stelle viel mehr, verschiedene Sozial- und Unterrichtsformen anzustreben und zu

unterstitzen.

,Kritisiert werden mul der Frontalunterricht erst dann, wenn er als alleinige
Arbeitsform verstanden wird und alle anderen Sozialformen nicht zur Geltung

kommen, wenn er also nur routinemaRig und nicht aus begrindeten methodischen
Uberlegungen heraus eingesetzt wird. Eine Verabsolutierung der Gruppenarbeit ist

jedoch ebenso eine Fehlentwicklung [...]“°

Oft wird Frontalunterricht herangezogen, da angenommen wird, dabei doch noch

. . . . 1
irgendwie einen Konsens des Lernstandes zu erreichen.'®

Worum es bei einem Unterricht fir alle Schiiler unterschiedlicher Dispositionen geht,
verdeutlicht folgende Aussage:

»Im Prinzip geht es darum, den Schiilern zu ermdglichen, in verschiedenen

Tatigkeiten so zu arbeiten, dald jeder Schiiler ein wertvolles Mitglied des Kollektivs

7 vgl. Reisinger 2007, S. 85
® vgl. Bonsch 1995, S. 76
Bromme Rainer 1979, S. 78f

10 vgl. Bromme Rainer 1979, 78f
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wir, zugleich aber auch eine Personlichkeit, die sich voll in ihren individuellen
Moglichkeiten entwickelt. Das heiRt bezogen auf die Didaktik, dafl} die Konzeption
des Unterrichts so durchgearbeitet werden mufB, dafd das optimale Verhaltnis
zwischen frontalem Unterricht, Gruppenunterricht und individualisiertem
Unterricht erreicht wird.“*!

Die Rahmenbedingungen, wie z. B. raumliche Gegebenheiten oder Materialangebot, sind
fir die Umsetzung alternativer Unterrichtsformen oft nicht gegeben bzw. ansprechend. Je
unglnstiger diese sind, desto mehr ist die Lehrperson gefordert, bei der
Unterrichtsplanung diesen entgegenzuwirken u. a. durch Materialien und Methoden.™
Dennoch ist anzumerken, dass eine noch so gute und umfangreiche Methodisierung und
Aufbereitung der Lerninhalte unter Bedachtnahme der individuellen Lernstande bzw. des
Lernvermogens jedes einzelnen Schiilers nicht den gewlinschten Erfolg erzielen kénnen,
wenn der Schiiler sich nicht mit den Inhalten auseinandersetzt und sich diese aneignen
mochte. Das eigentliche Lernen kann nicht vorgeplant, strukturiert und bis ins kleinste
Detail aufbereitet werden, dieses liegt ganz allein beim Schiiler.’® Die Lehrperson kann
entgegenkommen und Hilfen anbieten fiir eigenaktives Lernen als auch Lernbereitschaft

und Motivation fordern.

Auf das Interesse und die Motivation wird in den nachstfolgenden Kapiteln naher

eingegangen.

3. Interesse

Interesse an einem Unterrichtsgegenstand wirkt sich positiv auf die Lernmotivation und
die Lernleistung in diesem Bereich aus.'* Als interessant gilt ein Fach dann, wenn diesem
zwei positive Bedeutungen beigemessen werden, namlich subjektive Wertschatzung

sowie positive emotionale Gefiihle, Erfahrungen und Beziehung.™

Danner lehnt sich bei der Begriffserfassung von Interesse bei Kant an und erldutert:

»Interesse ist nach |. Kant das ,Wohlgefallen’ an einem Gegenstand; interessiert wenden

" Skalkova 1969. In: P4d. 10 s. Nr. 10, zit. n.: PreuR 1976, S. 149

12 vgl. Bromme 1979, S. 26f

B vgl. Bromme 1979, S. 80

vgl. Lewalter/Willems, S. 244. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht 2009, Heft 4

vgl. Kessels/Hannover, S. 398f. In: Doll/Prenzel 2004 und Krapp, S. 186. In: Psychologie in Erziehung und
Unterricht 1998, Heft 3
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wir uns ihm zu, betrachten ihn, halten uns hierbei in Distanz, und ebenso kénnen wir uns

wieder abwenden, wenn das Interesse ‘erlischt‘“®.

Schiefele hingegen betrachtet den Begriff im Schulkontext und beschreibt dies
folgendermaRen: Es ,1aRt sich [...] das Erleben eines interessierten Schilers im Unterricht
als ein Zustand beschreiben, in dem der Schiiler (1) sich als aktiv und angeregt erlebt, (2)
winscht, seine gegenwartige Aktivitat fortsetzen zu kénnen, (3) sein Handeln als

erfolgreich erlebt, und (4) eine positive Einschitzung seiner Fahigkeiten hat.“*’

Heckhausen kommt von der Motivationsforschung und verfolgte einen anderen Ansatz.
»lnteresse ist eine besondere Motivationsform, die durch die Ausrichtung auf einen

bestimmten Gegenstand charakterisiert ist.“*®

3.1 Mathematikinteresse im Schulkontext

Im Laufe der Schuljahre ist ein durchschnittlicher Interessensverlust zu verzeichnen.
Besonders trifft der Abwartstrend jedoch die mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichtsgegenstande. Bereits in der Volksschulzeit sind erste Tendenzen in diese
Richtung zu beobachten.* Mogliche Griinde dafiir sind neben dem Image des Fachs
gemeinsame soziale Vorstellungen und Wertigkeiten tber das Fach als auch Gber die
Eigenschaften und Verhaltensweisen einer Person, die dieses gerne mag.

Speziell das Fach Mathematik wird schwieriger als andere Facher empfunden und sichert
dadurch in den Augen der Schiiler weniger Erfolge. Es wird als wahrscheinlicher
angesehen, Probleme damit zu bekommen, was sie auf mangelnde Begabung oder
Fahigkeiten zurickfihren. Mathematisch-naturwissenschaftliche Facher erwecken den
Eindruck, weniger Ausdrucksmoglichkeiten zu bieten als sprachliche Facher. Es wird ihnen

eine mannliche Farbung zugesprochen.20

In einer Studie von Hannover und Kessels (2004) wurde erhoben, welche Eigenschaften

einer Person zugeschrieben werden, deren Lieblingsfach Mathematik ist. Die befragten

' Danner 1985, S. 175. zit. n. Loebell 2000, S. 125

Schiefele 1992, S. 89. zit. n. Loebell 2000, S. 127

Heckhausen 2006, S. 333

vgl. Krapp, S. 187. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 3, 1998
vgl. Kessels/Hannover, S. 400. In: Doll/Prenzel 2004
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Schiiler gaben an, dass diese Person , weniger attraktiv, deutlich weniger sozial

kompetent und integriert [ist; d. Verf.] und fur weniger kreativ“**

gehalten wird als
Schiiler mit sprachlichen Lieblingsfachern. Allerdings hielten sie diese Mathematik-
Interessierten fiir intelligenter und leistungsmotivierter. Es zeigte sich, dass selbst
Jugendliche, die sich durchwegs fiir naturwissenschaftliche Themen interessierten, bzgl.
der Eigenschaften dhnlicher Auffassung waren (Hannover & Kessels 2002).%2

Besonders fiir Schiiler der Sekundarstufe | wird es zunehmend wichtiger, was Mitschiler
und Freunde von ihnen halten. Ein Jugendlicher definiert sich auch durch das Interesse
bzw. Desinteresse an einem Fach oder durch absichtliche Zuriicknahme der
Anstrengungsbereitschaft und damit einhergehende Leistungsminderung. Ein bestimmtes
Bild wird von ihm gezeigt, das sich womoglich von seinem eigenen Selbst unterscheidet,
sich jedoch sozial bewahrt hat. Je nach geteilter sozialer Ansicht, was z. B. als ,,cool” gilt,
wird der eine oder andere Aspekt dabei helfen, diesen Status zu erIangen.23

Es zeigte sich weiters, dass ein Fach umso lieber gemocht wurde, je mehr das eigene
Selbstbild mit dem des Prototypen tibereinstimmte.?* Als Prototyp werden ,angebliche
(25

Eigenschaften derjenigen, die sich fiir diese Facher besonders interessieren“”,

verstanden.

Vergleicht man das Interesse verschiedener Klassen einer Schulstufe dahnlicher
Schwerpunkte, so werden beachtliche Unterschiede deutlich. Einzelne Studien zeigen auf,
dass es durch Veranderung und Umgestaltung der Lehr- und Lernbedingungen zu einer
Interessenssteigerung kommen kann. Daraus ist ersichtlich, dass sich der jeweilige

Unterricht auf das Interesse der Schiiler auswirkt.®

3.2 Beitrag des Unterrichts zur Interessensforderung
Der Unterricht kann einen Beitrag zur Interessensférderung leisten. Dabei ist es wichtig,
die Schiiler zundchst fiir einen Lernstoff empfanglich zu machen, d.h. zu erreichen, dass

sie sich darauf einlassen und ihm seine Aufmerksamkeit schenken. Es gilt sie zu

2 Kessels/Hannover, S. 402. In: Doll/Prenzel 2004

vgl. Kessels/Hannover, S. 402. In: Doll/Prenzel 2004

vgl. Kessels/Hannover, S. 405. In: Doll/Prenzel 2004

vgl. Kessels/Hannover, S. 405. In: Doll/Prenzel 2004

Kessels/Hannover, S. 399. In: Doll/Prenzel 2004

vgl. Krapp, S. 189. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 3, 1998
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begeistern. Dies kann z.B. durch ansprechend aufbereitete Lerninhalte erfolgen, wodurch
die Schiiler neugierig werden.? In dieser ersten Phase haben sich Autonomie und soziale
Eingebundenheit mit der Lehrkraft als foérderlich erwiesen.”® (Mehr zu den Bezeichnungen
siehe 4.1.1). Ermoglichen und unterstiitzen Lehrpersonen Autonomiebestrebungen, so
beeinflusst das positiv neben der Neugierde auch die intrinsische Motivation.” Als
bedeutend fir die Interessensbestrebungen hat sich ebenfalls das Kompetenzerleben
gezeigt, d.h. ,sich gegenliber Anforderungen in Lern- und Arbeitssituationen als
handlungsfahig zu erleben und Aufgaben aus eigener Kraft bewiltigen zu kénnen“*°. Um
eine langer anhaltende positive Interessenszuwendung aufrechtzuerhalten, ist besonders
die Selbstbestimmung von Bedeutung.** Anzustreben ist dariiber hinaus eine
Uberdauernde Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit den Inhalten.

Ist die Lernumgebung bzw. -atmosphare so gestaltet, dass die Schiiler die Moéglichkeit
haben, selbstbestimmt zu arbeiten, sich kompetent zu erleben, und erfahren sie eine gute
soziale Eingebundenheit, so wirkt sich das positiv auf das Interesse fiir diesen
Lerngegenstand aus.*’ Mit Lernumgebung wird ein ,Arrangement [der Lernsituation; d.
Verf.] verschiedener [...] Lernmaterialien und Medien“*® verstanden, welche durch ihre
hohe Ansprechbarkeit, Aufbereitung und durch adaquate raumliche Anordnung

gekennzeichnet sind und im jeweiligen Kontext zur Unterrichtsmethode stehen.

In einem weiteren Schritt ware es wiinschenswert, wenn die Anregung zur
Auseinandersetzung nicht von aufen kommt, sondern von selbst, d.h. von innen
ausgeht.‘:‘4 Personliches Interesse kann sich dann entfalten, wenn das zu Lernende als
sinnvoll und fiir den einzelnen Schiiler als relevant empfunden wird.* Die
Aufgabenstellung spielt eine grolRe Rolle und kann unter anderem zur
Interessensforderung beitragen, indem das Thema einen Realitdtsbezug aufweist, wie z.B.

Handytarif, kiirzester Schulweg, oder Neigungen der Schiiler beriicksichtigt werden.

7 vgl. Krapp, S. 191. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 3, 1998

Lewalter/Willems, S. 246. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 4, 2009

vgl. Otto, Barbara u.a, S. 291. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 4, 2009
Lewalter/Willems, S. 246. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 4, 2009

vgl. Lewalter/Willems, S. . 251f. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 4, 2009
vgl. Kessels/Hannover, S. 399. In: Doll/Prenzel 2004

vgl. Reisinger 2007, S. 87

vgl. Krapp, S. 190. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 3, 1998

vgl. Krapp, S. 191. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 3, 1998
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Geschichteinteressierte kdnnen Berechnungen und Uberlegungen zur Cheopspyramide
spannend finden, Sportinteressierte hingegen Untersuchungen einer beliebten

Fahrradstrecke bzgl. zuriickgelegter Lange und Hohenmeter.

H. Schiefele und M. Plenzel zdhlen unter anderem folgende Merkmale zu jenen, die
Interesse an einem Gegenstand aufrechterhalten und stabilisieren kénnen, namlich

“kognitive Diskrepanzen [...]; Erfahrungen von Kompetenzzuwachs; Flow-Erlebnisse“®.

Als ,Flow-Erleben” wird jenes Phanomen bezeichnet, bei dem man in eine Tatigkeit vollig
versunken ist, in ihr richtig aufgeht und sich vollkommen hingibt. Dabei kommt es zu
einem starken Engagement bzgl. der Tatigkeit, bei der keine Selbstreflexion stattfindet.
Die Tatigkeit ist mit hoher Anforderung verbunden, welche jedoch noch schaffbar ist. Die
Motivation, Attraktivitat und Befriedigung beziehen sich nur auf die Tatigkeit, weshalb die
intensive Aktivitat mit dem Erreichen des Ziels endet.”’

Durch die Forderung der intrinsischen Motivation kdnnen Flow-Erlebnisse angeregt
werden. Da das Flow-Erleben in enger Verbindung mit zunehmenden Fahigkeiten und
Kompetenzzuwachs steht, sind Lernfortschritte zu unterstitzen und Moglichkeiten zu
bieten, welche die Kompetenzen der Schiiler verbessern und Weiterentwicklungen

ermoglichen.®

4, Motivation

Eine angemessene Lernbereitschaft ist sehr wichtig beim Lernen, erst durch das eigene
Wollen kann Lernen eingeleitet werden und erfolgen. Es gilt daher, die Schiler
entsprechend zu motivieren. Dieses Anliegen kann auf unterschiedliche Art und Weise

geschehen und soll in diesem Abschnitt naher erlautert werden.

Bei einem Grundmodell der klassischen Motivationspsychologie wird davon ausgegangen,
dass es zur Motivation einer Person kommt, wenn bestimmte Motive mit den jeweiligen

Anreizen der Situation verbunden werden. Dies 16st wiederum ein bestimmtes Verhalten

* Loebell 2000, S. 126

vgl. Heckhausen2006, S. 345ff und Loebell 2000, S. 133
vgl. Loebell 2000, S. 134
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aus.® »,Den Prozeld der [...] Anregung eines Motives bezeichnet man mitunter auch als

Motivierung.“*

Urban spricht von einer dhnlichen Auffassung des Motivationsbegriffs, nimmt hingegen
einen weiteren Aspekt, den Spannungszustand, hinzu. Durch ein Motiv wird ein solcher
hervorgerufen, eine Diskrepanz zwischen dem Ist-Zustand und dem Soll-Zustand. Durch
Einleiten der Handlung verringert sich diese Spannung. Dieser Vorgang wird Motivation
genannt.*!

»In der motivationspsychologischen Tradition [...] werden Motive als handlungsleitende
WirkgréRen beschrieben.“*

Ein mogliches Motiv kann der Wunsch nach einer besseren Note sein. Die Diskrepanz
kann dargestellt werden durch den Ist-Zustand, den Lernstand des Schiilers und den Soll-
Zustand, namlich das Verlangen, das zu erlangende Wissen durch eine Aufgabe bzw. eine
Fertigkeit zu beherrschen. Die Bearbeitung einer Aufgabenstellung leitet eine Handlung

ein, womit nach obiger Ausfiihrung eine Minderung des Spannungszustandes einhergeht.

Die Aufgabe wiirde demnach eine Motivation hervorrufen.

Meines Erachtens hat man bei den beiden Begriffsbeschreibungen teilweise den Eindruck,
dass Motivation einen Reiz-Reaktions-Vorgang unter glinstigen Bedingungen darstellt.
Solange ein Motiv in einem selbst vorhanden ist, das durch eine passende Situation, den
Reiz, angeregt wird, fihrt es zur Motivation. Es fehlt dabei ein wenig die Betonung der

persénlichen Bereitschaft bei der Motivation.

Bei Bonschs Ansatz ist dieser Aspekt der Motivation zu finden, welcher im schulischen
Gebrauch hervorzuheben ist. Er betrachtet ,[...]Motivation als die Bereitschaft eines
Individuums, seine sensorischen, kognitiven und motorischen Funktionen auf die

“ 43 Bdnsch

Erreichung eines kiinftigen Zielzustandes zu richten und zu koordinieren [...]
zufolge ist diese Bereitschaft nicht von vornherein gegeben, sondern muss erst erlernt

werden. Sie ist eine wesentliche ,Voraussetzung fiir die Nutzung vorhandener

3 vgl. Rheinberg 2006, S. 70
*°" Rheinberg 2006, S. 70
o vgl. Reisinger 2007, S. 43
** Heckhausen 2006, S. 269
* Bénsch 2000, S. 10
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Lernkapazitaten"**. Wie ein Impuls zur Anregung der Bereitschaft aussehen kann, wird im

Kapitel 4.4.1 erlautert.

Im schulischen Kontext ist haufig die Rede von Leistungsmotivation. Rheinberg erlautert
diesen Begriff folgendermaRen: ,Leistungsmotiviert [...] ist ein Verhalten nur dann, wenn
es auf die Selbstbewertung eigener Tlichtigkeit zielt, und zwar in Auseinandersetzung mit
einem Glitemalstab, den es zu erreichen oder zu Ubertreffen gilt. Man will wissen, was
einem in einem Aufgabenfeld gerade noch gelingt und was nicht, und strengt sich deshalb

besonders an.“*

4.1 Extrinsische und intrinsische Motivation

Im Allgemeinen wird unterschieden zwischen intrinsischer (innerer) und extrinsischer
(3uRerer) Motivation.

Intrinsisch ist eine Bezeichnung mit verschiedenen Bedeutungen. Darunter kann ein
Anreiz, der im Vollzug der Tatigkeit liegt, verstanden werden. Als extrinsisch wird das
verstanden, ,was der Tatigkeit als beabsichtigter Effekt nachfolgt“*°.

Schiefele (1996) adaptierte den Begriff intrinsischer Motivation dahingehend, dass der
Anreiz nicht nur die Tatigkeit an bzw. mit einem Gegenstand betrifft, sondern auch der
Gegenstand selbst diesen AnstoR geben kann.”’

Aus Sicht padagogischer Interessenstheorie kommt es jedoch nach Krapp (1999) zu einem

anderen Verstandnis.

,,'Intrinsisch motiviert’ sei eine Lernaktivitdt dann, wenn sie als selbstbestimmt erlebt
wird, weil man sich mit dem Lerngegenstand identifiziert. Ist letzteres der Fall, kann
die Beschaftigung mit der Aufgabe durchaus auch von aul’en an die Person
herangetragen worden sein und die Person kann auch ganz zweckzentriert auf einen
spateren Lerngewinn hinarbeiten. Entscheidend ist, dass die Person das Erlebnis hat,
selbstbestimmt (selbstintensional) zu handeln und dass sie glaubt, an einem als
wertvoll erachteten Gegenstand zu arbeiten.“*®

Bei dieser Begriffsauffassung wird intrinsische Motivation in Zusammenhang mit
Selbstbestimmung, subjektiver Bedeutung, Interesse genannt und sowohl die Tatigkeit als

auch das Ergebnis als anreizgebend aufgefasst.

* Bénsch IU 2000, S. 10
> vgl. Rheinberg 2004, S. 60
% Heckhausen 2006, S. 333
i vgl. Heckhausen 2006, S. 333
*® Heckhausen 2006, S. 335
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»Im allgemeinen wird unter diesem Begriff verstanden, daR ein Subjekt seine Handlungen
um ihrer selbst willen ausfiihrt und sich dabei gewiR ist, selbst der Initiator und

Verantwortliche dieser Handlung zu sein.“*

Extrinsische Motivation kann sich als unglinstig gegeniliber der Handlungsbereitschaft und
der Aufgabenzuwendung auswirken.

»Wenn das Verhalten liberwiegend durch Anreize oder Anweisungen gesteuert wird
(d.h. ,nur wegen der Belohnung ausgefiihrt wird), wird die Beteiligung des Selbst an
der Handlungssteuerung reduziert. Dadurch fehlen die verschiedenen
Selbststeuerungsfunktionen wie die Selbstmotivierung, die dazu beitragt, dass die
Freude an der Tatigkeit immer wieder heraufreguliert wird, auch dann, wenn
schwierige oder unangenehme Seiten auftauchen. Da die Selbstmotivierung
weitgehend unbewusst arbeitet, wird ihre Wirkung so erlebt, als wiirde die Freude an
der Tatigkeit ,wie von selbst’, d.h. ohne eigenes Zutun aus dem Tatigkeitsvollzug
(,intrinsisch’) flieRen (,Flow’).“*°

Liegt eine intrinsische Motivation vor, so kann sich diese , freudige Hingabe“ an die
Aufgabe oder das Thema verandern, wenn es zu Fremdeinwirkungen kommt, z.B. in Form
von Belohnungen.>! Zuerst erfolgt die Motivation durch sich selbst, verschiedene
Selbstregulierungsfunktionen sind aktiv und verhelfen zu einem entsprechenden
ArbeitsausmaR. Wird jedoch der innere Antrieb zunehmend von einem duBeren abgelost,

nehmen diese RegulierungsmalRnahmen zunehmend ab, wie oben bereits ausgefiihrt.

Extrinsische Motivation kann jedoch auch dazu fiihren, dass personliches Interesse und
Lernbereitschaft aufgebaut werden.>? Durch sie wird eine Aufgabe, ein Thema womoglich
erst in Angriff genommen und beachtet. Durch die Tatigkeit bzw. Vertiefung konnen
Freude, Neugierde und Interesse empfunden werden bzw. auftreten, womit langere
Auseinandersetzung und Intensitat einhergehen.

Fremdbestimmte Anregungen kénnen auch internalisiert werden. , Insbesondere das
Bediirfnis nach Autonomie oder Selbstbestimmung bewirke, daf$ fremdbestimmte

Handlungsanforderungen in selbstmotivierte Giberfiihrt wiirden“>.

49" Loebell 2000, S. 119

Heckhausen 2006, S. 327
vgl. Loebell 2000, S. 116
vgl. Loebell 2000, S. 116
Loebell 2000, S. 116
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Nach dem Grad der Internalisierung unterscheiden Deci und Ryan vier Typen extrinsischer
Verhaltensregulation, die verdeutlichen, welche Einflisse sich auf das Verhalten
auswirken.

a. ,externale Regulation”: Es besteht kein Zusammenhang zur Person, lediglich
duBere Belohnungen oder (Straf-)MalBnahmen fiihren zur Steuerung bzw.
Inangriffnahme der Aufgabe.

b. ,introjizierte Regulation”: basiert auf Fremdbestimmung, bei der das Individuum
die duBeren Malstadbe verinnerlicht hat, sodass die Ausfiihrung ohne Zutun von
auBen erfolgt. Es wird z.B. etwas getan, weil ,,es sich gehort”.

c. ,identifizierte Regulation”: Die Person ist sich der duferen Bestimmung bewusst.
Das Verhalten wird dennoch auch selbst als bedeutend und wertvoll erachtet.

d. ,integrierte Regulation”: Ziele, Normen und Handlungsweisen sind soweit
verinnerlicht, sodass Personen ihr Handeln und Verhalten als selbstbestimmt
wahrnehmen.

Der letzte Typ ist der erstrebenswerteste der genannten, der eine Art der Umwandlung
extern motivierter Verhaltensweisen in intern integrierte und wahrgenommene
beinhaltet. Diese Form der Verhaltensregulation kann nicht erzwungen werden und
obliegt jedem einzelnen Schiiler. Eine Untersuchung hat gezeigt, dass sozialer Druck den
Internalisierungsprozess nicht fordert, sondern durch Autonomieerleben und soziale
Eingebundenheit bzw. Verbindlichkeit des Lehrers gegenliber dem Schiiler unterstitzt
wird.>® Unter sozialer Eingebundenheit kann an dieser Stelle die gute Integration und das

Wohlfiihlen im Klassengefiige verstanden werden.

4.1.1 ,basic needs” intrinsischer Motivation

Die Grundlagen der intrinsischen Motivation sind bereits erwdahnt worden, sollen an
dieser Stelle aber noch einmal angefihrt und kurz erlautert werden.

Das Bediirfnis nach Autonomie erstreckt sich iber jene Bereiche und Handlungen, bei
denen der Schiiler glaubt, sie mit hoher Wahrscheinlichkeit bewaltigen zu kbnnen.
Bestimmte Ziele und Vorgehensweisen sind ebenfalls zum Autonomiebestreben zu

zahlen.

>* vgl. Loebell 2000, S. 117

20



Mit sozialer Eingebundenheit werden befriedigende Sozialkontakte bezeichnet sowie
»,das Gefiuhl der sozialen Geborgenheit und das Bewusstsein der Zugehorigkeit zu einer
Gruppe“. Dieses Empfinden tragt zum individuellen Wohlbefinden bei.

Das Bediirfnis nach Kompetenzerleben bezeichnet das Bestreben und Erleben, Aufgaben
mit seinem eigenen Wissen und Kénnen bewadltigen zu kdnnen und sich selbst als befahigt
und fachkundig zu erfahren.

Situationen, die eine Befriedigung dieser drei ,,basic needs” ermoglichen bzw. bewirken,
werden meist von den Schilern bevorzugt und fiihren zu motivationalen Einstellungen

und Bestrebungen.56

4.2 Motivation und Mathematik

Je nach Erwartungshaltung, Anreize der Tatigkeit, Situation oder auch Noten,
auBerschulische Wertschatzung unter anderem kénnen die Anstrengungsbereitschaft und
Motivation unterschiedlich ausfallen. Diese beiden wirken sich hingegen auf die Leistung
aus. Wesentlich bei den genannten Komponenten ist, dass sie keineswegs festgelegt sind,
sondern als beeinflussbar und veranderbar gelten.”’

In einer Untersuchung von Wendland und Rheinberg wurde die Entwicklung der
Motivation im Fach Mathematik in der Sekundarstufe | ndher betrachtet. Es zeigten sich
vereinzelte Abnahmen der Motivationskomponenten, wie z.B. bei Konsequenzen nach
einer Fremdbewertung (z.B. durch Eltern) und Sachinteresse, bereits in der 5. und 6.
Schulstufe. Ab dem Ende der 7. bis zum Ende der 8. Schulstufe ist ein enormer Abfall zu
verzeichnen. Es kam hingegen auch zu motivationalen Riickgangen wie z.B. von Reizen,
die flowspezifische Tatigkeiten anregen. Ebenfalls zeigten die Schiiler weniger
Anstrengungsbereitschaft nach einem Misserfolg. Gute Noten als auch auBerschulische
Wertschatzung haben fir Schiiler zunehmend ihren Anreiz sich zu motivieren verloren.
Die fallende Motivationsentwicklung in den Schulstufen 7 und 8 weist daraufhin, dass
Malnahmen in diesen Jahren und bereits davor besonders wichtig sind, um der

Entwicklung entgegenwirken.”®

> Krapp, S. 80. In: Friedrich Jahresheft 2008

vgl. Krapp, S. 80. In: Friedrich Jahresheft 2008
vgl. Wendland/Rheinberg, S. 309f. In: Doll/Prenzel 2004
vgl. Wendland/Rheinberg, S. 316ff. In: Doll/Prenzel 2004
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,»D.h. praktisch, dass wir uns um ein offenes, anregendes, férderndes, beratendes,

Interessen weckendes Unterrichtsangebot bemiihen miissen, um Lernmoglichkeiten nicht

friihzeitig zu verschitten.

4.3

Motivation und Aufgaben

«59

Mittelschwere Aufgaben, d.h. Aufgaben, bei denen sowohl Erfolg als auch Misserfolg

eintreten kdnnen, werden unter anderem von Erfolgszuversichtlichen bevorzugt, da dort

die hochste Motivation und Befriedigung zu erfahren sind. ,Sie sind zwar anspruchsvoll,

aber noch erreichbar und entsprechen am ehesten dem, was der Person mit vollem

Einsatz gerade noch gelingt, ohne Anstrengung jedoch auch nicht.

“®9 \Was jedoch als

mittlerer Schwierigkeitsgrad aufgefasst wird, ist subjektiv und kann nicht vereinheitlicht

we

Diese nebenstehende Kurve gilt nur fir
erfolgsmotivierte Personen.

Flr misserfolgsangstliche Personen musste die Kurve
hingegen spiegelbildlich ausfallen, so Atkinson.
Mittelschwere Aufgaben werden eher gemieden, da
gerade diese fir sie beunruhigend wirken.®?
Versagen Schiiler bei diesen, ist dies sehr

beschamend und flihrt zu vermindertem Selbstwert,

rden.®?

extrem

extrem AN
hoch N

Wahrscheinlichkeit

des Erfolges

mittel

hoch

Anreiz

des Erfolges

niedrig

extrem mittel extrem

leicht schwer schwierig

SUBJEKTIVE AUFGABENSCHWIERIGKEIT

Abb. 1

da sie ihre eigene, nicht ausreichende Fihigkeit dafiir verantwortlich machen.® Um die

Wahrscheinlichkeit des Misslingens so niedrig wie méglich zu halten und so den

Selbstwert zu schiitzen, kann der Schiiler verschiedene MalRnahmen ergreifen. Dazu zahlt

unter anderem, seine Tatigkeit friiher abzubrechen oder wenig Ausdauer vorzuweisen.®

Eine andere Moglichkeit fir den misserfolgsangstlichen Schiiler ist die Wahl einer leichten

Aufgabenstellung, da die Chance sie zu |6sen grof ist. Das Erfolgserlebnis wird nicht im

vollen Ausmal erlebt, da ihm die Leichtigkeit der Aufgabe bewusst ist. Auch die Wahl

schwieriger Beispiele wird 6fter getroffen. Diese sind zwar einerseits mit Misserfolg
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Bonsch IU 2000, S. 10

vgl. Rheinberg 2006, S. 72
vgl. Rheinberg 2006, S. 72f
vgl. Rheinberg 2006, S. 74
vgl. Heckhausen 2006, S. 168
vgl. Heckhausen 2006, S. 181
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verbunden, andererseits mit dem Gedanken, dass sie so schwer sind, dass sie auch
jemand anderer nicht geschafft hatte.®

Die Erfolgserwartung, also die subjektive Einschatzung der Wahrscheinlichkeit tiber Erfolg
und Misserfolg bei einer bestimmten Aufgabe, nimmt gleichermaRen ab, wie der
Erfolgsanreiz zunimmt. Schwierige Auftrage sind attraktiver, liefern jedoch eine geringere
Chance auf Erfolg. D.h. je schwieriger eine Aufgabe ist, desto groRer ist der Reiz und
desto niedriger die Erfolgserwartung.®® ,Die Werte fiir Erfolgsanreize und
Erfolgserwartung variieren zwischen 0 und 1 und stehen in invers-linearer Beziehung
zueinander. Daher ergibt sich mathematisch bei einem Wert der
Erfolgswahrscheinlichkeit von 0.5 ein Wert von 0.5 flir den Erfolgsanreiz und damit der

u67

hochste Wert, den das Produkt aus Anreiz und Erwartung annehmen kann.””” Demnach

sind mittelschwere Aufgaben in gleichem Mal3e attraktiv wie erfolgversprechend.

Bei der Wahl der Aufgabenschwierigkeit spielt jedoch auch ein anderer Faktor mit,
namlich das Motiv. Strebt ein Schiiler nach sozialem Anschluss, so wird er sich Aufgaben
wahlen, die mit einem Mitschiiler oder in einer Gruppe zu erledigen sind. Kommt es dem
Schiiler hingegen darauf an, Macht aufzubauen und zu erlangen, so wird er Auftrage

wahlen, die bei erfolgreichem Gelingen zu Aufmerksamkeit und Ansehen fihren.®®

Gesteigerte Anstrengungsbereitschaft und GlbermaRige Motivation fiihren zu einer
starkeren Intensitat der Bearbeitung, beobachtbar durch erhdhtes Arbeitstempo und
groflere Anzahl an gelésten Aufgaben. In Bezug auf die Qualitat der Leistung kann es
hingegen zu EinbuRen kommen.®®

Zurlickzufiihren kann dies darauf sein, dass man zwar schneller arbeitet durch den
gewonnenen Eifer, hingegen bei komplexeren Aufgabenstellungen ungenauer und
schlampiger bei der Ausfiihrung wird. Somit kann es zu EinbuBen der Genauigkeit und
Richtigkeit kommen. Demnach ist eine optimale Motivationsstarke anzustreben, bei der

die Leistungseffizienz am hochsten ist, um diesen oben genannten Effekt nicht

& vgl. Rheinberg 2006, S. 74f

vgl. Heckhausen 2006, S. 130
Heckhausen 2006, S. 142
vgl. Rheinberg 2006, S. 73
vgl. Rheinberg 2006, S. 79
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herbeizufiihren.”® Bevor naher auf die Motivationsstarke eingegangen wird, soll darauf
hingewiesen werden, dass sich die Aussage Uber die abnehmende Giite der Leistung auf
ein Bild des Mathematikunterrichts bezieht, bei dem ausschliefRlich das Aufgaben-
Rechnen im Vordergrund steht. Interessant ware auch zu wissen, welche Auswirkungen
eine enorme Motivationsbereitschaft fir nicht-algorithmische Aspekte des
Mathematikunterrichts haben kann. Es ist anzunehmen, dass sich in anderen Bereichen
erhohte Anstrengungsbereitschaft sehr wohl positiv auswirkt. Es gibt Untersuchungen
(z.B. im Zusammenhang mit Einbau historischer Elemente in den Mathematikunterricht),

worauf nicht naher eingegangen wird, da es den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde.

,Die Motivationsstarke fiir eine Aufgabe ergibt sich aus dem Zusammenwirken dreier

GrolRen:

1. den Motiven der Person,

2. der wahrgenommenen Schwierigkeit der Aufgabe (Erfolgswahrscheinlichkeit) und

3. den situativen Anreizen (z.B. Selbst- und Fremdbewertungsfolgen nach Erfolg und
Misserfolg).”71

EffizienzeinbulRen erfolgen nicht nur durch eine unangepasste Motivationsstarke, sondern

auch durch andere Anreizvariablen wie ,,Anwesenheit kritischer Beobachter, Wetteifer

mit anderen Personen, leistungsabhangige Belohnungen und Sanktionen, Ich-Relevanz

«72

der Aufgabe.”’” Weiters spielen bei der Effizienz der Leistung ,hohe

“3 aine

Aufgabenkomplexitat, Erfolgserwartungen, aber auch individuelle Unterschiede
Rolle.

Als individuelle Unterschiede wird hier die Selbstregulation verstanden, eine der
Anforderung entsprechende Aufmerksamkeit und Anregung hervorzubringen.74
Besonders selbstregulierende Fertigkeiten sind wichtig, um ein optimales
Motivationsniveau zu erreichen.”

Die folgende Darstellung erlautert kurz Folgen und Beeinflussungen bei Erfolg bzw.

Misserfolg.

7 vgl. Heckhausen 2006, S. 172f

Heckhausen 2006, S. 175
Heckhausen 2006, S. 176
Heckhausen 2006, S. 176
vgl. Heckhausen 2006, S. 176
vgl. Heckhausen 2006, S. 189
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ERFOLG MISSERFOLG

um sich selbst zu verbessern
- besseres Selbstbild;

wenn extrinsische Anreize
geboten werden;
Sanktionsandrohungen
Verzweiflung auf Grund
seines ,Versagens”;

fiir gleichartige Aufgaben

z.B. durch zu leichte

Aufgaben verminderter Selbstwert
Selbsteinschatzung bzgl.
positive Bestatigung heeinflusst Leistungsniveau und Kénnen
seiner Begabung; Selbstkonzept muss revidiert werden;
Interessenszuwachs Schwdachen werden
aufgezeigt
Abb. 2

Aus der Tabelle kann z.B. entnommen werden, dass sich Erfolg motivierend auf dhnliche
Aufgabenstellungen auswirkt und eventuell bei zu leichten Aufgaben demotivierend
ausfallen kann. Ebenfalls wird angegeben, inwiefern der Erfolg das Selbstkonzept
beeinflussen kann. Misserfolg kann sich motivierend auswirken, wenn sich der Schiiler
selbst verbessern méchte, wenn es attraktive dulRere Anreize gibt oder Sanktionen
angedroht werden. Demotivierende Auswirkungen bei Misserfolg konnen Verzweiflung
hervorrufen und zu einem verminderten Selbstwert fiihren. Der Misserfolg beeinflusst
das Selbstkonzept, z.B. durch das Aufzeigen der eigenen Schwachen, was zu

Selbstwertminderung fihren kann.”®

4.4 Beitrag des Unterrichts zur Motivationsférderung

Motivation kann z.B. hervorgerufen und beeinflusst werden durch das Ergebnis, das
durch eigene Tatigkeit hervorgeht. Andernfalls kann auch die Handlung selbst Anreize
liefern. Daneben kann sich das Thema oder die erkannte Nitzlichkeit der Aufgabe glinstig
auswirken.””

Fir die Lernmotivation besonders anregend sind Anreize, die im herkémmlichen
Unterricht haufig zu kurz kommen. Unterschiedliche Schwierigkeitsgrade der Aufgaben
und Neuheiten sind vereinzelt zu finden. Jedoch wirken sich auch Selbstbestimmtheit und

informative Riickmeldung glinstig auf die Motivation aus. Wird den Schiilern individuell

7% vgl. Loebell 2000, S. 138

7 vgl. Heckhausen 2006, S. 172
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mitgeteilt, welche Lernliicken noch bestehen und wie diese verbessert werden kénnen, so
ist das fur den Schiiler sehr hilfreich. Abwechslungsreich gestalteter Unterricht sowie eine
interessante Aufgabenwahl kdnnen sich ebenfalls auf eine positive Lernmotivation
auswirken.”® Dadurch ergibt sich eine andere Form der Darstellung und Bearbeitung des
Lernstoffs, wodurch unter anderem Neugierde geweckt und andere Formen des sozialen
Miteinanders moglich werden. Ebenfalls konnen Selbststandigkeit und

Eigenverantwortung gefordert werden.

An dieser Stelle sei jene Annahme erwdhnt, die besagt, dass der Mathematikunterricht
eher extrinsisch motiviert wird.”® D.h. Motivation wird vorwiegend von aufen, etwa
durch Lob, Belohnung oder Anerkennung, angeregt. Intrinsische Motivation ist jedoch
jene, die es zu fordern gilt und die anzustreben ist, weshalb ihr in diesem Kapitel die

Aufmerksamkeit geschenkt wird.

Alfred S. Posamentier hat sich intensiv mit der Thematik der Schiilermotivation in
Mathematik auseinandergesetzt und besonders die Anreize intrinsischer Motivation und
fordernde Aufgabentypen zusammengestellt, welche auf Seite 27ff ndher erldutert

werden.

Bei einigen Schilern ist bereits bemerkbar, dass sie ,innere” Ziele verfolgen. ,,Sie wollen
Aufgaben verstehen (aufgabenbezogen), andere (ibertreffen (ichbezogen) oder andere

beeindrucken (sozialbezogen)"go.

Schiiler sind grundsatzlich motiviert und interessiert, wenn ein oder mehrere Kriterien
bzw. Gesichtspunkte auf die Aufgabe bzw. das Thema zutreffen. Zu den Grundmotiven
zahlen:
- Fahigkeiten entwickeln: Herausforderungen sind verlockender als Routineaufgaben,
weil sie mehr Anreiz bieten und Wissenserwerb ermoglichen
- Neues ist spannend: mit dem bisher erlernten Wissen und den gewonnenen

Erfahrungen wird eine neue Herausforderung gerne in Angriff genommen

8 vgl. Heckhausen 2006, S. 171
vgl. Heinze/Reiss, S. 246. In: Doll/Prenzel 2004
Posamentier, S. 6. In: Mathematik lehren, Heft 50, 1992
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- Wunsch der Unabhadngigkeit und des selbststandigen Gelingens motiviert in viel
groRerem Male als Auferlegtes und Gefordertes.
- Personliche Wertvorstellungen tragen viel zur Einstellung gegeniiber dem Fach bei.

Oft sind dabei die elterlichen Einstellungen wiederzufinden.®

Bei letztgenanntem Grundmotiv soll auf einen interessanten Aspekt hingewiesen werden,
den Posamentier in seinem Artikel ,,Opinion: Formula for higher U.S. math scores”,
erschienen in der Ney York Newsdays am 1. November 2009, aufzeigt. Mathematik ist das
einzige Schulfach, bei dem die Schulabganger, besonders die Eltern, kein Problem haben,
schlecht abgeschnitten zu haben. Diese Einstellung der Eltern ist sogar oft mit Stolz
verbunden. Kommen die Schiiler mit einer eher schlechteren Note in Mathematik nach
Hause, so wird dies geduldet. Allgemein freut man sich, dass sein Kind tiberhaupt
bestanden hat. Diese negative Haltung gegenliber der Bedeutsamkeit der Mathematik
wird unterstrichen durch die Kundgebung der Eltern, dass sie selbst auch nicht gut in
diesem Fach gewesen seien. Damit zeigen sie, dass eine bessere Leistung fir sie nicht
wichtig ist und sie diese gar nicht erwarten, fordern oder sich wiinschen wiirden. Die
Schiller erleben diese Einstellung der Eltern und nehmen sie als erste Orientierung in ihre
eigenen Wertvorstellungen auf. Mit dieser kommen sie in den Mathematikunterricht, an

dem es jetzt liegt, ein Umdenken anzuregen.®

4.4.1 Motivationsfordernde Unterrichtsideen
Bevor verschiedene Techniken motivierender Aufgabenstellungen und Beispiele
vorgestellt werden, sei anzumerken, dass sich die Motivation ,,nicht an den Schiilern

“83 E5 ist besonders

orientieren [darf, d. Verf.], die von vornherein Interesse mitbringen.
an jene zu denken, die sich von der Thematik bzw. der Aufgabe nicht angesprochen

fahlen.

a) Liicken im Wissen des Schiilers aufzeigen
Wissensliicken werden nicht direkt angesprochen und erldutert, sondern z.B. durch ein

Beispiel versteckt aufgezeigt. Dabei soll der Lernende selbst bemerken und sich bewusst

8t vgl. Posamentier, S. 6. In: Mathematik lehren, Heft 50, 1992

vgl. Posamentier, S. 43. In: New York Newsdays, 2009
Posamentier, S. 6. In: Mathematik lehren, Heft 50, 1992
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machen, dass es noch Lerninhalte gibt, die er noch nicht kennt und beherrscht. Der
Wounsch soll dabei aufkommen, diese Liicken zu fillen.

Dies kann erfolgen, indem einige Beispiele gegeben werden, die der Schiiler bereits mit
seinem gelernten Wissen l6sen kann. Danach wird ein Beispiel der nachsten
Schwierigkeitsstufe gegeben, welches meist nicht mehr zu erfiillen ist. Dadurch wird
deutlich, dass der Schiiler bereits etwas kann, aber noch mehr Kenntnisse méglich und
anzustreben sind, wenn man genau dieses eine Beispiel auch noch l6sen mochte. Der

damit verbundene Anreiz kann sich motivierend erweisen.®*

Beispiel:  Lose die folgenden Gleichungen

dx+11=23 Den Schiilern ist die quadratische Losungsformel
2x°-18 =0 noch nicht bekannt.
x> -4x+4=0 Diese und die nachsten Aufgaben schaffen sicher noch
x* - 6x = -9 einige zu losen.
x*-4x+3=0
x> +x =20

b) Schrittweises Vorgehen

Ist die Lernaufgabe chronologisch aufgebaut bzw. aufbereitet, so kann die Erarbeitung
und Durcharbeitung schrittweise erfolgen. Es sollte dabei klar ersichtlich sein, was davor
und danach verlangt bzw. erarbeitet werden soll. Bei dieser Technik ist es wichtig, den
Uberblick zu behalten und zu wissen, was bereits geschafft wurde und wo hingearbeitet
wird. Ebenfalls steht der jeweilige Lernschritt in einem Kontext, was Schiilern helfen
konnte, sich darin zu orientieren und Verknlpfungen herzustellen bzw. zu erkennen.®®
Durch das Vorgehen in kleinen Schritten wird erst zu einem nachst héheren Bereich
Ubergegangen, wenn der jetzige erfolgreich geschafft wurde. Dadurch werden Lernliicken
vermieden und Erfolgserlebnisse ermdglicht, wodurch sowohl Motivation als auch

Selbstvertrauen geférdert werden kénnen.®

Beispiel 1: siehe Unterrichtbeispiel Kapitel 15.6.1

84 vgl. Posamentier, S. 6f. In: Mathematik lehren, Heft 50, 1992

vgl. Posamentier, S. 7. In: Mathematik lehren, Heft 50, 1992
vgl. Reisinger 2007, S. 114
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Beispiel 2:

Dreiecke | — rechtwinkelige Dreiecke

\

Lehrsatz des Pythagoras

~

Anwendung Anwendung und Umkehr-

v

in der Ebene aufgaben im Raum

~ /' I

Geometrische Umkehraufgaben
. — | . Geometrische
Figuren in der Ebene N
Koérper
Abb. 3
c) Herausforderung®’

Eine Aufgabenstellung mit einem hohen Anreiz und einem fordernden Charakter kann

Schiiler motivieren, sich mit der Aufgabe auseinanderzusetzen.

Beispiele: siehe Unterrichtbeispiel Kapitel 15.8.1 und 15.19.1

d) Niitzlichkeit aufzeigen®
Die Aufgaben beziehen sich meist auf alltagsbezogene und aus der Lebensumwelt der

Lernenden gegriffene Thematiken.

Beispiele: siehe Unterrichtbeispiel Kapitel 15.3.1, 15.8.1, 15.13.1, 15.16.1, und 15.18.1

e) Unterhaltsame Mathematik

Bei dieser Art der Motivation werden Beispiele herangezogen, z.B. ein mathematisches
Ratsel, die verbliiffen, zum Schmunzeln und Staunen einladen. Ebenso kdnnen
Paradoxien, die einen Wiederspruch zwischen eigener Intuition und den mathematischen
Ergebnissen beinhalten, eine ,,unglaubwiirdige” Uberraschung darstellen.®® Trotzdem
sollten die eigentliche Intention bzw. die Mathematik nicht auf Kosten der Unterhaltung

untergehen.

8 vgl. Posamentier, S. 8 In: Mathematik lehren, Heft 50, 1992

vgl. Posamentier, S. 8. In: Mathematik lehren, Heft 50, 1992
vgl. Heugl WS 2006/07
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Die Art und Weise der Darbietung und Erlauterungen kénnen viel zur Stimmung

beitragen.90

Beispiele: siehe Unterrichtbeispiel Kapitel 15.5.1 und 15.6.1

f) Geschichte(n), Anekdoten erziihlen

Eine Geschichte oder Anekdote soll einen Zusammenhang mit dem Unterrichtsthema
aufweisen, damit sie nicht nur amisant empfunden wird. Naturlich ist sie auch als
Auflockerung des Unterrichts gedacht.” Geschichtenerzdhlen kann eine hohe innere
Aktivitat der Schiiler hervorrufen, wenn sie sich auf die Erzahlung einlassen und von ihrin

den Bann gezogen werden. ,Zuhéren kann eine sehr intensive, lustbetonte Arbeit sein.“*

Beispiel:  siehe Unterrichtbeispiel Kapitel 15.19.1

g) Handlungen®
Ist das Lernen mit einer Aktivitdt verbunden, haben viele Schiiler mehr Spal? bei der
Bearbeitung der Aufgabe und zeigen sich im Allgemeinen motivierter als bei Beispielen

ohne Handlungsorientierung.

Beispiele: siehe Unterrichtbeispiel Kapitel 15.1.1, 15.4.1 und 15.6.1

h) Wettbewerb
Ein Wettbewerb kann motivierend fir die Schiler sein, wenn die Gestaltung und die
Aufgaben so gewahlt sind, dass auch leistungsschwachere Schiiler eine Chance haben,

gewinnen zu kénnen.”

Beispiele: siehe Unterrichtbeispiel Kapitel 15.13.1, 15.14.1, 15.19.1 und 15.21.1

%0 vgl. Posamentier, S. 9. In: Mathematik lehren, Heft 50, 1992

vgl. Posamentier, S. 9. In: Mathematik lehren, Heft 50, 1992
Meyer H. 2005, S. 303
vgl. Heugl WS 2006/07
vgl. Heugl WS 2006/07
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4.5 Ein Modell des selbstregulierten Lernens
Unter Selbstregulation werden verschiedene MaRnahmen und Begebenheiten
zusammengefasst, die Aufmerksamkeit, Emotionen, aber auch Handlungen steuern.

Selbstdisziplin, -kontrolle und Emotionsregulation sind Beispiele dafir.”

Ein Modell von Otto (2007), das sich an das von Zimmermann (2000) anlehnt, beschreibt
den Prozess des motivierten selbstregulierten Lernens. Dieses Konzept geht davon aus,
dass sich neben einer Person, dem Schiiler, auch die Lernumwelt auf das Lernen auswirkt.
Der Schiiler tragt zum Lernvorgang bei durch Aspekte wie Motivierung, Lernstrategien,
Selbststeuerungs- und Kontrollfunktionen sowie Selbstbeurteilung und Reaktionen auf
das Lernergebnis. Andererseits ist die Umwelt am Prozess beteiligt. Lernbedingungen und
die Vermittlung von Strategien werden als Einflussfaktoren der Umwelt auf den
Lernvorgang genannt und erldutert. Der Prozess durchlduft chronologisch folgende drei
Phasen: prdaktional, aktional und postaktional, welche im Folgenden naher erldutert
werden. Im Anschluss an die Ausfiihrungen ist der Prozess, gegliedert in seine
Beeinflusser (Person, Umwelt) und seine einzelnen Phasen, in einer Tabelle kurz und

Ubersichtlich dargestellt.

4.5.1 Praaktionale Phase

In der praaktionalen Phase steht die Planung im Vordergrund. Um die Vorbereitungen
einleiten zu kénnen, setzt sich der Schiiler am Beginn ein moglichst realistisches und ein
mit besonderem Anreiz verbundenes Ziel. Die Wahl einer Lernstrategie und Uberlegungen
zur bendtigten Zeit richten sich nach der erfolgreichen Bewaltigung der gesetzten
Aufgabe. Die jeweilige Gemutslage des Schiilers wird durch die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bestimmt. Darunter versteht man die Zuversicht in seine
eigenen Kompetenzen und Moglichkeiten, ein Ziel oder eine Aufgabe bewaltigen zu
kénnen. Erfolgserleben oder Zuspruch und Bestarkung der vorhandenen Kompetenz
flhren unter anderem zu einem verstarkten Vertrauen in sich selbst. Eine hohe
Selbstwirksamkeit wirkt sich positiv auf die intrinsische Motivation aus, welche wiederum
die Stimmung beeinflusst. Wird hingegen Misserfolg erwartet oder besteht wenig

Interesse flr die Aufgabe, so ist der Schiiler wenig gewillt, dennoch mit dem

» vgl. Wikipedia: Selbstregulation (Psychologie)
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Arbeitsauftrag zu beginnen. Hierbei kdnnen Selbstmotivierungsstrategien Abhilfe
schaffen.’® Dazu zahlen unter anderem sich Mut zu machen, eine attraktive Belohnung
oder Tatigkeit zu UGberlegen, spielerische Elemente einzubauen, Stérquellen der Umwelt,
die einen am Arbeiten hindern, zu beseitigen oder an die Aufgabe schrittweise

heranzugehen.”’

4.5.2 Aktionale Phase

In der aktionalen Phase erfolgt das eigentliche Lernen unter Zuhilfenahme geeigneter
Lernstrategien. Um Ablenkungen und KonzentrationseinbufRen zu vermeiden, sind
volitionale Strategien einzusetzen, d.h. Strategien, die durch das eigene Wollen
gekennzeichnet sind.

Zur Regulation des Lernprozesses beobachtet sich der Schiiler selbst, um entsprechende
Malnahmen und Veranderungen einleiten zu konnen. Am Ende dieser Phase soll ein

Produkt, ein Leistungsergebnis, wie z.B. eine fertige Aufgabe vorliegen.”®

4.5.3 Postaktionale Phase

Die postaktionale Phase dient zur Reflexion der erbrachten Leistung. Der IST- wird mit
dem SOLL- Zustand verglichen und lasst Aussagen (iber Misserfolg bzw. Erfolg zu. Der
Schiler macht sich Gedanken, welche Griinde zu dem Lernergebnis gefiihrt haben
(Kausalattribution). Der Schiler wahlt fir die Bewertung seines Ergebnisses eine Form der
Bezugsnorm:>® Will er sich mit anderen messen und sein Kénnen zur Schau stellen, so
wird er die soziale Bezugsnorm wahlen. Ist ihm jedoch wichtig zu erheben, was er
dazugelernt hat und wobei er sich verbessert hat, wird er die Leistung mit seinen eigenen
friiheren vergleichen, d.h. die individuelle Bezugsnorm verwenden.'®

Bei mangelhaftem Erfolg ware es wichtig, wenn der Schiiler seine Lernstrategien
reflektiert und gegebenenfalls Mallnahmen setzt, z.B. sich Unterstlitzung holt oder sich

einen besseren Zeitplan erstellt.

% vgl. Otto u.a., S. 289. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 4, 2009

vgl. Otto u.a., S. 289. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 4, 2009 und Heckhausen 2006,
S.176
vgl. Otto u.a., S. 290. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 4, 2009
vgl. Otto u.a., S. 290. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 4, 2009
% vgl. Rheinberg 2006, S. 92
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Unterricht kann, Otto zufolge, mit drei wesentlichen Bereichen und Aspekten auf das
Motivationsverhalten der Schiler Einfluss nehmen.

Die entsprechende Gestaltung der Lernbedingungen bietet dabei eine erste Moglichkeit
in diese Richtung. Neben dem Lernumfeld, wie z.B. dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe,
sind interessensbezogene Aufgabenwahl, Autonomieunterstiitzung, wie bereits mehrfach
erwahnt, als auch die Forderung der Selbstbestimmtheit der Schiiler durch schrittweises
Vorgehen in der ersten praaktionalen Phase hilfreich. In der postaktionalen Phase spielen
die Reaktion, das Feedback und die gewadhlte Bezugsnorm-Orientierung der Lehrperson

und/oder der Eltern eine wichtige Rolle fir die Lernmotivation.'®*

Zu motivationsférdernden Elementen zahlt auch die Vermittlung von Lernstrategien
sowie Selbstmotivierungsstrategien. Wer z.B. gelernt hat, wie man sich das Lernen zeitlich
gut einteilt, schrittweise arbeitet oder sich selbst gut zusprechen kann, der wird es beim
Lernen leichter haben.'**

Lernstrategien erleichtern und gestalten das Lernen oft effektiver. Unterstltzung bieten
besonders mnemotechnische Hilfen, bei denen Lerninhalte mit anschaulichen Bildern

103

verbunden werden.” Es kommt zum Ankniipfen an vorhandenes Wissen. Eselsbriicken

und Akronyme sowie das Akrostichon kénnen Hilfestellungen geben.

Eselsbriicken sind Merkverse und Merkspriiche, die eine Information enthalten. Oft
reimen sie sich, sind lustig und verhelfen so zu besserer Erinnerung. Ein Beispiel zum

Kiirzen von Bruchtermen: , Differenzen und Summen kiirzen nur die Dummen“%,

Unter einem Initialwort bzw. einem Silbenwort wird eine Neukreation eines Wortes
verstanden, das sich aus dem Anfangsbuchstaben bzw. den ersten Buchstaben (einer
Silbe) des zu merkenden Lerninhalts zusammensetzt.’® Das zu Lernende kann ein Wort,

Gesetz oder eine Regel sein, wie z.B. KlaPuStri - Klammer vor Punkt vor Strich.

1ot vgl. Otto u.a., S. 291. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 4, 2009

02 vgl. Otto u.a., S. 291. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 4, 2009
103 vgl. Heymann, S. 75. In: Friedrich Jahresheft 2008

1% Achleitner u.a. 2008, S. 45

> vgl. Brockhaus Enzyklopadie Bd. 9, 1970, S. 123 und Bd. 17, 1973, S. 422
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Die Technik des Akrostichons ist dem Initial- und Silbenwort sehr dhnlich. Hierbei kann

mit einigen wenigen Elementen des Lernstoffs ein Wort, ein Satz oder eine Phrase

gebildet werden.'®®

Ein Beispiel hierflir: A=G % ,»Auf immer glaubt mein Papa das Hundeverbot” oder

»Anna ist Glauben mit Papa durchaus heilig.”

Nach den Ausfiihrungen zu Lernstrategien soll noch ein letzter Aspekt des Modells zum

selbstregulierten Lernen erwdahnt werden. Otto spricht vom Modellverhalten, welches die

Wichtigkeit der Lehrperson und der Eltern als Vorbilder hervorhebt. Das Verhalten

gegeniber unangenehmen, unbeliebten Aufgaben verdeutlicht ein Modell fiir motiviertes

Lernen. Die Reaktionen auf Lernleistungen des Schiilers, insbesondere auf Misserfolg,

kénnen von diesem ibernommen werden und somit Auswirkungen auf zukinftiges

Lernverhalten haben.'’

Die nachstehende Tabelle versucht die in Kapitel 4.5.1- 4.5.3 dargelegten Uberlegungen

kurz und Ubersichtlich darzustellen.

Praaktionale Phase Aktionale Phase Postaktional Phase
Aufgabenanalyse Einsatz der Lernstrategien Selbstbeurteilung
- Zielsetzung - Bewertung
- Planung des Lernstrategieeinsatzes Volitionale Kontrolle - IST-SOLL-Vergleich
- Aufmerksamkeitskontrolle - Bezugsnormorientierung
S| Motivierung - Emotionskontrolle - Kausalattribution
g - Selbstwirksamkeit - Motivationskontrolle
a - Intrinsische Motivation - Umweltkontrolle Selbstreaktion
- Einsatz von Selbstmotivierungs- - Zufriedenheit mit dem
strategien Selbstbeobachtung Lernergebnis
- Modifikation der Lernstrategie
bzw. des Ziels
Glnstige Lernbedingungen Glinstige Lernbedingungen Glnstige Lernbedingungen
- Interessante Aufgabenstellung/ - Storungsfreies Umfeld - Anwendung der individuellen
(Unterrichts-) Methoden mit - Autonomieunterstiitzung Bezugsnorm
angemessenem Schwierigkeitsgrad - Prozessorientiertes - Anwendung glinstiger
= - Zielvereinbarungen Vorgehen Attributionen
g - Informatives Feedback
g Vermittlung von Strategien Vermittlung von Strategien
- Zielsetzung - allgemeine Lernstrategien Vermittlung von Strategien
- Zeitplanung - fachspezifische - Positiver Umgang mit Fehlern/
- Planung des Vorgehens Lernstrategien Misserfolg (Fehleranalyse)
- Selbstmotivierungsstrategien - Strategien zur Férderung
der Konzentration
Abb. 4

10
10

° vgl. Brockhaus Enzyklopadie Bd. 1, 1966, S. 258
7 vgl. Otto u.a., S. 292. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht, Heft 4, 2009
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4.6 Bezugsnorm-Orientierung

Die sogenannte Bezugsnorm-Orientierung kann einen besonderen Beitrag leisten. Unter
dieser versteht man die Bewertung der Schiilerleistung entweder im Vergleich zu den
Mitschilern bzw. dem Klassendurchschnitt oder im Vergleich friiherer individueller
Leistungen des jeweiligen Schiilers.'®

Bei der erst genannten, der sozialen Bezugsnorm, wird aufgezeigt, ob man besser oder
schlechter ist als ein bestimmter Prozentsatz der Schiiler der Klasse. Die
Leistungsunterschiede werden eher auf Fahigkeiten zurlickgefliihrt. Misserfolg wird
vorwiegend mit ungenlgender Begabung begriindet. Bei der anderen, der individuellen
Bezugsnorm hingegen, wird eine Verbesserung auf investierte Anstrengung

109

zurlickgefihrt.

»Wenn Lehrer ausschlieRlich soziale Leistungsvergleiche vornehmen und individuelle
Fortschritte vernachladssigen, wirkt sich das auf langere Sicht eher negativ auf die
Motivation aus, da die personliche Leistungsfahigkeit im sozialen Vergleich als
festgelegt und unverriickbar erscheint. Eine individuelle Orientierung dagegen betont
die Anstrengungsabhangigkeit und Veranderbarkeit der Leistung und fordert somit
die Motivation und das Selbstvertrauen [...].“**°

Durch die Sichtbarmachung der individuellen Erfolge des Leistungszuwachses des

Schillers wird das Vertrauen in sein eigenes Konnen gestarkt.

Weiters wird dem Schiiler durch die individuelle Bezugsnorm verdeutlicht, welche

Lernfortschritte er gemacht hat, bzw. woran er noch zu arbeiten hat. So wird sichtbar,

1 biese

dass sich seine Bemiihungen und Anstrengungen auf sein Kénnen auswirken.
Erkenntnis soll bewusst machen, dass er auch selbst Verantwortung fir seine Lernerfolge

tragt und dadurch mitentscheiden und selbst steuern kann, wie sehr er sich einbringt.112

4.6.1 Positive Effekte der individuellen Bezugsnorm
Verwendet wird vorwiegend die soziale Bezugsnorm. Um motivationsfordernde Effekte zu
erzielen, wird hingegen die individuelle Bezugsnorm bedeutend sein. Diese wirkt sich,

Studien zufolge, positiv auf die Zufriedenheit mit der eigenen mathematischen Leistung,

1% ygl. Wendland/Rheinberg, S. 313. In: Doll/Prenzel 2004

109 vgl. Rheinberg 2006, S. 90 und Heckhausen 2006, S. 182
19 ygl. Jerusalem/Mittag, S. 233. In: Jerusalem/Pekrun 1999
' vgl. Rheinberg 2006, S. 88

12 vgl. Heckhausen 2006, S. 182

[
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Spald und Sachinteresse aus. In dem Zusammenhang treten haufiger Flow-Erlebnisse
auf.'*?

Eine andere Untersuchung ergab, dass sich die individuelle Bezugsnorm gegenliber
sozialen Leistungsvergleichen in Bezug auf das Wohlbefinden auswirkt. Die Schiiler waren
zufriedener mit der Schule und wiesen eine optimistischere Lebenseinstellung auf.
Besonders bei leistungsschwacheren Schiilern kommt es zu wiinschenswerten Effekten
wie Leistungsmotivation oder positiveren Erwartungen. Dariber hinaus zeichnete sich die
individuelle gegeniiber der sozialen Bezugsnorm hinsichtlich des Lernklimas und der
Lernumwelt aus. Die Hilfsbereitschaft unter den Mitschilern war besser, die emotionale
Aufmerksamkeit, Umsicht und Unterstiitzung seitens der Lehrperson wurden wesentlich
bewusster wahrgenommen, und die Schiler waren viel zufriedener mit dem

Unterricht.'*

Neben den bereits erwdhnten sich giinstig auswirkenden Aspekten kann die individuelle
Bezugsnorm auch die Erfolgszuversicht fordern und die Misserfolgsangstlichkeit
vermindern.'*> Die Anstrengungsbereitschaft und Selbstverantwortlichkeit der Schiler

konnte ebenfalls verbessert werden.*®

Des Weiteren fiihrt diese Form der Beurteilung zu
einer realistischeren Auffassung und Einschatzung der eigenen Leistungserwartungen und
Zielsetzungen, da sich die gesetzten Ziele an dem eigenen Leistungsstand orientieren.**’
Mit Leistungsverbesserungen ist ebenfalls zu rechnen, besonders auffallend bei jenen

Schiilern, die in der Ausgangssituation eine unginstige Leistung aufwiesen.*®

Lehrer, deren Leistungsvergleich eher sozial orientiert ist, berichteten vermehrt von
Ausgebranntsein, emotionaler Erschépfung, verminderter Leistungsfahigkeit sowie der
Tendenz, Schiiler unpersénlich zu behandeln. Verwendeten die Lehrpersonen (vor allem

jungere) eine individuelle Bezugsnorm, waren sie selbst weniger gestresst. Womaoglich

13 vgl. Wendland/Rheinberg, S. 322f. In: Doll/Prenzel 2004

vgl. Jerusalem/Mittag, S. 234ff. In: Jerusalem/Pekrun 1999
vgl. Heckhausen 2006, S. 184

vgl. Heckhausen 2006, S. 183

vgl. Heckhausen 2006, S. 183, S. 190

vgl. Heckhausen 2006, S. 183
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liegt dies daran, dass die individuelle Bezugsnorm das sozial-emotionale Klima verbessert

und zu mehr Freude am Fach und Unterricht beitrz'a'gt.119

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich eine individuell orientierte Bezugsnorm
positiv auf das Klassenklima, auf motivationale Komponenten des Schiilers, als auch auf
das Wohlbefinden der Lehrperson auszuwirken scheint und ihr daher mehr Beachtung
geschenkt werden sollte. Besonders eignet sich diese Form des Leistungsvergleichs fir
einen differenzierten Unterricht. Die genannten Aspekte legen es nahe, sie auch als

Praventionsmalinahme gegen die abnehmende Motivationsentwicklung zu sehen.

5. Lehrplanbezug

In den Leitvorstellungen der Allgemeinen Bildungsziele werden erste Gedanken zur
Férderung eigenverantwortlichen Lernens, zur Ubernahme von Verantwortung und zu

kommunikativen und kooperativen Aufgaben gedulSert.

Nadhere Ausfihrungen zu Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz sind in den
Aufgabenbereichen der Schule unter dem Aspekt Kompetenzen zu finden.

,»Es ist wichtig, dass Schiilerinnen und Schiler lernen, mit Sachthemen, mit sich selbst und
mit anderen auf eine fiir alle Beteiligten konstruktive Weise umzugehen.”120

Zur Ausbildung der Selbstkompetenz wird erwahnt, dass die Schiiler tber ihre eigenen
Starken und Schwachen Bescheid wissen und ihre eigenen Begabungen und
Moglichkeiten entwickeln sollen. Die Schiiler miissen sich selbst in verschiedenen
Situationen erst kennen, das heit wahrnehmen lernen, um ein Gesamtbild von sich zu
bilden. Durch das Gelingen bzw. Misslingen von Aufgaben erhalten die Schiiler eine
direkte Riickmeldung tiber ihr Kbnnen. Kommt es zu einer Reflexion des Lernprozesses
und der Arbeitsergebnisse, wie sie im Kapitel 12 vorgestellt werden, so lernen sie liber ihr
eigenes Lern- und Arbeitsverhalten (,,Lernen lernen”). Darliber hinaus ermoglicht es
ihnen, sich Uber ihre eigenen Fahigkeiten bewusst zu werden. Durch die

Auseinandersetzung wird versucht, den Schiilern die Moglichkeit zu geben, sich selbst

ihres Beitrages zum Lernerfolg klar zu werden und ihr Lernen selbst in die Hand zu

119 ygl. Jerusalem/Mittag, S. 239f, S. 242f. In: Jerusalem/Pekrun 1999

2% bm:uk: Lehrplan: Allgemeiner Teil, S. 3
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nehmen bzw. zu steuern. Sie missen lernen, Verantwortung zu Gbernehmen. Die

Entwicklung dieser Fahigkeit wird mehrfach im Lehrplan erwahnt.

Zur Aufgabe des Lernens in der Schule zahlt weiters, die Bereitschaft und Kompetenz zu
entfalten, ,mit anderen zu kooperieren”. Diesem Anliegen geht das kooperative Lernen
und Arbeiten nach, das im Kapitel 10 vorgestellt wird und im Methodenteil (Kapitel 15)
seine Umsetzungsmoglichkeiten erfahrt. Diese Unterrichtsform wird auch besonders dem
Bildungsbereich Sprache und Kommunikation gerecht, da die Schiiler vielseitige

Moglichkeiten haben, Ausdrucks-, Kommunikations- und Denkfahigkeiten zu entwickeln.

Besonderer Bezug besteht in dieser Arbeit zu zwei allgemeinen didaktischen
Grundsdtzen:
Die Férderung durch Differenzierung und Individualisierung ist wichtig, um auf die
vielfaltigen und unterschiedlichen Fahigkeiten der Schiiler einzugehen. Folgende
padagogisch-didaktische Konsequenzen121 werden angefiihrt, die auch in dieser Arbeit
behandelt werden:
,Erstellen von differenzierten Lernangeboten, die individuelle Zugédnge und auch
immer wieder neue Einstiege und Anreize bieten”
Die Methoden im Kapitel 15 zeigen Moglichkeiten auf, dieser Forderung - meist in
kooperativen Lernformen - nachzukommen.
- ,Eingehen auf die individuell notwendige Arbeitszeit, auf unterschiedliche Lerntypen,
Vorkenntnisse, Vorerfahrungen und kulturelles Umfeld”
Moglichkeiten der Differenzierung sind im Kapitel 6.3 angefiihrt.
Umsetzungsvorschlage sind im Kapitel 15 nachzulesen.
- ,Berlicksichtigung des unterschiedlichen Betreuungsbedarfs”
Es wird versucht, diesem Anspruch gerecht zu werden durch selbststandiges Arbeiten
der Schiiler, da dadurch die Lehrperson mehr Zeit hat fur individuelle Unterstiitzung
von einzelnen Schiilern. Eine andere Qualitat der Betreuung und Hilfe erhalten diese
durch Mitschiler in kooperativen Lernformen, worauf im Kapitel 10 ndher

eingegangen wird.

2! bm:uk: Lehrplan: Allgemeiner Teil, S. 5f
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»Bewusstmachen der Starken und Schwachen im personlichen Begabungsprofil der
Schilerinnen und Schiiler, wobei bevorzugt an die Starken anzukniipfen ist”

Nach den Lernprozessen kdnnen die Schiiler gebeten werden, ihren Lernprozess und
ihr Kbnnen zu beschreiben und sich Gedanken dartiber zu machen. Dadurch sollen sie
zunehmend ihre eigenen Starken wahrnehmen lernen und erkennen, woran sie noch
zu arbeiten haben (nachzulesen in Kapitel 12). Um die Betonung auf die Starken zu
lenken, sollte immer wieder sichtbar gemacht werden, was der einzelne Schiiler
bereits gelernt hat und kann.

»Entwicklung von Rickmeldeverfahren, ob die Schilerinnen und Schiiler tatsachlich
ihr individuelles Leistungspotenzial optimal entfalten”

Schiler dokumentieren und reflektieren ihr eigenes Lernen. Dabei sollen sie selbst
aufmerksam auf ihr eigenes Kénnen und ihre Moglichkeiten werden. Sie wissen
selbst meist sehr gut, ob sie noch ungenutzte Ressourcen und Bereitschaft in sich
tragen, wenn sie lernen, ihr eigenes Lernen zu reflektieren. Im Kapitel 12 werden
einige Formen der Dokumentation angefihrt.

»Herstellung eines individuell férderlichen Lernklimas und Vermeidung von
Demotivation”

Durch verschiedene Differenzierungsmaoglichkeiten wird auf personliche Eigenarten
und Dispositionen Riicksicht genommen, um Unter- bzw. Uberforderung zu
vermeiden und Lernerfolge zu ermdglichen (siehe dazu Kapitel 6). Welche Chancen
der Motivationsforderung im Unterricht moglich sind, wurde bereits im Kapitel 4.4

vorgestellt.

Das Starken von Selbststandigkeit und Eigenverantwortung ist ein anderer didaktischer

Grundsatz, dem in dieser Arbeit nachgegangen wird. Es gilt, die selbsttatige und

selbststandige Form des Lernens zu foérdern, was durch eigenaktives Arbeiten in

verschiedenen Sozialformen ermoglicht und im Kapitel 8 vorgestellt wird. Die Schiiler

sollen weiters erkennen, dass Lernen ein Prozess ist, und sich selbst einschatzen kénnen.

Dieses Anliegen wird durch die Dokumentation des eigenen Lernens unterstiitzt. Durch

Rickmeldungen lernen sie Selbst- und Fremdeinschatzungen zu vergleichen und ihre

eigene Leistung zunehmend realistischer zu bewerten. Moglichkeiten der Dokumentation

werden im Kapitel 12 angefihrt.
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6. Differenzierung

Differenzierung wird dann interessant, wenn Heterogenitat in dem MaR vorliegt, dass der
Unterricht der Verschiedenartigkeit, unter anderem in Bezug auf Anlagen, Neigungen

und dem Lernstand der einzelnen Schiiler nicht gerecht wird.**

Ziel ist das ,,Wachsen individueller Vermbgen”123, das durch MafRnahmen, die sich an die
jeweilige Situation, Lernziele und individuellen Lerngegebenheiten anpassen, erreicht
wird."** Es geht dabei keineswegs um eine Maximierung, sondern ,Differenzierung [soll
verstanden werden; d. Verf.] als Lernprozessoptimierung [...]. Sie will an die tatsachlichen
Lernmoglichkeiten, aber auch -schwierigkeiten herankommen, um dem Lernen grofRere
Chancen zu sichern. Die Grundannahme dabei ist, dass es in der Unterrichtsplanung und

«125

-durchfiihrung bisher ungenutzte Ressourcen gibt. Auf diese wird naher eingegangen,

und es wird versucht, eine Antwort in Form von verschiedenen Methoden zu geben.

Unter Differenzierung kann verstanden werden ,die Einteilung bzw. Zugehorigkeit von

«126

Lernenden zu Lerngruppen nach bestimmten Kriterien“”*”, indem beachtet wird, , wie sie

am besten zu einem vorgegebenen Unterricht passen”127

. Diese Auslegung geht von einer
bestehenden Struktur bzw. Gruppe aus und lasst das Eingehen auf die individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiler weniger zu als ein anderes Verstandnis, bei dem mit
Differenzierung ,das variierende Vorgehen in der Darbietung und Bearbeitung von

Lerninhalten“!?®

gemeint wird. Diese Auffassung des Begriffs geht direkt von den
einzelnen Lerngegebenheiten aus und/oder ermdglicht es dem Schiler weitgehend selbst
zu wahlen, auf welche Art und mit welcher Intensitat er sich mit dem Lehrstoff
auseinandersetzen méchte. In den weiteren Ausfiihrungen wird daher von

Differenzierung in diesem Sinn, d.h. als variierendes Vorgehen, gesprochen.

122 vgl. Bénsch 2000, S. 33

Schulte-Repel, S. 1969, S. 68. Zit.n. Preul§, S. 129. In: Preul’ 1976
vgl. Bonsch 1995, S. 34

Bonsch 2000, S. 163

Bonsch 1995, S. 21

Bonsch 2000, S. 21

Bonsch 1995, S. 21
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6.1 Innere und duBere Differenzierung

Es wird grundsatzlich zwischen innerer und dullerer Differenzierung unterschieden.
Ausgangspunkt der Uberlegungen ist die Jahrgangsklasse. Unter der duReren
Differenzierung werden MaRnahmen verstanden, die das Klassensystem als solches
betreffen, wie Sonder- und Forderklassen, als auch jene Mallnahmen, die auBerhalb des
Unterrichts stattfinden. Nach einem bestimmten Kriterium, wie z.B. Kbnnen oder
Interesse, werden Lerngruppen gebildet, die hinsichtlich dieses einen Aspekts homogen

d.** Dazu zihlen unter anderem Nachhilfe, Forderkurse oder zusatzlicher Unterricht.

sin
Unter innerer Differenzierung werden all jene MaRnahmen verstanden, die sich direkt auf
das Unterrichtsgeschehen beziehen™® und zum Ziel haben ,innerhalb der jeweiligen

Lerngruppe den verschiedenen Individualitdten méglichst gerecht zu werden“***. U

m

optimale Lernprozesse zu ermoglichen, werden unterschiedliche MaBnahmen

verschiedener Bereiche herangezogen, die unterschiedliche Variationen und Tiefe

ermoglichen:

- Sozialformen: Gruppenarbeit, Partnerarbeit oder Einzelarbeit

- methodische MaBnahmen: Bearbeitungsformen, Berlcksichtigung unterschiedlicher
Lerntempi, Ausmal’ von Erlauterungen

- (mediale) Hilfestellungen: unterstitzende Darstellungsformen, Programme,
Materialien, als auch Tutor-Systeme

- stofflicher Umfang: variierende Aufgabenstellungen, Zielsetzungen (Lernziele),

Schwierigkeiten132

Der Inhalt dieser Arbeit bezieht sich im Weiteren immer auf die innere Differenzierung,
wenn von Differenzierung gesprochen wird, auBer es werden explizit Erganzungen

angefihrt.

129 ygl. Paradies/Linser 2001, S. 33

° vgl. Bénsch 2000, S. 129
B! paradies/Linser 2001, S. 34
? vgl. Bdnsch 1995, S. 25
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6.2 Differenzierungsstrategien
Um eine mogliche Antwort auf die Frage, wie sich Differenzierung gestalten bzw.
aussehen kann, zu geben, werden drei Modellierungen nach Bénsch vorgestellt:

didaktische, diagnostische und dialogische Differenzierung.

6.2.1 Didaktische Differenzierung

Bei dieser Form der Differenzierung wird der Lernstoff nach Schwierigkeitsgraden
eingeteilt. Das Niveau der Aufgabenstellungen steigert sich zunehmend, sodass
stufenweise gearbeitet wird und Erfolgserlebnisse ermoglicht werden. Jeder arbeitet
entsprechend seinem Kénnen. Die Schiiler sind daher alle auf unterschiedlichen Stufen,

die in ihrem Niveau immer anspruchsvoller und schwieriger werden.'*?

6.2.2 Diagnostische Differenzierung
Das Anspruchsniveau der Aufgaben wird den individuellen Lernvoraussetzungen und -

134 Die Differenzierung kann sich auf den Lernstoff beziehen,

schwierigkeiten angepasst.
der nachzuholen ist, um den Anschluss zu erméglichen, oder um ihn zu festigen. Ebenfalls
kann sie sich auf zusatzliche vertiefende Aufgabenstellungen beziehen.'*® Wiinschenswert
ist ein flieBender Ubergang von individueller Lage und anzustrebenden Lerninhalten.'3®
Dieses Ansinnen wird sich nicht immer realisieren lassen. Man denke dabei vor allem an
jene Schiiler, die grolle Wissenslicken und Schwierigkeiten haben.

Wenn die entsprechenden Lernangebote zusammengestellt bzw. durchgefiihrt werden,
ist es wichtig, ein Bild zu haben liber den jeweiligen Lernstand des Einzelnen. Erhebungen,

wie Beobachtungsbogen, Aufzeichnungen, Befragungen, Tests und

Leistungsfeststellungen, kénnen hierbei helfen.*®’

Bei der Lerndiagnose sind zwei Fragen vordergriindig: ,Welche Fehler werden gemacht?“

?41138

und , Welche Ursachen haben diese Die Fehlererhebung kann sich durch Korrekturen

und Notieren dieser, ohne weitere Untersuchungen, ergeben. Die Griinde fir eine

133 vgl. Bénsch 2000, S. 151

vgl. Bonsch 2000, S. 151f

vgl. Bonsch 2000, 211

vgl. Bonsch 2000, S. 155f und
vgl. Preul8, S. 133. In: Preul’ 1976
vgl. Bonsch 2000, S. 209f

134
135
136
137
138

42



Lernschwierigkeit oder wiederholt auftretende Fehler kann vielfaltiger Art sein. Zum
einen kann das Arbeits- und Lerntempo diese hervorrufen. Manche Schiiler brauchen
wesentlich langer fir ihre Arbeiten als andere. Es liegt im eigentlichen Sinn aber keine
mangelnde Leistungsfahigkeit vor. Wird dem Schiiler mehr Zeit fiir die Aufgaben gegeben,
so wird die vermeintliche Lernschwache zunehmend vergehen.139

Caroll sowie Bloom gehen noch einen Schritt weiter und meinen, dass jeder Schiiler die
Ziele erreichen kann, wenn geniligend Zeit zur Verfligung gestellt wird und entsprechende
Hilfen gegeben werden.* Dieser Idee liegt das Konzept des , mastery learnings”

zugrunde.141

Liegt der Leitungsschwierigkeit eine Teilleistungsstérung zu Grunde, ist es wichtig, diese
durch eingehende Diagnostik zu konkretisieren, um entsprechende MaRnahmen treffen

142

zu kénnen.™ " Diese Aufgabe kann nur bis zu einem gewissen Grad von der Lehrperson

durchgefihrt werden, da sie dafiir im Allgemeinen nicht ausgebildet ist.

6.2.3 Dialogische Differenzierung

Bei dieser Idee der Differenzierung werden dem Schiiler die Lernanforderungen bzw. -
ziele vorgestellt. Nach seiner persénlichen Praferenz soll dieser nun wahlen, mit welcher
Methode er sich diese aneignen moéchte. Damit ist gemeint, dass der Schiiler nach seinem
individuellen Lerntempo, seiner Lernstrategie und den damit verbundenen Material- und
Arbeitsmitteln sein Arbeitsvorgehen selbst bestimmt. Die Differenzierung geht vom
jeweiligen Schiiler aus bzw. wird von diesem initiiert. Diese Strategie wird sehr
anspruchsvoll vom Lehrer als auch vom Schiiler erlebt.**

Diese Lernmoglichkeiten verlangen nach einem veranderten Lernverstandnis und einer
schillerorientierten Unterrichtsgestaltung. Es geht unter anderem mit flexibleren

Lernbedingungen einher, sowie mit vielfaltigen Umstrukturierungen der Planung bzw.

Vorbereitung, des Unterrichtsgeschehens und der Erfolgskontrollen.

3% ygl. Bénsch 2000, S. 209

vgl. Buck, S. 10. In: PreuB 1976 und Reisinger 2007, S. 26
vgl. Reisinger 2007, S. 26

vgl. Bonsch 2000, S. 209f

vgl. Bénsch 2000, S. 152, S. 159
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6.3 Differenzierungsmaoglichkeiten

Die hier vorgestellte Art und Weise der Differenzierung soll immer situations- und
lernzielgebunden eingesetzt werden und sich nach den Lernmadglichkeiten der Schiiler
richten. Weiters ist anzumerken, dass die Differenzierungsmoglichkeiten nicht vollig
voneinander getrennt und unabhangig gesehen werden kdnnen. Oft kommt es bei der

Umsetzung zu einer Verbindung verschiedener Mt’)glichkeiten.144

Den Differenzierungskriterien liegt eine Leistung- und/oder eine Interessens-
differenzierung zugrunde. Erstgenannte ist haufiger in der Schule zu finden, da eine
Orientierung an gesellschaftlichen Erwartungen vorherrschend ist.
Leistungsanforderungen werden weitgehend in Form von Lernzielen formuliert. Die
Interessensdifferenzierung soll hingegen den heranwachsenden Schilern verhelfen,

Interessen aufzubauen und zu férdern, sowie Selbststandigkeit zu entwickeln.'*

6.3.1  Arbeitsweisen und Arbeitsstil

Die Differenzierung richtet sich vorwiegend nach dem personlichen Lernstil. Darunter
zahlen alle ,personlichen Dispositionen [, die; d. Verf.] das Lernen beeinflussen“**®, wie
z.B. Lerntempo, Praferenz der Arbeitsformen und Sozialformen, Motivations- sowie
Kooperationsbereitschaft. Beim differenzierten Arbeiten ist es vor allem fir den Schiiler
wichtig, seinen Lernstil zu kennen, um sich an diesem, z.B. bei der Auswahl der
Sozialform, zu orientieren. Der Schiler tragt dadurch auch mehr Verantwortung fir sein
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eigenes Lernen.”"" , Das Wissen um die individuellen Lernstile ist dennoch auch fiir den

Lehrer hilfreich, um iberhaupt zu bemerken, welche Erfahrungen ein Kind im

Lernvorgang gewinnt und vor allem, auf welche Weise dies geschieht.“**®

Am Beginn der Sequenz kann eine einheitliche, flr alle gleich gestaltete, Einfiihrung in das
Thema stattfinden. Danach werden in verschiedenen Sozialformen, wie Gruppen-,
Partner- oder Einzelarbeit, unterschiedliche Auftrdge erteilt. Diese kdnnen auch

unterschiedliche Materialien erfordern. Am Ende der Arbeitsphase kann, wenn

144 vgl. Michael, S. 8. In: Preu 1976

> vgl. Bénsch 1995, S. 20
¢ | oebell 2000, S. 213
7 vgl. Loebell 2000, S. 221
8 | oebell 2000, S. 240
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erwiinscht, eine Zusammenschau und Darstellung der Ergebnisse und Erarbeitungen
stattfinden.'*

Eine andere Moglichkeit besteht darin, den Lernstoff in unterschiedlicher Form
aufzubereiten, sodass jeder Schiiler selbst wahlen kann, in welcher Darbietungsart und

Intensitit (Anzahl der verschiedenen Bereiche) er arbeiten méchte. ™

6.3.2  Stofflicher Umfang

a) Die Aufgabenstellung kann eine bestimmte Anzahl an Auftrdgen enthalten, von denen
nur eine oder mehrere gewahlt werden sollen. Es geht dabei weniger um die Anzahl der
erledigten Aufgaben, als um deren sorgfiltige Bearbeitung.™*

Sind mehrere Auftrage zu erledigen, die nach einem aufbauenden Schema konzipiert sind,
dann ist die Reihenfolge zu beachten. Hier kdnnen noch weitere Unterscheidungen
getroffen werden. Schiiler, die sich schon besser in dem Stoffgebiet auskennen, kénnen
bereits mit einer in der Reihenfolge spater kommenden Aufgabe beginnen. Mdchte man
als Lehrperson, dass beim ersten Arbeitsauftrag begonnen wird, so kann man schnelleren
Schiilern anbieten, sich noch weiteren, vertiefenderen Beispielen zu widmen.

b) Es wird an einem Thema gearbeitet, jedoch mit unterschiedlicher Intensitat. Es gibt ein
Pensum an verpflichtenden Aufgaben bzw. Grundlagen fir alle. Zusatzlich stehen
Materialien, Arbeitsmitteln oder Arbeitsauftragen als Vertiefung zur Verfligung. Eine noch
tiefere Auseinandersetzung mit dem Thema kann durch komplexere Sachverhalte, z.B. in

einer Arbeitsgruppe, stattfinden.'?

6.3.3  Schwierigkeitsgrade

Diese DifferenzierungsmalBnahme orientiert sich am Lernstand jedes Schiilers.
Erfahrungen, Einsichten und Kenntnisse, in Bezug auf den jeweiligen Lerninhalt, werden
berlicksichtigt bei der Wahl der Arbeitsauftrége.153 Die Aufgaben enthalten verschiedene
Anforderungsniveaus. Deren Bearbeitung kann in Einzelarbeit aber auch in Gruppen

gleichen Lernlevels ausgefiihrt werden.

149 vgl. Bénsch 2000, S. 123 und Klink/Ubbelohde, S. 31. In: PreuB 1976 und PreuR, S. 133. In: PreuR 1976

vgl. Bonsch 2000, S. 86

vgl. Bonsch 2000, S. 123

vgl. Bonsch 2000, S. 124

vgl. Bonsch 2000, S. 124 und PreuR, S. 133. In: Preul® 1976
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6.3.4 Soziale Motive

Die Lerngruppenzusammensetzung kann von der Einzelarbeit, die dann im Plenum
vorgestellt wird, bis hin zur Gruppenarbeit reichen. Dabei nimmt die soziale Komponente
des Zusammenarbeitens eine wesentliche Rolle ein.

Ein Schiiler kann jemand anderen unterstiitzen und diesem helfen, wenn derjenige sich
bei einem Thema bzw. einer Aufgabe noch nicht so gut auskennt und damit
Schwierigkeiten hat (Tutor-System). Diese Form der Differenzierung bietet auch die
Moglichkeit, dass ein Schiiler etwas fiir die ganze Klasse vorbereitet und im Anschluss
préisentiert.154
Ist ein Paar ungefahr leistungsmaRig gleich stark, so gelingt es ihm vielleicht gemeinsam,

durch den Austausch von Uberlegungen, schwierigere bzw. komplexere

Aufgabenstellungen zu l6sen.

6.3.5 Methodische Griinde

Bei manchen Arbeiten ist es sinnvoll, die Klasse z.B. ihrem Kénnen nach in Gruppen zu
teilen. Das hat den Vorteil, dass sich die Lehrperson gezielt den einzelnen Gruppen mit
ihren speziellen Lernproblemen widmen kann.

Eine andere Art der Differenzierung kann gewahlt werden, wenn eine Forderung z.B. in
Form nochmaliger Ubung oder Wiederholung eines Inhalts nur fiir einzelne Schiiler
wichtig ware, damit sie den Anschluss erreichen. Diese bilden eine Gruppe, die mit der
Lehrperson arbeitet. Die anderen bekommen Arbeitsauftrage, die sie selbststandig oder

in geeigneter Sozialform ausfiihren.™>

6.3.6 Lern- und Arbeitstempo

Die Aufgabenstellung wird fiir alle Schiiler gleich gestaltet. Jeder Schiler darf in seinem
eigenen Lerntempo arbeiten, d.h. jeder bekommt wahrend des Unterrichts die fiir ihn
bendstigte Zeit. Da eine Zusammenschau der Ergebnisse bzw. ein Weiterarbeiten erst dann
moglich ist, wenn auch der Langsamste fertig ist, ist es wichtig dabei zu bedenken, dass
genligend Arbeitsauftrage fir die zu lberbriickende Zeit zwischen den schnelleren

Schiilern und dem letzten Schiiler vorhanden sind.**®

% vgl. Bénsch 2000, S. 125

> vgl. Bénsch 2000, S. 125
® vgl. Bénsch 2000, S. 127
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Schiiler, die schneller fertig sind mit ihren Aufgaben, kénnen ihre Arbeit selbst
kontrollieren oder von der Lehrperson durchsehen lassen. Anschlieend konnen sie
verschiedene Auftrage erhalten. Zum einen kénnen zusatzliche, weiterfihrende Aufgaben
gegeben werden, die zu einer Vertiefung des Themas flihren. Andererseits bietet es sich
an, diese Schiiler zu bitten, Mitschiilern zu helfen, die noch Schwierigkeiten haben.
Natdlrlich besteht auch die Mdglichkeit, vor allem gegen Ende der Stunde, den Schiilern zu
erlauben, bereits mit der Haustibung zu beginnen."’ Bei dieser Losung ist jedoch
anzumerken, dass diese bereits fertigen Schiiler meist leistungsstarker sind als andere. Ein
leistungsschwacherer Mitschiler konnte sich dadurch vermehrt benachteiligt fiihlen, weil
er nicht nur langer braucht und mehr Aufwand bendtigt, sondern auch zu Hause vermehrt
Zeit und Energie aufwenden muss. Bei der ,,Zeitliberbriickung” bzw. auch der

Hausaufgabe sollte dieser Aspekt bedacht werden (siehe dazu Kapitel 12.4).

6.3.7 Zeitlicher Umfang

Die Differenzierung erfolgt nicht durch unterschiedliche Aufgabenstellungen, sondern
durch die verschiedenen, sich durch die Zeit ergebenden Arbeitsergebnisse. Eine
Einflihrung in das Thema kann durch die Lehrperson erfolgen. Danach arbeiten die
Schiler am gleichen Arbeitsauftrag, z.B. muss eine bestimmte Anzahl an Rechenbeispielen
gelost werden. Nach der festgelegten Arbeitszeit wird die Anzahl der gelosten Aufgaben

variieren, da jeder Schiiler unterschiedlich weit gekommen ist. 18

6.3.8 Sachliche Griinde
Bei manchen Arbeitsauftragen kommt es automatisch zu einer Differenzierung, wie z.B. in
Bildnerischer Erziehung oder im Werkunterricht. Die Ausflihrungen unterscheiden sich in

Komplexitat und Zeitaufwand.™®

In Mathematik kann hierfiir exemplarisch eine Aufgabe
divergenten Denkens angefiihrt werden, bei der unterschiedliche Zugange und

Losungsmoglichkeiten bestehen.

7 vgl. Bénsch 1995, S. 104f

® vgl. Bénsch 2000, S. 126
° vgl. Bénsch 2000, S. 128
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6.3.9 Hilfestellungen

Die Aufgaben kdnnen fiir alle gleich oder auch unterschiedlich gestaltet sein. Differenziert
wird jedoch in erster Linie durch das unterschiedliche Ausmal? der Hilfestellung der
Lehrperson. Je nach Leistungsstand des Schiilers erhalt er mehr oder weniger
Unterstlitzung. Leistungsstarke Schiler erhalten wenig oder gar keine Hilfe. Schiiler
mittlerer Kbnnensstufe erhalten mehrere klare und detaillierte Unterstlitzungen.
Leistungsschwachen Schiilern kann die Lehrperson auch dhnliche durchgerechnete und -

gedachte Beispiele geben, an denen diese sich orientieren kénnen.*®®

6.3.10 Interesse und Neigungen

Eine Auswahl an Themen und Aufgabenstellungen kann nach persénlichem Interesse
gewahlt werden. Die Schwerpunkte kdnnen auch von den Schiillern genannt werden, um
so noch mehr den Neigungen entgegenzukommen.161

Nach dem Einstieg in ein Thema und einer anfanglichen Orientierung wird das Teilthema
ausgewahlt, mit dem sich der Schiiler bzw. eine Schiilergruppe beschaftigen méchte. Die
Bearbeitungsphase muss gut vorbereitet und strukturiert sein, um vom gesetzten Ziel
nicht abzuweichen. Die Arbeitsphase erfolgt weitgehend selbststdandig. Die Darstellung
der Ergebnisse und der Austausch der Erfahrungen erfolgt in einer abschlieBenden
Reflexionsphase, damit jeder Mitschiiler auch die anderen Themen kennen lernt.'®* Mehr

zu Dokumentation und Reflexion ist im Kapitel 12 angefihrt.

Durch interessens- bzw. wahldifferenzierten Unterricht wird Selbststandigkeit und
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kooperatives Lernen besonders gefordert.”™ Es kommt dabei meist zu sehr intensiven

Arbeitsphasen, die einen hohen Motivationscharakter aufweisen.

6.3.11 Lerntypen
Bei der Bearbeitungsform sollte auBerdem berlicksichtigt werden, wie jeder einzelne
Schiler individuell am effektivsten lernt.*®* Damit ist gemeint, dass diejenigen, die visuell

die besten Lernergebnisse haben, visuelle Hilfen erhalten, z.B. in Form von Skizzen oder

190 ygl. Bénsch 1995, S. 109

! vgl. Michael, S. 8. In: Preu 1976
% vgl. Bénsch 1995, S. 143

® vgl. Bénsch 1995, S. 154

4 vgl. Paradies/Linser 2001, S. 37
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farblich gestalteten Informationsblattern. Schiiler, die taktil ihre Starken haben,

bekommen die Anweisung, z.B. die Theorie zusatzlich zum Lesen abzuschreiben.

6.4 Griinde fiir die Befiirwortung von Differenzierung des Unterrichts

Betrachtet man lediglich eine einzige Klasse, kann man bereits eine groRe
Leistungsstreuung feststellen. Die Leistungsunterschiede sind sowohl in einem
Unterrichtsgegenstand bei verschiedenen Schiilern, als auch in den unterschiedlichsten
Fachern eines einzigen Kindes zu verzeichnen.'®

Diese Differenzen kénnen unterschiedlichen Ursprungs sein, wie z.B. Begabungen,
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Interesse oder Anstrengungsbereitschaft.” Ein kollektiv gleichgeschalteter Unterricht

wirde diese Eigenheiten leugnen und als irrelevant fir das Lernen erscheinen lassen.

Unterricht richtet sich meist nach einer Normalverteilung bzw. nach dem Durchschnitt
und wird fir eine Gruppe geplant. Man beabsichtigt gleichmaBig voranschreitende
Lernprozesse, welche sich in der Realitdt nicht einstellen. Einer entsprechenden Anzahl an
Schiilern gelingt es, den Lehrstoff in der meist gleich gestalteten Vermittlungsform,
gleiche Menge, Qualitat, Zeit und Art und Weise, zu erlernen. Andere hingegen schaffen
dies nicht. Es kommt durch das Durchschnittstempo und -niveau haufig fir einen Teil der
Klasse zur Unter- bzw. Uberforderung. Das Ergebnis der Leistungserhebungen fallt
wiederum meist normalverteilt aus.™®’

Individuelle Eigenarten der Lernvoraussetzungen und -moglichkeiten bleiben dabei meist
unbeachtet. Dies kann sich negativ auf das Lernverhalten auswirken. Sinkende
Lernmotivation, Frustration, Lernverweigerung und letztlich Lernschwierigkeiten sind

168

mogliche Folgen.™ Das verminderte Leistungsvermogen wird fast immer dem Schiiler

169 Es

zugeschrieben, nur vereinzelt kommt es zu einem Uberdenken des Unterrichts.
bedarf daher einer intensiven Auseinandersetzung mit den Lerngegebenheiten jedes
Schilers.

Unterschiedliche Begabungen sollten nicht einfach hingenommen, sondern es sollte

ihnen mehr Beachtung geschenkt werden. Oft wird die angestrebte Leistungsfeststellung

18> ygl. Bénsch 2000, S. 122

vgl. Michael, S. 7. In: PreuR 1976 und Buck, S. 11. In: Preu 1976
vgl. Bonsch 2000, S. 10f, 118, 20f

vgl. Bonsch 2000, S. 20, 122f

vgl. Bonsch 2000, S. 21
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herangezogen, um gegen differenzierteres und selbststandigeres Lernen zu
argumentieren. Doch gerade diese Wissensstandskontrollen legen es nahe, sich der
Unterschiede der Schiiler bewusst zu werden, um sie bestmaoglich bei der Erlangung der
abzuprifenden Lernziele zu unterstiitzen, indem sie sich den Unterrichtsstoff nach ihren
personlichen Bedlrfnissen und Lernzugangen aneignen dirfen.

»Notwendig ware dafir allerdings eine schiilerorientierte Didaktik und nicht mehr eine

stoff- und lehrerorientierte Didaktik.“*”°

In einem differenzierten Unterricht wird es des Ofteren erméglicht, sich die Aufgaben und
deren Bearbeitungsform zu wahlen. Diese Moglichkeit kann sich positiv auf die
Aufgabenmotivation auswirken. Dies gilt besonders fir erfolgsmotivierte Schiiler.*”*
Neben der Selbstbestimmung und Selbststandigkeit werden auch Engagement,

Eigeninitiative sowie Verantwortungsbewusstsein aufgebaut.

6.5 Einhergehende Probleme bei Differenzierung

- Dierichtige Wahl der Differenzierungsform fallt oft nicht leicht, da auf so viele
Gesichtspunkte geachtet werden soll.

- Die organisatorischen Moglichkeiten, vor allem in Schultypen wie der AHS, sind
beschrankt.'’? Die zeitliche Fixierung der Unterrichtsstunde auf 45 oder 50 Minuten
Iasst wenig Spielraum fir intensive Auseinandersetzung zu. Oft kommt ein Kind in
eine sehr anregende und ertragreiche Phase, die jedoch durch die Pausenglocke bzw.
das Ende der Stunde unterbrochen wird. Einige Lehrer wiinschen sich aus diesem
Grund eine Doppelstunde, damit sie diesem ,,Zeitdruck” besser entgegenwirken
kénnen.

- Differenzierung wird oft angedacht, damit vor allem die schwacheren oder
langsameren Schiiler jenen Lernstoff nachholen oder intensivieren kdnnen, um sich
dem Klassendurchschnitt zu ndhern. In der Realitat wird man jedoch haufig

. . 1
feststellen, dass es zu einer vermehrten Leistungsstreuung kommt.'”

7% Bonsch 2000, S. 11 bzw. S. 118
7 vgl. Heckhausen 2006, S. 171
72 ygl. Bénsch 2000, S. 131

173 vgl. Bénsch 2000, S.131
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- Fir die schwacheren Schiiler konnen differenzierte Lernformen dazu flihren, dass
durch eine vermehrte Homogenisierung die damit verbundenen Anreize und
Unterstlitzungen durch die besseren Schiiler fehlen, welche sich positiv auf ihre
Lernleistung auswirken wirden .’

- Die Unterrichtsplanung und -durchfiihrung wird wesentlich aufwandiger und
anspruchsvoller. Als Lehrperson nimmt man nicht den Mittelpunkt des Geschehens
ein, wie es beim Frontalunterricht der Fall ist. Man muss sich nicht nur um eine
Gruppe (die Klasse) bemiihen, sondern um viele unterschiedliche Individuen.”

- Viele Differenzierungsformen sind verbunden mit Arbeitsmitteln, die Gber das
Schulbuch und Ubungszettel hinausgehen. Diese sind vom Lehrer zu gestalten. Der
Arbeitsaufwand stellt haufig eine zeitliche Belastung dar, welche nicht zu

unterschatzen ist.

7. Individualisierung

Als spezifische Form der Differenzierung kann die Individualisierung gesehen werden.
Der Begriff Individualitat verweist auf das Besondere und Einzigartige jedes Individuums,
durch das es sich als Subjekt von den anderen Subjekten bzw. einer Allgemeinheit abhebt

176

und auszeichnet.””” ,Mit dem Begriff der ,Individualitat’ soll dafRjenige erfal’t werden, was

als Kern des eigenen Wesens erfahren wird [...].”177

Die Individualisierung in der Schule richtet sich nach der weit verbreiteten
Begriffsauffassung, bei der die Besonderheit jedes einzelnen Schiilers berlicksichtigt wird.
Bei dieser hebt sich der Schiiler durch den jeweiligen sozialen Kontext ab. ,Als seine
Komponenten gelten ,das materielle Selbst (der Korper, Kleider, Besitztlimer), das soziale
Selbst (die Anerkennung durch andere), sowie das geistige Selbst (Fahigkeiten und
Dispositionen).“*”® Spricht man von Individualisierung im schulischen Kontext, so wird
diese vor allem nach dem geistigen Selbst vorgenommen. In einigen Fallen wird auch das

soziale Selbst mitbericksichtigt. Dies erfolgt insbesondere durch verschiedene

Sozialformen sowie durch besondere Arbeitsformen, wie z.B. Referate. Prasentationen

7% vgl. Loebell 2000, S. 205
7> vgl. Bénsch 2000, S. 131
178 ygl. Loebell 2000, S. 33
7 Loebell 2000, S. 42
% Hormuth/Otto 1996, S. 258. Zit.n. Loebell 2000, S. 36
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konnen einzelnen Schiilern ermdglichen, ihre Begeisterung fir einen Themenbereich zum
Ausdruck zu bringen, Verstandnis flr ihre Interessen zu erhalten und Anerkennung daftr

zu bekommen.

7.1 Individualisierung im Unterricht

Lernprozesse verlaufen meist nicht simultan und gleichgeschaltet ab. Einige Zeit lang
kénnen diese synchron verlaufen, danach kommt es allerdings schnell zu Abweichungen.
Einige Schiiler halten das Tempo, andere sind damit Gberfordert, kehren zum
Ausgangspunkt zurlick und wiederholen aus Mangel an den notwendigen
Voraussetzungen. Vereinzelt langweilen sie sich, da ihnen der Lehrstoff bereits bekannt
ist, sie sind unterfordert. Der Lernstand unterliegt selbst nach einer Unterrichtsstunde
einer weiten Streuung. Ist gemeinsames Vorgehen im Lehrstoff auf Grund der groRen

Differenzen nicht mehr sinnvoll, setzt die Individualisierung an.'”®

Langsame und schwéchere Schiiler brauchen mehr Zeit fiir Ubung, Wiederholen und
Festigen des Lernstoffes, um die Anforderungen zu erledigen. Letztere bendtigen
zusatzlich zur vermehrten Zeit gezielte Lernhilfen, um den Anschluss nicht zu verlieren.
Andere hingegen sind zu fordern durch zusatzliche, anspruchsvollere und komplexere
Aufgabenstellungen, damit sie nicht unterfordert sind und womaoglich die Motivation und

ihr Interesse nachlassen.'®

Grundsatzlich kann fir die Individualisierung gesagt werden: Die Lehrperson sollte
,methodische Hilfen und Lernmaterialien geben, die sie [die Schiler; d. Verf.] unmittelbar
fur ihren jeweiligen Lernfortschritt benétigen, ihnen alternative Lernmaterialien anbieten,
wenn sie auf eine Weise nicht weiterkommen*.'8! Weiteres ist es wichtig, dass den
Schiilern gut zugesprochen wird, sie bestarkt werden in ihrem Tun, um sie entsprechend

ihrem Lernfortgang anzuregen.182

Michael*® ist der Auffassung, dass Individualisierung nur im Einzelunterricht wirklich

realisierbar ist. Dies hatte jedoch zur Folge, dass soziale Interaktion und die Vorteile der

7% ygl. Bénsch 2000, S. 11, 220

% vgl. Bénsch 2000, S. 220f

81 Bansch 2000, S. 11

> vgl. Bénsch 2000, S. 11

3 vgl. Michael, S. 7. In: PreuR 1979
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Gruppensituation unbeachtet blieben. Um beiden Anspriichen gerecht zu werden, sollte
sich die gruppeninterne Differenzierung der Individualisierung so weit wie moglich
annahern. Dies kann erfolgen durch kurzfristige oder langere Zeit Giberdauernde
Gruppenbildungen nach den variierenden Lernbedirfnissen, oder durch individuelle
Unterstitzung der Lernprozesse jedes einzelnen Schiilers.
»,Konsequente Individualisierung wird haufig vermieden, weil damit der Rahmen der
Unterrichtung von Lerngruppen (Klassen) verloren geht und die Organisation des Lernens
« 184

kompliziert wird. Die entstehende Uniibersichtlichkeit ist ein weiteres Hemmnis“ =",

neben den geringeren sozialen Aspekten.

8. Selbststandiges Arbeiten

Differenzierte und individualisierte Methoden gehen unweigerlich mit selbststandigem

Arbeiten einher.

»Selbststandige Arbeit im padagogischen Sinn ist eine intensive geistige und womaglich
auch manuelle Eigentatigkeit des Schiilers mit dem Ziel, allgemein gesprochen, ein Stiick

Welt soweit wie moglich selbststandig zu erforschen und zu erfahren.“*®®

Erarbeiten sich die Schiiler die Lerninhalte und Loésungswege selbst, so wird haufig von
effektiverem Lernen gesprochen.'®® Durch das eigene Agieren wird das neu zu Erlernende
meist besser behalten und steht daher auch fiir zukiinftige Aufgaben- und
Problemstellungen zur Verf[]gung.187

Das ,Verstandenhaben” geht oft einher mit so genannten Aha-Erlebnissen, welche sehr
wertvolle Lernerfahrungen sind.*®® Sie fihren zu einem positiveren Bild der eigenen
Fahigkeiten und schenken Vertrauen in diese. Diese Form des Erfolgs kann sich besonders

auf selbststandige Arbeitsphasen motivierend auswirken.

1

[*d

* Bonsch 2000, S. 220

Schulte-Repel, 29f. In: Preul® 1976
Buck, S. 10. In: PreuR 1976

vgl. Heckmann 2008, S. 12

vgl. Loebell 2000, S. 141
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8.1  Selbststiandiges Arbeiten - aber wie?

Selbststandiges Arbeiten muss gelernt und gelibt sein. Man kann nicht verlangen, dass die
Schiler mit dieser Arbeitsweise vertraut sind. Wenn Schiiler nicht gewohnt sind,
eigenstandig zu arbeiten, dann sind sie oft mit der Situation und den Anforderungen, die

an sie gestellt werden, tUberfordert.

Wenn eigenaktives Lernen angestrebt wird, dann sollte die soziale Interaktion langsam
aufgebaut und entwickelt werden. Dabei wird die frontale Unterrichtsform abgewechselt
durch vermehrt auftretende Partner- und spater Gruppenarbeiten. Die Partnerarbeit ist
eine wichtige Vorbereitung fiir die Gruppenarbeit, da in kleinerem Rahmen kooperative

Voraussetzungen produktiven Arbeitens gelibt und erlernt werden.

Bonsch® zeigt verschiede Wege auf, wie Gruppenarbeit eingefiihrt werden kann:

- Das Prinzip der Gruppenarbeit muss mit den Schilern besprochen werden. Regeln,
die bei der Durchfiihrung, Aufgabenbearbeitung als auch bei der , Beziehungsarbeit”
wichtig sind, werden gemeinsam erarbeitet.

- Durch Vorzeigen und Vormachen (Lernen am Modell) kann ebenfalls an das Arbeiten
in einer Gruppe herangefiihrt werden. Die Lehrperson stellt mit einigen Schiilern eine
Gruppenarbeit exemplarisch vor. Dabei sollte auf folgende Gesichtspunkte besonders
eingegangen werden: ,,die Leistungsdimension (was wollen wir wie schaffen?), die
Leitungsdimension (wie wichtig sind Moderatorfunktionen?), die emotionale
Dimension (wie werden Befindlichkeiten, Emotionen ,bearbeitet’?)"lgo.

- In kleinen Schritten wird die Gruppenarbeit eingefiihrt. Am Anfang sind nur sehr

kurze eher konkrete Aufgaben in der Gruppe zu bewaltigen. Zunehmend werden die

Auftrage komplexer, anspruchsvoller und zeitintensiver.

8.2 Rahmenbedingungen
Wichtig fiir selbststandige Arbeitsphasen ist es, die Rahmenbedingungen klarzustellen.
Arbeitet man mit jungen Kindern, kénnen die Verhaltensregeln, wie z.B. in welcher Form

Hilfe geholt werden kann, auch fiir alle sichtbar im Klassenzimmer angebracht werden.

189 ygl. Bénsch 1995, S. 86

%0 Bansch 1995, S. 86
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Dies stellt eine Art Vereinbarung dar, auf die man die Kinder vor allem am Anfang immer
wieder hinweisen sollte. Es gibt hingegen auch Rahmenbedingungen, die nicht in Form
einer Regel formuliert sein miissen. Wahlt man zu viele, verliert man womaoglich die
Ubersicht. Weiters sollte das Augenmerk beim selbststindigen Arbeiten nicht nur ein
Erflllen von Regeln und ein Sich - Daran - Halten sein. Demnach sollte eine Auswahl

getroffen werden, die eindeutig formuliert ist und den Rahmen weitgehend abdeckt.

Es gibt Arbeits- und Verhaltensweisen, die in eigenaktiven Lernphasen bedeutend sind,
vorausgesetzt oder wahrend dieser erlernt werden. Dazu zahlen z.B. sich im Klassenraum
zu bewegen, ohne die anderen Mitschiiler dabei zu stéren oder schriftliche
Arbeitsanweisungen zu verstehen und ausfiihren zu kénnen sowie der sorgfaltige
Umgang mit Arbeitsmaterialien und verantwortungsbewusster Umgang mit

Selbstkontrollen.?

8.3 Verantwortung iibernehmen

Es muss den Schiilern bewusst gemacht werden, dass sie bei selbststandigem Arbeiten
ihre Lernleistung in der Hand haben und steuern kénnen. Ist ihnen die Bedeutung ihres
eigenen Handelns bzw. Nicht -Tuns nicht klar, so nehmen sie sich selbst mogliche
Verbesserung und Leistungssteigerung.

Bewusstsein ihrer Eigenverantwortung ist wichtig, aber zuerst miissen sie diese einmal
empfinden. ,Innerhalb der gesetzten Grenzen missen Freiheiten wahrnehmbar sein. Nur

«“192 k5nnen Schiiler diese erkennen

so kann individuelle Verantwortlichkeit entstehen.
und annehmen, ist bereits ein grolRer Beitrag fiir eigenverantwortliches Arbeiten passiert.
Dennoch reicht das Wahrnehmen alleine nicht, wenn die Schiiler die Verantwortung auch
tragen sollen. Natdrlich ist es wichtig, dass sie dafiir auch Moéglichkeiten haben, diese zu
Ubernehmen: ,Verantwortung wird gelernt, indem sie tbertragen wird“!%3

Die individuelle Verantwortung die jeder Schiiler in einer Gruppenarbeit hat, wird im

Kapitel 10.1.2 erldutert.

91 vgl. Bénsch 2000, S. 142 und Klink/Ubbelohde, S. 35. In: Preu 1976
%2 Bsnsch 1995, S. 201
3 Dreikurs 1992. Zit. n. Bénsch 1995, S. 204
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8.4 Selbsteinschatzung

Bedeutsam beim selbststandigen Arbeiten ist die Selbsteinschatzung ihrer eigenen
erbrachten Leistungen und ihres Kénnens.'** Sie miissen lernen ihren Lernstand richtig
einzuschatzen, um sich entsprechende Aufgaben wahlen zu kénnen. Weiters kann es dazu
kommen, dass der Schiiler sein ,,Verstandenhaben” nicht erkennt bzw. den eigenen Erfolg
nicht annehmen kann. Der erfolgsmotivierte Schiiler wird die gelungene Aufgabe eher auf
seine Fahigkeiten und eigene Tiichtigkeit zurlickfiihren. Der Misserfolgsgewohnte wird
das Gelingen hingegen der Leichtigkeit der Aufgabe oder dem Gliick zuschreiben.™®> Fiir
motivationale Anstrengungs- und Auseinandersetzungsbereitschaft ist es besonders
wichtig, dass der Schiiler seinem eigenen Kénnen vertraut. Hierbei kann die Lehrperson
insofern helfen, indem sie den Schiiler aufmerksam macht, wenn er eine Problemaufgabe
erfolgreich gemeistert hat und ihn auf sein Kénnen und seine sichtbare Anstrengung
hinweist. Es ist dabei besonders auf die persdnlichen, in der Macht des Schiilers

liegenden, Komponenten zu verweisen, um ihm seinen geleisteten Beitrag zum Erfolg

bewusst zu machen.

9. Sozialformen

Wahrend der Einzelarbeit arbeiten die Schiler selbststandig an einer Aufgabenstellung.
Meist verlauft sie in Stillarbeit, wodurch Ablenkungen durch andere vermindert wird.*®
Es ist wichtig, dass die Schiiler lernen, eine Aufgabe auch alleine zu bewaltigen. Der
Schiiler kann sich selbst mit den Lerninhalten auseinandersetzen, Verknipfungen mit
seinem vorhandenen Wissen aufstellen und seine eigenen Grenzen wahrnehmen lernen.
»Man lernt dabei auch mit Schwierigkeiten selbst fertig zu werden und nicht vorschnell
aufzugeben.”197

Phasen der Ubung, Festigung, Wiederholung als auch Erarbeitung und Sicherung des

Lernertrages lassen sich gleichermalien in dieser Sozialform durchfiihren.

Einzelarbeit bereitet auch auf die Hausaufgabe vor und ermoglicht es, wichtige

Kompetenzen dafiir zu entwickeln. Arbeitstechniken kdnnen gelernt werden wie zum

%% ygl. Loebell 2000, S. 143

> vgl. Rheinberg 2004, S. 86
® vgl. Mattes 2002, S. 28
7 Mattes 2002, S. 28
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Beispiel ,,Zeitplanung, Sorgfalt, Geduld, Konzentration, Qualitatskontrolle“*,

Bei der Partnerarbeit bewaltigen zwei Schiiler gemeinsam eine Aufgabenstellung. Sie
konnen sich gegenseitig helfen und einander unterstiitzen. Die Wahl der Partner kann auf
verschiedene Weise getroffen werden (siehe dazu Kapitel 10.4).

Diese Methode ist zu bevorzugen, wenn eine Aufgabe zu komplex flr eine Einzelarbeit ist,
jedoch zu wenig hergibt fiir eine Gruppenarbeit.

Die Partnerarbeit ist geeignet fiir Ubungs-, Wiederholungsphasen und besonders in
Erarbeitungsphasen. Sie lasst sich sehr gut in eine Unterrichtsstunde integrieren, da sie

sich durch ihren geringen organisatorischen Aufwand auszeichnet.'®

Bei der Gruppenarbeit arbeiten drei oder mehr Schiiler eigenverantwortlich und
kooperativ an einer Aufgabenstellung. Die Gruppenarbeit umfasst meist verschiedene
Abschnitte: Planungsphase, Erarbeitungs- und Durchfiihrungsphase sowie eine

290 oft werden anschlieRend die

Vorbereitungsphase fiir die Prasentation.
Arbeitsergebnisse den anderen Mitschilern vorgestellt. Durch die enge Zusammenarbeit

kénnen sich die Schiiler gegenseitig helfen und unterstitzen.?®

Gruppenarbeiten kdnnen auch mit veranderter Sitzordnung einhergehen, was jedoch Zeit

202 Gut eingespielte Klassen kénnen die Sitzordnung in 45 Sekunden

in Anspruch nimmt.
vom Frontal- auf Gruppenunterricht umraumen (und haben sich dabei kérperlich bewegt
[...1)?%. Es gilt: Wenn die Schiiler dies gelibt haben und gewohnt sind, wird das
Umstellen der Tische fiir sie nicht mehr als Aufwand in dem Sinn gesehen, sondern

routiniert und schnell erfolgen.

9.1 Positive und negative Aspekte von Gruppenarbeit
Gruppenarbeit kann nicht allgemein als erfolgsversprechender und pauschal formuliert,

besser als Einzelarbeit angesehen werden. Es gibt auch Gesichtspunkte, die gegen eine

1% Mattes 2002, S. 28

%9 ygl. Mattes 2002, S. 30
% o] Mattes 2002, S. 32
%% ygl. Mattes 2002, S. 32
292 ygl. Bénsch 2000, S. 137 und Bromme 1979, S. 78
2% Meyer H. 2005, S. 261
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derartige Sozialform sprechen. Bromme fiihrt effektive und ineffektive inhaltliche Aspekte
der Gruppenarbeit an, die bei der Entscheidung der Sozialform helfen kbnnen.

»Problemlésungen, die durch eine Gruppe gefunden wurden, sind den individuellen
Losungen nicht notwendigerweise Gberlegen. Haufig sind die Losungen einer Gruppe
den besten individuellen Lésungen unterlegen.
Gruppen erstellen bei einem ProblemprozeR selten mehrere Losungswege jedoch
begehen sie auch nicht so oft falsche Wege.
Die Qualitat der Gruppenarbeit ist abhangig von der Qualitat der individuellen Beitrage
der Mitglieder. Wahrscheinlich kann eine Gruppe ein Problem nur |6sen, wenn
mindestens ein Gruppenmitglied dies auch alleine hatte schaffen kénnen.
Der zeitliche Aufwand bei der Gruppenarbeit ist im Vergleich zum zeitlichen Aufwand
bei der Einzelarbeit erheblich hoher.“?%*
Die Auflistung weist jedoch auch darauf hin, dass Gruppenarbeit sich vor allem fir
leistungsschwache Schiiler bewahrt, da diese womadglich in eigenstandiger Bearbeitung

295 Weiters spricht fur die

der Aufgabe keine Lésung hervorgebracht hatten.
Gruppenarbeit die soziale Interaktion, welche motivationsférdernd ist und sich auf eine
positive Lernhaltung und Leistungssteigerung auswirkt. Dies begriindet sich zum Teil auch
durch die leichtere Beeinflussung und Umstimmungsbereitschaft in einer Gruppe, im
Gegensatz zur direkten Beeinflussung, wenn Zweifel bestehen oder auf einer Sichtweise
bzw. Lésungsansatz bestanden wird. Zuletzt wird genannt, dass Gruppenprozesse
besonders bei andersartigen, von der Routine abweichenden, Aufgaben unibertroffen
sind.”%

Bromme bezieht sich bei den positiven und negativen Aspekten der Gruppenarbeit immer

auf die inhaltliche Ebene. Die soziale Kompetenz sollte jedoch nicht nur auf dieser Ebene

betrachtet werden, sie ist auch fiir sich selbst ein (affektives) Ziel.

10. Kooperatives Arbeiten

Bei kooperativen Unterrichtsphasen arbeiten Paare bis moéglichst nicht mehr als 6
Schiilern gemeinsam in einem vorgegebenen Zeitrahmen an einer Aufgabe ohne die
direkte Kontrolle der Lehrperson. Die Lernenden arbeiten weitgehend selbststandig und
sind fiir ihren Lernerfolg selbst verantwortlich.?%” AuRere Organisationsanordnungen

strukturieren den Arbeitsprozess.

2% Bromme 1979,S.79

2% ygl. Edelhoff, S. 107. In: PreuR 1976
2% ygl. Bromme 1979, S. 79 und Weinert 1970, S. 1298f. Zit.in: Bromme 1979, S. 79
207 vgl. Paradies/Linser 2004, S. 65
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,Lernen ist ein eigenaktiver Prozess, bei dem jeder Lerner das Wissen zunachst fiir sich
verarbeitet, ein individuelles Wissensmodell bildet und dieses mit seinem vorhandenen

«208

Wissen verknipft. Diese Aussage legt Einzelarbeit jedem Lernprozess zugrunde und

sollte daher insbesondere den Anfang jeder Arbeitsform einnehmen.

Durch anschlieBende kooperative Arbeitsphasen in Partner- oder Gruppenarbeit kommt
es zu einem Austausch der Gedanken und Ergebnisse. Riickmeldungen werden gegeben,
wodurch die Schiler oft selbst ihre Fehler und Mangel erkennen. Hilfestellungen sind
moglich und Korrekturen werden vorgenommen. Durch die intensive Auseinandersetzung
werden die Resultate erganzt und vervollstandigt. Es kommt dabei meist zu tieferer
Verarbeitung.

Wird die kooperative Arbeitsphase ausgelassen und gleich nach einer Einzelarbeit das

Arbeiten im Plenum angesetzt, so lasst man wichtige Lerngelegenheiten ungenutzt.209

,Ziel ist, dass die Beteiligten in einem strukturierten Prozess so miteinander und
voneinander lernen, dass jeder Schiiler und jede Schiilerin Wissen und Kénnen einbringen
kann, dass niemand ausgegrenzt wird, dass alle gemeinsam flir den Prozess wie fir das

“20 piese Vorstellung spricht von kooperativen

Ergebnis Verantwortung Gbernehmen.
Lernformen, bei denen die soziale Komponente besonders betont wird. Welche Elemente
charakteristisch dafiir sind und zu einem anstrebungs- und wiinschenswerten Unterricht

fihren, behandelt dieses Kapitel.

10.1 Fiinf wesentliche Aspekte kooperativer Lernformen

10.1.1 Positive wechselseitige Abhangigkeit

Angestrebt wird eine positive wechselseitige Abhangigkeit, welche den Kern kooperativen
Lernens ausmacht. Dabei unterstiitzen die Schiler einander, da ihnen bewusst ist, dass
sie die Ziele und Aufgaben nur dann erreichen, wenn auch alle anderen erfolgreich darin
sind.

Nicht wiinschenswert ist hingegen bei kooperativem Arbeiten eine negative Abhangigkeit,

d.h. die Erkenntnis, dass das eigene Gelingen nur dann erreicht wird, wenn die anderen,

208 Brinig/Saum, S. 38. In: Friedrich Jahresheft 2008

° vgl. Briinig/Saum, S. 38f. In: Friedrich Jahresheft 2008
1% Meyer M./Heckt 2008, S. 10
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die im Wettbewerb zu einem stehen, nicht erfolgreich sind. Es kann dazu kommen, dass
versucht wird, den Erfolg des anderen zu verhindern. Besteht Giberhaupt keine
Abhangigkeit, so eignet sich dies ebenso wenig fiir kooperative Lernsituationen, da dem
Schiler die Erreichung des Ziels auch alleine gelingen kann. Da Zusammenarbeit mit den
anderen nicht notwendig ist, kommt es meist zu keinerlei Austausch und Interaktionen.?**

Dabei geht der Sinn von kooperativen Lernformen verloren.

In Zusammenhang mit der positiven wechselseitigen Abhangigkeit sind auch die
Aufgabenstellungen fiir Gruppenarbeiten zu erwdahnen. Werden Aufgaben gegeben, die
sich kaum von den sonst Ublichen unterscheiden bzw. nur ,kiinstlich” zu einer Aufgabe
zusammengefligt wurden, ist zu (iberdenken, ob eine Gruppenarbeit die richtige Wahl der
Sozialform ist. An dieser Stelle ware eine Partner- oder Einzelarbeit eventuell

vorzuziehen.?*

Es sind herausfordernde Problemstellungen zu bevorzugen, die zu
Diskussionen, kreativen und neuen gedanklichen Leistungen einladen.

Um die Vorzlige der Gruppenarbeit zu nutzen, sollte der Arbeitsauftrag so umfangreich
und vielseitig sein, d.h. mehrere Moglichkeiten beinhalten und unterschiedliche
Bearbeitungen und Situationen hervorrufen, sodass jedes Gruppenmitglied zur Erfiillung

etwas beitragen kann und zur Lésung mehrere Personen notwendig sind.?*® Dabei ist es

hilfreich, wenn sich die Aufgabe in kleinere Bereiche unterteilen lasst.

Um die Vorgehensweise der einzelnen Mitglieder oder von Teilgruppen zu organisieren,
ist eine entsprechend genaue Planung wichtig. Je mehr man untereinander von den

Teilarbeitsergebnissen der anderen abhangig ist, desto ausgefeilter muss der Plan sein.

10.1.2 Individuelle Verantwortung

Individuelle Verantwortung soll fiir das Gruppenergebnis aufkommen und empfunden
werden. Dieses wird durch die positive wechselseitige Abhangigkeit unterstiitzt. Als
verstarkend kann sich auch erweisen, wenn verschiedene Rollen zugeteilt werden, wie
z.B. Protokollfiihrer, Gruppenleiter oder auch konkrete Aufgabenaufteilungen und

Verantwortungsbereiche. Eine Alternative dazu besteht darin, dass jeder Schiiler bekannt

2 vgl. Johnson, D./Johnson, R., S. 16f. In: Friedrich Jahresheft 2008

* vgl. Fihrer 1997, S. 29
* vgl. Meyer E., S. 87. In: PreuR 1976
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geben muss, welchen Anteil er zum Gruppenergebnis beigesteuert hat. Dadurch sollte
dem Schiiler bewusst gemacht werden, dass die Einzelleistung sehr wohl beachtet wird,
die zu einem Gesamtergebnis flhrt. Die individuelle Verantwortung kann sich auch

erhéhen, wenn das Gruppenergebnis den anderen Gruppen prasentiert wird.

10.1.3 Gegenseitige Unterstiitzung

Gegenseitige Unterstlitzung wird haufig durch positive Abhangigkeit bei den
Gruppenmitgliedern bewirkt, da sie an einer guten Gruppenleistung interessiert sind.***
Hilfestellung erfahrt ein Schiiler von einem anderen, wodurch beide profitieren. Der
Erlduternde lernt durch das Erkldren seine Gedanken in Worte zu fassen und wiederholt
gleichzeitig. Der andere Schiiler bekommt Hinweise und Unterstlitzung bei einem

Problem.

10.1.4 Soziale Erfahrungen und Kompetenzen

Die sozialen Erfahrungen und Kompetenzen sind besonders in kooperativen Lernformen
hervorzuheben, da sie die Grundlage erfolgreicher Interaktion darstellen.

Soziale Kompetenz ist sehr vielseitig und ,,zeigt sich in einem ausgewogenen Verhaltnis
zwischen der Durchsetzung personlicher Ziele und der Anpassung an Anforderungen aus

«215

der Umwelt. Eine soziale Einstellung kann dafiir hilfreich sein, ebenso wie das

Bewusstsein von Verhaltensregeln in einer Gruppensituation. Dies kann im Arbeitsprozess
beobachtet werden z.B. durch die positive Einstellung mit anderen zu arbeiten und
mogliches Aufmerksammachen der anderen bei Nichteinhalten von Regeln.216

Der Austausch mit den Mitschiilern ermoglicht es, den Sachverhalt aus verschiedenen

217

Blickwinkeln wahrzunehmen.””" Durch die unterschiedlichen Sichtweisen kann die

218

Fahigkeit des Perspektivenwechsels gefordert werden.””* Bedeutend sind ebenso

Kommunikations- und Konfliktlésefahigkeiten.

214 vgl. Johnson, D./Johnson, R., S. 18. In: Friedrich Jahresheft 2008

21 Jurkowski/Hanze, S. 21. In: Friedrich Jahresheft 2008

6 vgl. Jurkowski/Hanze, S. 21. In: Friedrich Jahresheft 2008

7 vgl. Meyer M./Heckt, S. 10. In: Friedrich Jahresheft 2008

8 vgl. Johnson, D./Johnson. R., S. 17. In: Friedrich Jahresheft 2008
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Einen Uberblick tiber soziale Kompetenzen soll die Auflistung von Jurkowski und Hanze (in

Anlehnung an Kanning)219

geben:

e Selbstaufmerksamkeit
Das eigene Verhalten, Denken und Fiihlen in sozialen
Situationen wird reflektiert

e Personenwahrnehmung
Wahrnehmung und Interpretation sozialer Situationen und
der Signale von anderen Personen

® Perspektiveniibernahme
Das Denken, Fiihlen und Wollen anderer Personen erkennen
und als situationsbezogen annehmen

e Kontrolliiberzeugung
Vertrauen in die eigenen sozialen Fahigkeiten und die
Uberzeugung, soziale Anforderungen bewiltigen zu kénnen

e Entscheidungsfreudigkeit
Aufgaben werden erledigt und aktiv Problemlésungen
gesucht

e Wissen
Verhaltensregeln in konkreten Situationen sind bekannt

e Emotionale Stabilitét
Die Intensitat und der Ablauf emotionaler Reaktionen
kénnen kontrolliert werden

® Prosozialitdt
Motivation zu unterstiitzendem und helfendem Verhalten
fir andere

® Extraversion

Aufgeschlossenheit gegeniiber und Kontaktsuche mit der
Umwelt

Durchsetzungsféhigkeit

Selbstsicherheit und aktive Teilnahme in sozialen Situationen
Handlungsflexibilitdit

Ein breites Repertoire an Verhaltensweisen ist vorhanden und
kann situativ eingesetzt werden

Kommunikationsfertigkeiten

Sie ermoglichen es, sich auf verbaler und nonverbaler Ebene
verstandlich auszudriicken und soziale verbale und
nonverbale Botschaften anderer Personen angemessen zu
interpretieren

Konfliktlosefdhigkeiten

Wahrnehmen von Konflikten, ihre Einschatzung im Hinblick
auf mogliche Folgen und situationsangemessener Umgang mit
ihnen

Selbststeuerung
Das Verhalten kann auf ein vorgegebenes Ziel hin gesteuert
werden

Durch die Interaktionen bei der Zusammenarbeit lernen die Schiiler die Bedeutung des

Zusammenhalts kennen und entwickeln oft einen Teamgeist. Sie haben durch

kooperatives Arbeiten die Moglichkeit zu lernen, aufeinander einzugehen,

zwischenmenschliche Aufmerksamkeit zu entwickeln.??°

Die positiven Sozialerfahrungen sind besonders fiir AuRenseiter und Ausgegrenzte

hervorzuheben, vor allem wenn die Gruppenbildung nicht durch die Schiiler, sondern

durch Zufall oder den Lehrer erfolgt, da andernfalls Freundschaften der vorherrschende

Zusammensetzungsaspekt sind.

10.1.5 Reflexion und Feedback der Gruppenprozesse

Diese sind besonders fiir Verbesserungen und zukiinftiges Arbeiten wichtig. Es soll bei der

Reflexion die Vorgehensweise und die Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe besprochen

werden. Dariber hinaus kann das Miteinander im Team, Konfliktbewaltigung sowie das

persdnliche Wohlbefinden in der Gruppe thematisiert werden.

222
Gegebenenfalls sollen

Vorschlage vorgebracht bzw. erarbeitet werden, um kommende Gruppenarbeiten zu

verbessern und fir jeden Schiiler moglichst angenehm zu gestalten.

219
22
22
22

Jurkowski/Hanze, S. 22. In: Friedrich Jahresheft 2008

0 vgl. Johnson/Johnson, S. 17. In: Friedrich Jahresheft 2008

! vgl. Meyer M./Heckt, S. 9. In: Friedrich Jahresheft 2008

2 vgl. Johnson/Johnson, S. 18. In: Friedrich Jahresheft 2008 und Haag, S. 52. In: Friedrich Jahresheft 2008
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Nach einer Gruppenarbeit kann auch ein Fragebogen, der in der folgenden Abbildung

gezeigt wird, gemacht werden. Diesen beantwortet zunachst jeder fir sich. Danach

vergleicht man seine Bewertung mit der des Partners. Zuletzt bespricht die Gruppe die

einzelnen Bégen durch. Gemeinsam soll erarbeitet werden, wie eine weitere

Gruppenarbeit verbessert werden kdnnte. Ein Kurzbericht soll geschrieben und der

Lehrperson abgegeben werden. Diese kann zusatzlich eine Riickmeldung an die Gruppe

und einzelne Schiler geben.”*

Punkte pro Zeile)

Mein individueller Beitrag zur Gruppenarbeit (0, 1 oder 2

Kollektive Bewertung der Gruppenarbeit (0, 1 oder 2

Punkte pro Zeile)

Selbst-
bewertung

Partner-
bewertung

Selbst-
bewertung

Partner-
bewertung

Ich habe die Initiative
ergriffen, um Probleme zu
16sen und die Gruppe
voranzubringen.

Die Rollenverteilung hat in
unserer Gruppe geklappt
(Moderator/in,
Ideenbringer/in,
Entscheider/in).

Ich habe mich gut in die
Gruppe und ihr gemeinsames
Anliegen eingeordnet.

Wir haben uns einigen
kénnen, was wir wollen und
wie wir es anpacken.

Ich habe meine
Arbeitsanteile plinktlich,
sorgfaltig und zuverlassig
erledigt, namlich: ...

Jede/r hat etwas beigetragen,
z.B.: ...

Meine Ideen haben die
Gruppe sehr vorangebracht,
namlich: ...

Unsere Gruppe hatte gute
Ideen, z.B.: ...

Ich habe aufmerksam
zugehort und bin auf die
Beitrage anderer
eingegangen.

Jede/r hat sich beteiligt,
konnte Vorschlage machen
und ist angehort worden.

Ich habe in sachlich -
freundlichem Ton ohne
Herabsetzung anderer
geredet.

Das Gesprachsklima war
sachlich-freundlich, ohne
Herabsetzungen.

Ich habe andere unterstitzt,
wenn sie Hilfe gebraucht
haben.

Wer Hilfe gebraucht hat, hat
sie auch bekommen.

Das habe ich besonders gut
gemacht: ...

Das ist unserer Gruppe
besonders gut gelungen: ...

Gesamtpunktezahl (von 16)

Gesamtpunktezahl (von 16)

Abb. 5

2 ygl. Stern 2008, S. 54
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10.2 Weitere Lernchancen in kooperativen Arbeitsformen

Jeder Schiiler muss sich selbst Gedanken zu der Aufgabenstellung machen und hat die
Moglichkeit, diese auch mitzuteilen. Wichtig ist dabei anzumerken, dass jeder Schiiler
bereits mit Informationen und Uberlegungen zum Ergebnis in die ndchste Runde kommt
und daher weniger Beflirchtungen auftauchen, etwas Falsches zu sagen bzw. (iberhaupt
nichts dazu sagen zu kdnnen.

Der Vermittlung eigener Losungsvorschlage sollte ein respektvoller Umgang
entgegengebracht werden. Die Schiiler sollen erkennen, dass ihr Beitrag angehort wird
und wertvoll ist. Dieses Empfinden kann das Selbstwertgefiihl und -bewusstsein férdern

und dazu verhelfen, auch in anderen Unterrichtsformen etwas beizusteuern.

Eine tiefere Verarbeitung der Lerninhalte wird verstarkt, da die Schiiler angehalten sind,
ihre Gedanken und Ergebnisse zu artikulieren. Einheitliche Bezeichnungen und Begriffe
bekommen eine Verwendung und Bedeutung, da sie zur einfacheren Kommunikation
beitragen. Das Ausdriicken und Mitteilen fachlicher Inhalte erfordert Ubung und muss
gelernt werden.

Untersuchungen zu kooperativen Ansatzen verweisen auf eine verbesserte
Leistungsbereitschaft der Schiiler, unter anderem da sie bemiiht sind, ihre Aufgaben zu
vollenden und neue Ideen und Lésungen einzubringen.?**

Eine Untersuchung zu kooperativen Lernformen von Lou (1996) kam zu dem Ergebnis,
dass Gruppenunterricht wirkungsvoller ist flir fachliches Lernen als Klassenunterricht.
Weiteres erwies sich eine Gruppe von drei bis vier Schiilern effektiver als Partnerarbeit
und Klassenunterricht. Besonders positive Ergebnisse konnten in Mathematik und
naturwissenschaftlichen Fachern erzielt werden. Leider wird in dem Artikel von Hanze auf

2% |m Allgemeinen kann dennoch von einem

weitere Ausfiihrungen verzichtet.
erfreulichen Lerneffekt kooperativen Arbeitens gesprochen werden.

Zur Partnerarbeit wurde eine andere Untersuchung durchgefiihrt, die den Vorteil dieser
Sozialform gegeniiber dem gemeinsamen Unterricht aufzeigt. Interessant war das bessere

Ergebnis bei gleichgeschlechtlich zusammengesetzten Paaren, sowohl bei der

22 vgl. Meyer M./Heckt, S. 8. In: Friedrich Jahresheft 2008

22 vgl. Hanze, S. 24. In: Friedrich Jahresheft 2008
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Lerneffektivitat als auch bei affektiven Lernzielen.?® Unter affektiven Lernzielen versteht
man ,eine dauerhafte Haltung, eine stete, steigerungsfahige innere Zuwendung
gegenlber den im Unterricht dargebotenen Inhalten, auch Lernbereitschaft oder

Motivation genannt, ohne die kein effektives Lernergebnis erzielt wird.“*?’

10.3 Beurteilung des kooperativen Arbeitens
Der Lehrer kann sowohl den Lernprozess als auch das Produkt in die Beurteilung
einflieRen lassen. Dem Lernprozess in kooperativen Lernformen sollte ein

teamorientierter Leistungsbegriff zugrunde gelegt werden.

,Leistung wird hier als eine Form gemeinsamer Aufgabenbewaltigung definiert, bei
der es weniger auf das richtige Ergebnis als vielmehr auf das MaR an
Selbststandigkeit und Kooperation im Prozess der Erarbeitung ankommt. Die
Beurteilung gibt eine Riickmeldung lGber den Entwicklungsstand der Gruppe auf dem
Weg zum leistungsfahigen Team.“**®
Die Lehrperson hat wahrend kooperativer Arbeitsformen die Méglichkeit, sich die
sozialen und sachbezogenen Leistungen der Gruppen- oder Partnerarbeit anzusehen, um
einen Eindruck zu bekommen. Gegebenenfalls kdnnen Notizen dazu gemacht werden.
Um einen Einblick in die jeweilige Gruppenarbeit zu erhalten, kann der Lehrer den
momentanen Arbeitsstand jeder einzelnen Gruppe erheben und deren Zusammenarbeit
beobachten. Er kann seine Aufmerksamkeit jedoch auch einem einzelnen Schiler
widmen. Beobachtungen kann die Lehrperson auch in einem Gesprach dem jeweiligen
Schiiler bzw. der Gruppe mitteilen.
Verschiedene Fragestellungen kénnen als Grundlage fir die Begutachtung herangezogen
werden: Beachten die Schiiler die Arbeitsanweisungen? Wie sehen ihre Arbeitsweise und
ihr Arbeitsverhalten aus? Arbeiten sie intensiv an der Aufgabe? Wie gehen sie
miteinander um? Wie arbeiten sie zusammen? Geben sie einander Hilfestellungen?

Arbeiten sie gemeinsam bei auftretenden Schwierigkeiten?229

226 vgl. Hanze, S. 24f. In: Friedrich Jahresheft 2008

7 Claus 1995, S. 30
Mattes 2002, S. 36
° vgl. Mattes 2002, S. 36

228
22

65



Wird das Produkt begutachtet, konnen folgende Aspekte naher betrachtet werden:
Ubersichtlichkeit der Darstellung, visuelle Aufbereitung, Lesbarkeit oder erkennbarer
Zusammenhang und wichtige enthaltene Inhaltsaspekte.

Bei der Beurteilung der Prasentation eines Arbeitsergebnisses kdnnen diese Kennzeichen
beachtet werden: Verstandlichkeit, Gbersichtliche Gliederung und roter Faden des
Vortrags, Blickkontakt zum Publikum oder lautes, deutliches, nicht zu schnelles und

tiberwiegend freies Sprechen.”*

Das Vortragen ist anfangs fiir die Schiler oft nicht sehr leicht. Sie missen erst lernen, wie
sie sich prasentieren und die Moglichkeit haben, sich zu erproben. Ahnliches gilt fiir
Gruppenarbeitsprozesse, da sich die Schiller am Anfang mit dieser Arbeitsform erst

vertraut machen mussen.

Mattes, wie auch die Verfasserin, sind der Meinung, dass bei Gruppenarbeiten
grundsatzlich dem gesamten Team eine Note gegeben werden soll. Zusatzlich sollte der
Lehrer besonders hervorragende oder auch nicht zufrieden stellende Leistungen einzelner

231

Mitglieder bewerten und in die Benotung einflieRen lassen.””~ Dadurch zeigt der Lehrer,

dass er auch Einzelleistungen bemerkt und beachtet, wenn solche gezeigt werden.

Im Allgemeinen ist es fur die Schiiler hilfreich, wenn vorher bekannt gegeben wird,
welche Kriterien des Lernprozesses (Gruppenarbeit, Prasentation) in die Beurteilung

einflieRen, damit sie sich entsprechend vorbereiten kénnen.

10.4 Paar- und Gruppenbildungen

Paare und Gruppen kénnen grundsitzlich unterschiedlich organisiert sein®*%:

- aufgabengleich: alle Gruppen bearbeiten dieselbe Aufgabe

- aufgabenverschieden: jede Gruppen arbeitet an unterschiedlichen Teilthemen bzw.
Aufgaben

- arbeitsgleich: alle Gruppenmitglieder arbeiten in derselben Art und Weise an der

Aufgabe

2% ygl. Mattes 2002, S. 50 und Meyer, H. 2005, S. 298

! vgl. Mattes 2002, S. 36
> vgl. PeterRen 2009, S. 140
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arbeitsteilig: Jedes Gruppenmitglied arbeitet in einer anderen Form an der Aufgabe,

dies kann auch bedeuten, dass jeder Schiiler nur an einem Teil der Aufgabe arbeitet

Moglichkeiten der Zusammensetzung233

frei zusammengesetzt: nach personlicher Neigung, Interesse, Freundschaften und
Peergruppen-Zugehorigkeit

© meist harmonisches Zusammenarbeiten, erfolgreiches Arbeiten

© oft arbeiten immer dieselben zusammen, d.h. Teamfahigkeit wird nicht trainiert;
AuBenseiter bekommen ihr Ausgegrenzt-Sein zu spiiren, finden ev. keine Gruppe
heterogen: meist bestimmt durch soziale Aspekte, leistungsschwéachere kbnnen den
leistungsstarkeren Schilern helfen, indem sie Teilaufgaben bei Arbeitsauftragen
Ubernehmen, die fir die ,,guten” Schiiler weniger interessant sind; Helfersystem:
Leistungsstarkere helfen Leistungsschwacheren

© Teamfahigkeit wird gefordert, leistungsstarke Schiler werden unterstutzt,
wahrend die Leistungsschwachen das Gefiihl haben einmal den ,,Guten” geholfen
und zum Gesamtergebnis einen Beitrag geleistet zu haben; Helfersystem:
Leistungsstarke Gbernehmen Verantwortung und lernen durch Erkldaren, schwache
Schiiler bekommen Hilfe

© Helfersystem: leistungsstarker Schiiler bringt etwas Fehlerhaftes bei

homogen: , Lernausgangslage”, Starken und Schwachen, Leistungsvermaogen,
Kompetenzen, Lerntypen

© Jeder arbeitet entsprechend seinem Kénnen, Uber- und Unterforderung werden
weitgehend vermieden

@ Schulergruppen flhlen sich ev. in ,,Dumme*” bzw. ,Schlaue” eingeteilt
gemeinsame Merkmale: z.B. Augenfarbe, Geburtsmonat

© Schiler lernen sich besser kennen

© dauert etwas langer, mogliche ungleiche GruppengréRe, Unruhe

Zufall: durch verschiedene Techniken werden Gruppen gebildet, z.B.

- Durchzdhlen

- Verschiedene Puzzleteile werden ausgegeben. Schiiler finden sich mit ihren Teilen

zu einem Puzzle zusammen und bilden eine Gruppe.

23

3 vgl. Mattes 2002, S. 35 und PreuR, S. 133f. In: Preu 1976 und Bonsch 1995, S. 84
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- Zettel werden gezogen, auf denen Zahlen, Gruppennamen, Farben stehen oder
eine Rechnung angegeben ist, zu der das Antwortkartchen gefunden werden
muss.

- Schnureziehen: Der Lehrer halt halb so viele Schnire wie die Schileranzahl in der
Hand und lasst jeweils die Enden herausschauen. Jeder Schiiler nimmt ein
Schnurende. Partner sind jene, die das gleiche Stiick Schnur haben.?**

© Teamfihigkeit: Jeder lernt mit andern zusammenzuarbeiten.

® Unruhe

Bei den meisten Verfahren der Gruppenbildung kénnen affektive Probleme auftreten,
wenn die Schiiler unzufrieden sind mit der Einteilungen und mit einer bestimmten Person

nicht arbeiten méchten.?®

Diese Haltung sollte durch kooperatives Verhalten abgebaut
werden. Die Schiler sollen lernen miteinander zurechtzukommen und in einer

Gruppensituation gemeinsam an einer Aufgabenstellung arbeiten zu konnen.

11. Lehrerrolle

,Das Unterrichtshandeln des Lehrers ist der entscheidende Faktor fiir den

u236

Unterrichtserfolg Seine Einstellung und Haltung gegenliber dem Kénnen der Schiiler

als auch zur Methode hat Auswirkungen auf Gelingen bzw. Misslingen des Unterrichts.

11.1 Einstellungen und ihre Konsequenzen

Die Einstellung, die eine Lehrperson zu einem Schiiler hat, wirkt sich auf ihr Verhalten aus
und kann weit reichende Konsequenzen haben. Der so genannte , Rosenthal-Effekt”, auch
»Pygmalion-Effekt” genannt, wurde von Rosenthal und Jacobson 1968 untersucht. Der
Effekt umfasst jenes Phanomen, das Voreingenommenbheit als selbst erfiillende
Prophezeiung zeigt.

Bei dem Experiment wurde ein Intelligenztest im Volksschulalter durchgefiihrt, der nicht
nur die aktuelle, sondern auch Vorhersagen liber eine zukiinftige Intelligenzleistung

ermoglichen sollte. Der Lehrperson wurde die Information gegeben, bei welchen Schiilern

2% vgl. Miiller 2004, S. 73

> vgl. Lutz 1997, S. 29
2% Bromme 1979, S. 27
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eine enorme Leistungssteigerung zu erwarten ist. Eltern und Schilern wurde diese
Mitteilung vorenthalten. Die Auswahl der bekannt gegebenen Kinder wurde durch Zufall
getroffen. Der Intelligenztest wurde nach acht Monaten wiederholt. Das Ergebnis zeigte
eine Verbesserung jener Kinder, die zuvor zufallig ausgewahlt worden waren. Besonders
gesteigert hatten sich jene Schiiler, deren Intelligenz im mittleren Bereich eingestuft
worden war. Neben der Intelligenzleistung wurde bei den ausgesuchten Kindern auch
eine Verhaltensanderung beobachtet. Sie wurden im Unterricht von der Lehrperson unter

anderem interessierter, neugieriger und freundlicher wahrgenommen.”*’

Die Lehrperson kann diesem Ergebnis entnehmen: Wenn eine positive Einstellung zur
Leistung eines Schiilers besteht, dann verbessert sich diese. Dieses Ergebnis beruht auf
einem veranderten und Uber eine Zeit hinweg liberdauernden Verhalten der Lehrperson
dem jeweiligen Schiiler gegeniiber. Der Schiiler reagiert darauf, was als Bestatigung auf
die vorangegangene Vermutung der Lehrperson aufgefasst werden kann. Daraus kann
entnommen werden, dass sich Erwartungen und Vorstellungen auf den Erfolg
auswirken.?*®

Diese Untersuchung wurde vielfach aufgrund methodologischer Probleme angezweifelt.
Die Grundthese konnte jedoch in vielen Folgeuntersuchungen immer wieder bestatigt
werden.?? Lehrer sollen bewusst mit Annahmen umgehen und achtsam sein, eine
Leistung einmal einzuschatzen, festzulegen und Veranderungen dieser, schon allein im
Denken, nicht zuzulassen. Besser eingestufte Schiiler profitieren von dem soeben
vorgestellten Effekt. Die Leistung schwacher vermuteter Schiiler hingegen wird
weitgehend davon beeintrachtigt. Deshalb sollte besonders auf die Einstellungen in diese
Richtung geachtet werden. Das ,,schwierigste Problem wird wahrscheinlich fiir den Lehrer
sein, erkannte negative Erwartungen an leistungsschwache Schiiler nun auch so zu

verandern, daB aus ihnen eine positive Moglichkeit ihrer Férderung wird.“%4°

27 vgl. Geisler-Knickmann, S. 47f. In: Preul’ 1976

238 vgl. Bromme 1976, S. 69
2% vgl. Meyer, H. 2005, S. 200
% Bromme 1979, S. 72
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11.2 Anforderungen an eine Lehrperson

Differenzierter und kooperativer Unterricht stellt eine enorme Herausforderung fiir den
Lehrer dar.

Wahrend der eigenaktiven und kooperativen Arbeitsphasen ist es die Aufgabe des

“?41 Es ist wichtig, dass sich die Lehrperson wihrend

Lehrers, ,sich lberfliissig zu machen
der Arbeitsphase zuriickzieht, indem sie nicht als Vermittlerin des Wissens fungiert und
nicht Losungsweisende der Lerninhalte fiir alle Schiler ist. Den Schiilern sollte ein
grofRerer Handlungsspielraum und vermehrte Eigeninitiative ermoglicht werden.**? Dabei
Ubertragt die Lehrperson die Verantwortung auf die Schiiler, was sich haufig als schwierig
erweist und noch dazu mit Mut und Vertrauen verbunden ist. Oft steckt dahinter die
Angst des Lehrers vor dem Verlust der Kontrolle, dies kann jedoch durch andere
Kontrollmoglichkeiten und Ergebnissicherungen vermindert werden (siehe dazu

Kapitel 12).243 Die Lehrperson wird dabei nicht ,ersetzt”, sondern ist dadurch fir andere
Tatigkeiten, wie Helfen, Beobachten, Beraten oder Unterstiitzen frei.?** Besonders das
Beobachten tragt dazu bei, auf die teilweise unvorhergesehenen Gegebenheiten des
Unterrichts aufmerksam zu werden und gegebenenfalls MalRnahmen zu setzen und
Veranderungen einzuleiten. Flexibilitat ist bei eigenaktiven und kooperativen Lernformen

hiufig gefragt.”*

12. (Lernprozess-) Dokumentation, Reflexion und Umgang mit Ergebnissen

Bei eigenverantwortlichen und kooperativen Lernformen liegt der Gedanke nach anderen
Formen der Dokumentation des Lernprozesses nahe. In diesem Kapitel werden zur
Dokumentation und Reflexion verschiedene Mdoglichkeiten vorgestellt.

Die Ergebniskontrolle muss nicht immer durch den Lehrer erfolgen. Alternativen werden

im Unterkapitel 12.3 angegeben.

1 Bromme 1979, S. 68

% vgl. Bénsch 2000, S. 130f, 185

3 vgl. Heckmann 2008, S. 17

244 vgl. Klink/Ubbelohde, S. 34. - In: PreuR Echardt 1976 und PreuR, S. 150.- In: PreuR 1976
> ygl. Bromme 1979, S. 17f
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12.1 Schiilerdokumentation und -reflexion

Um einen kurzen Uberblick zu bekommen, wie es den Schiilern wihrend der Bearbeitung
in der jeweiligen Sozialform gegangen ist, wie ihr Befinden gewesen ist oder wie sie mit
den einzelnen Aufgaben zurecht gekommen sind, kann das Blitzlichtfeedback einsetzt

werden.?*®

Je nachdem wie differenziert die Antworten gewiinscht werden, kann ein
Handzeichen ausgemacht werden fir ,Ja/Nein“ oder , trifft auf mich zu/ trifft nicht auf
mich zu”. Werden weitere Unterteilungen gewiinscht, kdnnen die Schiiler verschieden
farbige Kartchen bekommen, die wie die Ampel anzeigen: rot - das kann ich noch nicht, da
hatte ich Probleme, gelb - ist ganz gut gegangen und griin - das kann ich gut. Der groRe
Vorteil dieser Technik ist es, sehr schnell zu sehen, wo noch Ubungsbedarf ist bzw.

worliber gesprochen werden sollte, damit Lernliicken oder auch Kooperationsprobleme

geklart werden.

Im Folgenden werden Moglichkeiten der schriftlichen Lerndokumentation und -reflexion
fir Schiler vorgestellt. Die Schiiler sollen dabei ein differenziertes Bild vom eigenen
Lernen entwickeln und zur eigenstandigen Lernprozessiiberwachung herangefiihrt
werden.”"’

Es bietet sich an, dass jeder Schiiler nach einer Lernphase kurz notiert, was er gemacht
hat und mit welchem Erfolg er seine Leistung einstuft. Dabei soll das Lernverhalten nicht

nur dokumentiert sondern auch reflektiert werden.

Eine ganz kurze Moéglichkeit, Feedback zu geben, schldagt PreuBen vor, bei der zur letzten
Unterrichtseinheit diese Aspekte liberlegt werden: 3 positive Dinge, 3 negative Dinge und

3 Verbesseru ngsvorschlia'ge.248

Eine andere Form der Dokumentation ist ein ArbeitspassZ49, z.B. in Form einer Tabelle,
oder ein Lernprotokoll. Die Inhalte konnen variieren und verschiedene Aspekte
betrachten, wie Angaben (ber die Aufgabe, Arbeitsintensitat, Zeitdauer, Sozialform,

Kompetenzeinstufung, Probleme, Befindlichkeit oder Zufriedenheit. Je nach

*%¢ vgl. Stern 2008, S. 49

7 vgl. Bastian/Combe, S. 118. In: Friedrich Jahresheft 2008
® vgl. PeterRen 2009, S. 97
° vgl. Stadeli/Obrist 1998, S. 24, 35
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vorangegangener Arbeitsphase kdnnen zusatzlich Kooperation, Stimmung und die eigene
Beteiligung in die Dokumentation mit einflieBen. Die Betrachtungen konnen so gestaltet
sein, dass die Schiler ankreuzen, wie sehr die jeweilige Aussage auf sie zutrifft, z.B.
mittels Smileys © - © - ®, oder eine eigene Formulierung erfordern. Die Beschreibung
und Reflexion kann geleitet sein durch bestimmte Fragen, wie: Was habe ich gemacht
bzw. gelernt? Wie lange habe ich dafiir gebraucht? Habe ich alleine, zu zweit oder in einer
Gruppe gearbeitet? Was kann ich gut? Damit habe ich noch Schwierigkeiten/ kenne ich
mich nicht aus? Ich bekam Hilfe, wenn ich sie gebraucht habe? ,,\Was wiirde mich jetzt
noch interessieren? Heute bin ich mit mir zufrieden/ nicht zufrieden, weil ich...“>°,
Ebenfalls kdnnen Satzanfange gegeben sein, die vollendet werden sollen.

Besonders am Anfang helfen oben genannte Fragen, sich mit dieser Form der
Dokumentation vertraut zu machen. Nachdem die Schiiler eine gewisse Routine in dieser

Arbeitsweise haben, kénnen auch ungebundene individuelle Berichte in einem

Lerntagebuch verfasst werden.

Das Portfolio ist eine vielseitig eingesetzte Bezeichnung fiir eine Zusammenstellung von
Schilerarbeiten. Es konnen individuelle Schillerarbeiten, Reflexionen oder
Dokumentation von Lernprozessen und -ergebnissen darin gesammelt werden. Wird vor
allem die Dokumentation und Prdsentation der Leistung gewtinscht, so wird von einem
Produktportfolio gesprochen. Stehen hingegen die Reflexion und Auseinandersetzung des
eigenen Lernprozesses im Vordergrund, wird dies als Prozessportfolio bezeichnet, worauf
im Weiteren naher eingegangen wird, da der Reflexion die Aufmerksamkeit geschenkt
wird. Die Arbeit mit dem Portfolio versucht, das Nachdenken (ber das eigene Lernen
anzuregen. Der Schiiler soll sich Gedanken zu seinem eigenen Kénnen machen. Er soll sich
klar werden, was er schon kann und wo er noch Defizite hat, an denen er noch arbeiten
sollte. Der Lernende soll sich dabei konkret (iberlegen, wie er sich verbessern kann.
Selbsteinschatzungsbogen kdnnen dabei helfen, das eigene Kénnen einzuschatzen. Die
unterstitzenden Formulierungen und Fragen sollten konkret und verstandlich fiir den
Schiler sein. Neben dem ,,Was kann ich?“ soll auch das ,,Wie lerne ich?“, d.h. die

Reflexion des Lernprozesses, behandelt werden. Die Schiiler sollen herausarbeiten,

20 Bastian/Combe, S. 119. In: Friedrich Jahresheft 2008
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welche Lernzugdnge sie wahlen, welche Lernhilfen sie besonders schatzen und wie sie

beim Lernen vorgehen, d.h. moégliche Strategien sollen herausgearbeitet werden.

Das Portfolio gibt dem Schiiler die Moglichkeit, sich mit seinem Lernen
auseinanderzusetzen und wenn moglich zu erkennen, wie er am besten lernt, d.h. welche
Zugange sich bei ihm bewahrt haben. Die daraus gewonnenen Informationen sollen in
zuklnftigen Lernprozessen Anwendung finden. Die Lehrperson erhalt durch die
Dokumentation ebenfalls eine Riickmeldung (iber den Lernstand und Lernbedarf des
Schilers und kann bei individuellen Aufgaben- und Hilfestellungen auf die Lernvorlieben

eingehen.

Zusatzlich zur schriftlichen Dokumentierung und individuellen Auseinandersetzung kann
ein Austausch Uber die Lernstrategien stattfinden. Dabei haben die Schiiler die
Moglichkeit zu erfahren, wie andere lernen und vorgehen und werden vielleicht die eine
oder andere Strategie selbst ausprobieren. Dadurch erweitert sich ihr Repertoire an

Lernstrategien.?”*

12.2 Partner- und Selbsteinschatzungen
In Form von gegenseitigen Riickmeldungen kénnen Selbsteinschatzungen mit
Fremdeinschatzungen abgeglichen werden. Dies kann schriftlich erfolgen, um Vorschlage

und Anregungen festzuhalten und immer wieder darauf zuriickkommen zu kdénnen.

21 vgl. Kolb, S. 101f. In: Friedrich Jahresheft 2008
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Ein moglicher Riickmeldebogen kann wie folgt aussehen:

Name: Partner:

Thema:

Diese Aufgaben habe ich mit meinem Partner besprochen:
10 20 30 40 s50 eO 70 8O 90O 100 120 120

Das meint mein Partner dazu:

Bei diesen Aufgaben will ich mich noch verbessern:
10 20 30 40 50 eO 70 8O 90O 100 120 120

Das werde ich dafir tun:

o Ich schaue mir passende Seiten im Heft an. gilt fir Aufgabe(n) Nr.
o Ich lese mir die Theorie im Schulbuch durch. gilt fir Aufgabe(n) Nr.
o Ich frage meinen Freund, ob er es mir erklaren kann. gilt fir Aufgabe(n) Nr.
o Ichfrage meinen Lehrer. gilt fir Aufgabe(n) Nr.
o Ich Ube das Beispiel _____ mit meinem Partner. gilt fir Aufgabe(n) Nr.

o Ich passe gut auf, wenn der Lehrer die Aufgabe wiederholt.  gilt fiir Aufgabe(n) Nr.

o) gilt fir Aufgabe(n) Nr.

o) gilt fir Aufgabe(n) Nr.

Das meint mein Lehrer dazu:

Abb. 6

12.3 Kontrollmoglichkeiten

Selbststandige Kontrollmdglichkeiten bieten sich vor allem in eigenaktiven Lernformen
an, da der Lehrperson dadurch mehr Zeit fiir Hilfestellungen und Betreuung bleibt. Dabei
konnen Selbstkontrollbégen und Losungsblatter angefertigt und bereitgestellt sein, zu
denen die Schiiler gehen, wenn sie eine Arbeit vergleichen und kontrollieren méchten. Sie
haben so die Moglichkeit, gegebenenfalls sofort eine Verbesserung vorzunehmen. Es
sollte immer klar sein, ob die Schiiler jederzeit Zugriff zu den Kontrollb6gen haben oder
erst nach einer bestimmten Arbeitsmenge, z.B. nach erledigten Aufgaben eines Typs diese
anschauen und vergleichen dirfen. Die Kontrollblatter kdnnen nur die Ergebnisse
beinhalten oder zusatzlich einzelne Zwischenergebnisse aufweisen. Vollstandig
ausgearbeitete Losungen sollten meines Erachtens im Allgemeinen nicht gegeben werden

und nur in Einzelfallen, dann jedoch auch nicht sofort, angeboten werden.
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Wichtig ist dabei, dass die Schiiler einen verantwortungsbewussten Umgang pflegen,

sodass die Kontrolle nicht in eine Abschreibibung ausartet.??

Alternativ zur Lehrer- und Selbstkontrolle gibt es die Partnerkontrolle. Bei dieser werden
entweder die Aufgaben paarweise korrigiert oder von einem Mitschiiler, den man sich
auswahlt. Dieser kann wiederum jemanden seiner Wahl bitten, seine eigene Arbeit
durchzusehen. Um nachzuvollziehen, wer die jeweilige Arbeit kontrolliert hat, konnen die
Schiiler ihren Namen unter die Arbeit schreiben und kurz ein vereinbartes Zeichen

notieren, das anzeigt, wie gut das Ergebnis gelungen ist.

124 Méglichkeiten der Ergebnissicherung

Die Ergebnissicherung kann fir verschiedene Lernformen und Methoden sehr
unterschiedlich gestaltet werden. Bei einigen Methoden (im Kapitel 15) werden auch
Vorschlage der Darstellungsform angegeben sein, andere hingegen sind selbst eine Form
der Ergebnisiiberpriifung. Die folgende Zusammenstellung soll einen Uberblick geben, wie

die Sicherung des Lerninhalts moglich ist:

e Kontrollbégen (nur Ergebnisse, ev. vereinzelt Zwischenergebnisse) vor allem bei
Ubungsaufgaben

e Miindliche Zusammenfassung von ganz neu Erlerntem durch den Lehrer. ,Die Gefahr
dieses Vorgehens liegt darin, dal’ der Lehrer in die kurze Zusammenfassung all das
reinpackt, was aus Zeit- oder Sachgriinden vorher nicht deutlich geworden ist.“*>?

e Miindliche Zusammenfassung des neu Erlernten durch einen Schiiler. Der Schiiler
kann sich dafir freiwillig melden, weshalb anzunehmen ist, dass er die richtigen
Informationen auch kennt. Im Allgemeinen melden sich leistungsstarke Schiler fiir
die Darbietung. Es kann auch ein Schiiler vom Lehrer ernannt werden. Damit wird

versucht, moglichst alle Schiiler zu animieren, sich mit den Lerninhalten

auseinanderzusetzen, da sie jederzeit aufgerufen werden kénnen.

>2 vgl. Buck, S. 21. In: PreuR 1976

>3 Meyer, H. 2005, S. 172
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Simultan-Protokolle sind schlagwortartige Notizen an der Tafel oder auf einem
Plakat, die wihrend des Schiilervortrags notiert werden.”>*

Schriftliche Zusammenfassung oder ein Protokoll jeder Gruppen- oder Partnerarbeit
kann in Form einer Kopie an alle ausgegeben oder von jedem Schiiler ins Heft
Ubertragen werden.

Schriftliche Zusammenfassung durch einen Tafeltext oder ein Lehrerdiktat, der bzw.
das vom Lehrer vorbereitet wurde und von den Schiilern ins Heft eingetragen wird.**
Plakate werden fotografiert, jeder Schiiler bekommt eine Kopie des Fotos.
Prasentation von Gruppenergebnissen, z.B. mit einem Plakat.

Die anderen Schiiler machen sich ev. wahrenddessen Notizen. Insbesondere bei
Prasentationen arbeitsgleicher Arbeiten fallt es haufig schwer, auch beim dritten

256 Unter den Methoden sind

oder vierten Vortrag noch aufmerksam zuzuhdren.
einige Formen der Darbietung angefiihrt, die zeigen, wie Prasentationen auch anders
organisiert werden kdnnen.

Test oder Fragebogen, der gemeinsam oder auch alleine beantwortet wird.
Anwendung des Lernstoffs in neuen Situationen bzw. Beispielen

Blitzlichtfeedback: Eine Moglichkeit, die Methode einzusetzen, wurde bereits bei der
Ergebnisdokumentation und -kontrolle in Kapitel 12 erlautert. Als Ergebnissicherung
kann sie verwendet werden, um Wissen sehr einfach und schnell zu (iberprifen. Nach
einer kooperativen Arbeit oder einer stattgefundenen Prasentation werden einige
Fragen mit 3-4 Antwortmaoglichkeiten an die Schiiler gerichtet. Die Schiiler haben
verschieden farbige Kartchen oder Buchstabenkartchen, die sie hochhalten, um ihre
Antwort zu zeigen. Durch die richtigen hochgehaltenen Kartchen sieht der Lehrer
sehr schnell, ob und wie viele Schiiler den Sachverhalt weitgehend kdnnen bzw.
verstanden haben.”’

Hausiibungen: Die im Unterricht erarbeiteten Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten konnen zu Hause wiederholt werden und Anwendung in neuen

Aufgaben finden.”*® Haustibungen bieten sich auch gut an zum Differenzieren und

254
255
256
2

u1
~

258

vgl. Meyer, H. 2005, S. 173
vgl. Meyer, H. 2005, S. 172
vgl. Meyer, H. 2005, S. 270
vgl. Stern 2008, S. 49
vgl. Meyer, H. 2005, S. 175f
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Individualisieren in Bezug auf ,eigenstandige Gestaltung der Lernvorgehensweise,
der Methode, der Sozialformen, des Zeitrahmens, der Materialien und Medien und
des Lernortes.“**® Durch Wahl-, Zusatzaufgaben und unterschiedliche
Schwierigkeitsgrade konnen sowohl der Lernstand als auch das Lerntempo
berlicksichtigt werden. Jeder Schiiler schatzt sein eigenes Konnen selbst ein und
sucht sich dementsprechend die Beispiele aus. Natirlich kann es dazu kommen, dass
sich ein Schiiler zu schlecht oder zu gut einschatzt und dadurch eine Aufgabe wahlt,
die nicht seinem Lernstand entspricht. Jedoch werden die Schiiler mit der Zeit lernen,
sich realistische und teilweise herausfordernde Ziele zu setzen.”®

e Im Schulbuch kann man das jeweilige Thema nachlesen und ev. Fragen dazu
beantworten oder eine kurze Zusammenfassung schreiben. Da die Themen in den
Gruppen meist sehr ausfiihrlich ausgearbeitet wurden, sollte meines Erachtens eher
auf andere Formen der Ergebnissicherung zurilickgegriffen werden.

o Wiederholungen kénnen zur Ergebnissicherung beitragen. Sie kdnnen auch so
gestaltet werden, dass die Schiiler nur einige wenige Minuten Zeit haben, sich den

Lerninhalt noch einmal anzuschauen, bevor er gemeinsam wiederholt wird.

Neben der inhaltlichen Ergebnissicherung sind auch die nicht-inhaltlichen Zielsetzungen
zu bericksichtigen. Dies kann bedeuten, dass ein Arbeitspass, Lernprotokoll,
Lerntagebuch oder ein Portfolio von den Schiilern geflihrt bzw. erstellt wird. Dabei ist
neben der Dokumentation besonders die Reflexion des Arbeits- und Lernprozesses von
Bedeutung (vgl. Kapitel 12.1). Die jeweilige Darstellungsform kann gemeinsam

besprochen und vom Lehrer tberprift werden.

13. Allgemeines zu Unterrichtsmethoden

Unter Methode wird in dieser Arbeit die Art und Weise des Lehrens verstanden, d.h. des
Organisierens von Lernprozessen, welche das Arrangement des Unterrichts festlegt. Die
vorgestellten Methoden (siehe Kapitel 15) beinhalten unterschiedliche Komplexitaten
unter anderem in Vorbereitung, Durchfiihrung und im Zeitaufwand.?®* Die Methoden

dienen als Werkzeuge fiir einen differenzierenden, individualisierenden und kooperativen

> paradies/Linser 2001, S. 59
%% ygl. Komorek/Bruder/Schmitz, S. 60. In: Déll/Prenzel 2004
%1 ygl. PeterRen 2009, S. 28f
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Mathematikunterricht. Die Auswahl und Unterrichtsausfiihrungen kénnen so wie sie
angefihrt sind fur den Unterricht Gbernommen werden. Ebenso sollen sie Anregungen zu

weiteren Anwendungen liefern.

Methoden und die inhaltlichen Entscheidungen sollten aufeinander abgestimmt werden.
Wichtig ist, dass die Art und Weise der Erarbeitung nicht vordergriindig wird und die
Inhalte womadglich Gberlagert. Die Anwendung sollte sich am jeweiligen Lehrstoff
orientieren, da sie mit ihrer Schwerpunktsetzung unter anderem auf Wissensvermittlung,
-aneignung, Problembearbeitung und besonders zur jeweiligen Auswahl der
Herangehensweise beitragt. Abgesehen von den Lernzielen sind auch strukturelle
Winsche zu beriicksichtigen. Neben kognitiven Zielen kdnnen auch soziale und

individuelle die Wahl mit entscheiden.

Bei der Umsetzung von Unterrichtsmethoden kommt der Lehrperson eine besondere
Bedeutung zu. lhre Einstellung zur Methode tragt sehr viel zum Gelingen bzw. Misslingen
bei. Der Lehrer bestimmt die Mittel und Zugange fiir das Lernen und schafft so bestimmte
Voraussetzungen, z.B. ist eigenverantwortliches Arbeiten des Schiilers nur dann moglich,
wenn die Lehrperson auch den Freiraum dazu gibt und dem Lernenden Verantwortung
Ubertragt. Weiters bestimmt auch die Art des Flihrungsstils das Gelingen einer Methode
mit. Der Lehrer muss seine veranderte Rolle annehmen kénnen. Wichtig ist, dass sich die

Lehrperson beim Arbeiten mit der jeweiligen Methode wohl fiihlt.?®

14. Ubersicht der Unterrichtmethoden

Am Beginn des Methodenteils gibt eine Aussage Bonschs einen sehr guten Einblick, was
der Einsatz unterschiedlicher Methoden bewirken kann: ,,Was zunachst vielleicht mehr
Zeit in der Vorbereitung, Organisation und Kontrolle zu verwenden ist, bekommt sein

Aquivalent bald in der anderen Qualitit der Durchfihrung.“?®3

Bei den angefilihrten Methoden handelt es sich vielfach um Kommunikationsstrukturen,

die eine andere Herangehensweise an mathematische Aufgaben ermdoglichen.

%62 ygl. Bénsch/Kaiser 2002, S. 25 und Aust 1969, S. 482. In: PreuR 1976, S. 135
%%3 Bdnsch 1995, S. 178
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Die Unterrichtsmethoden eignen sich fir einen oder mehrere Einsatzbereich(e), wie
Erlernen, Erarbeiten, Wiederholen, Uben, Festigen, (Selbst)Uberpriifung und Kontrolle.
Beim jeweiligen Unterrichtsbeispiel wird einer dieser Bereiche naher erlautert. Teilweise
bieten sich auch Kombinationen der einzelnen Methoden an. Bei den
Unterrichtsbeispielen werden einige Varianten vorgestellt. Es ist anzumerken, dass es sich
bei der Zuteilung eines Bereiches zu einer Methode um eine subjektive Zuweisung der

Verfasserin handelt.

Die Vorstellung der Unterrichtsmethoden erfolgt in einer gleich bleibenden Reihenfolge,
um eine Struktur und somit eine Orientierung zu erméglichen:

Am Beginn wird die Methode vorgestellt. Im Weiteren werden Varianten und
Differenzierungsmoglichkeiten beschrieben. Materialaufwand und Vorarbeit werden
anschliefend behandelt. Méglichkeiten der Ergebnissicherung sind im Kapitel 12.4
nachzulesen. Sie werden nur bei jenen Methoden zusatzlich angefiihrt, wenn sie nicht am
Ende, sondern bereits in friiheren Phasen der Methode durchgefiihrt werden kénnen.
Kennzeichnet sich die Methode durch besondere Lernchancen aus, werden diese
ebenfalls erwdhnt. Eine praktische Umsetzung wird bei vielen Methoden durch ein
Unterrichtsbeispiel der 8. Schulstufe vorgestellt. Dieses nennt Thema, Lehrplanbezug,
bendtigtes Material und ungefiahre Dauer der Unterrichtssequenz. Teilweise wird kein
vollstandiges Praxisbeispiel erlautert, sondern eine Anregung gegeben in Form eines
Themenvorschlags, Arbeitsauftrags und einer exemplarischen Aufgabe. Im Allgemeinen
haben Schiiler Schulbiicher, aus denen die Ubungsbeispiele entnommen werden kénnen.
Im Anschluss an die Methoden und Unterrichtsbeispiele wird ein Uberblick tiber alle
Methoden in Form einer Tabelle gegeben. Neben einer kurzen Beschreibung werden
geeignete Anldsse, Sozialformen, notwendige Materialien und Vorbereitungsarbeiten
angefiihrt. Differenzierungsmaoglichkeiten werden ebenfalls genannt. Ein Verweis auf die

ausfiihrliche Beschreibung der Methoden wird ebenfalls gegeben.

Als Grundlage der Unterrichtsbeispiele dient der Lehrplan der 8. Schulstufe.?®* Anhand
der dort angefiihrten Bereiche hat sich die Verfasserin liberlegt, welcher Inhalt mit

welcher Methode umgesetzt und aufbereitet werden kann. Stammt die Idee nicht von der

264 vgl. bm:uk: Lehrplan fiir den Pflichtgegenstand Mathematik
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Verfasserin, ein Thema mit der jeweiligen Methode zu verbinden, so wird dies bei der
Themenangabe des jeweiligen Unterrichtsbeispiels mit einem Vermerk zur
Literaturangabe in der FuBnote gekennzeichnet. Ubungs- und Rechenaufgaben wurden,
falls durch eine FuRnote nicht anders angegeben, selbst zusammengestellt. Mit einem
Vergleich soll verdeutlicht werden, dass nur die Idee fiir ein Beispiel aus einem Schulbuch

entnommen wurde. Vollstandig ibernommene Aufgabenstellungen werden zitiert.

Bei den Unterrichtsbeispielen stehen die Arbeitsauftrage fiir die Schiiler alle in einem
Kastchen, das grau hinterlegt ist. Wird eine Anmerkung fiir den Lehrer gegeben, wie z.B.
Wichtiges zum Ablauf, dann ist nur die Uberschrift des jeweiligen Kistchens grau

unterlegt.
Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die angefiihrten Methoden und das Thema

des jeweiligen Unterrichtsbeispiels. Seitenangaben verweisen auf die ausfihrliche

Darstellung.
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14.1 Ubersichtstabelle der Methoden und Unterrichtsbeispiele
Methode Thema Det.alls
Seite
15.1 Korper « Kugel, Kegel, Pyramide
Gruppenpuzzle Formel fir die Berechnung der Oberflache und/oder 82
des Volumens erarbeiten
15.2 Koérper
Kugellager prazise Anleitung geben und nach dieser konstruieren 86
15.3 Statistische Kennzahlen
Infosuche - 89
erkldren, berechnen, darstellen
Stationen lernen 15.4 Entwicklung eines intuitiven Funktionsbegriffs 98
15.5 Ermittlung der Kreiszahl &
Impulse geben 105
P & Messungen und Berechnungen durchfiihren
Schneeballsystem, 15.6 Kreis - Berechnungen
. 107
wachsende Gruppe Umfang und Radius
. .o 15.8 Quadratwurzeln
Diff. Auf 1,0z . 11
! ufgabenpool, U Berechnungen und graphische Darstellung 0
Paarcheck ,,Up & 15.9 Wachstums- und Abnahmeprozesse
B 111
Down untersuchen und berechnen
Partnerinterview, 15.10 Lineare Gleichungen mit einer Unbekannten
: 114
Tandem Textaufgaben aus der Geometrie
Scorework 15.11 Terme - Sicherheit im Umgang mit dem 116
Taschenrechner erhalten
Verabredung 15.12 Naherungswerte und Schranken fiir irrationale Zahlen 118
angeben
15.13 Lineare Gleichungen mit zwei Variablen
Lerntempoduett . . 121
graphisch darstellen und Lésungen angeben
15.14 Anwendungen des pythagordischen Lehrsatzes
Duell . ) .. 124
Ubungsaufgaben erfinden und |6sen
Lucky Punch 15.15 Lineare “Glelchurjgen mit e|r2er Unbekannten 126
Zahlenratsel erfinden und l6sen
Marchentalerprinzip 15.7 Losen linearer Gleichungssysteme 128
15.16 Textgleichungen
Teamwork Teilungsaufgaben, Mischaufgaben, 131
Bewegungsaufgaben
15.17 Korper ¢ Pyramide, Kegel, Zylinder, div. Prismen:
4-6 Ecken Wiederholung der Konstruktion 133
15.18 Manipulation mit Statistik
Gruppenanalyse Kritische Betrachtung von Statistiken und deren 135
Darstellungsform
. 15.19 Kreis, Kreisteile, Kreisbogen
Gruppenturnier Vermischte Aufgaben 140
Gruppenrallye, 15.20 Rechnen mit Bruchtermen
. 143
Test im Team
Tischturnier 15.21 Uberschlagsberechnungen 146
15.22 Lineare Funktionen
Fragerunde Wiederholung von Begriffen und Inhalten 150
“Weil nicht” 15.23 Siehe Fragerunde 153
Aquarium, Fishbowl 15.24 Prasentation * Gruppenanalyse 154
Museumsrundgang 15.25 Prasentation * Gruppenpuzzle 155
Markt 15.26 Prasentation 156
Stafettenprasentation | 15.27 Prasentation ¢+ Begriffe und Formeln der Infosuche 158
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15. Unterrichtsmethoden

15.1 Gruppenpuzzle

Stammgruppe Der Lehrer stellt entsprechend der
(1} () [} (1} o GruppengrolRe Themen bereit. Die Schiler

6 6 6 © © © © @ o e

©:0 ©:0 ©:0 ©:0 ©:0 kommen in Stammgruppen
Expertengruppe (Schileranzahl hangt von der

0% 0% 0% 0% o%e | Themenanzahlab, sinnvoll sind 4-6

00 00 ©:0 0-0 6:0 .

Personen) zusammen, in denen
Abb. 7 besprochen wird, wer welches der

vorgegebenen Themen bearbeitet. In Einzelarbeit arbeitet sich jeder in sein Thema ein.
Hat er Schwierigkeiten, kann er sich an die anderen Gruppenmitglieder wenden.
AnschlieBend werden Expertengruppen gebildet, in denen alle zusammen kommen, die
dasselbe Thema haben. In dieser Zusammensetzung besprechen und vergleichen sie ihre
individuell erarbeiteten Erkenntnisse. Sie einigen sich darauf, was den anderen
Mitschiilern mitgeteilt werden soll. Eventuell machen sie sich Notizen, damit sie nichts
Wesentliches vergessen. Danach gehen alle in ihre Stammgruppe zuriick. Jeder Einzelne
vermittelt den anderen Gruppenmitgliedern sein Wissen Uber das Teilthema, fiir das er
Experte ist. Nach Abschluss der Runde soll jeder Schiiler tGber alle Themen informiert

sein.?®

Hinweis
Die Jigsaw - Methode (engl. Puzzle(Spiel)) wurde von Elliot Aronson1971 entwickelt,
welche als Vorbild des Gruppenpuzzles gilt. Vorerst wurde sie eingesetzt, ,,um
Probleme zwischen Schilern unterschiedlicher Herkunft [...] zu |6sen, die nach
Aufhebung der Apartheid zum ersten Mal gemeinsam unterrichtet wurden.“%®

Varianten

- Ist die Klassenschiilerzahl sehr hoch, dann kénnen auch zwei Expertengruppen die

gleichen Inhalte bearbeiten. Bei der neuen Zusammensetzung ist dieser

Themenbereich zweifach vertreten.?®’

%% vgl. Briinig/Saum 2008, S. 14f
266 Wikipedia: Gruppenpuzzle
%%7 ygl. PeterRen 2009, S. 129
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- Die Einarbeitung in das Thema erfolgt bereits als Haustibung. Ein Austausch der
Erkenntnisse findet gleich in den Expertengruppen am Anfang des Unterrichts statt,
d.h. die erste Stammgruppenarbeit wird ausgelassen. Die Schiiler der Expertenrunde
sollen Unklarheiten klaren und herausarbeiten, was den anderen Mitschtlern

|.268

mitgeteilt werden sol

- Partnerpuzzle: Ahnlich dem Gruppenpuzzle bilden sich je zwei Schiiler zu Experten

aus, erst in individueller Einzelarbeit, danach mit

mw 00 00
Experten  @-@ 0-0

Austausch  @-©) 0-0

Abb. 8 der letzten Phase kommen noch einmal Schiiler

dem Partner. AnschlieBend kommt es zur
Vermittlung und zum Austausch der Inhalte zweier

Schiiler, die unterschiedliche Aufgaben hatten. In

zusammen, die das gleiche Thema bearbeitet haben und sprechen lber ihre neuen
Erkenntnisse.”®®

- Gruppenmixverfahren: Am Anfang gibt es keine Stammgruppenphase. In
Expertengruppen wird ein Thema oder ein Beispiel bearbeitet. In neuen (Stamm-)
Gruppen werden Ergebnisse und Erkenntnisse ausgetauscht oder prasentiert.?”°

Differenzierungsmaglichkeiten

- Leistungsschwache Schiler kdnnen mit einem anderen Mitschiiler
zusammenarbeiten und die Tatigkeit, die normalerweise einer Person zukommt,
gemeinsam bearbeiten (vgl. Kapitel 6.3.4).

- Weisen die Themen unterschiedliche Schwierigkeitsgrade auf, so kann sich jeder
Schiiler ein Thema wahlen, das seinem Konnen am ehesten entspricht. Der Lehrer hat
dariber hinaus die Mdglichkeit sich jenen Gruppen zuzuwenden, die mehr
Unterstilitzung benétigen (vgl. Kapitel 6.3.3 und 6.3.5).

Ergebnissicherung

- In der Expertengruppe: Kurzberichte, Zusammenfassungen, Plakate, die dann der
Stammgruppe prasentiert werden

- Inder Stammgruppe werden Ubungsaufgaben oder Fragen zu allen Themen nach den

Erlduterungen der Teilthemen gel6st und bearbeitet.

%% vgl. PeterRen 2009, S. 130
%% ygl. Briinig/Saum 2008, S. 5
270 ygl. Mattes 2002, S. 37 und Miiller 2004, S. 35
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- Inder Stammgruppe kann nach der Expertenrunde eine Aufgabe gelost werden, bei
der das Wissen liber die jeweiligen Teilthemen von Bedeutung ist.

Vorbereitung
Aufgabenstellung und Themen fiir die Experten; entsprechende Expertentexte,
Informationen und Materialien

Einsatzmaglichkeiten

- Einfihrung neuer Themenbereiche und Lerninhalte

- Aufgaben mit Betonung des Verstehens, Ubens und Wiederholens

- Gruppenmixverfahren: Bei arbeitsteiliger Gruppenarbeit als Prasentation der
Ergebnisse. Jeder Schiiler ist Moderator und Ansprechpartner fiir Fragen der ersten
Gruppenarbeit.

Chancen
Bei dieser Methode erarbeiten sich die Lernenden ihr Wissen eigenstandig und sind
zugleich verantwortlich fur die Wissensvermittlung. In kleineren Gruppen kénnen sich

die Schiler meist besser auf die Klassenkollegen konzentrieren.?’*

15.1.1 Unterrichtsbeispiel 1

Thema Korper - Kugel, Kegel, Pyramide,
Formel fiir die Berechnung der Oberflache und/oder des Volumens
erarbeiten

Lehrplanbezug Arbeiten mit Kérpern

Material Karton bzw. festes Papier, Tixo, Klebstoff, Schere, Sand, Ball, Mallband,
Schnur, A3 Papier (alle Materialien in zweifacher Ausfiihrung)
Dauer 1 - 2 Unterrichtsstunden

Gruppenbildung: 4er - Gruppen werden gelost

Die jeweilige Expertengruppe ist bei 4er-Stammgruppen eher grol3, weshalb es zu
empfehlen ist, immer zwei Gruppen an demselben Thema arbeiten zu lassen. Diese
Teilung ist sowohl fir die Bearbeitung der Auftrage als auch fiir die Prasentation von

Vorteil.

a7 vgl. Rabenstein/Reichel, R. 1983, S. 55
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Arbeitsauftrag * Stammgruppe

Macht euch aus, wer welches der 4 Themen bearbeiten mochte und geht dann mit den
anderen Schiilern desselben Themas zusammen.

Thema 1: Kugeloberflache Thema 2: Kugelvolumen
Thema 3: Kegelvolumen Thema 4: Pyramidenvolumen

Arbeitsauftrag ¢+ Expertengruppe

Bearbeitet die jeweilige Aufgabe und schreibt alle Ergebnisse, Erkenntnisse und
Berechnungen ins Schullibungsheft. Gestaltet anschlieBend ein Plakat, auf das ihr eure
Ergebnisse darstellt (eventuell mit Skizzen).

Stammgruppe * Prdsentation

Die Prasentation der Gruppenergebnisse kann in den Stammgruppen als
Museumsrundgang abgehalten werden (siehe dazu S. 151).

Experten *+ Kugeloberfliche®”?

Messt den Umfang der Kugel (des Balls) und
berechnet den Radius. Zeichnet auf ein Blatt
Papier zwei Kreise, die so genannten
GroRkreise der Kugel mit dem soeben
ermittelten Radius. Uberzieht nun die halbe
Kugel mit einer Schnur, wie in der Abbildung.  Abb.9

Bedeckt anschlieRend mit der dafir

bendtigten Schnur die Grol3kreise.

Zu welchem Ergebnis kommt ihr? Was konnt ihr daraus lber die Oberflache der Kugel
schlieRen? Schreibt eure Uberlegungen und eure Erkenntnis als Formel an.

Experten ¢ Pyramidenvolumen

Fertigt ein Pyramidenmodell und ein Prismamodell mit gleicher Grundflache und Héhe an,

die nur aus ihren Manteln und einer Grundflache bestehen. Gebt anschlieBend Sand in

das Pyramidenmodell und fiillt es in das andere Modell um.?”® Wiederholt den Vorgang,

bis das Prismamodell voll ist.

a) Was konnt ihr in Bezug auf das Volumen feststellen?

b) Wenn der Rauminhalt fiir das Prisma V = G - h betragt, was bedeutet das fir das
Volumen der Pyramide?

Wie lautet die Formel fiir das Volumen des Drehkegels?

%72 vgl. Floderer/Fischer, A./Fischer, C. 2002, S. 119
273 vgl. Baireuther 1990, S. 95
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Experten ° Kugelvolumen274

Denkt euch eine Kugel zusammengesetzt aus lauter kleinen
Pyramiden, deren gemeinsame Spitze der Kugelmittelpunkt ist.
Beantwortet nun folgende Fragen:

Wie lange ist die Hohe jeder einzelnen Pyramide?

Was konnt ihr daher tber das Volumen der Kugel sagen?

) Alle Grundflachen der kleinen Pyramiden ergeben zusammen

i€ v, .

a)
b)

c

Die Formel fiir sieist: Ox=4-r*-n

G-h

Die Volumsformel der Pyramide: Vp == h ist bei uns .......

Die Volumsformel fiir die Kugel lautet daher: Vi =

Experten ¢+ Kegelvolumen

Fertigt ein Drehkegelmodell und ein Drehzylindermodell mit gleichem Radius und gleicher
Hohe an, die nur aus ihren Manteln bestehen, d.h. sie haben keine Grundflache. Gebt

anschliefend Sand in das Kegelmodell und fiillt es in das Zylindermodell um.

275

Wiederholt den Vorgang, bis der Zylinder voll ist.
)  Was kénnt ihr in Bezug auf das Volumen feststellen?

a

b)

c

1

Wenn der Rauminhalt fur das Prisma V = G - h betragt, was bedeutet das fir das

Volumen des Zylinders?
) Wie lautet die Formel fiir das Volumen des Drehkegels?

5.2 Kugellager, Doppelkreise

Abb. 11

In einem Innen- und einem AuBenkreis setzen sich je zwei
Schiiler gegentiber. Schiiler des Innenkreises haben eine
Aufgabenstellung zu bearbeiten, alle des AulRenkreises eine
andere. Wahrend einer Runde spricht immer nur ein Partner

Uber ein vorgegebenes Thema, der andere Partner hort zu.

Danach drehen sich die beiden Kreise in unterschiedliche Richtungen, sodass neue Paare

entstehen. Mit dem gleichen oder einem anderen Auftrag arbeiten nun diese neu

zusammengesetzten Paare weiter, wobei dann derjenige sprechen oder wiederholen

27
27

* vgl. Floderer/Fischer, A./Fischer, C. 2002, S. 119

> vgl. Baireuther 1990, S. 95
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darf, der noch nicht geredet hat. Wie oft gewechselt wird, hangt von der

Aufgabenstellung und der zur Verfligung stehenden Zeit a

276
b.

Varianten

Die zwei verschiedenen Aufgaben kdnnen die Schiiler bereits bearbeiten und
vorbereiten, bevor sie in die zwei Kreise gehen.277

Die Schiiler kdnnen sich Riicken an Riicken setzen, damit sie die Notizen und
Ergebnisse des Partners nicht sehen.?’®

Da viele Klassenraume nicht genligend Platz fiir diese Technik aufweisen, kann statt
des Kreises eine andere Reihenfolge fiir den Wechsel vorgegeben werden. Die
Schuler arbeiten zundchst mit ihrem Sitznachbarn. Der Platzwechsel richtet sich nach
der jeweiligen Sitzordnung. Wie genau die Reihenfolge aussieht, wird in einer Skizze
vom Lehrer an der Tafel aufgezeichnet. Durch die Verwendung der vorliegenden
Sitzordnung wird Zeit gespart, da kein Umgestalten notwendig ist.

Es kann festgelegt werden, dass in der einen Phase auch beide Partner sprechen und

sich austauschen dirfen.

Differenzierungsmaglichkeiten

Sind die zwei Themenstellungen der Gruppen unterschiedlich schwierig, kénnen die
Lernvoraussetzungen bzw. der Lernstand besser berticksichtigt werden. Dazu
kommen in der einen Gruppe die leistungsstarkeren und in der anderen Gruppe die
leistungsschwacheren Schiiler zusammen (vgl. Kapitel 6.3.3).

Fir all jene Schiiler, die etwas nicht verstanden bzw. Wesentliches vergessen haben,
konnen die Unklarheiten beseitigt bzw. Ergdnzungen in der dritten und vierten Phase

beim Austausch vorgenommen werden (vgl. Kapitel 6.3.4).

Ergebnissicherung

Nach dem Kugellager kdnnen die Thementexte bzw. Beispiele der jeweils anderen
Gruppe ausgeteilt werden, die sie in Einzelarbeit oder Partnerarbeit durchlesen und
ev. Fragen, die die Lehrperson gibt, beantworten oder eine Zusammenfassung

schreiben.

27
27
27

e vgl. PeterRen 2009, S. 168f und Mattes 2002. S. 20
7 vgl. Miiller 2004, S. 85
8 vgl. Alber/Fischer/Juen 2007, S. 52
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Vorbereitung
Zwei verschiedene Thementexte, Informationszettel oder Beispiele fiir je eine Halfte
der Klasse, ev. in Klassenstarke kopieren

Einsatzmaglichkeiten

- Wiederholungs- und Ubungsanlisse

- Arbeitsvergleiche

- Informationsaustausch verschiedener zuvor bearbeiteter Themen

- mathematische Aufgaben, bei denen das Argumentieren und Visualisieren wichtig ist

Chancen

Die Ubung férdert aktives Sprechen und Zuhéren.?”®

15.2.1 Unterrichtsbeispiel 2

Thema®® Korper
prazise Anleitung geben und nach dieser konstruieren
Lehrplanbezug Arbeiten mit Figuren und Kérpern
Material Zeichnung A, Zeichnung B, ev. Magnete
Dauer 20 - 30 Minuten

Der Innenkreis bekommt Zeichnung A, der AuRenkreis Zeichnung B.

Arbeitsauftrag

Stellt euch vor ihr konnt nur Gber ein Telefon miteinander reden, d.h. ihr dirft nur
miuindliche Erklarungen und Anweisungen geben. Handbewegungen, dem Partner
wiahrend der Ubung zusehen oder Fragen stellen sind nicht erlaubt.

Eigenschaften des Kérpers und mathematische Begriffe helfen euch, prazise
Anweisungen zu geben!

Runde 1 Der Schiiler des Innenkreises erklart seinem Partner die Zeichnung A, ein
Modell aus Kérpern und schreibt die Reihenfolge und ein Stichwort seiner
Erklarungen mit. Der Partner zeichnet das Modell nach den Anweisungen, die
er bekommt, auf.

Platz- und Partnerwechsel

Runde 2 Nun erklart der Schiiler des AuRenkreises dem Partner des Innenkreises die
Zeichnung B, welche dieser nachzeichnet. Notizen werden ebenfalls gemacht
Uber die Konstruktionsbeschreibung (Reihenfolge, Schlagwort).

Platz- und Partnerwechsel

% vgl. Mattes 2002. S. 20

280 vgl. bm:uk MathematikMethoden 1, 2007, S. 49ff
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Runde 3 Der Schiller des Innenkreises zeigt sein Ergebnis und vergleicht es mit der
Vorlage (Zeichnung B). Er erklart, was er bei der Erklarung hilfreich gefunden
hat und mit welcher Anweisung er Schwierigkeiten.

Platz- und Partnerwechsel

Runde 4 Der Schiiler des AuRenkreises vergleicht sein Ergebnis mit der Vorlage
(Zeichnung A), nennt gute Anweisungen und Probleme.

Besprechung ¢ Plenum

Die Zeichnungen werden an der Tafel aufgehdngt und besprochen:
Welche Zeichnung kommt der Vorlage besonders nahe?

Wie wurden hierfiir die Konstruktionsschritte vermittelt?

Wo gab es besondere Schwierigkeiten beim Erklaren bzw. Nachzeichnen?

.
A
\Vi

Zeichnung A Zeichnung B

L

&

Abb. 12 Abb. 13

15.3 Infosuche

Informationsblatter werden an verschiedenen Orten des

L . . . .
‘ @ .. Klassenraums aufgehangt (siehe Hinweise). In
PR
&
@
&

: Einzelarbeit werden Arbeitsblatter bearbeitet. Weil ein
' Schiler nicht weiter, geht er zu den Merkblattern und

informiert sich. Dabei diirfen die Unterlagen nicht

Abb. 14 mitgenommen werden, sie bleiben am Tisch liegen.
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Varianten
Die Schiiler arbeiten in Paaren oder Gruppen.

Differenzierungsmaéglichkeiten

- Eine Differenzierung in Bezug auf die Hilfestellungen ergibt sich aus der Methode
selbst, da sie vorsieht, dass sich die Schiiler je nach Bedarf Informationen und
Unterstiitzung bei den jeweiligen Infopoints holen (vgl. Kapitel 6.3.9).

- Die Schiler haben weitgehend die Moglichkeit, die Aufgaben in ihrem eigenen
Arbeitstempo zu bearbeiten. Wird die Sozialform nicht vorgegeben, so kénnen die
Schiler jene auswahlen, die ihnen am ehesten liegt (vgl. Kapitel 6.3.1 und 6.3.6).

Vorbereitung
Informationsblatter sollten zumindest die GroRe A3 haben, damit sie auch von weiter
weg gelesen werden kénnen, wenn einige Schiiler bereits davor stehen. Ebenfalls ist
es sinnvoll, jedes Merkblatt in zwei- oder dreifacher Ausfiihrung aufzuhangen, damit
sich die Schiilergruppen etwas aufteilen und kein Stau entsteht.

Wenn gewiinscht, Kontrollbégen bereitstellen

Einsatzmaéglichkeiten

- Neues kann erlernt werden, z.B. Begriffe

- Langer zurickliegende Themen werden wiederholt. Erinnert sich der Schiler nicht
mehr genau, liest er beim entsprechenden Informationsblatt nach.

Chancen
Jeder holt sich so viel Hilfestellungen und Informationen, wie er zur Bearbeitung der

Arbeitsauftrage bendtigt.

15.3.1 Unterrichtsbeispiel 3

Thema™®! Statistische Kennzahlen
erklaren, berechnen, darstellen

Lehrplanbezug Arbeiten mit Statistik
Material Infozettel in A3, mind. Zweifach, Arbeitsblatt
Dauer 3 - 4 Unterrichtsstunden

281 vgl. bm:uk MathematikMethoden 3, 2008, S. 40ff
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STATISTIK

Arbeitsauftrag

Gehe in der Klasse herum und suche dir bei den jeweiligen Infopoints die
Informationen, die du brauchst. Das Heft muss am Platz bleiben!
Schreibe alle Erkldrungen und Ubungsbeispiele in dein Schuliibungsheft.

Aufgabe 1

Beantworte folgende Fragen mit eigenen Worten:
Welche Aufgabe hat die Statistik?

Was ist mit einer reprasentativen Stichprobe gemeint?

Aufgabe 2

Finde heraus, was die Begriffe Urliste, Stricherlliste, absolute und relative Haufigkeit
bedeuten und schreibe sie mit eigenen Worten ins Schulliibungsheft. Erfinde ein kurzes
Beispiel! Ubung(en) aus dem Buch: .........

Aufgabe 3

Was sind Median, Quartile und der Modalwert? Erklare diese Begriffe mit eigenen
Worten.

Mache dazu folgende Beispiele aus dem Buch .........

Aufgabe 4

Welche 3 grafischen Darstellungsmoglichkeiten findest du? Beschreibe sie und zeichne
zum besseren Verstandnis jeweils ein selbst erfundenes Beispiel ins Heft!

Ubung(en) aus dem Buch: .........

Aufgabe 5
Was heiBt arithmetisches Mittel? Finde es heraus und |6se dann Beispiel ......... sowie
......... aus dem Buch!

Aufgabe 6
Flhre selbst eine groRe Untersuchung in der Klasse durch und wahle fiir die Befragung
eines dieser Themen:

2 Bewegung pro Tag (in Stunden) 2 Fernsehen pro Tag (in Stunden)
3 Obst - Essen pro Tag (in Stlick) 2 Anzahl der o6ffentlichen Verkehrsmittel,
die am Schulweg verwendet werden.

Gehe herum, befrage alle und mache eine Urliste. Deine Untersuchung sollte weiters
beinhalten:

a Stricherlliste d Median g arithmetisches Mittel
b abs. und rel. Haufigkeit e Quartile
c Grafik f Modalwert

Vergleiche anschliefend d, e, f und g miteinander: Welcher ist der gro3te, der kleinste
Wert? Welchen Wert haltet ihr am geeignetsten?
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INFOPOINT STATISTIK**

Die Aufgabe der Statistik ist es, wesentliche Informationen zu erheben, zu sammeln und
die gewonnenen Daten zu analysieren und zu deuten.

Die Statistik hat eine wichtige Funktion bei der Qualitatskontrolle von Produkten.

Stichproben werden untersucht, um Vorhersagen (Prognosen) liber die Grundgesamtheit

der Produkte machen zu kdnnen.

STICHPROBE

Bei statistischen Erhebungen wird oft nur ein Teil der Gesamtheit untersucht oder
befragt, diesen nennt man Stichprobe. Ist die Stichprobe reprasentativ, so kdnnen die
Ergebnisse der Stichprobe auf die Gesamtheit Gbertragen (,,hochgerechnet”) werden.

Eine Stichprobe ist reprasentativ, wenn sie genligend groB (Umfang) und ungefahr so
zusammengesetzt ist wie die Gesamtheit. Daher werden dafiir verschiedene Personen
bestimmter Merkmale, wie z.B. unterschiedlichen Geschlechts, Berufs, Alters, GroRe,

Herkunft, befragt.

STATISTISCHE KENNZAHLEN fassen die Informationen von Daten in einzelne Werte
zusammen und ermoglichen das Vergleichen verschiedener Statistiken.

%82 vgl. Achleitner/Ratzberger-Klampfer/Weikinger 2008, S. 154 und Schréder/Wurl/Wynands 2002,
S. 212 und Wiltsche, He./Wiltsche, E./Wiltsche, Ha./Ramusch 2009, S. 176

92



INFOPOINT MEDIAN, QUARTILE, MODALWERT?*

DAS ARITHMETISCHE MITTEL
gibt den Durchschnitt aller ermittelten Daten an.

Summe der Einzelwerte der Daten

X = Anzahl der Daten

Das arithmetische Mittel wird stark von extremen Werten beeinflusst, sodass es nicht
mehr reprasentativ ist. Es entspricht dann haufig nicht dem Alltagsempfinden fir
Durchschnitt und ,,taduscht” uns etwas vor.

Extreme Werte werden auch AusreilSer genannt, deren GroRe sehr stark von allen
anderen Werten abweicht. Der Median hingegen wird von Ausreiern nicht beeinflusst.

Mittelwerte wie der Median und der Modalwert haben den Vorteil gegeniiber dem
arithmetischen Mittel, dass sie auch Auskunft tGiber Rangmerkmale geben.

MEDIAN (ZENTRALWERT)

Der Median ist der Wert, der genau in der Mitte einer geordneten Datenliste steht. Er
teilt die geordnete Liste in zwei Teillisten: 50% der Werte sind kleiner oder gleich dem
Median, 50% der Werte sind groBer oder gleich dem Median.

Ist die Anzahl der Daten gerade, wird das arithmetische Mittel der beiden mittleren
Werte gebildet.

zB. 255680912 15 Median: @

QUARTILE

Wird der Median auch fir die untere und obere Hélfte berechnet, bezeichnet man diese
als Quartile. Sie zerlegen die geordnete Datenliste in vier gleich grol3e Teillisten.

Das Quartil q; ist der Median der unteren Halfte,

das Quartil g, ist der Median (der Gesamtliste),

das Quartil gz ist der Median der oberen Halfte der sortierten Liste.

zB. 255689 12 15 g:=5 g2=7 gs= 10,5

MODALWERT (MODUS)
Der Modalwert, der Modus, ist der am haufigsten vorkommende Wert in der Datenliste.
Es kann auch mehrere Modalwerte geben.

zB.255688 12 15 Modalwerte:5, 8

8 Keller-Ressel/Sidlo/Wintner 2006, S. 194ff und Wiltsche, He./Wiltsche, E./Wiltsche, Ha./Ramusch 2009,

S. 177
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INFOPOINT ABSOLUTE HAUFIGKEIT?*

Um Daten aufnehmen zu kdnnen, geht man in folgender Reihenfolge vor:

1) URLISTE
Die Beobachtungswerte, d.h. die Eigenschaften (Merkmalsauspragungen) werden der
Reihe nach aufgeschrieben.

2) STRICHLISTE
Zu jeder Eigenschaft wird in Form eines Striches die Anzahl angegeben.

3) ABSOLUTE HAUFIGKEIT
Bei jeder Eigenschaft ergibt sich ein Wert, der angibt, wie oft eine Beobachtung
aufgetreten ist. Dieser Wert gibt die Anzahl an, die haufig mit nq, ny, usw. abgekiirzt wird.

Beispiel®®

Man mochte feststellen, welche Autofarben bei den Angestellten einer Firma am belieb-
testen sind. Es werden einige Farben vorgeschlagen und die Angestellten befragt.
Umfang der Datenmenge (Anzahl der befragten Personen): n = 25

Merkmal: Autofarbe
Merkmalsausprégung: blau (b), schwarz (s), rot (r), grin (g), weiB (w), andere Farbe (a)

Urliste: b, b, s, w,a,a,g,b,s, r,s,s,g,r,a a a w,s,b,s,w,a, a,g

Strichliste absolute
Haufigkeit
b: il n =4
S: o n,==6
g I| n; =2
g: 1] ng =3
w: ol ns =3
a: Neg =7

Die absolute Haufigkeit ist die tatsachliche Anzahl der Autos einer bestimmten Farbe.

284 vgl. MathematikMethoden Heft 3, 2008, S. 46

% MathematikMethoden Heft 3, 2008, S. 46
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INFOPOINT RELATIVE HAUFIGKEIT?*

Die relative Haufigkeit einer Merkmalsauspragung wird oft mit hy, h,, hs ... bezeichnet
und wird so berechnet:

absolute Hiaufigkeit einer bestimmten Eigenschaft

relative Haufigkeit h = Stichprobenumfang m
Der Wert einer relativen Haufigkeit liegt immer zwischen 0 (gar keine) und 1 (alle). Je
naher die relative Haufigkeit bei 1 ist, desto mehr Daten gibt es mit der Eigenschaft, je
naher sie bei 0 ist, desto weniger.

Haufig wird die relative Haufigkeit in Prozent angeben, die so Zur Erinnerung

genannte prozentuelle Haufigkeit. Dafir wird einfach das ,Null 19 1
Komma*“ weggelassen. Die ersten beiden Nachkommastellen 0 oo

ergeben den Prozentwert (relativer Anteil). z.B. 0,16 = 16%

Beispiel®®’

Man mochte feststellen, welche Autofarben bei den Angestellten einer Firma am belieb-
testen sind. Es werden einige Farben vorgeschlagen und die Angestellten befragt.
Umfang der Datenmenge (Anzahl der befragten Personen): n = 25

Merkmal: Autofarbe
Merkmalsausprdgung: blau (b), schwarz (s), rot (r), griin (g), weiB (w), andere Farbe (a)

Urliste: b, b, s, w, a,a,g,b,s, r,s,s,9,r,aaaw,s,b,s,w,a,a,g

Strichliste absolute relative Di = S .
o ; o : ie relative Haufigkeit

Haufigkeit Haufigkeit 0,16 erh&lt man aus

b: il ni =4 0,16 (16 %) 4 1

S: o n,=6 0,24 (24 %) g = :

r: | ns =2 0,08 ( 8 %)

g: If ng =3 0,12 (12 %)

w: |l ns =3 0,12 (12 %)

a: o Ne =7 0,28 (28 %)

Die relative Haufigkeit ist der Bruchanteil der Autos von allen Autos, mit einer
bestimmten Farbe - z.B. 2”‘—5 bedeutet 4 von 25 Autos sind blau. (Bruchstrich kann man

hier auch aussprechen mit ,von“).

%% vgl. Wiltsche, He./Wiltsche, E./Wiltsche, Ha./Ramusch 2009, S. 176
87 MathematikMethoden Heft 3, 2008, S. 46
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INFOPOINT BALKENDIAGRAMM

Beim Balkendiagramm werden waagrecht oder senkrecht gleich breite Balken gezeichnet.

Ihre Lange gibt die absolute Haufigkeit an.
Fertig ist das Balkendiagramm erst, wenn es beschriftet wurde!

Beliebteste Autofarben Beliebteste Autofarben

I I
andere ]

grin |
| rot |
| H |_| |—' l—’ schwarz
blau | ‘

2 4 6 8

Anzahl der Nennungen

absoluteHaufigkeit
O—_NwWhooroO~N @

blau schwarz  rot grin  weiB  andere
Farbe ¢

Farbe

Abb. 15 Abb. 16

INFOPOINT BLOCKDIAGRAMM 8

Prozentstreifen

Beim Blockdiagramm braucht man die relativen Haufigkeiten, um den Sachverhalt
grafisch darstellen zu kdnnen.
Die relative Haufigkeit wird als Bruchanteil eines Streifens eingezeichnet.

z.B.: blau = 24—5 =0,16 =16% - % bzw. 16% von einem Streifen

Tipp: Wahle fiir die Lange des Streifens genau 10cm, so braucht man die relative
Haufigkeit nur in Millimeter einzuzeichnen und erspart sich weitere Rechnereien.
z.B.: blau=0,16 = 16% - einfach 16mm breiten Bereich wahlen!

Denk an die Beschriftung und Farben (Schraffuren)!

16% 24 % 8% 12% 12% 28%
blau schwarz rot grin weil andere Farben
Abb. 17

%% Ballik 2009b, S. 5
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INFOPOINT KREISDIAGRAMM?*®?

Prozentkreis

Beim Kreisdiagramm braucht man die relativen Haufigkeiten, um den Sachverhalt
darzustellen.
Die relative Haufigkeit wird als Bruchanteil eines Kreises eingezeichnet.

2.B.: blau = 2"—5 =0,16 = 16% > % bzw. 16% vom ganzen Kreis (360°)

Moglichkeit 1
Es wird mit Bruchanteilen gerechnet.

z.B. 24—5 : 360°:25=14,4° (entspricht einem 25stel), danach 14,4°* 4 = 57,6°

Moglichkeit 2
Es wird mir Prozenten gerechnet.
z.B. 16% : 360° : 100 = 3,6° (entspricht einem Prozent), danach 3,6° * 16 = 57,6°

1 Prozent ... 3,6°

Der berechnete Zentriwinkel wird dann im Kreis konstruiert.

Denk an die Beschriftung!

Gestalte das Diagramm mit Farben oder Schraffuren, damit man die einzelnen Teile gut

erkennt.

Beliebteste Autofarben

blau
16%

andere Farbe

28%
schwarz
24%
w eil}
12%
grin rot
Abb. 18

% ygl. Ballik 2009b, S. 4
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15.4 Stationenlernen

Ny e

konnen eine Reihenfolge beinhalten oder nicht, je
nachdem ob sie aufeinander aufbauen. Weiters
variieren die Formen des Stationenbetriebs in der

Anzahl der zu erledigenden Stationen, welche von

Abb. 19

Teilweise werden sie auch als Pflicht- bzw. Wahlstation gekennzeichnet. Die Arbeitszeit
richtet sich nach den Schiilern.

den Uberblick zu bewahren, welche Stationen es gibt und markiert, welche bereits

erledigt wurden.”*

Variationen

einigen wenigen bis hin zu allen Aufgaben reicht.

Die Bearbeitung der Aufgaben findet bei den jeweiligen

Stationen statt. Die Aufgaben der jeweiligen Stationen

Ein Laufzettel oder Lernpass kann den Schiilern helfen,

In der Literatur sind verschiedene Bezeichnungen fir das Lernen an Stationen zu finden,

welche geringfligige Unterschiede aufweisen.

- Die LernstraBe ist gekennzeichnet durch das lineare Fortschreiten, durch die immer
komplexer und schwieriger werdenden Stationen. Um Staus zu vermeiden, kdnnen
zusatzliche Stationen eingeplant werden, die der Entspannung, Vertiefung oder
nochmaligen Aneignung bzw. Ubung dienen.”®?

- Die Lerntheke bietet sich besonders bei wenig Platzangebot an. Alle Aufgaben

werden auf einem oder zwei Tischen bereitgestellt. Es kann sowohl Pflicht- als auch

Wahlaufgaben geben.293 Gibt es viele Materialen, so ist anzudenken, dass die Schiiler

diese flr die Bearbeitung mit auf ihren Platz nehmen diirfen, um Gedrange zu

vermeiden.

- Der Lernzirkel unterscheidet sich von den bereits genannten dahingehend, dass alle

. . . . . . . 204
Stationen durchlaufen werden missen, aber keine Reihenfolge einzuhalten ist.?’
- Die Lernzonen stellen eine weitere Form des Stationenlernens dar. Dabei werden

Stationen desselben Unterthemas gruppiert. Basisstationen haben einen

2% vgl. Heckmann 2008, S. 78
' vgl. Ballik 20093, S. 31

2 ygl. PeterRen 2009, S. 182
% ygl. PeterRen 2009, S. 184
%% ygl. PeterRen 2009, S. 187
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Pflichtcharakter, ergdnzende und vertiefende Auseinandersetzung erfolgt durch die
zusatzlichen Angebote der jeweiligen Lernzone.”®

Das Karussell wird auch zu den Stationenbetrieben gezahlt. Das Besondere ist, dass in
Gruppen gearbeitet und nach einer vorgegebenen Zeit zur nachsten Station
gewechselt wird. Nachdem jede Gruppen bei jeder Station war, wird jede Gruppe
beauftragt, eine Station zu prasentieren. Es kann den Schilern fiir die Vorbereitung
etwas Zeit gegeben werden.?*

Variation: Aus Zeitgriinden kann die Prasentation auch in die darauf folgende Stunde

verlegt werden. Dies hat zusatzlich den Effekt des Wiederholens.

Differenzierungsmaglichkeiten

Bei jeder angefiihrten Variante des Stationenlernens haben die Schiler die
Moglichkeit, einander zu helfen und zu unterstitzen. Oft kdnnen sie selbst wahlen in
welcher Sozialform sie arbeiten wollen, wodurch auf die persénlichen Vorlieben
diesbezliglich geachtet werden kann (vgl. Kapitel 6.3.1 und 6.3.4).

Die Lernstralle ermdglicht das Differenzieren nach der Arbeitsweise, da die Schiler
die Stationen weitgehend in ihrem eigenen Arbeitstempo machen kénnen. Durch die
zusatzlichen vertiefenden bzw. wiederholenden Angebote macht es diese Methode
moglich, die Lernvoraussetzungen zu berlicksichtigen (vgl. Kapitel 6.3.1, 6.3.3 sowie
6.3.6).

Werden Pflicht- und Wahlaufgaben bei der Lerntheke gegeben, so kann besser auf
das individuelle Arbeitstempo und den jeweiligen Lernstand des Schiilers
eingegangen werden (vgl. Kapitel 6.3.2, 6.3.3 und 6.3.6).

Der Lernzirkel bewirkt eine Differenzierung beziiglich des Arbeitstempos, da dieses
nicht durch eine Zeitangabe vorgegeben ist (vgl. Kapitel 6.3.6).

Diese vertiefenden Stationen bei den Lernzonen kénnen unterschiedliche
Bearbeitungsmoglichkeiten und Herangehensweisen bieten, wodurch besser auf
jeden einzelnen Schiiler mit seinem personlichen Lernstil Ricksicht genommen wird.
Ebenfalls konnen die Auftrage speziell fir die verschiedenen Lerntypen gestaltet sein.

(vgl. Kapitel 6.3.1 und 6.3.11)

29
29

> vgl. PeterBen 2009, S. 189
® vgl. Ballik 2009a, S. 32
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Vorbereitung
Entsprechende Materialien und Informationszettel fiir die einzelnen Stationen,
Arbeitsblatter, (schriftlicher) Arbeitsauftrag, ev. Stationenpass und/oder
Kontrollbogen

Einsatzmaoglichkeiten
Erarbeitung, Wiederholung, Ubung, sofern
- das Thema eine Untergliederung in Teileinheiten zulasst
- der Inhalt mit verschiedenen Sinnen und Herangehensweisen erschlossen

werden kann

- handelnder Umgang moglich ist

15.4.1 Unterrichtsbeispiel 4

Thema Entwicklung eines intuitiven Funktionsbegriffs
durch das Arbeiten mit funktionalen Abhangigkeiten

Lehrplanbezug Arbeiten mit Variablen

Material GefaRe, Messbecher mit ml-Skalierung, Spielzeugauto, Klebeband,
Geodreieck

Dauer 2 - 3 Unterrichtsstunden

Arbeitsauftrag

Bearbeitet in der Gruppe die jeweilige Aufgabe der Station. Die Berechnungen,
Ergebnisse, Begriindungen und Zeichnungen werden alle in Schuliibungsheft
geschrieben bzw. gemacht konstruiert.

A) ,WASSERHAHN-STATION“*’
Abhangigkeit - Wasserhohe in einem GefaR und Wassermenge
Erstellt eine Tabelle mit Wassermenge (ml) und Wasserstandshohe (cm), in der dann
alle Werte der folgenden Untersuchung eingetragen werden.

A1) Wahlt euch 2 verschiedene durchsichtige Gefal3e aus, z.B. Glas, Vase, Flasche.
Vermerkt den Namen des GefaBes ebenfalls im Schullibungsheft.

Fillt eine bestimmte Wassermenge in den Messbecher und leert das Wasser dann in
das GefaR um.

A2) Messt danach die Hohe des Wasserstandes im GefaR (Tabelle!). Schiittet
anschlieend noch einmal die gleiche Wassermenge in das Gefald und lest wiederum
die Hohe des Wasserstandes ab. Wiederholt diesen Vorgang so lange, bis das Gefald
voll ist!

A3) Veranschaulicht die Abhadngigkeit von der Hohe des Wasserstandes (in ml) und der
eingefillten Wassermenge (in cm)!

7 ygl. Achleitner/Ratzberger-Klampfer/Weikinger 2008, S. 95
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B) RENNSTRECKEN - STATION?*®
Auf einem Testgeldnde fir Autos gibt es drei Strecken. Ein Weg-Geschwindigkeits-
Diagramm wurde fiir eine Runde einer Testfahrt erstellt.

B1) Findet heraus, welche Rennstrecke im jeweiligen Weg-Geschwindigkeits-Diagramm
angegeben ist. Denkt daran, eure Entscheidung zu begriinden!

B2) Wie schaut das Diagramm der dritten Rennstrecke aus? Zeichnet sie gemeinsam auf!

B3) Klebt eine Rennstrecke mit Klebeband, und erstellt ein ungefahres Diagramm!

km/h hGeschwihdigKeit Diagramm 1
i — e 4 p
/ . Spi | k ” h
/ \ pielzeugautos konnen euc
¢ Rennstrecke A %
I C \ .
b dabei helfen!
Streckenldoge. =0 e
1 .( iyl Start und Ziel
km
km/h KGESChWIRdIGK&lF [ Diagramih 2 2,
i T i T “n,
‘ s}
HENHHAH $ oA i i Rennstrecke B
I H \
A )
| | Shackenidnge, =000 o
km
km/h KGeschwindighelf | | Diagramm 3
v \/ \/ Rennstrecke C
{ i Sveckenldnge

km

Abb. 20

C) KORPERTEMPERATUR - STATION
Miriam fihlt sich nicht wohl und ist fiebrig. Sie misst zu verschiedenen Tageszeiten
ihre Korpertemperatur und schreibt die Werte auf.

Tag Sonntag Montag Dienstag
Uhrzeit 10 14 18 10 14 18 10 14 18

Temperatur | 354 | 390 | 38,5 | 39,4 | 38,8 | 37,5 | 37,0 | 36,4 | 36,6

1 C1) Zeichne zu der gegebenen Wertetabelle
T T T T T T T TTT die entsprechende Fieberkurve. (siehe
38+t Abb.)
5 || C2) Wann (Tag, Uhrzeit) war das Fieber am
| | | héchsten?
=0 10 1%4 18 | 1014 18 | 1014 18 C3) Diskutiert in der Gruppe, ab welcher
Korpertemperatur man von Fieber spricht.
Abb. 21 C4) Wie lange hatte Miriam Fieber bzw. erhohte
Temperatur?

C5) Wann war Miriam wieder gesund, d.h. fieberfrei?
C6) Zwischen welchen Zeitpunkten ist das Fieber am starksten gesunken?
Welche Griinde kénnte das haben?

2%8 vgl. Keller-Ressel/Sidlo/Wintner 2006, S. 119
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D) HOHEN-STATION

D1) Uberlegt euch Fragen zum Héhe-Weg-Diagramm und beantwortet sie anschlieRend
selbst.

mA
1600

1400
1200
1000

800

600
500 =1

Abb. 22

D2) Lest euch den Text durch und zeichnet anschlieRend dazu ein
Weg(Hohenmeter)-Zeit-Diagramm.
Peter und Monika gehen gemeinsam wandern. Am Anfang geht es gemiditlich den
Berg hinauf, weshalb sie schnell weiter kommen. Sie machen eine kurze Pause, um
etwas zu trinken. Die néichste Etappe ist sehr steil, weshalb sie langsamer
vorankommen. Sie kommen zu einer Hiitte und essen dort eine Jause. Danach geht es
zuerst leicht bergab. Zum Gipfelkreuz miissen Peter und Monika noch einmal hoch
hinauf. Der Weg ist sehr steil. Oben angekommen machen sie ein Foto vom herrlichen
Ausblick.

E) GRAPHEN GEHEN

E1) **° Markiert eine Linie mit einem Startpunkt und einem Endpunkt auf dem Boden.
Jeweils ein Gruppenmitglied sucht sich ein Diagramm aus. Passt eure Geschwindigkeit
beim Gehen dem Graphen an und berlicksichtige dabei den Abstand zum Startpunkt
(z.B. schnell, langsam, ndher zum bzw. weiter weg vom Startpunkt).

Die anderen Gruppenmitglieder helfen wenn nétig und entscheiden, ob die
Bewegung richtig ist. Danach kommt ein anderes Gruppenmitglied dran.

E2) Uberlegt euch selbst noch zwei weitere Bewegungen, zeichnet sie auf und geht sie
ab.

% ygl. biefie (Hrsg.) 2010, S. 66f
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A Entfernung A Entfernung
Zeit Zeit
> >
G\ A
Entfernung Entfernung
Zeit Zeit
> >
A Entfernung A Entfernung
Zeit Zeit
> >
A Entfernung A Entfernung
Zeit Zeit
> >
Abb. 23
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F) AUTO-STATION

F1)*% Ein Auto fihrt auf einer geradlinigen Strecke vom Start zum Ziel. Es kann dabei

fahren oder stehen bzw. beschleunigen, bremsen oder mit konstanter

Geschwindigkeit fahren.

In den Abbildungen sind diese 4 Moglichkeiten dargestellt.

Vv ... Geschwindigkeit

s ... zurlickgelegter Weg (Entfernung vom Startpunkt)

t.. Zeit

Ordne die Abbildungen den Beschreibungen zu. Achtet auf die Achsenbeschriftung!

Abbildong 1

Abigrlaung 3

Abbidung Z

L
T

Apbicung £

Beschreibung

Abbildung

Auto beschleunigt

Auto steht

Auto bremst

Auto fahrt mit konstanter
Geschwindigkeit

Abb. 24

F2) Was kann aus einem Weg-Zeit-Diagramm abgelesen werden?
Was kann aus einem Geschwindigkeits-Zeit-Diagramm entnommen werden?

F3) Schreibt zu folgendem
Graph eine Geschichte und
nennt Griinde fir den
jeweiligen Verlauf.

3% ygl. biefie (Hrsg.) 2010, S. 27

Abb. 25
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15.5 Impuls geben
Die Lehrperson bringt verschiedene Gegenstande und Materialien in den Unterricht mit,
die Impulse fir ein Thema sein sollen, wie z.B. Zeitungsartikel, Fotos, Begriffe auf

Kartchen. Die mitgebrachten Objekte sollen zum Nachdenken anregen.

Differenzierungsméglichkeit
Durch das vielseitige Material und die unterschiedlichen Herangehensweisen an den
Arbeitsauftrag, kann der Schiiler seine eigene Arbeitsweise wahlen. Wird die Wahl
der Sozialform den Schilern erméglicht, kann dies ebenfalls zur Differenzierung der
Arbeitsweisen gezahlt werden (vgl. Kapitel 6.3.1).

Vorbereitung
Materialien, Gegenstande, Zeitungsausschnitte, Fotos und dergleichen

Einsatzmaglichkeiten
Impulse zu geben ist im eigentlichen Sinn keine Methode, sondern eine Mdoglichkeit
in ein neues Thema einzusteigen oder dieses mit anderen Methoden zu kombinieren,
vor allem mit jenen, in denen der Diskussion ein groRerer Stellenwert zukommt, wie
Fishbowl, Schneeballsystem oder Stafettenprisentation.®®*

Chancen

Motivierender Aspekt durch die Gegenstdande und Materialien.

15.5.1 Unterrichtsbeispiel 5

Thema Ermittlung der Kreiszahl &t

Messungen und Berechnungen durchfiihren
Lehrplanbezug Arbeiten mit Figuren und Kérpern
Material verschiedene zylindrische Gegenstande, MalRband, Schnur
Dauer 15-20 Minuten

%1 ygl. Ballik 20094, S. 30
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Kreiszahl ©t

Arbeitsauftrag

Arbeite mit einem Partner gemeinsam an der Aufgabe und vergleicht anschlieRend
eure Erkenntnisse mit einem anderen Paar.

Aufgabe

a) Suchtverschiedene Gegenstdnde, die eine Kreisflache haben. Messt moglichst genau
mit dem MaBband den Durchmesser und mit der Schnur den Umfang des Kreises ab.
Tragt eure Ergebnisse in die Tabelle. Achtet auf die MaReinheit!

b) Berechnet das Verhaltnis des Kreisumfangs zum Kreisdurchmesser aus.
Was fallt euch auf?

RS

Gegenstand Umfang U Durchmesser d

Das Verhaltnis des Kreisumfangs zu seinem Durchmesser wird mit dem griechischen
Kleinbuchstaben & (“Pi”) bezeichnet.

7 ist auRerdem eine Konstante, d.h. ihr Wert verdndert sich nicht. Die Zahl m ist
irrational, also eine Dezimalzahl mit unendlich vielen, nicht periodischen
Nachkommastellen.

7 =3,14159...

Die Zahl m gehort zu einer der faszinierendsten Zahlen, mit der man sich schon in der
Antike auseinandergesetzt hat.

Flr einige Personen stellt es einen besonderen Reiz dar, die Zahl so genau wie moglich zu
berechnen. Durch den Computer sind viel genauere Berechnungen der
Nachkommastellen moglich geworden.

Fabrice Bellard berechnete 2010 mit seinem Computer 2 700 000 000 000
Nachkommastellen. Der PC ben6étigte fiir die Berechnung 131 Tage.

Um sich diese unglaubliche Zahl vorstellen zu kénnen, hilft folgende Veranschaulichung:

Wirde man pro Sekunde eine Nachkommastelle aufsagen, brauchte man dafiir mehr als
85 000 Jahre.**

Wirden die einzelnen Ziffern 1 mm groB auf einen Streifen geschrieben werden, so
kénnte man diesen ungefiahr 67,5-mal um den Aquator wickeln.

302 vgl. Palmer, BBC - News 2010
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15.6 Schneeballsystem, wachsende Gruppe, Think-Pair-Share

Am Beginn (Think) findet eine kurze individuelle
Phase statt, in der jeder Schiiler {iber eine Frage oder
® Aufgabenstellung nachdenkt, etwas ausarbeitet

®

oder/und sich Notizen macht.

‘. .. In der zweiten Arbeitsphase (Pair) wird in Paaren
L T (oder Dreiergruppen) gearbeitet. Es findet ein
Austausch und Vergleich der Ergebnisse und
Abb. 26 Uberlegungen der ersten Phase statt.

Rickmeldungen werden gegeben und Korrekturen gemacht. Notizen zu den
Informationen des Partners (der Kleingruppe) kdnnen gemacht werden. Intensive
Gesprache, Ergdanzungen und Begriindungen sollen in dieser Interaktion stattfinden, eine
gemeinsame Antwort auf die Frage bzw. Aufgabe gefunden und formuliert werden.

In der letzten Phase dieser Methode (Share) bilden je zwei Paare (Dreiergruppen) eine
Vierergruppe (Sechsergruppe), in der die Ergebnisse ausgetauscht und diskutiert werden.
Das Gesprach soll eine von allen vier (sechs) Schiilern getragene Antwort ergeben.

Das Ergebnis wird anschliefend im Plenum vorgestellt und besprochen. Sollen die
Resultate visuell prasentiert werden, muss in der Vierergruppe (Sechsergruppe) mehr Zeit

eingeplant werden.>®

Es kann auch eine Gruppe ausgelost werden, die prasentieren soll.
Hinweise
Unter dem Namen ,, Think-Pair-Share” wurde die Methode von Frank Lyman Anfang

der 1980er als besonders vielseitige kooperative Lernmethode angewendet.*** v

on
Briining und Saum wurde diese deutsche Ubersetzung ,,Denken-Austauschen-
Vorstellen” erstellt. Das Modell ist auch unter der Bezeichnung ,,ich-du-wir” in der

Literatur zu finden.3%

303 vgl. Heckt, S. 31f. In: Friedrich Jahresheft 2008

4 vgl. Heckt, S. 31f. In: Friedrich Jahresheft 2008
> vgl. Fink, S. 46. In: Friedrich Jahresheft 2008

30.
30
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Differenzierungsmaéglichkeiten

- Durch die unterschiedlichen Sozialformen, die diese Methode kennzeichnet, findet
ein intensiver Austausch statt. Dieser Austausch kann zu Diskussionen fiihren und soll
die unterschiedlichen Auffassungen der einzelnen Schiiler auf einen gemeinsamen
Nenner bringen. Dabei kdnnen falsche Ansatze und ggf. Rechenfehler behoben
werden (vgl. Kapitel 6.3.4).

- Den Schiilern kdnnen unterschiedliche Herangehensweisen zu einem Thema
vorgegeben werden, die sich auch in ihrem Schwierigkeitsgrad unterscheiden (vgl.
Kapitel 6.3.3).

Vorbereitung
Aufgabenstellung: Beispiele, Fragen

Einsatzmaoglichkeiten

Aufgabenstellungen die Vermutungen und Meinungen beinhalten

Anfang der Stunde, um kurz etwas zu wiederholen

- am Ende Uber Gelerntes zu sprechen

- Uber die Methode Riickmeldungen einzuholen

Chance

Da sie sehr einfach umzusetzen ist, kann sie jederzeit, wenn noch etwas Zeit ist

eingesetzt werden.

15.6.1 Unterrichtsbeispiel 6

Thema Kreis
Berechnungen zu Umfang und Radius

Lehrplanbezug Arbeiten mit Figuren und Kérpern

Material Schnur, MaBband, Gegenstande mit kreisformigem Querschnitt, Zirkel
Dauer 1 Unterrichtsstunde
Variante Die Schiler berechnen von unterschiedlichen Gegenstanden den

Abstand zum Seil.
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Kreisberechnung

Aufgabe

Stell dir den Aquator als Kreis mit einem Umfang von gerundet 40 000 000 m vor. Ein Seil

wird um den Aquator gelegt. Dieses wird um 1 m verldngert und so gehalten, dass es
Uberall denselben Abstand vom Boden hat.

Tragt alle Vermutungen und Ergebnisse ins Schullibungsheft!

‘ A Einzelarbeit

a) Worauf wiirdest du wetten: Ist der Abstand so grof3, dass eine Maus darunter kriechen

kann?

| B Partnerarbeit

b1l) Vergleicht eure Meinungen, ob die Maus durchkommt oder nicht.
b2)** Sucht mehrere Gegenstande, deren Querschnitt kreisférmig ist (z. B. Flasche,
Blumentopf, Stift, ...) und messt mit einer Schnur den Umfang.

Verldangert die Schnur (Umfang des Gegenstandes) um einen Meter und legt sie um

den Gegenstand herum, sodass sie tUberall ungefdahr den gleichen Abstand hat.
b2.1) Was konnt ihr beobachten? Notiert eure Vermutung!

b2.2) Worauf wettest du und dein Partner nach der Beobachtung, kommt die Maus

durch oder nicht?

\ C Vierergruppenarbeit (geht mit einem anderen Paar zusammen)

cl) Vergleicht eure Meinungen, ob die Maus unter dem Seil durchkommt oder nicht.
Besprecht eure Vermutungen, die ihr durch die ,Versuche” gewonnen habt.
c2) Lost die Aufgabe rechnerisch und beantwortet im Anschluss die Fragen.
+ Schreibt die Rechnung zuerst allgemein auf, d.h. mit Variablen (U; - Umfang
Aquator, r1- Radius Aquators, U, - Umfang Seil, r» - Radius Seil).
+ Setzt erst danach die Daten ein, die gegeben sind.

Probiert es zuerst alleine. Wenn ihr nicht weiter wisst, hilft euch ein Tipp, der
verkehrt am Ende des Zettels steht.
c2.1) Kommt eine Maus unter dem Seil durch?
c2.2) Schaut euch die allgemeine Berechnung noch einmal genau an.
Was fallt euch auf?

‘ Gesamte Klasse - Besprechen der Ergebnisse

‘[1I9S wap pun
apJ3 Jap uayosIMz puelsqy uap 1qib zi pun L1 ualpey uapiaq Jap zualayiqg a1q -
iS|19S sap abue jne 81yoy "S|I9S SOp SI8JY WOA ZJ Snipey uap auyoaiag -
‘Buejwin usp inj [BWI04 I8P }lW sio}enby s8plJ snipey uep suyoaleg -
ddip

306 vgl. bm:bwk (Hrsg.): Exemplarische, beziehungsreiche Aufgaben, 2006
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15.7 Differenzierter Aufgabenpool bzw. Ubungszettel

Die Schiiler erhalten mehrere Bespiele unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade. Diese
kénnen auf einem Ubungszettel stehen oder aus dem Buch angegeben werden. Jeder
Schiler wahlt selbst die Schwierigkeit aus, in der er die Beispiele [6sen mochte. Der

Lehrer kann eine bestimmte Anzahl von Aufgaben vorgeben.

Varianten
Es kann zusatzlich vorgegeben sein, dass mindestens ein Beispiel aus jeder Kategorie
gemacht werden soll.

Differenzierungsmaéglichkeit
Diese Methode ermdglicht durch die Angabe von Aufgaben verschiedener
Schwierigkeitsgrade, aus denen die Schiiler auswahlen kénnen, eine sehr einfache
umsetzbare Form der Differenzierung (vgl. Kapitel 6.3.3).

Vorbereitung
Angaben flir unterschiedlich schwierige Beispiele aus dem Mathematikbuch oder ein
Ubungszettel, ev. Kontrollbégen zur Selbstkontrolle

Einsatzméglichkeiten
individuelles Uben und Festigen

Chance
Die Schiiler sollen erkennen, dass sie am meisten davon profitieren, wenn sie sich
Beispiele passend zu ihrem Lernstand wahlen, bzw. auch schwierigere Aufgaben

versuchen.

15.7.1 Unterrichtsbeispiel 7

Thema Quadratwurzeln
Berechnungen und graphische Darstellung
Lehrplanbezug Arbeiten mit Zahlen

Material Mathematikbuch
Dauer 1 Unterrichtsstunde
Arbeitsauftrag

Die Ubungsbeispiele sind in drei verschiedene Schwierigkeitslevels eingeteilt. Wahle
aus jeder Zeile eine Aufgabe aus. Lose mindestens ein Beispiel jeder Schwierigkeit:
* leicht, ** mittel, *** schwer.
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Angaben fiir die Ubungsbeispiele werden aus dem Buch entnommen und nach drei
Schwierigkeitslevels eingeteilt. Anschlieend werden exemplarische Aufgaben angefiihrt.
Ein Vorschlag flr die Anzahl der Aufgaben: von der ersten Aufgabe insgesamt 15 Beispiele
(d.h. 5 je Schwierigkeitsgrad) und von der zweiten Aufgabe insgesamt 9 Beispiele.

Aufgabe 1

Vereinfache die gegebenen Rechenausdriicke!

*a) V9-u2-v3 = **¥p) V5r3s* 4+ V5rst = ***c)% =
Aufgabe 2

Wahle fir die Konstruktion 1 cm als Einheitsstrecke.
Trage jeweils x als Punkt auf einer Zahlengeraden ein. Miss die Lange zum Nullpunkt ab
und kontrolliere mit dem Taschenrechner!

*a)x=/5 **b)x=—\/§***c)x=m

15.8 Paarcheck ,,Up & Down”

Die Schiiler erhalten einen Ubungszettel mit etwa gleich
schwierigen Aufgaben. Es wird in Paaren gearbeitet. Ein
Partner fangt mit den oberen Beispielen zu rechnen an,

Austausch

[\/ der andere arbeitet sich von unten nach oben. Haben

. . .

miteinander besprochen. Immer erklart einer dem

I sich die beiden getroffen, werden die Beispiele

Abb. 27 anderen abwechselnd seine Aufgaben. 3"’

Hinweis

- Wenn ein guter und ein schwacherer Schiiler zusammenarbeiten, treffen sie sich
meist nicht in der Mitte, da der leistungsstarke Schiiler schneller ist und dadurch
mehr Beispiele |6st, jedoch kann jeder weitgehend in seinem Tempo arbeiten.

- Das Besondere dieser Methode liegt daran, dass nicht alle Beispiele selbst
durchgerechnet werden missen, um verschiedene Varianten der Aufgabenstellung
und der Sachkontexte kennen zu lernen.

Variante

Die Beispiele werden nacheinander geldst, wobei immer abwechselnd ein Schiiler

rechnet und der andere mitdenkt und gegebenenfalls unterstiitzt.

%97 ygl. Ballik 20093, S. 6
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Differenzierungsméglichkeiten

- Da bei dieser Methode nicht vorgegeben wird, dass jeder Partner gleich viele
Beispiele zu l6sen hat, kann jeder Schiiler weitgehend in seinem persdnlichen
Arbeitstempo arbeiten (vgl. Kapitel 6.3.6).

- Die Partner kommen nach einiger Zeit zur selben Aufgabe, wodurch es automatisch
zu einer zeitlichen Begrenzung der Arbeitszeit fir die Losung der Beispiele kommt
(vgl. Kapitel 6.3.7).

- Bilden Schiiler unterschiedlichen Leistungsstands ein Paar, so kann der
Leistungsschwachere von den Erklarungen seines Partners profitieren und der
Leistungsstarkere vom Erklaren (vgl. Kapitel 6.3.4 und 6.3.5).

Vorbereitung
Ubungszettel

Einsatzmaglichkeiten
Uben und festigen

Chancen
Durch das Erklaren lernen die Schiiler sich auszudriicken und haben die Mdéglichkeit

nachzufragen, wenn sie bei einem Beispiel nicht vorangekommen sind.

15.8.1 Unterrichtsbeispiel 8

Thema Wachstums- und Abnahmeprozesse untersuchen und berechnen

Lehrplanbezug Arbeiten mit Statistik und Modellen
Material Ubungszettel

Dauer ca. 1 Unterrichtsstunde
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Arbeitsauftrag

Macht euch aus, wer von oben und wer von unten beginnt, die Aufgaben zu I6sen.
Arbeitet so lange, bis ihr euch ungefahr in der Mitte der Aufgabenanzahl trefft. Erklart
euch gegenseitig die gemachten Beispiele. Bessert Fehler aus, wenn ihr welche findet!

1 In einem Teich wachsen Seerosen. Sie vermehren sich jeden Tag auf das Anzahl d.
Doppelte. Zu Beginn sind 50 Seerosen im Teich. Tag () Seerosen (y)
Wie viele Seerosen sind nach 1 Tag, 2 Tagen, 3 Tagen und nach 4 Tagen 0 50
im See. Vervollstiandige die Tabelle und schreibe die Funktion an! 1
. 2
Funktion: y = 3
4
2 Lies aus der Graphik ab: Zu welcher Zeit ist die Temperatur des erhitzen 120y oo
1
Tonkruges ungefdahr um ein Viertel, die Halfte bzw. zwei Drittel o]
abgesunken?
8 Uhr WOUMY ’ ‘EOnv i
Abb. 28
3 Es sind 10 mg an Kohlenstoff c* vorhanden. Es braucht 5 700 Jahre, bis Jahre (x) Menge mg (y)
die Hilfte zerfallen ist (Halbwertszeit).>*® Wie viel kg Kohlenstoff 0 10
C** ist nach den in der Tabelle angegebenen Jahren noch vorhanden? 5 700
11 400
17 100
22 800
4 |n einem Teich wachsen Seerosen, die sich jeden Tag auf das Doppelte vermehren. Am 20. Tag ist
der Teich halb voll mit Seerosen. An welchem Tag ist der Teich ganz voll?
5%°  Was wiirdest du eher haben wollen:
a) 100 000 € pro Tag, 31 Tage lang; oder
b) am 1. Tag 1 € und die nachsten 30 Tage jeweils den doppelten Geldbetrag des Vortags?
(1. Tag1€,2.Tag 2 €, 3. Tag 4 €, bis zum 31. Tag)
6  Paul bekommt jedes Jahr von seinen Grof3eltern zum Geburtstag Geldbetrag im

10 €, die er in sein Sparschwein gibt. Die Eltern verdoppeln jdhrlich
den Inhalt des Sparschweins. In wie vielen Jahren kann er sich ein
Fahrrad von 300 € leisten.

Jahre (x) Sparschwein
(v)
1 20
2
3
4
5

308

AllgStrSchV Anlage 1, S. 3

3% Mayer, 1. 2008, S. 172

31

0 vgl. Posamentier 1992, S. 8

113



7 Eine Stadt hat 15 000 Einwohner. Sie wachst jahrlich um 6%. Wie viele o Einwohner-
Einwohner hat die Stadt nach 1 Jahr, 2 Jahren und nach Jahre (x) anzahl (y)
3 Jahren? 0 15 000
1
2
3
8  Essind 6 g an Cobalt Co® vorhanden. Alle 5,3 Jahre ist die Halfte Jahre (x) Menge g (y)
dieser Menge zerfallen (Halbwertszeit).>** Wie viel kg Cobalt Co® ist 0 6
nach den in der Tabelle angegebenen Jahren noch vorhanden? 5,3
10,6
15,9
21,2
9 Lies aus der Graphik ab, wann sich die Anzahl der Einwohner 140
verdoppelt bzw. verdreifacht hat. 120
Sl A
9 I
20 ‘

0 t
1960 1965 1970 1975 1980 1985 1990 1995

Abb. 29
10 1200 Zellen teilen sich in gewissen Abstanden. Jede Stunde ist die g Anzahl d.
Anzahl auf ihr Vierfaches angestiegen. Vervollstandige die Tabelle und Stunde (x) Zellen (y)
schreibe den Prozess als Funktion an. 0 1200

. 1

Funktion: y = 5

3

4

Besprechung ¢ Plenum

Die Ergebnisse der Beispiele werden verglichen. Hat es Schwierigkeiten bei einer
Aufgabe gegeben, wird ein Schiiler, der das Beispiel richtig hat, gebeten es zu erklaren.
Die Vermutungen und Losungswege der Beispiele 5 und 6 werden auf jeden Fall im
Plenum besprochen.

15.9 Partnerinterview, Tandem

Die Schiler bekommen Fragen bzw. Aufgaben vom Lehrer. Bei dieser Form der
Partnerarbeit kommen die zwei Schiler immer abwechselnd zum Zug. Ein Partner A stellt
dem anderen eine Frage bzw. eine Aufgabe. Partner B antwortet und A kontrolliert
dieses Ergebnis. Jeder sollte dabei so lange Zeit haben, bis er auf die Losung gekommen
ist.>!? Der jeweilige Partner kann gegebenenfalls Tipps und Hilfen geben, sollte jedoch

nicht das Ergebnis verraten.

3 AllgStrSchV Anlage 1, S. 5

312 ygl. PeterRen 2009, S. 226
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Hinweis

Das Besondere dieser Methode liegt daran, dass nicht alle Beispiele selbst
durchgerechnet werden missen, um verschiedene Varianten der Aufgabenstellung

und der Sachkontexte kennen zu lernen.

Varianten

Die Fragen und Aufgaben stehen auf einem Arbeitsblatt. A stellt alle ungeraden,
B alle geraden Aufgaben.

Auf dem Arbeitsblatt gibt es zwei Spalten. Partner A hat eine Karte, auf der in der
linken Spalte die Aufgaben fir sich selbst, d.h. fiir A stehen, in der rechten die
Antworten von B. Der Partner B hat bei sich ebenfalls seine zu beantwortenden
Aufgaben und in der rechten Spalte die Losungen von A. Die Aufgaben werden
jeweils vom eigenen Blatt gelost, die Antwort durch den Partner kontrolliert.

Es gibt Aufgabenkartchen, auf denen die Antwort auf der Riickseite steht.
Abwechselnd werden die Beispiele gelost.

Die Aufgabenstellungen kénnen fir die Paare unterschiedliche Schwierigkeiten
aufweisen.

Die Aufgaben eines Paares kénnen nach der Bearbeitung mit anderen getauscht

werden. Dadurch vermindert sich die Anzahl der Aufgabenstellungen.

Die Aufgaben kénnen von den Schilern zusammengestellt werden.

Differenzierungsméglichkeiten

Der Vorteil dieser Methode liegt darin, dass immer nur ein Partner die Aufgabe |6st
und dabei Unterstiitzung bekommt wenn es notwendig ist und auf Denk- bzw.
Rechenfehler sofort aufmerksam gemacht werden kann. Darliber hinaus kann ein
Schiiler durch das Beobachten der Herangehensweise und Aufgabenldsung, die durch
den Partner erfolgt, etwas dazu lernen (vgl. Kapitel 6.3.4).

Die Aufgabenstellungen kénnen fiir den einen Partner schwieriger gestaltet werden
als fiir den anderen Partner, sofern die Schiiler unterschiedliche Lernvoraussetzungen

aufweisen (vgl. 6.3.3).

Vorbereitung

Fragen oder Beispiele, ev. Kontrollblatter

Einsatzmaéglichkeiten

Uben, festigen, wiederholen
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Chancen

Gegenseitige Hilfestellungen kénnen gegeben werden

15.9.1 Unterrichtbeispiel 9

Thema Lineare Gleichungen mit einer Unbekannten
Textaufgaben aus der Geometrie
Lehrplanbezug Arbeiten mit Gleichungen

Material 4 (+2 fir schnellere Schiiler) Aufgaben aus dem Mathematikbuch,
Taschenrechner
Dauer 20 - 30 Minuten

Partnerfindung: Ein leistungsstarker und ein leistungsschwacher Schiiler bilden ein Paar.

Arbeitsauftrag

Lost immer abwechselnd eine der 4 Textaufgaben. Wahrend dein Partner rechnet,
schliipfst du in die Rolle eines “Beraters” und hilfst ihm, wenn er darum bittet.
Entdeckst du einen Fehler, weist du ihn darauf hin, dass er sich diese Berechnung noch
einmal gut anschauen soll, damit er den Fehler selbst korrigieren kann. Nachdem die
Aufgabe deines Partners gemacht ist, bist du an der Reihe, ein Beispiel zu rechnen. Ist
noch Zeit, konnt ihr noch zwei weitere Beispiele machen.

Wenn ihr euch tGberhaupt nicht auskennt, fragt den Lehrer!

Angaben fiir die Beispiele werden aus dem Buch entnommen.
Eine exemplarische Aufgabe zum Thema:

Aufgabe®*®

Ein Dreieck hat einen Umfang von 28cm. Die Breite ist 3 cm langer als die Halfte der Lange
von Seite c. Die Seitenlange a ist dagegen um 1 kirzer als % der Seitenlange von c.
Berechne die Lange der Seiten dieses Dreiecks mit Hilfe einer Gleichung!

15.10 Scorework

Die Schiiler erhalten alle die gleichen Beispiele. In einer festgelegten Zeit sollen so viele
Aufgaben wie moglich richtig geldst werden.

Damit alle Schiiler dieselbe Zeit zur Verfliigung haben, werden die Arbeitszettel verkehrt

ausgeteilt. Erst auf ein Zeichen diirfen sie umgedreht und bearbeitet werden.?*

3 Keller-Ressel/Sidlo/Wintner 2006, S. 85
1% ygl. Ballik 2009a, S. 11
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Varianten

Die Schiler bekommen immer nur eine Aufgabe, die sie schnell aber sorgfaltig |6sen
sollen. Danach kontrolliert der Lehrer das Ergebnis. Ist es falsch, arbeitet der Schiiler
weiter an dem Beispiel. Ist die Losung hingegen richtig, bekommt er ein neues
Beispiel. Durch diese Anderung wird sichergestellt, dass die Aufgabe richtig geldst
wurde, bevor ein weiteres Beispiel begonnen wird.

Differenzierungsmaéglichkeit
Durch die vorgegebene Zeit fiir die Bearbeitung der Aufgaben, |6sen die Schiiler eine
unterschiedliche Anzahl an Beispielen. Damit bietet sich die Methode besonders zur
Differenzierung des zeitlichen Umfangs an (vgl. Kapitel 6.3.2).

Vorbereitung
Ubungszettel

Einsatzmaglichkeiten

- wenn die Schiiler ein Themengebiet schon sehr gut beherrschen sollen

- Aufgaben, bei denen es um Routine und das Automatisieren geht

Chancen
Durch die vorgegebene Zeit, die die Schiler fiir die Bearbeitung zur Verfliigung haben,
werden sie in eine Situation mit gewissem Zeitdruck versetzt. Sie kdnnen dabei
erkennen, wie sie unter ,stressigen” Bedingungen arbeiten und erhalten eine
Rickmeldung tiber ihr Kbnnen und ihre Sicherheit im Losen von Aufgaben zu einem
bestimmten Thema. Diese bewusst gewahlten Voraussetzungen der Methode sind

meist in der Form nicht in einem herkommlichen Mathematikunterricht zu finden.

15.10.1 Unterrichtsbeispiel 10

Thema Terme - Kopfrechnen und Sicherheit im Umgang mit dem
Taschenrechner erhalten
Lehrplanbezug Arbeiten mit Zahlen

Material Taschenrechner
Dauer 15 Minuten
Anmerkung

Die Schiiler sollen bei der Bearbeitung erkennen, wann es sinnvoll ist den Taschenrechner

zu verwenden und bei welchen Beispielen die L6sung schneller mit einer Kopfrechnung
erhalten werden kann.
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Aufgabe
Wie viele Beispiele schaffst du in 10 Minuten?
Du darfst deinen Taschenrechner fiir die Berechnungen verwenden!

a) b)
1 (x+5)%-(x+2)x = a)x=5 b) x = -2
2 |2(y-3)+(y-3) = a)y=2 b)y =3
3 | (-8)(u+2)-3u(-6)= a)u=-7 b)u=-
4 (s—4)(s+4)—(s+%)= a)s=-12 b)s=4
5 (x-6)2+%-36= a)x=-3 b) x =2
6 | (k-2 +(k+4)(k-2)= a)k=-3 b)k=5
7|z a)y=-4 b)y=3
8 | (9x*4x+2)+22= a)x=1 b)x =2

15.11 Verabredung

Jeder Schiiler bekommt einen Auftragsbogen, auf

EA Beispiel 1 ° o 0 °
0-0 -0

dem drei Aufgaben/Fragen angegeben sind und

Verabredung 1

EA Beispiel 2 o o 0 0
00 00

Verabredung 2 Verabredung aus. Geklart wird, zu welchem Termin

drei Termine. Jeder macht sich zu den angefiihrten

Zeitangaben mit einem Mitschiler eine

Abb. 30 und wo sie sich treffen, wie z.B. bei der Tlire oder
beim Fensterbrett). In Einzelarbeit wird die erste Aufgabe gemacht. Zur angegebenen
Zeit treffen sich die Lernenden der ersten Verabredung und besprechen das Beispiel. Im
Anschluss arbeitet jeder wieder alleine an der zweiten Aufgabe und geht zur
Verabredung 2, wenn es soweit ist. Die dritte Phase verlauft wie die ersten beiden. Den
Abschluss kann eine Besprechung oder Prasentation der einzelnen Beispiele im Plenum

bilden.

Varianten
Die Aufgabenanzahl kann beliebig erweitert werden und hangt auch vom Umfang der

jeweiligen Beispiele ab.
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Differenzierungsmaéglichkeit
Die Methode zeichnet sich durch die Verabredungen aus, bei denen verglichen und
korrigiert wird, sowie Unverstandenes oder Fehler besprochen werden kénnen. |hr
Einsatz begriindet sich vor allem durch die sozialen Motive (vgl. Kapitel 6.3.4).

Vorbereitung
Aufgabenzettel, in denen zusatzlich zu den Beispielen Zeitangaben in der Anzahl der
Aufgaben notiert sind.

Einsatzmaoglichkeiten

- jegliche Form des Ubens und Festigens, ebenso fiir Wiederholungen

- ev.auch, um Neues zu erarbeiten

Chancen
Im Gegensatz zu einer typischen Partnerarbeit, wird nicht gemeinsam an der Losung
der Aufgaben gearbeitet, sondern die Ergebnisse der vorangegangenen Einzelarbeit
verglichen und besprochen. Sie kdnnen sich bei der Verabredung helfen, austauschen
und Korrekturen vornehmen bzw. Unklarheiten klaren. Zusatzlich wird den Schilern
ein Zeitrahmen vorgegeben, an den sie sich bei jedem Beispiel halten sollen, was in

der Form sonst nicht vorliegt.

15.11.1 Unterrichtsbeispiel 11

Thema Ndherungswerte und Schranken fiir irrationale Zahlen angeben
Lehrplanbezug Arbeiten mit Zahlen und Mal3en
Material Ubungszettel, Taschenrechner, Geodreieck, Zirkel

Dauer 1 Unterrichtsstunde
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Niherungswerte und Schranken®*”

Arbeitsauftrag

Ilhr habt 3 Minuten Zeit, um euch 3 Verabredungen mit verschiedenen Schulkollegen
auszumachen. Macht euch einen Treffpunkt aus, z.B. beim Fensterbrett, am Sitzplatz
von .... Mogliche Zeitpunkte fiir euer Treffen: 8.15, 8.25, 8.35

Lést vor jedem Treffen die Ubungsaufgabe. Bei der Verabredung vergleicht eure
Ergebnisse und stellt sie richtig, wenn ein Fehler unterlaufen ist. Bitte den Partner, dir
das Beispiel zu erklaren, wenn du es nicht verstanden hast.

Beispiel 1
Zwischen welchen ganzen Zahlen muss das Ergebnis liegen? Gib Schranken fiir die
Quadratwurzel an. Schreib eine personliche Schatzung an (TR verboten). Vergleicht die
Schatzung bei der Verabredung. Kontrolliert mit dem Taschenrechner.
Tipp:
Schritt 1 16 < 20 < 25 Gib die nachst kleineren bzw. groReren Quadratzahlen an.
Schritt2  +/16< V20 <+/25  Gib von allen drei Zahlen die Quadratwurzel an.

Schritt 3 4 <420 < 5 Ziehe von den Schranken die Quadratwurzel.

a) V30 b) V74 c) V165 d) V356
e) V635 f) V730 g) V800 h) V2302
Beispiel 2

a) Bestimme Schranken fiir V3 und kennzeichne sie am Zahlenstrahl.

1 2 3 ; : : : :
1 V4 (] 6 \25 (36 (49 V64 V81 100

Abb. 31
b) Stelle V5 in einem Bereich zwischen 2 und 3 wie beim vorigen Beispiel dar.
(Taschenrechner erlaubt!)

Beispiel 3

Berechne mit dem Taschenrechner die Quadratwurzel und schreibe das Ergebnis auf die
angegebene Anzahl von Dezimalen gerundet auf. Berechne dann die Quadrate dieser
Naherungswerte und ermittle den Unterschied zur ,Originalzahl” mit dem
Taschenrechner. Was kannst du beobachten?

Dez Quadrate d. Naherung Unterschied a) \/ﬁ
1 V45 = 6,7 44,89 -0,11 b) \/m
2 | V45=6,71 45,0241 +0,0241
3 V45 = 6,708 44,997264 -0,002736
4 V45 = 6,7082 44,9999... -0,000052...

> ygl. Mayer, 1. 2008, S.38f
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15.12 Lerntempoduett

00 00606060

o
00 60 6 ©

\ !

selbes Bsp.  unterschiedl. Bsp.

Abb. 32

Jeder Schiiler bekommt eine Reihe von Aufgaben, die
er in seiner eigenen Lerngeschwindigkeit bearbeiten
soll. Ist er mit der ersten Aufgabe fertig, sucht er sich
einen Partner, der ebenfalls dieses Beispiel schon
geldst hat und daher in etwa gleich schnell gearbeitet
hat. Diese beiden tauschen ihre Ergebnisse aus, helfen

und korrigieren einander. Im darauf folgenden Schritt

arbeitet jeder wieder fiir sich an der nachsten Aufgabe und bespricht anschlieend mit

einem neuen Partner das Resultat. Dieser Ablauf wird fortgesetzt, solange der zeitliche

Rahmen dies erlaubt bzw. die Aufgabenanzahl dies zuldsst. Das Lerntempoduett muss zu

einem bestimmten Zeitpunkt beendet werden, z.B. wenn alle eine bestimmte Anzahl an

Beispielen bearbeitet haben.

Die Schiiler sollen darauf hingewiesen werden, dass die Qualitdt der Losungen wichtiger

ist als die Geschwindigkeit. Ebenfalls muss geklart werden, wie sie anzeigen, dass sie mit

einem Beispiel fertig sind. Dies kann durch ein Handzeichen oder eine Notiz an der Tafel

geschehen.?'®

Varianten

- Arbeitsteiliges Lerntempoduett: Es gibt zwei verschiedene Arbeitsaufgaben. Jeder

bearbeitet diese zunéachst in Einzelarbeit. Danach kann der Schiiler entscheiden, ob er

sich noch mit einem Mitschiiler, der die gleiche Aufgabe hat, beratschlagen,

vergleichen und Unklarheiten klaren mochte, oder sich bereits so gut auskennt, dass

er mit einem Partner zusammengeht, der die andere Aufgabe bearbeitet hat. Diese

erklaren sich gegenseitig ihre jeweiligen Ausarbeitungen, sodass beide Beispiele

gekonnt und verstanden werden. Ist sich ein Schiiler nach dieser Besprechung noch

nicht ganz sicher im Umgang mit der anderen Aufgabe, kann er sich noch an einen

anderen Mitschiiler wenden und ihn bitten, ihm noch einmal sein Vorgehen bzw.

Ergebnis zu erklaren.®’

1% vgl. Briinig/Saum 2008, S. 6f

7 vgl. Briinig/Saum 2008, S. 6

121



Durch diese Form der Differenzierung sind einige Schiler noch beim Vergleichen
derselben Aufgaben, wahrend andere bereits an der Vermittlung arbeiten.
Gruppenarbeit statt Partnerarbeit: Sind drei oder vier Schiiler gleichzeitig mit einem
Beispiel fertig, kommen sie zusammen und besprechen alle gemeinsam ihre

Ergebnisse aus der Einzelarbeit.**®

Differenzierungsméglichkeiten

Diese Methode ermdglicht es den Schiilern, die Aufgaben in ihrem eigenen
Arbeitstempo zu erledigen (vgl. Kapitel 6.3.6).

Durch den Austausch der Ergebnisse und Uberlegungen mit einem Kollegen, kann die
Methode auch als Differenzierungsmaoglichkeit sozialer Motive gesehen werden (vgl.
Kapitel 6.3.4).

Die Anzahl der verpflichtenden Aufgaben kann je nach Leistungsstand des Schiilers

variieren (vgl. stofflicher Umfang Kapitel 6.3.2).

Vorbereitung

Ubungsbeispiele miissen vorbereitet werden bzw. vom Schulbuch aufgegeben

werden. Ev. sind Kontrollbogen zum selbststdandigen Vergleich zusammenzustellen.

Einsatzméglichkeiten

Uben, wiederholen, Neues erlernen

Chancen

Lerngeschwindigkeiten kénnen bericksichtigt werden

15.12.1 Unterrichtsbeispiel 12

Thema Lineare Gleichungen mit zwei Variablen

graphisch darstellen und Losungen angeben

Lehrplanbezug Arbeiten mit Variablen
Material Geodreieck

Dauer 1 Unterrichtsstunde

31

® vgl. Briinig/Saum 2008, S. 8
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Arbeitsauftrag

Such dir immer, wenn du eine Aufgabe geldst hast, einen Partner, mit dem du das
Beispiel besprichst, indem ihr eure Losungen vergleicht. Kommt ihr auf
unterschiedliche Ergebnisse, sucht gemeinsam nach dem Fehler, den einer von euch
beiden gemacht zu haben scheint.

Beispiel 1 -2
Bestimme k und d und stelle die Funktionsgleichung auf.
. gl k = d= y=
" 1|g2 k= d= y=
= — g3 k = d= y=
g4 a6 g4 k= d= y=
o 2 g5 | k= d= y=
A 4
g6 k = d= y=
Abb. 33
Beispiel 3-5

Gib fiir die Gleichung vier ganzzahlige Zahlenpaare in der Tabelle an.

Beispiel 3 Beispiel 4 Beispiel 5
a) y=2x-1 b) y=-2x+4 c) y=3x+38

X Yy X y X y
Beispiel 6 -8

Die Gleichung ist in der allgemeinen Form ax + by = ¢ gegeben. Forme die
Funktionsgleichung in die Formy = kx + d um.

Beispiel 6 Beispiel 7 Beispiel 8
a) 4x+2y=6 b) Ix-y=-1 c) -3x+y=4
Beispiel 9

Zeichne den Graphen: 2x+y=-3
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15.13 Duell

e Als Hauslbung Uberlegen sich die Schiler ein
...f' @ ."ﬁ“‘ Beispiel zu einem bestimmten Thema, das sie selbst
o ® > auch I6sen kénnen. Dieses soll gut leserlich und
» o-® ¢ Ubersichtlich auf ein Kartchen geschrieben werden.
Abb. 34 Die Losung muss kontrolliert werden, bevor das

Beispiel zum Einsatz kommt.
In der Stunde geht jeder mit seiner Aufgabe herum und sucht sich immer wieder einen
Partner, mit dem er ein Duell austragt. Jeder rechnet hierfiir das selbst
zusammengestellte Beispiel des Duellpartners. Wird es richtig geldst, bekommt der
Schiler einen Punkt. Hat man die Aufgabe nicht richtig, muss der Partner, der Erfinder,
diese erklaren. Das Duell und die Punkte werden in einer Tabelle notiert. Ziel ist es,

moglichst viele Punkte zu haben, d.h. viele Duelle auszutragen.319

Die Ubersichtstabelle kann den Schiilern als Zettel gegeben werden oder sie gestalten
sich ihre eigene im Schuliibungsheft. Je nach Schiileranzahl kann die Tabelle

weitergefiihrt werden (siehe Unterrichtsbeispiel).

Hinweis

320 ist die dem Duell zu Grunde liegende

Die Methode , wechselnde Paare
Kommunikationsstruktur. Der Name Duell geht auf Ballik zurlick, der die Idee der
wechselnden Paare in der beschriebenen Form fir den Unterricht konzipiert hat.

Varianten

- Die Kontrolle der Beispiele kann durch den Lehrer oder einen Mitschiiler erfolgen.

- Ein neues Beispiel wird zusatzlich bei jedem Duell erfunden. Dadurch kann man zwei
Punkte in jeder Runde bekommen: fir die richtige Losung der Aufgabe des
Duellpartners und fiir das neue Beispiel.

Differenzierungsméglichkeiten

- Dadie Schiler unterschiedlich schnell beim Duellieren sind und ggf. Erklarungen

eines Losungsweges gegeben werden, kénnen die Schiiler am Ende der Sequenz bzw.

% vgl. Ballik 20093, S. 13

320 vgl. Rabenstein/Reichel, R. 1983, S. 57
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Stunde eine unterschiedliche Anzahl von Beispielen erledigt haben (vgl. 6.3.6 und
6.3.7).

- Schiler, die noch Probleme bei der Losung der Aufgaben haben, kdnnen sich Hilfe
beim jeweiligen Duellpartner, dem Beispielerfinder, holen. Die dahinterliegenden
sozialen Motive liefern eine Differenzierungsmoglichkeit (vgl. Kapitel 6.3.4).

Vorbereitung
Der Schiiler bringt ein Beispiel in die Stunde mit, das er sich als Hausiibung tberlegt
hat. Es ist sinnvoll, den Schiillern das Kartchen mitzugeben, auf das sie das Beispiel
notieren sollen. Das Kartchen sollte aus einem festen Papier sein und etwa in der
GrolRe A5, damit die Schiiler geniigend Platz zum Schreiben haben.

Einsatzmaglichkeiten
Uben und festigen

Chancen
Diese Form des Ubens macht vielen Schiilern sicher Spal und ist interessanter als
einen Ubungszettel durchzurechnen. Ebenfalls kann es motivationsférdernd sein, sich
selbst Beispiele Gberlegen zu diirfen, die dann von anderen gerechnet werden. Einige
Schiiler wird bei dieser Ubungsform der Ehrgeiz packen, besonders viele Punkte zu

ergattern.

15.13.1 Unterrichtsbeispiel 13

Thema Anwendungen des pythagoradischen Lehrsatzes
Ubungsaufgaben erfinden und l6sen

Lehrplanbezug Arbeiten mit Figuren und Korpern

Material (farbiges) Kartchen fiir jeden Schiiler, Fotos, Skizzen, Bilder aus
Zeitschriften, Taschenrechner
Dauer 1 Unterrichtsstunde

Arbeitsauftrag fiir zu Hause

Erfinde ein Beispiel zum pythagoraischen Lehrsatz und verwende dazu (wahle eines
aus): ein Bild aus einer Zeitschrift, ein Foto oder eine selbst gezeichnete Skizze eines
Sachverhalts.

Rechne die selbst erfundene Aufgabe und notiere sie dir.

Schreibe dein Beispiel schon und deutlich auf das Kartchen, das du bekommen hast.
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Arbeitsauftrag fiir die Stunde

Kontrolliere das selbst erfundene Beispiel deines Sitznachbarn und stelle es richtig,
wenn etwas nicht stimmt.

Suche dir dann einen Mitschiler, mit dem du ein Duell austragst: Jeder rechnet das
Beispiel des Duellpartners. Hat man richtig gerechnet, bekommt man einen Punkt. Ist
das Ergebnis falsch, soll der Erfinder dir das Beispiel erklaren, du bekommst fiir diese
Runde keinen Punkt. Danach suchst du dir immer einen neuen Duellpartner.

Notiere die Duellpartner und Punkte in der Tabelle!

Trag jedes Duell in der Tabelle ein!

Meine Richtige Punkt Punkte

Nr. | Beispiel von (Kurz)-Angabe Losung Lésung ja nein | gesamt

NI WIN|[F

15.14 Lucky Punch

Jeder Schiiler erfindet zu einem vorgegebenen Thema ein Beispiel mit Losung. Das
Ubungsbeispiel wird auf ein zuvor ausgeteiltes Kartchen geschrieben (ohne Lésung, diese
wird nur im eigenen Schuliibungsheft bzw. einem extra Zettel vermerkt) und der Name
notiert. Der Sitznachbar rechnet das Beispiel und kontrolliert die Losung. Alle Kartchen
werden eingesammelt und gemischt. Jeder Schiiler erhalt oder zieht eine Aufgabe. In
einer vorgegebenen Zeit |16st jeder das Beispiel. Im Anschluss erkundigt sich jeder beim
Erfinder, ob seine Losung richtig ist. Die Aufgaben werden wieder eingesammelt und
erneut ausgeteilt. Flr jedes richtige Ergebnis erhalt der Schiiler einen Punkt. Wer seine

eigene oder eine bereits geloste Aufgabenkarte bekommt, hat einen ,,Lucky Punch”. 321

Varianten

- Die Schiler Giberlegen sich die Beispiele bereits zu Hause. Kontrolliert wird es in der
Schule von einem Mitschiiler.

- Der Lehrer bereitet die Aufgaben vor.

Differenzierungsméglichkeiten

- Es kann vorkommen, dass die selbst zusammengestellten Beispiele der Schiler fiir

leistungsschwachere Schiiler schwierig zu [6sen sind. Die Lehrperson kann diesen

21 ygl. Ballik 200943, S. 36
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Schiilern helfen, damit sie auch die Chance haben das Beispiel zu I6sen und somit zu
differenzieren durch das Ausmal} der Hilfestellungen (vgl. Kapitel 6.3.9).

- Beidieser Methode ist es vorgesehen, dass der Beispielerfinder einem Mitschiiler,
der eine falsche Losung berechnet hat, seinen Losungsansatz bzw.- weg erklart,
sodass die Aufgabe vom Kollegen verstanden wird (vgl. soziale Motive
Kapitel 6.3.4).

Vorbereitung
Jeder Schiiler tberlegt sich ein Beispiel.

Einsatzmaglichkeiten
zum Uben oder Uberpriifen eines mathematischen Lerninhalts

Chancen
Die Schiiler sind moglicherweise motiviert, da sie selbst Beispiele gestalten. Das
Erstellen von Ubungsaufgaben bewirkt eine intensive Auseinandersetzung mit dem
Thema und fihrt zu einer Reflexion der Lernziele. Die Schiiler miissen gut tGberlegen,
welche Aspekte bei dem Beispiel wichtig sind und verlangt werden.

Der Unterschied zum herkdmmlichen Unterricht liegt im anders organisierten Ablauf
und dem Arbeiten mit selbst zusammengestellten Beispielen der Schiiler. Die
Ubungskartchen bieten eine nette Alternative zu einem Ubungszettel oder zu

Ubungsaufgaben aus dem Buch.

15.14.1 Unterrichtsbeispiel 14

Thema Zahlenratsel erfinden und l6sen

Lehrplanbezug Arbeiten mit Variablen und Gleichungen
Material (farbiges) Kartchen fir jeden Schiiler, Reservebeispiele
Dauer 1 Unterrichtsstunde

Arbeitsauftrag fiir zu Hause
Erfinde ein Zahlenratsel, rechne es selbst durch und merke dir die Losung genau.

Schreibe deine Angabe und deinen Namen leserlich und deutlich auf das Kartchen, das
du bekommen hast.
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Arbeitsauftrag fiir die Stunde

Kontrolliere das selbst erfundene Beispiel deines Sitznachbarn und stelle es richtig,
wenn etwas nicht stimmt.

Alle Aufgaben werden eingesammelt und gemischt. Ziehe ein Beispiel, du hast 5
Minuten, um es zu l6sen. Gehe mit deiner Lésung zum Beispielerfinder und lass es
kontrollieren. Hast du das gleiche Ergebnis, darfst du dir einen Punkt notieren. Alle
Aufgaben werden wieder eingesammelt, neu gemischt und ausgegeben.

Ziehst du dein eigenes oder ein bereits richtig gerechnetes Beispiel hast du einen
,Lucky Punch” gezogen, d.h. du bekommst sofort einen Punkt! Damit du fir die nachste
Runde trainieren kannst, hol dir eine Aufgabe vom Lehrer.

Trag in der Tabelle jedes Beispiel ein!

Meine Richtige Punkt Punkte

Nr. Beispiel von Kurz)-An . .
r eispiel vo (Kurz)-Angabe Lésung Losung ja nein | gesamt

NI WIN|(F

Zwei exemplarische Aufgaben, die auch den Schilern als Moglichkeit, wie ein Zahlenratsel
aussehen kann, gezeigt werden kénnen:

Aufgabe 1
Vermehrt man eine Zahl um ihr Drittel, so erhdlt man 8.

Aufgabe 2
Maxi denkt sich eine Zahl aus, multipliziert sie mit 8 und rechnet anschlieffend 15 dazu
und bekommt als Ergebnis das Dreifache der Zahl. An welche Zahl hat Maxi gedacht?

15.15 Das,Marchentalerprinzip”

Die Schiiler bekommen mehrere Aufgaben, die sie alleine bearbeiten. Sie erhalten eine
bestimmte Anzahl von ,Marchentalern” bzw. Pokerjetons. Leistungsstarke Schiiler
bekommen weniger, leistungsschwache mehr Taler. Fiir jedes Beispiel liegt ein Tipp
verkehrt auf dem Lehrertisch, den sich jeder Schiiler gegen Abgabe eines Talers
anschauen kann. Daflir kann eine Box auf dem Tisch stehen.

Die Anzahl der Jetons kann sich nach den Schulnoten, einem vorangegangenen

Leistungstest oder eigener Einschitzung der einzelnen Schiiler richten.??

22 ygl. Ballik 20094, S. 14
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Varianten

- Die Methode kann auch ohne Taler durchgefiihrt werden. Ballik berichtet jedoch
davon, dass vor allem jlingere Schiiler motiviert sind und es ihnen mehr SpalR macht,
einen Marchentaler einzulsen, als den Lehrer zu befragen.323 AulRerdem hat der
Lehrer bei Verwendung der Marchentaler mehr Zeit, sich um einzelne Schiiler zu
kimmern.

- Die Schiiler kdnnen auch in Gruppen etwas ausarbeiten und erarbeiten.

Differenzierungsmaéglichkeit
Diese Methode differenziert in besonderem Mal$ nach der Hilfestellung, da jeder
Schiler entsprechend seines Konnens eine Anzahl an Talern erhalt, die fiir einen Tipp
eingetauscht werden kdnnen. Jeder Schiller entscheidet selbst, ob er sich fiir das
jeweilige Beispiel eine Hilfestellung in Form eines Tipps holt (vgl. Kapitel 6.3.9).

Vorbereitung
Marchentaler oder Pokerjetons, Aufgaben, Tipps zu jedem Beispiel, ev.
Kontrollbogen, wenn Selbstkontrolle erwiinscht ist

Einsatzmaéglichkeiten
Uben und festigen, wiederholen und erarbeiten

Chancen
Jeder hat ungefahr die gleichen Ausgangsvoraussetzungen fir die Bewaltigung der
Aufgaben. Die Schiiler haben durch die Taler eine begrenzte Anzahl an
Hilfestellungen, weshalb sicher einige versuchen werden das Beispiel doch selbst zu
schaffen, um mehr Marchentaler am Ende der Arbeitsphase zu haben. Sie lernen

hoffentlich dadurch, sich selbst mehr zuzutrauen.

15.15.1 Unterrichtbeispiel 15

Thema Losen linearer Gleichungssysteme

Lehrplanbezug  Arbeiten mit Variablen
Material Tipps
Dauer 1 Unterrichtsstunde

3 ygl. Ballik 20094, S. 14
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Arbeitsauftrag

Lése die Ubungsaufgaben. Wenn du nicht mehr weiter weiRt, kannst du dir einen Tipp
holen. Denk daran, einen Marchentaler dafiir herzugeben!

Beispiel 1

Bestimme graphisch die Losung der Gleichungssysteme und fiihre die Probe durch, indem
du die Zahlenwerte in beide Gleichungen einsetzt. Du sollst eine wahre Aussage
bekommen.

H y=-x-2

Il: x=3

Beispiel 2

Bestimme graphisch die Lésung der Gleichungssysteme und flihre die Probe durch, indem
du die Zahlenwerte in beide Gleichungen einsetzt. Du sollst eine wahre Aussage
bekommen.

. y= 3
Il: y=-2x
Beispiel 3

Lose das Gleichungssystem und liberlege welche Methode zweckmaRig ist.
I y=x+1
II: 3x + 5y =29

Beispiel 4

Lose das Gleichungssystem und liberlege welche Methode zweckmaRig ist.
I: x=3y+5

Il: 2y=-x-8

Beispiel 5

Lose das Gleichungssystem und Uberlege welche Methode zweckmaRig ist.
I: 6x- 9y =30

Il: 2x+2y= 8

Beispiel 6

Gib an, ob das Gleichungssystem keine L6sung, genau eine Losung oder unendlich viele
Losungen hat. Du kannst den Losungsfall herausfinden, ohne zu rechnen, wenn du die
angegebenen Zahlen vergleichst. Begriinde deine Uberlegungen!

a)l: 7+4y=-x b) I: 3x+2y=15 c) I 2y=-5x+9
l: y+x=2 Il: 2x+3y =15 II: 15x + 6y =27
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Tipp fiir Beispiel 1
Die zweite Gleichung ist eine senkrechte Gerade.

Tipp fiir Beispiel 2
Die erste Gleichung ist eine waagrechte Gerade.
Die zweite Gleichung ist eine Gerade durch den Koordinatenursprung.

Tipp fiir Beispiel 3
Da y bereits explizit angegeben ist, eignet sich die Einsetzungsmethode.

Tipp fiir Beispiel 4
Beachte, dass x jeweils ohne Koeffizient vorkommt. Es eignet sich daher die
Gleichsetzungsmethode.

Tipp fiir Beispiel 5
Vereinfache die erste Gleichung soweit wie moéglich, dann solltest du bei x denselben
Koeffizienten erhalten.

Tipp fiir Beispiel 6
Schau dir die Koeffizienten gut an und Uberlege, ob eine Gleichung ein Vielfaches der
anderen Gleichung ist.

15.16 Teamwork

Heterogene Gruppen werden so gebildet, sodass leistungsstarke und -schwachere Schiiler
zusammen arbeiten. Sie bekommen einen Arbeitsauftrag, den sie gemeinsam in einer
vorgegebenen Zeit |6sen. Da sehr viele Beispiele unterschiedlicher Schwierigkeit zu l6sen
sind, mussen sie sich die Arbeit gut aufteilen. Nachdem jeder Schiiler seine zugeteilten
Aufgaben gel6st hat, werden die Losungswege im Team besprochen und, wenn notig,

verbessert. Einzelne Beispiele kdnnen auch in der Klasse besprochen werden.?**

Varianten
- Sind zwei Gruppen fertig, kdnnen sie ihre Ergebnisse vergleichen. Fehler sollen von
der Gruppe selbst gefunden und ausgebessert werden.

- Die Gruppen konnen fir jedes richtig geloste Beispiel Punkte bekommen.

4 ygl. Ballik 200943, S. 18

131



Differenzierungsmaéglichkeiten

- Meist wird eine heterogene Gruppenzusammensetzung gewahlt, damit alle Gruppen
ungefahr die gleichen Ausgangsvoraussetzungen haben (vgl. methodische Griinde
Kapitel 6.3.5).

- Die vorgegebene Arbeitszeit fiihrt zu einer unterschiedlichen Anzahl von erledigten
Aufgaben, welche im Anschluss an diese erste Bearbeitungsphase besprochen
werden. Dabei sollen die Beispiele moglichst von allen Gruppenmitgliedern
verstanden werden (vgl. Kapitel 6.3.4 und 6.3.7).

- Die Aufgaben weisen meist verschiedene Schwierigkeitslevels auf, wodurch sich die
Schiiler diejenigen auswahlen konnen, die am ehesten ihrem Kénnen entsprechen
(vgl. Kapitel 6.3.3).

Vorbereitung
Aufgabenbeispiele

Einsatzmaoglichkeiten
Uben und festigen

Chancen
Mogliche Hilfe und Unterstiitzung kann von Mitschilern, den Gruppenmitgliedern,
eingeholt werden. Diese Ubungsform soll die Schiiler motivieren, ihre Beispiele

sorgfaltig zu |6sen, da sie zur Gesamtleistung der Gruppe beitragen.

15.16.1 Unterrichtsbeispiel 16

Thema Textgleichungen
Teilungsaufgaben, Mischaufgaben, Bewegungsaufgaben

Lehrplanbezug Arbeiten mit Formeln und Gleichungen

Material Mathematikbuch
Dauer 1 Unterrichtsstunde
Arbeitsauftrag

Fiir die folgenden Beispiele habt ihr 20 Minuten Zeit.

Fiir einen alleine ist es unmoglich, in der vorgegebenen Zeit alle Aufgaben zu schaffen.
Koordiniert euch daher gut und teilt ein, wer welches Beispiel |6st. Hilfe konnt ihr euch
bei euren Teamkollegen holen.

Nach 20 Minuten werden die einzelnen Beispiele (auch wenn sie nicht fertig gerechnet
sind) in der Gruppe besprochen. Bessert Fehler aus, wenn ihr einen entdeckt.
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Angaben fir die Beispiele werden aus dem Buch entnommen.

Je nach GruppengroBe sollte es ungefahr 4 Beispiele fiir jeden Schiiler geben, d.h. bei 4er-
Gruppen 16 Beispiele.

Drei exemplarische Aufgaben, die bereits ausgiebig gelibt wurden:

Aufgabe 1 - Teilungsaufgabe

Der Betrag von 2 222€ wird unter drei Gewinnern eines Zeichenwettbewerbs aufgeteilt.
Der zweite Preis bekommt um 550€ weniger als der erste Preis, der dritte Preis um ein
Drittel weniger als der Zweite.

Berechne die Betrage der einzelnen Preise!

Aufgabe 2 - Mischaufgabe

Es soll ein neuer Fruchtsaft aus zwei Fruchtarten gemischt werden, der 7, 80€ pro
11 Saftmischung kosten soll. 1 | Apfelsaft kostet 7,50€, 1 | Kiwisaft kostet 8,70€.
Wie viel | Apfelsaft bzw. Kiwisaft sind zu mischen?

Aufgabe 3 - Bewegungsaufgabe

Um 10 Uhr fahrt Sebastian mit dem Rad mit einer Geschwindigkeit von 14 km/h von
Waldhausen in Richtung Silberstein. Zur selben Zeit startet seine Freundin Marlene in
Silberstein, um ihm mit einer mittleren Geschwindigkeit von 16 km/h entgegen zu fahren.
Die Entfernung Waldhausen - Silberstein betragt 54 km.

Um welche Uhrzeit begegnen sie sich? Wie viele km haben Sebastian bzw. Marlene bis
zum Treffpunkt zuriickgelegt?

Lose die Aufgabe rechnerisch und graphisch.

15.17 4-6 Ecken

Zu einem bestimmten Thema gibtes 4 -6
@
®.1,° @ WahImaoglichkeiten, die der Klasse vorgestellt werden.
.-,?;Q .sé"
o0 ®°5°® | Jeder Schiiler wihlt das ,Eck”, in dem ihm das Angebot
A o0
‘\\ o7 . . . .
° o am geeignetsten erscheint. In jeder Ecke kommt eine
Ve ~a
@ & . . .
.','Q‘. 00 Schilergruppe zusammen, die gemeinsam am
® e ® Unterthema arbeitet, sich austauscht und Probleme
Abb. 35 beheben kann.??

Das Besondere dieser Methode liegt darin, dass Zufallsgruppen entstehen, die sich immer

wieder andern konnen.

32 vgl. Rabenstein/Reichel, R. 1983, S. 49
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Varianten

Nach der ersten Bearbeitung in den Ecken kann es noch einmal einen Tausch geben,
wenn dies von den Schiilern gewiinscht wird bzw. es sinnvoll ist, sich in mehreren
Unterthemen zu beratschlagen.

Neue Unterthemen bzw. WahIimdglichkeiten kénnen nach der ersten Runde genannt

werden.

Die Schiiler bestimmen die Themen, die in den ,Ecken” besprochen werden sollen.

Differenzierungsmaéglichkeiten

Diese Methode ermdglicht es dem Schiiler selbst zu wahlen, bei welchem Thema er
noch Hilfestellungen bendtigt (vgl. Kapitel 6.3.9).

Die Themen kénnen sowohl vom Lehrer vorgegeben als auch von den Schiilern
mitbestimmt werden. Dabei kann insbesondere auf das Interesse der Schiiler

eingegangen werden (vgl. Kapitel 6.3.19).

Vorbereitung

Themen fiir die verschiedenen ,Ecken”, ggf. Arbeitsmaterialien

Einsatzméglichkeit

Zur Wiederholung am Ende eines Kapitels werden einzelne Unterthemen in den
Ecken angeboten, die noch einmal wiederholt werden. Eventuell kann ein
Demonstrationsbeispiel aufliegen, an dem sich die Schiiler orientieren kénnen.

Nach einer Ubungssequenz kann in jeder Ecke ein Beispiel zur Wahl stehen, das noch
einmal durchgesprochen, gerechnet wird und Fragen dazu geklart werden.

Vor einer Schularbeit konnen in den Ecken einzelne Stoffgebiete noch einmal
wiederholt und Fragen geklart werden. Schiiler, die sich ,tipp-topp“ fur die
Schularbeit vorbereitet sehen, kommen in einer ,Ecke” zusammen. Sie werden von

der Lehrperson in den verschiedenen Ecken als Tutoren eingesetzt.

Chancen

Die Schiiler kénnen selbst wahlen, wo sie sich noch Hilfestellungen holen méchten
oder eine Wiederholung benétigen. Je nach Einsatz der Methode kénnen sie auch

ihren Interessen und Neigungen nachgehen. Den Schiilern sollte bewusst gemacht
werden, dass sie sich selbst Lern- und Verbesserungsmoglichkeiten nehmen, wenn

sie eine ,,Ecke” wahlen, deren Inhalt sie bereits kénnen.

134



15.17.1 Unterrichtsbeispiel 17

Thema Korper * Pyramide, Kegel, Zylinder, div. Prismen
Wiederholung der Konstruktion

Lehrplanbezug Arbeiten mit Kérpern

Material Geodreieck

Dauer 20 - 30 Minuten

Einteilung * Ecken

Jeder Schiiler wahlt sich eine der folgenden Ecken, d.h. einen Kérper aus, bei dem ihm
die Konstruktion des Schragrisses noch Schwierigkeiten bereitet:

Ecke ¢ Konstruktion Pyramide

Ecke ¢ Konstruktion Kegel

Ecke ¢ Konstruktion Zylinder

Ecke + Konstruktion Prisma mit einer trapezférmigen oder rechteckigen Grundflache
Ecke ¢ Ich habe keine Schwierigkeiten beim Konstruieren verschiedener Kérper.

Schiiler, die sich der zuletzt genannten Ecke zuordnen, werden vom Lehrer gebeten,
sich auf die anderen Ecken aufzuteilen, um dort als Experte fiir Fragen zur Verfligung zu
stehen.

Arbeitsauftrag ¢+ Ecke

Besprecht gemeinsam und zeichnet (jeder in sein Schuliibungsheft) jeden einzelnen
Konstruktionsschritt extra auf. Bei jedem Schritt ist mehr vom Kérper zu sehen. Macht
euch zusatzlich Notizen, was bei dem jeweiligen Schritt zu tun ist, damit ihr jederzeit
nachlesen konnt, wie der Korper konstruiert werden kann.

15.18 Gruppenanalyse

Jedes Gruppenmitglied erhalt ein Arbeitsblatt mit einer
Problemstellung

Aufgabe bzw. Problemstellung. Darunter sind Felder in der
1 e Stellungnahme

Anzahl der GruppengroRe. Jeder Schiiler kommentiert die
2 o Stellungnahme

Problemstellung und tragt diese in ein Feld ein. Nach einer
e Stellungnahme

bestimmten Zeit werden die Aufgabenblatter dem nachsten

Zusammenfassung
Schiler weitergegeben. Jetzt liest sich jeder die neue

Abb. 36 Aufgabenstellung durch und schreibt seine Gedanken zur
Stellungnahme seines Nachbarn im nachsten freien Feld auf. In der nachsten Runde wird
wieder das Arbeitsblatt gewechselt und zur Aufgabe und zu den zwei bereits getatigten
Stellungnahmen ein Kommentar geschrieben. Dieser Vorgang wiederholt sich, bis jedes

Gruppenmitglied zu allen Aufgaben einen Beitrag geschrieben hat und seinen ersten
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Zettel wieder in der Hand hat. Jeder erarbeitet zu seiner urspriinglichen Problemstellung
eine Zusammenfassung der wichtigsten Gedanken. Abschliefend werden die
Fragestellungen im Plenum der Reihe nach durch besprochen. Eine Gruppe stellt ihre

Ergebnisse vor, die anderen erganzen und korrigieren.326

Differenzierungsméglichkeit
Wurde die Gruppenanalyse gewahlt damit sich die Schiiler gegenseitig Hilfestellung
geben, kann der schriftliche Austausch der Gedanken der einzelnen
Gruppenmitglieder sehr viele verschiedene Tipps beinhalten. Es kommt zu einer
besonderen Form der gegenseitigen Unterstiitzung (vgl. soziale Motive Kapitel 6.3.4).

Vorbereitung
Leerer Zettel oder Blatt mit vorgegebener Frage- bzw. Problemstellung

Einsatzméglichkeit

- Vorwissen erheben

- Wiederholung eines zurlickliegenden Kapitels

- Hilfestellungen geben: Jeder Schiiler schreibt auf, wo er noch konkrete Probleme hat,
die anderen Gruppenmitglieder geben ihm schriftlich Tipps

Chancen
Die Schiiler geben sich gegenseitig Tipps und Hilfestellungen und lernen, mit
Problemstellungen umzugehen. Weiters lernen sie, ihre Schwierigkeiten bei einer

Aufgabe zu formulieren.

15.18.1 Unterrichtsbeispiel 18

Thema Manipulation mit Statistik
Kritische Betrachtung von Statistiken und deren Darstellungsform

Lehrplanbezug Arbeiten mit Statistik
Material -
Dauer 1 Unterrichtsstunde

326 yigl. Briining/Saum 2008, S. 20f
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Arbeitsauftrag

Lies dir die Angabe gut durch und schreibe eine Stellungnahme zur Aufgabe bzw. zu der
Aussage. Begriinde deinen Kommentar!

Schreibe eine Zusammenfassung der jeweiligen Beitrage deiner Gruppenmitglieder,
wenn bereits 4 Stellungnahmen abgegeben worden sind.

Arbeitsauftrag ¢ Diskussion ¢+ Aquarium, Fishbowl

Im Anschluss an die Analyse der Beispiele wird ein Sitzkreis, ein Diskussionskreis,
gebildet, sodass jede Gruppe einen Sessel in diesem Kreis hat. Jedes Gruppenmitglied
vertritt die Gruppe bei der Aufgabe, zu der sie die Zusammenfassung geschrieben hat.
Im Sitzkreis wird in jeder Runde ein anderes Beispiel mit seinen Stellungnahmen
diskutiert und besprochen.

Arbeitsauftrag ¢+ Besprechungim Plenum

Moglichkeiten werden gesammelt und besprochen, wie ein Diagramm manipuliert
werden kann.

Um durch ein Diagramm eine Aussage zu verstarken, sind verschiedene
Manipulationen®?” méglich:
- Achsenbeschriftung: keine oder falsche
- unterschiedliche Achsenskalierungen
- ein kleiner ausgewdhlter Bereich wird stark vergrofRerst dargestellt
- Abstande auf der Diagrammachse sind ungleichmaRig
- Farben kénnen ebenfalls einen Eindruck verstarken

Manipulation mit Statistik

,Glaub nie einer Statistik, die du nicht selbst gefélscht hast*>%°

Dieses Zitat wird Sir Winston Churchill zugeschrieben, es stammt angeblich jedoch nicht
von ihm.

Wegen der Manipulationsgefahr sollten Statistiken und die Form der Darstellung immer
kritisch betrachtet werden. Statistische Daten und deren grafische Darstellung werden
sehr oft dazu missbraucht, eine Aussage zu verstarken und einen bestimmten Eindruck zu
erwecken bzw. vorzutduschen. Man spricht dann auch von manipulativen Darstellungen.

327 vgl. Achleitner/Ratzberger-Klampfer/Weikinger 2008, S. 153

328 Keller-Ressel/Sidlo/Winter 2006, S. 200
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“Vor kurzem wurde festgestellt, dass 45% aller Statistiken eine

Aufgabe A . . . . . ”
& Genauigkeit vortauschen, die sie selbst nicht besitzen. 329

Person 1

Person 2

Person 3

Person 4

Zusammen
-fassung

,Schweizer sind eindeutige

1«

Spitzenreiter im Schokoladeessen
Aufgabe B

330

Schweizer 11,9 kg Deutsche 10,1 kg Briten 8,3 kg Italiener 3,7 kg

Abb. 37

Person 1

Person 2

Person 3

Person 4

Zusammen
-fassung

3% ygl. Achleitner/Ratzberger/Weikinger 2008, S. 155
339 ygl. Statistik 2001
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,China ist es gelungen das
Bevolkerungswachstum zu
bremsen!“
Aufgabe C
: e i
1680 1760 1850 1900 1930 1950 1970 1980 1995 2000
Abb. 38
Person 1
Person 2
Person 3
Person 4
Zusammen
-fassung
gLl o ,Die Osterreicher
od i - \ trinken immer
s o \ weniger! Pro-Kopf-
300 o Verbrauch an
Aufgabe 200 . N N .
D™ 100 ” il Getranken ist stark
?997 1998 1999 2000 2001 2002ar . zurl'jckgegangen”
Abb. 39 "
. P . 665
,Getrankeverbrauch der Osterreicher o0e 2000 2001 2002
. .. Abb. 40
seit Jahren unverandert!”
Person 1
Person 2
Person 3
Person 4
Zusammen
-fassung

31 schréder/Wurl/Wynands 2002, S. 216
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15.19 Gruppenturnier

In kurzer Einzelarbeit festigen die Schiiler ihre

(1) 1 o

®© © © © o Kenntnisse zu einem Themengebiet.
©

2]
A ©0 o » Leistungsheterogene Gruppen werden

wmir @ @ © © © gebildet. Die Gruppenmitglieder bilden ein

Team und Uben bzw. wiederholen den

Abb. 41
Lehrstoff gemeinsam. Ziel ist es, dass moglichst alle Schiiler das Themengebiet

beherrschen. Schulbuch, Heft und Arbeitsmaterialien helfen ihnen dabei.

Nun teilt sich die Gruppe auf die jeweiligen Turniertische nach ihrem Kénnen auf, sodass
an einem Tisch weitgehend Schiiler gleicher Leistungsstarke gegeneinander antreten. Die
Aufgaben sind auf Kartchen gedruckt und liegen entsprechend ihrer Schwierigkeitsgrade
auf den Tischen bereit. Antworten befinden sich auf der Riickseite. Nun beginnt das
Turnier, bei dem eine Aufgabe gestellt wird. Jeder Schiiler schreibt seine Losung auf.
Nachdem alle Schiiler eines Turniertisches fertig sind, werden die Ergebnisse
untereinander vergleichen und mit der Lésung, die auf der Riickseite der Kartchen steht,
kontrolliert. Jede richtige Antwort wird mit einem Punkt belohnt.

Nach einem Turnier wird der Tischsieger erhoben. Die einzelnen Leistungen
(Punkteanzahl) der Ausgangsgruppe werden zusammengezahlt und die Siegergruppe
ermittelt. Jedes Gruppenmitglied tragt zum Gruppensieg bei. Die Arbeitsweise der
Siegergruppe scheint sich bewahrt zu haben und sollte den anderen Mitschiilern erlautert

. . . . 2
werden, um sich Anregungen fiir das nachste Turnier zu holen.*

Hinweis
In der urspriinglichen Version ist ein Ausgangstest eingeplant, der zur
Gruppeneinteilung verwendet wird. Um vom Leistungsgedanken ein wenig
wegzukommen, kann auch eine willkirliche Gruppenbildung erfolgen. Die Einteilung
zu den unterschiedlichen Turniertischen kdnnen sich die Gruppenmitglieder selbst
auswahlen, oder es wird gelost, wer an welchem Tisch beginnt.

Varianten

- Beiden Tischturnieren kénnen auch die Fragekartchen reihum beantwortet werden.

Ist das Ergebnis richtig, darf sich der Spieler die Karte behalten. Andernfalls hat der

32 ygl. PeterRen 2009, S. 136ff und Ballik 2009a, S. 34
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nachste Mitspieler die Moglichkeit, sich diese durch die richtige Antwort zu holen.
Hierbei ist wichtig, dass jede Gruppe die gleiche Gesamtanzahl an Punkten erreichen
kann. D.h. jeder Gruppe muss die gleiche Anzahl an Fragen gestellt werden, z.B. um
12 mogliche Punkte erreichen zu kdnnen, bekommt eine 4er-Gruppe 3 Aufgaben,
eine 3er-Gruppe hingegen 4 Aufgaben.?*

- Nach einem Turnier kommt die Ausgangsgruppe wieder zusammen und bestimmt
erneut, wer zu welchem Tisch geht. Dadurch ist es moglich die Mitglieder neu den
Schwierigkeitsgraden der jeweiligen Aufgaben eines Tisches zuordnen zu kénnen.***

- Die Aufgabenkartchen mit den Antworten kénnen in der Vorarbeit von den Schiilern
selbst zusammengestellt werden. Es ist wichtig, dass die Ergebnisse richtig sind, um
Meinungsverschiedenheiten wahrend des Turniers auszuschlieRen.**

- Die Wiederholung kann mit der ganzen Klasse erfolgen. Danach wird nur das Turnier
durchgeflhrt. Es werden Gruppen gebildet. Entweder erfolgt das Turnier wie oben
bereits beschrieben, oder jede Gruppe erhalt Aufgaben unterschiedlichster
Schwierigkeitsgrade. Wer zum Schluss die meisten Kartchen hat, hat gewonnen.
Hierbei fallt jedoch die kooperative Arbeitsphase weg.

- Beim Turnier treten nicht einzelne Gruppenmitglieder an, sondern die ganze Gruppe
tritt gegen alle anderen an. Die Aufgaben sind dabei meist umfangreicher zu
gestalten. Bei dieser Form kann es dazu kommen, dass sich nur einige wenige an der
Bearbeitung beteiligen.

Differenzierungsmaéglichkeiten

- Die erste Ubungs- und Wiederholungsphase in heterogenen Gruppen ist dem
gegenseitigen Helfen und Unterstitzen gewidmet (vgl. Kapitel 6.3.4).

- Eine Differenzierung ist durch die verschiedenen Turniertische, die unterschiedliche
Schwierigkeitslevels aufweisen, gegeben (vgl. Kapitel 6.3.3).

Vorbereitung
Ggf. missen Arbeitsmaterialen fiir die erste Bearbeitung des Wissensgebiets
zusammengestellt werden. Fir die Turniere sind Fragekartchen vorzubereiten, auf

deren Riickseite die Antworten stehen.

3 vgl. Briinig/Saum 2008, S. 16f

* vgl. PeterRen 2009, S. 137
> vgl. Briinig/Saum 2008, S. 17

33.
33
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Einsatzmaglichkeiten
am Ende von Lernsequenzen und Themenabschnitten als Festigung oder
Wiederholung

Chancen
Jeder Schiiler hat Chancen, an seinem Tisch Punkte zu bekommen, da die Aufgaben
unterschiedlich schwierig sind. Ebenso tragt jeder zum Gruppenergebnis bei. Es kann
vorkommen, dass schwachere Schiller mehr Punkte haben als leistungsstarke der
Gruppe, sodass diese besonders in ihrem Kénnen und Selbstvertrauen gestarkt

werden konnen.

15.19.1 Unterrichtsbeispiel 19

Thema Kreis, Kreisteile, Kreisbogen
Vermischte Aufgaben

Lehrplanbezug Arbeiten mit Figuren

Material Mathematikbuch

Dauer 1 Unterrichtsstunde

Arbeitsauftrag ¢ Gruppenarbeit ¢+ Vorbereitung fiir das Turnier

Lest euch im Schulliibungsheft (und Mathematikbuch) gemeinsam die Theorie zu Kreis
(U, A), Kreisbogen (b), Kreisteile (A4, by) durch und wiederholt die Inhalte. Schaut euch
die Beispiele gut an und rechnet mehrere Aufgaben durch.

Denkt daran, ihr seid ein Team, das gegen die anderen Gruppen antritt. Je besser alle
vorbereitet sind, umso bessere Chancen habt ihr, beim Turnier Punkte zu holen!

Einigt euch in der Gruppe, wer zum Turniertisch 1 (leicht) bis 5 (schwer) geht, um die
Gruppe zu vertreten.

Arbeitsauftrag ¢+ Turnier

Ihr tretet jetzt gegeneinander an! Versucht, so viele Punkte wie moglich fiir eure
Gruppe zu holen.

Macht eine (waagrechte) Tabelle in euer Schullibungsheft, in der ihr in jeder Runde die
Punkte eintragen konnt.

An den Tischen wird eine Karte gezogen, jeder Schiiler schreibt die Angabe und seine
Antwort in das Schuliibungsheft, ohne zu reden oder bei den anderen abzuschauen.
Wenn alle fertig sind, werden die Ergebnisse mit der auf der Riickseite notierten
Antwort verglichen. Wer eine richtige Losung hat, bekommt einen Punkt und erklart
den anderen, wie er dazu gekommen ist. Erst wenn allen der Losungsweg verstandlich
ist, wird das nachste Kartchen aufgedeckt.
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Wenn das Turnier fertig ist, lasst euch Tabelle bzw. die Gesamtpunkteanzahl von einem
Mitschiler bestadtigen. Geht danach in eure Gruppe und zahlt alle Punkte, die ihr im
Turnier holen konntet, zusammen.

Zwei Aufgaben werden angefihrt, die die Schiiler besonders motivieren kénnen. Das
erste Beispiel ist fur viele Schiiler sicher eine Herausforderung. Das zweite Beispiel hat

einen geschichtlichen Hintergrund.

336

Beispiel 1
Der Radius des Kreises betragt 6 cm.
Wie lang sind die Seiten der Raute?
e B?
Abb. 42
Beispiel 2*%’
Schon um 220 v. Chr. vermutete Eratosthenes, dass die .
Erde eine Kugel sei. Den Erdradius und den Erdumfang | S‘:mn‘en;svahﬁer; \
bestimmte er so: Am 21. Juni, als mittags die Sonne in Stab\fv | 1 L

Assuan senkrecht in einen Brunnen schien, wurde zur
gleichen Zeit in Alexandria der Einfallswinkel o der
Sonnenstrahlen gemessen (mit der Lange des Schattens
eines Stabes). Der Winkel war ca. 7°. Die Entfernung von
Assuan (friiher Syéne) bis Alexandria betragt 5 000

3 Erdmittel-
o~ punkt

Stadien. Eratosthenes rechnete mit einer Stadienlange von Abb. 43

150 m bis 170 m.

a) Wie groB ist der Winkel am Erdmittelpunkt?

b) Wie groR sind Erdradius und Erdumfang mindestens, wie groR héchstens?

15.20 Gruppenrallye, Test im Team

Nach einer gemeinsamen Unterrichtssequenz werden heterogene Gruppen gebildet. Fir
die Gruppenbildung wird ein Test (iber den Wissensstand jedes Einzelnen herangezogen.
In den Gruppen wird der Themenbereich gelibt und gefestigt, gegenseitig Hilfe gegeben,

sodass moglichst alle den Inhalt verstehen. Im Anschluss an die Gruppenphase wird

336 vgl. Hemme 2005, S. 69

37 Schréder/Wurl/Wynands 2002, S. 101
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erneut der Wissensstand abgeprift, der sich vom ersten Test nicht wesentlich

unterscheiden sollte, damit die Ergebnisse vergleichbar sind.

Die Verbesserungen jedes einzelnen Schiilers werden sichtbar, sodass jeder seinen
eigenen Leistungsfortschritt erfahrt. Der Lernfortschritt der Gruppe wird ebenso
aufgezeigt, da die Einzelleistungen (nur die zusatzlichen Punkte zum ersten Test)
zusammengezahlt und danach durch die Anzahl der Gruppenmitglieder geteilt werden.
D.h. der Durchschnitt ist dann das Gruppenergebnis, das den Erfolg der Zusammenarbeit
zeigt. Im Anschluss soll in der Gruppe reflektiert werden, was zu dem Ergebnis
beigetragen hat, worauf Einzelergebnisse zurilickzufiihren sind und welche
Vorgehensweisen sich bewahrt bzw. nicht bewahrt haben. Ebenfalls sollen
Verbesserungsvorschldage gemacht und Konsequenzen fiir weitere Arbeiten gezogen

werden. 38

Hinweise
Den Schiilern soll vermittelt werden, dass der erste Test eine diagnostische Funktion
hat und nicht beurteilt wird. Dadurch kénnen hoffentlich Abschreiben und
Leistungsdruck vermieden werden.
Werden den Schiilern die Ergebnisse der ersten Uberpriifung bekannt gegeben, so
haben sie die Chance, sich in der Gruppenarbeitsphase gezielt den Defiziten zu
widmen.*

Differenzierungsméglichkeit
Die Schiiler eines Teams sollen sich untereinander helfen und gemeinsam daran
arbeiten, dass moglichst alle die Beispiele verstehen. Die heterogene
Zusammensetzung ist dabei von Bedeutung und geht unter anderem auf eine
Differenzierung nach sozialen Motiven zurtick (vgl. Kapitel 6.3.4).

Vorbereitung
zwei Tests: einer vor der Gruppenarbeit, der zur Feststellung des Lernstandes und bei
der Gruppenbildung verwendet wird. Der andere Test nach der Gruppenarbeit, der

den Lernzuwachs verdeutlichen soll.

% vgl. PeterRen 2009, S. 132f und Briinig/Saum 2008, S. 18f
3% ygl. Briinig/Saum 2008, S. 19
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Einsatzmaglichkeiten
Uben, festigen und zur Wiederholung von Lerninhalten am Ende eines Kapitels.
Chance
Bei dieser Form der Gruppenarbeit werden sowohl die Gruppenleistung als auch die
Einzelleistung, d.h. der individuelle Leistungszuwachs, bewertet. Dadurch soll
gewahrleistet werden, dass sich jeder fir das Gruppenergebnis bemiiht und motiviert
ist durch die zusatzliche individuelle Bezugsnormorientierung. Jedes Einzelergebnis
ist wichtig fur die Gruppenleistung, weshalb sich die Mitglieder unterstitzen und

helfen, damit jeder auch den Lehrstoff versteht.**°

15.20.1 Unterrichtsbeispiel 20

Thema Rechnen mit Bruchtermen

Lehrplanbezug Arbeiten mit Variablen
Material Test, Mathematikbuch
Dauer 1 Unterrichtsstunde

Ablauf * Test1

Jeder Schiiler macht einen Test zum Rechnen mit Briichen, dessen Ergebnisse zur
Gruppenbildung verwendet werden. Méglichst heterogene Gruppen werden gebildet.

Arbeitsauftrag ¢+ Gruppenarbeit

Es sind mehrere Aufgaben gegeben, die ihr gemeinsam I6sen sollt. Besprecht jeden
Losungsweg und begriindet ihn. Kennt sich jemand nicht aus, erklart den jeweiligen
Schritt noch einmal, bis jeder das Beispiel verstanden hat.

Ablauf * Test 2

In der nachsten Stunde wird derselbe Test, oder ein leicht gednderter, gegeben, der in
Einzelarbeit zu 16sen ist.

Anhand der dazu gewonnenen Punkte kann ermittelt werden, inwiefern sich die
Gruppenarbeit auf die einzelnen Leistungen ausgewirkt hat. Sticht eine Gruppe
besonders heraus, z.B. durch enormen Punktezugewinn, kann diese Gruppe eingeladen
werden, Uber ihre Zusammenarbeit zu berichten.

9 ygl. PeterRen 2009, S. 132f
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15.21 Tischturnier

Moglichst homogene Gruppen werden gebildet,
® ® [
© o ® o %) ® O o © sodass das Leistungslevel ungefahr gleich ist. Jede
®-o ®-o e-o Gruppe setzt sich um zwei zusammengestellte
PS ; o o ; ® Tische und bekommt (wahlt) je nach
-0 -0 Leistungsniveau ein Aufgabenset in einem

Sackchen oder einem Tuch, das es in drei

Abb. 44
Schwierigkeitsgraden gibt. An den Tischen wird

eine Karte gezogen, jeder Schiiler schreibt die Angabe und seine Antwort in das
Schuliibungsheft. Die eigenen Losungen werden mit der auf der Riickseite notierten
Antwort verglichen, wenn alle fertig sind. Wer eine richtige Losung hat, bekommt einen
Punkt und erklart den anderen, wie er dazu gekommen ist. Erst wenn allen der
Losungsweg verstandlich ist, wird das nachste Kartchen aufgedeckt.

Am Ende kann ein Tischsieger genannt werden und ein Gruppensieger. Jener Tisch hat
gewonnen, der die meisten Beispiele richtig gerechnet hat. Sitzen an den Tischen eine

unterschiedliche Anzahl an Schiilern, wird der Durchschnittswert genommen.341

Varianten

- An jedem Tisch wird ein Spielleiter fiir eine Runde bestimmt. Dieser schaut sich die
Losung an und liest die Aufgabe vor. Der erste, der die richtige L6sung hat, bekommt
das Kartchen. Tischwertungen sind dadurch nicht moglich.

- Die Losungen kdnnen auch in einer Tabelle angegeben sein, in der nachgeschaut
wird, ob die Ergebnisse stimmen.

- Damit die Schiiler nicht zu lange aufeinander warten missen, kann von 10-1 herunter
gezahlt werden, wenn nur noch einer rechnet.

Differenzierungsméglichkeit
Die Schiiler wahlen selbst zu welchem Tisch, mit entsprechendem
Schwierigkeitslevel, sie gehen mochten. Dadurch sollen an einem Tisch weitgehend
Schiiler gleichen Kénnens sitzen, wodurch sich eine Differenzierung nach

methodischen Griinden ergibt (vgl. Kapitel 6.3.3 und 6.3.5).

1 ygl. Ballik 2009a, S. 37
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Vorbereitung
Aufgabenkartchen in verschiedenen Schwierigkeitslevels, auf deren Riickseite die
Losung steht. Ein Sackchen oder Tuch fiir die Kartchen, damit die Lésungen nicht
gleich sichtbar sind flr die Schiler.

Einsatzméglichkeiten®*

- Zum Uben und Festigen insbesondere von Abschitzungsaufgaben, wie z.B. GroRe
einer Flache, Volumen eines Koérpers auf einem Foto bzw. einer Skizze

- Kopfrechenaufgaben, wie z.B. Gleichungen, ,,Punkt vor Strich“-Rechnungen, andere
Aufgaben, die keinen groRen schriftlichen Rechenaufwand erfordern, lediglich das
Ergebnis wird notiert.

Chance
Jede Gruppe hat die gleichen Chancen, Gruppensieger zu werden, da unterschiedlich
schwere Aufgaben geldst werden. Durch die Gruppenwertung sollen die Schiiler
motiviert werden, sich die Losungswege und Herangehensweisen gegenseitig zu
erklaren, wenn jemand kein richtiges Ergebnis hat, damit er es in der nachsten Runde

besser schaffen kann.

15.21.1 Unterrichtsbeispiel 21

Thema Uberschlagsberechnungen

Lehrplanbezug Arbeiten mit Zahlen

Material geschnittene Kartchen - Vorlage 5 Kopien, 1 Angabe/Gruppe
Dauer 1 Unterrichtsstunde

Ablauf ¢ Lehrer

Gruppenbildung

Die Schiler entscheiden selbst, zu welchem Turniertisch sie gehen:
1 (*leicht) bis 5 (*****schwer).

Gruppenarbeit ¢ Beispiele erfinden

Jeder Turniertisch erfindet Aufgaben fiir den Tisch mit der nachst niedrigeren Nummer:
Tisch 5 (sehr schwer) Uberlegt sich Beispiele fir Tisch 4 (schwer),

Tisch 4 (schwer) (iberlegt sich Beispiele fiir Tisch 3 (mittel), usf.

Tisch 1 hat noch Zeit flir das bevorstehende Turnier zu tben.

Tisch 5 erhalt Aufgaben von der Lehrperson.

2 ygl. Ballik 2009a, S. 37
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Turnier ¢ Tischgruppen

Arbeitsauftrag ¢ Tisch 1 (*)

Proberunde: Bereitet euch gut auf das Turnier vor! Lost dazu die Beispiele. Eines wurde
bereits gerechnet, damit ihr wisst, was zu tun ist.

Arbeitsauftrag ¢ Tisch 2 (*¥*)

Erstellt Beispiele fiur die Gruppe, die beim Tisch 1 (*) sitzt. Es sollen 3 Multiplikationen
und 3 Divisionen zum Thema ,,Schranken-Finden” erfunden werden. Die jeweilige
Angabe tragt ihr in das graue Feld auf den Kartchen ein, die ihr von eurem Lehrer
bekommt.

So kdénnen Beispiele aussehen, die hier bereits gelost wurden, damit ihr wisst, wie sie
nachher im Turnier zu berechnen sind:

* 52-6,7 * 88,5:12,3
80:1
schranke 56 |<| 5267 |<| 67 schranken | 90:20 | < | 88,5:12,3 | <
bestimmen bestimmen 0
30 <] 52-67 | < 42 45 |<|885:123 |<| 8

Selbst- Selbst-
Scheé'tzsung 5;2 ' 617 = sche'a'tzsung 88,5 . 12,3 =

G - G "
sehatung | 26,7 = Grppen | 88,5:12,3 =

Taschen- Taschen-

rechner | 5:2°6,7 = aschen- | 885:12,3 =

Arbeitsauftrag ¢ Tisch 3 (***)

Erstellt Beispiele fur die Gruppe, die beim Tisch 2 (**) sitzt. Es sollen 3 Multiplikationen
und 3 Divisionen zum Thema ,,Schranken-Finden“ erfunden werden. Die jeweilige
Angabe tragt ihr in das graue Feld auf den Kartchen ein, die ihr von eurem Lehrer
bekommt.

So kdnnen Beispiele aussehen, die hier bereits gelost wurden, damit ihr wisst, wie sie
nachher im Turnier zu berechnen sind:

ok 89,2 - 56,7 ok 178,5:25,3
Schranken 8050 < 5,2 . 6,7 < 9070 Schranken 170'20 < 178,5 25,3 < 180'30

bestimmen 30 <| 52:67 |< 42 bestimmen 8,5 < | 178,5:25,3 | < 6

Selbst- Selbst-
schitzung 5267 = schatzung 178,5:25,3 =
Gruppen- - Gruppen- . -
schitzung 5,2:6,7 = schatzung 178,5:25,3 =
Taschen- Taschen-

rechner 5,2:6,7= rechner 178,5:25,3 =
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Arbeitsauftrag + Tisch 4 (***¥)

Erstellt Beispiele fur die Gruppe, die beim Tisch 3 (***) sitzt. Es sollen 3
Multiplikationen und 3 Divisionen zum Thema ,,Schranken-Finden“ erfunden werden.
Die jeweilige Angabe tragt ihr in das graue Feld auf den Kartchen ein, die ihr von eurem
Lehrer bekommt.

So kdnnen Beispiele aussehen, die hier bereits gelost wurden, damit ihr wisst, wie sie
nachher im Turnier zu berechnen sind:

X 145,2 - 36,7 ok 352,2:16,3
Schranken 140-30 < 145,2'36,7 < 150-40 Schranken 350:10 < 352,2: 16,3 < 360:20
bestimmen bestimmen

30 < | 145,2:36,7 | < 42 35 < |352,2:16,3 | < 18

Selbst- Selbst- . ~
schatzung 145,2-36,7 = schatzung 352,2:16,3 =

Gruppen- - Gruppen- . -
schatzung | 1422 °36,7 = schatzung | 39221163 =

Taschen- Taschen- X -

rechner 145,2- 36,7 = rechner 352,2:16,3 =

Arbeitsauftrag ¢ Tisch 5 (*****)

Erstellt Beispiele fiir die Gruppe, die beim Tisch 4 (****) sitzt. Es sollen 3
Multiplikationen und 3 Divisionen zum Thema ,,Schranken-Finden“ erfunden werden.
Die jeweilige Angabe tragt ihr in das graue Feld auf den Kartchen ein, die ihr von eurem
Lehrer bekommt.

So kdnnen Beispiele aussehen, die hier bereits gelost wurden, damit ihr wisst, wie sie
nachher im Turnier zu berechnen sind:

ook 345,2 - 76,8 oAk 2465,2 : 126,9
Schranken | 340.70 | < | 145,276,8 | < | 350-80 | Schranken | 2400:120 | < | 2465,2:126,9 | < | 2500:130
bestimme bestimme
n 23800 | < | 1452768 | < | 28000 n 20 | < | 246521269 | < | ~19
Selbst- Selbst-
schiitzung 145,2 -76,8 = schiitzung 2465,2:126,9 =
Gruppen- - Gruppen- . _
schitzung | 14°/2 76,8 = sehatzung | 2465,21126,9 =
Taschen- Taschen-
e |1452-76,8= | 2465,2:1269 =

Arbeitsauftrag ¢+ Turnier

An den Tischen wird eine Karte gezogen, jeder Schiiler schreibt die Angabe und seine
Antwort in das Schuliibungsheft, ohne zu reden oder bei den anderen abzuschauen.
Wenn alle fertig sind, werden die Ergebnisse mit der auf der Riickseite notierten
Antwort verglichen. Erst wenn allen der Losungsweg verstandlich ist, wird das nachste
Kartchen aufgedeckt.
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15.22 Fragerunde

Jede Gruppe bekommt Fragekartchen. Ein Schiiler zieht ein
‘ Kartchen und beantwortet die Frage. Die Gruppenmitglieder
. e . konnen Erganzungen und Korrekturen vornehmen. Sind alle mit

der Antwort zufrieden, wird mit der Losung auf der Riickseite des

Kartchens verglichen. Danach hebt der nachste Schiler ein

Abb. 45 Fragekartchen ab.>*?

Differenzierungsméglichkeit
Die Differenzierung ergibt sich dadurch, dass den einzelnen Schiilern bei der
Beantwortung mehr oder weniger Hilfe durch die anderen Gruppenmitglieder
gegeben wird (vgl. Kapitel 6.3.4 bzw. 6.3.9).

Vorbereitung
Kartchen mit Fragen oder Begriffen in Gruppenstarke

Einsatzmaglichkeiten

- Diese Methode eignet sich besonders fiir Themen des Argumentierens und

Verbalisierens, wie z.B. zur Klarung von Begriffen.

15.22.1 Unterrichtsbeispiel 22

Thema Lineare Funktionen
Wiederholung von Begriffen und Inhalten
Lehrplanbezug Arbeiten mit Variablen

Material Fragekartchen
Dauer 1 Unterrichtsstunde
Arbeitsauftrag

Zieht in der Gruppe reihum ein Kartchen, und beantwortet die gestellte Frage. Sind die
Gruppenmitglieder mit der Antwort zufrieden, dann kontrolliert mit der Loésung auf der
Riickseite, ansonsten erganzt, was noch nicht erwahnt wurde. Geht die “Losung” des
Kartchens durch und besprecht, was nicht genannt wurde. War eure Antwort nicht
richtig, legt das Kartchen zuriick auf den Stapel und versucht, die Frage in einer anderen
Runde erneut zu beantworten. Richtig beantwortete Fragekartchen werden auf die
Seite gelegt.

3 ygl. Ballik 2009a, S. 39
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Fragen

Lineare Funktionen
Wiederholung von
Begriffen und Inhalten

Was wird mit der Steigung
k bezeichnet?

Definiere den Begriff
Funktion!

Was ist mit einem
Steigungsdreieck gemeint?
Wobei hilft es dir?

Was ist der Graph einer
homogenen linearen
Funktion?

Was ist der Graph einer
inhomogenen linearen
Funktion?

Wie verdandert sich der
Graph einer Funktion,
wenn k groBer bzw. kleiner
wird?

Definiere den Begriff
homogene lineare
Funktion!

Definiere den Begriff einer
inhomogenen linearen
Funktion!

Wie sieht der Graph aus,
wenn k<0 ist?
Ist die Funktion fallend,
steigend oder
konstant?

Wie sieht der Graph aus,
wenn k> 0 ist?

Ist die Funktion fallend,

steigend oder konstant?

Wie sieht der Graph aus,
wenn k=0 ist?

Ist die Funktion fallend,

steigend oder konstant?

Wie sieht der Graph aus,
wennd <0 ist?
Ist die Funktion homogen?

Wie sieht der Graph aus,
wennd >0 ist?
Ist die Funktion homogen?

Wie sieht der Graph aus,
wennd =0 ist?
Ist die Funktion homogen?

Kann die Steigung k bei
einer linearen Funktion an
unterschiedlicher Stelle
einen anderen Wert
annehmen? Begriinde!

Was gibt d an?
Wie wird d genannt?

Welche drei Moglichkeiten
der Darstellung gibt es,
eine Funktion anzugeben?
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Antworten (Riickseite der Fragenkartchen)

Eine Funktion ist eine
eindeutige Zuordnung, d.h.
es gibt zu jedem Wert der
einen GroBe nur einen
Wert der anderen GroRe.

Die Steigung ist eine Verhaltniszahl
von Hohendifferenz zur waagrechten
Differenz.

oder

k gibt an, um wie viel y groRer bzw.
kleiner wird, wenn x um 1 gréRer
wird.

Thema

Ein Graph einer
inhomogenen linearen
Funktion ist eine Gerade,
die nicht durch den
Koordinatenursprung geht.

Ein Graph einer
homogenen linearen
Funktion ist eine Gerade
durch den
Koordinatenursprung.

Das Steigungsdreieck ist
ein rechtwinkeliges Dreieck
am Graphen. Es hilft mir,
die Steigung k der Geraden
zu ermitteln.

Mit einer inhomogenen
linearen Funktion wird
einer Gleichung der Formy
=k x +d bezeichnet.d €
R, d =0

Mit einer homogenen
linearen Funktion wird eine
Gleichung der Formy =k - x
bezeichnet.

Bei groRerem k(>0) wird
der Graph einer Funktion
steiler.

Bei kleinerem k(>0) wird
der Graph einer Funktion
flacher.

Bei k<0 genau umgekehrt.

k=0

Die Funktion ist konstant.
Der Graph ist eine Gerade
parallel zu einer Achse.

k>0

Die Funktion ist steigend.

Der Graph ist steigend, fahrt man
in positiver x-Richtung entlang.

k<0

Die Funktion ist fallend.

Der Graph ist fallend, fahrt man
in positiver x- Richtung entlang

d=0
Der Graph schneidet die y -Achse
im Koordinatenursprung.

Ja, sie ist eine homogene lineare
Funktion

d>0

Der Graph schneidet die y -Achse
oberhalb des
Koordinatenursprungs.

Nein, sie ist eine inhomogene
lineare Funktion

d<o0

Der Graph schneidet diey -
Achse

unterhalb des
Koordinatenursprungs.

Nein, sie ist eine inhomogene
lineare Funktion.

Eine Funktion kann als
Wertetabelle, als Graph/
Diagramm oder durch eine
Funktionsgleichung
angegeben werden.

d gibt den Abstand vom
Ursprung zum Schnittpunkt
der Geraden mit der

y - Achse an. d wird
Achsenabschnitt genannt.

Nein, die Steigung k ist bei
einer Geraden Uberall
gleich groR.
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15.23 ,WeiR nicht” - Methode

Die Schiler bekommen Kartchen mit Begriffen oder Fragen und teilen sie in zwei Stapel.
Auf den ,WeiR ich” - Stapel kommen Kartchen, die der Schiiler beantworten kann bzw.
kennt, z.B. zu denen er mindestens einen zusammenhangenden Satz sagen kann. Alle
anderen werden auf den ,Weil} nicht” - Stapel gelegt.

Im Anschluss an das Sortieren werden Kleingruppen gebildet, in denen die ,,Weil3 nicht”-
Kartchen besprochen und geklart werden. Das Schullibungsheft und Buch kénnen dafiir

verwendet werden.>**

Varianten

Die Schiiler schreiben ihre Uberlegungen und Erkldrungen ins Schuliibungsheft.
Differenzierungsmaéglichkeit

Diese Methode ermdglicht die Klarung noch nicht (vollstandig) verstandener Begriffe

bzw. Inhalte. Dabei kann die gemeinsame Erlduterung wertvolle Beitrage liefern, die

zu einem besseren Verstandnis fiihren. Die Wahl der Methode richtet sich daher vor

allem nach sozialen Motiven (vgl. Kapitel 6.3.4).
Vorbereitung

Kartchen oder ein Zettel mit Begriffen, Fragen oder Beispielen fiir jeden Schiler
Einsatzméglichkeiten

Wiederholen und tberpriifen, ob sich die Schiiler in dem Themengebiet auskennen
Chancen

Unklarheiten, Vergessenes oder noch nicht Verstandenes kann besprochen und

geklart werden.

15.23.1 Unterrichtsbeispiel 23
Die Fragekartchen, die als Unterrichtsbeispiel bei der Methode Fragerunde (Kapitel 15.22)

angefiihrt sind, kdnnen ebenfalls bei dieser Methode ,,Weil§ nicht” verwendet werden.

> vgl. Ballik 2009a, S. 39
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15.24 Aquarium, Fishbowl

Eine Gruppe sitzt im Innenkreis und diskutiert, stellt
B T ’ Ergebnisse vor oder teilt ihre Gedanken mit. Meinungen
‘ PY o ® : ‘ und Fragen dirfen die in der Mitte sitzenden Vertreter
: ° ® ) g ... austauschen. Alle anderen Schiler bilden einen
» SRE ® 9 AuRenkreis und beobachten das Gesprach.>*
® ® o

Abb. 46

Varianten

- Ein zusatzlicher Sessel im Innenkreis ermoglicht es Schillern des AuBenkreises, einen
Beitrag zur Gesprachsrunde zu geben, wenn sie sich darauf setzen. Haben sie ihre
Meinung vertreten oder Fragen gestellt, verlassen sie den Sessel wieder, um anderen
Mitschiilern der Beobachtergruppe die Maglichkeit zu geben, sich einzubringen.**

- Die auserwahlten Vertreter der vorangegangenen Kleingruppe des Innenkreises
konnen wahrend des Gesprachs durch andere Gruppenmitglieder ausgewechselt
werden. Diese Variante ermdglicht das Helfen und Unterstiitzen des Vertreters. Diese
Variante hat einen weiteren Effekt, durch das Abwechseln des Innenkreisplatzes
konnen mehrere Schiiler wahrend des Gesprachs aktiv sein.

- In einem abschlieBenden Gesprach im Plenum kénnen bestehende Unklarheiten und
Fragen geklart und Standpunkte gedulRRert werden, sodass jeder Schiiler sich
beteiligen kann.

Differenzierungsmaéglichkeit
Wird der Gruppe die Moglichkeit gegeben, selbst zu bestimmen wer als Vertreter in
den Innenkreis geht, kann es vorkommen, dass sich vorwiegend leistungsstarkere
Schiiler dafiir melden. Damit jene Schiiler unterstiitzt werden, die nicht alleine als
Gruppensprecher in den Diskussionskreis gehen wollen, kdnnen sie sich ein weiteres
Mitglied wahlen. In diesem Fall sind aus dieser Gruppe zwei Schiiler vertreten (vgl.

Kapitel 6.3.4).

343 vgl. PeterRen 2009, S. 38 und Mattes 2002, S. 54
3% ygl. PeterRen 2009, S. 38
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Ergebnissicherung

- Sie kann durch Protokolle der Wortmeldungen des Innenkreises erfolgen.

- Ebenfalls kann eine Zusammenfassung im Anschluss an die Gesprachsrunde im
Plenum einen Uberblick geben.

- Eine weitere Moglichkeit ist es, die Schiiler in ihre Ausgangsgruppen zuriickkehren zu
lassen, um die Neuerkenntnisse in ihre Arbeit einflieBen zu lassen und fir die
anderen Mitschiler eine Zusammenfassung zu schreiben.

Vorbereitung
Gruppenaufgabenstellung mit entsprechenden Arbeitsmaterialien

Einsatzméglichkeiten
Diese Technik eignet sich besonders gut fiir Diskussionen mathematischer Inhalte
und Prasentationen einer vorangegangenen Gruppenarbeit.

Chancen
Mit dieser Methode wird das Diskussionsverhalten trainiert. Durch die Beobachter
konnen die Schiler Feedback liber ihr Gesprachsverhalten bekommen. Es muss
vorher ausgemacht werden, welcher Beobachter welchem aktiven Schiler des

Innenkreises Riickmeldungen geben soll, damit dieser ihn gezielt betrachten kann.**’

15.24.1 Unterrichtsbeispiel 24
Diese Methode wird beim Unterrichtsbeispiel zur Gruppenanalyse als Prasentation

vorgestellt (siehe S. 133).

15.25 Museumsrundgang

Nach einer Gruppenarbeit werden die

o m ) Ergebnisse, hier meist Plakate im
© O © O

(] ®

(7]

Klassenraum, aufgehangt. Die Schiiler
® m kommen in neuen Gruppen zusammen,
0 0
QGG () sodass aus jeder Gruppe jemand

vertreten ist. Sie gehen nach einem

Abb. 47 vereinbarten Zeichen von Plakat zu

Plakat und lassen es sich vom jeweiligen Experten erklaren und vorstellen.>*®

el vgl. Mattes 2002, S. 54

% vgl. Miller 2004, S. 107
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Varianten

siehe Markt (nachfolgende Methode)

Vorbereitung

In der Gruppenarbeit werden Plakate erstellt. Tixo oder Magnete werden bendtigt,

wenn die Ergebnisse an den Wanden befestigt werden sollen.
Einsatzmaglichkeiten

zur Prdsentation von Ergebnissen

Chance

Da gleichzeitig prasentiert wird, ist eine hohe Aktivitat gegeben. Jeder ist fiir die
Vorstellung seiner Gruppenarbeit verantwortlich und muss sich daher gut
vorbereiten. Durch die kleinen Gruppen ist es vielleicht fir die Schiler einfacher,
den Prasentationen zu folgen. AuBerdem kénnen gleich Riickmeldungen zum

besseren Verstandnis gegeben werden.

15.25.1 Unterrichtsbeispiel 25

Diese Methode wird beim Unterrichtsbeispiel zum Gruppenpuzzle als Prasentation

vorgestellt (siehe Kapitel 15.1.1).

15.26 Markt
Nach einer Gruppenarbeit werden die
m o GR B [ o > Ergebnisse an unterschiedlichen Orten des
00 O Klassenraumes angebracht. Ein oder zwei

O Mitglieder werden auserwahlt, die Gruppe
I o e % m 8 PP
00 zu vertreten und an ihrem Arbeitsplatz

bzw. beim Plakat zu bleiben, um die

Abb. 48 gewonnenen Erkenntnisse und Ergebnisse
zu prasentieren und Fragen zu beantworten. Alle (ibrigen Schiiler gehen durch die Klasse
und informieren sich bei den jeweiligen ,,Standen” und fragen bei Unklarheiten nach.
Nach einer bestimmten Zeit sollten sich die Vertreter des ,,Marktstandes” abwechseln,

damit jeder die Mdglichkeit hat, sich bei den anderen Gruppen zu erkundigen.**°

9 ygl. Miller 2004, S. 95
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Hinweis
Beim Museumsrundgang gehen die Schiiler gruppenweise (je ein Mitgestalter eines
Plakates pro Gruppe) herum. Beim Markt bleiben hingegen zwei Vertreter beim
Plakat, die anderen bewegen sich frei im Raum und informieren sich in beliebiger
Reihenfolge beim ,,Marktstand”.

Variante

- Die Schiiler gehen nicht frei zu den unterschiedlichen Plakaten, sondern nach einer
bestimmten Zeitvorgabe und horen sich die anderen Themen an. Wahrend der
Prasentationen schreiben sie mit, um am Ende dem Schiiler, der am Tisch geblieben
ist, von den Ergebnissen der anderen Gruppen zu berichten.**°

- Alle Schiiler gehen frei herum und informieren sich selbst bei den Plakaten.**

- Die Schiler gehen herum und notieren etwas auf ein Plakat.

Ergebnissicherung
Um zu gewahrleisten, dass sich die Schiiler ausreichend an den Marktstanden
informieren, kdnnen die Schiiler Fragen bekommen, zu denen sie am Ende des
Marktes Auskunft geben kénnen sollen. Damit es zu keiner Abschreibliibung kommt,
kann jeder Schiiler andere Fragen erhalten, die im Anschluss im Plenum besprochen
werden. Es ist hilfreich, wenn die Gruppen vorher eine Ubersicht tiber alle zu
behandelnden Inhalte bekommen, damit sie beim Markt auf Fragen antworten
kénnen.

Vorbereitung
In der Gruppenarbeit werden Plakate erstellt. Tixo oder Magnete werden benétigt,
wenn die Ergebnisse an den Wanden befestigt werden sollen.

Einsatzmaéglichkeiten

- zur Prasentation von Ergebnissen einer Gruppenarbeit

- Berater sein und Hilfestellungen geben: Jeder Schiiler schreibt auf einen Zettel oder
ein Plakat, wo er noch konkrete Probleme hat, die anderen Kollegen geben ihm

schriftlich Tipps.>>?

% ygl. Briinig/Saum 2008, S. 24

! vgl. Rabenstein/Reichel, R. 1983, S. 53
2 vgl. Rabenstein/Reichel, R. 1983, S. 54
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Chancen
Die Schiiler sind aktivim Vortragen und Zuhéren und haben die Moglichkeit, sich zu
bewegen. Je nach Einsatz der Methode kommt es zusatzlich zu gegenseitigen

Hilfestellungen und zur Problemklarung.
15.26.1 Unterrichtsbeispiel 26
Diese Methode kann statt dem Museumsrundgang bei der Prasentation des

Gruppenpuzzles zum Einsatz kommen.

15.27 Stafettenpréasentation

Die Erarbeitungen einer vorangegangenen
Gruppenarbeit werden in Stichworten oder
Schlagworten auf Kartchen geschrieben. Bei der

Prasentation werden die Kartchen an die

Pinnwand geheftet, mit Magneten an der Tafel

Abb. 49 angebracht oder auf ein Plakat geklebt. Gibt es
Uberschneidungen und sinnvolle Verbindungen zu bereits hingenden Kartchen, die zuvor
von einer Gruppe (z.B. Gruppe 1) aufgehangt wurden, dann wird dies durch die Nahe des
Anbringens des neuen Kartchens (z.B. von Gruppe 3) verdeutlicht. Dies Anordnung
entscheidet die jeweilig prasentierende Gruppe. Durch diese Technik des Clustern(s),

werden Assoziationen und Gruppierungen sichtbar.>>?

Hinweis
Die Tafel hat den Vorteil, dass mit Kreide zusatzlich Verbindungen und Sinneinheiten
angezeichnet werden kénnen. Plakate konnen hingegen aufgehoben und im
Klassenraum einige Zeit hangen bleiben.

Varianten
Es wird keine Gruppenarbeit prasentiert, sondern der Auftrag gegeben, sich in
Gruppen Uber vorgegebene Begriffe Gedanken zu machen und Zusammenhange zu

erarbeiten. AnschlieRend werden diese im Plenum vorgestellt und geclustert.

33 vgl. bm:uk: MathematikMethoden Heft 3, 2008, S. 57ff
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Vorbereitung
Ergebnisse einer Gruppenarbeit werden mit Schlagworten auf Kartchen geschrieben.
Entweder wird eine Pinnwand mit Pinnnadeln oder Magnete fiir die Tafel bendtigt.
Alternativ konnen Packpapier und Tixo oder Post-it's eingesetzt werden. Je nach
Variante sind zusatzlich Karten mit Begriffen, Regeln und Formeln zu einem oder
mehreren mathematischen Inhalten vorzubereiten.

Einsatzmaoglichkeiten

- zur Prasentation einer vorangegangenen Gruppenarbeit

- um Sinnzusammenhange z.B. von Begriffen, Formeln, Rechengesetzen zu
verdeutlichen

Chancen
Die Schiiler erarbeiten Zusammenhange, die eventuell eine Merkhilfe darstellen.
AulRerdem kann auf einen Blick erkannt werden, wie die jeweiligen Begriffe

zueinander in Beziehung stehen.

15.27.1 Unterrichtsbeispiel 27

Als Wiederholung kénnen Begriffe und Formeln (z.B. Urliste, Stichprobe, Median, Modus)
des Unterrichtsbeispiels der Infosuche (siehe S. 90) auf verschiedene Gruppen aufgeteilt
werden. In diesen werden sie besprochen und im Anschluss mit der Stafettenprasentation

vorgestellt und geclustert.

16. Gesamtiibersicht der Methoden

Auf den nachfolgenden Seiten ist die Gesamtiibersicht der Methoden (Teil 1 —4) in einer

Tabelle angefiihrt.
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. Ein- Sozial- Differenzierungs- Vorbereitung Details
HBHTEEE I satz form moglichkeit Material Seite
1. GA in Stammgruppen: Themen werden nach | E EA, GA | Soziale Motive, Arbeitsauftrag, Arbeits-
Gruppenpuzzle math. Kénnen verteilt. Kurze Bearbeitung in EA. methodische Griinde, und Informationsmaterial 32
2. GAin Expertengruppen: Besprechung Schwierigkeit bzw. -zettel
3. In der Stammgruppe erklart jeder sein Thema
2 Kreise: Schiiler sitzen sich gegenliber; in 4 E,U EA, PA | Soziale Motive, 2 Thementexte oder
Kugellager Phasen werden abwechselnd Informationen Schwierigkeit Beispiele 86
weiter- und wiedergegeben
Informationszettel werden in der Klasse E, WH | EA, PA | Hilfestellungen Arbeitsblatt, Infozettel
aufgehangt. Schiler bearbeiten Fragen und v GA Arbeitsweise (A3, mind. 2-facher
Infosuche Aufgaben mit Hilfe der Infos. Sie diirfen (Arbeitstempo) Ausflihrung); ev. 89
herumgehen und lesen, das Heft bleibt am Kontrollbogen
Platz.
Unterschiedliche Arbeitsauftrage liegen an E,U EA, PA | Je nach gewahlter Info - Materialien, ggf.
Stationenlernen verschiedenen Orten, den Stationen, auf. v GA Struktur sind alle Arbeitsblatter, ev. 98
Vielfdltige Moglichkeiten des Durchlaufens und angefihrten Diff. Kontrollbégen,
Bearbeitens ergeben sich. moglich. Stationenpass
Gegenstiande, Materialien, Fotos, Zeitschriften, | E, U EA, PA | Arbeitsweise Gegenstande, Fotos, udg.
Impulse geben Begriffskartchen geben Anregungen zur v GA 105
Weiterarbeit.
Schneeball- Bearbeitung und Auseinandersetzung mit math. | E, U EA, PA | soziale Motive, Aufgabenstellung
system, Themen, beginnend in EA , dann in PA, gefolgt GA, KP | (Schwierigkeitsgrad, 107
wachsende von GA und zuletzt im KP methodische Griinde)
Gruppe
. Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeit; jeder | U EA Schwierigkeit Beispiele angebenv
Diff. Aufgaben- R . . 3
pool, Uz wahlt sich Beispiele passenden Levels aus Ubungszettel, ev. 110

Kontrollblatter

Einsatzmoglichkeiten: Erlernen (E), Uben und Festigen (U), Wiederholung (WH), (Selbst)Uberpriifung, Kontrolle (K), Prasentieren (P), Diskussion (D)
Einzelarbeit (EA), Partnerarbeit (PA), Gruppenarbeit (GA), Klassenplenum (KP)

Sozialformen:

T |1I91 UBPOYIBA 43P IYdisiagniwesan
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. Ein- Sozial- Differenzierungs- Vorbereitung Details
MEHEEE T I satz form moglichkeit Material Seite
Partnerarbeit: Einer beginnt oben, der andere von | U EA, PA | Soziale Motive, Ubungszettel
Paarcheck unten am Ubungszettel. Treffen sie aufeinander, methodische Griinde,
»Up & Down“ besprechen und kontrollieren sie die Beispiele. Arbeitstempo, 111
zeitlicher Umfang
Partnerinter- Abwechselnde Befragung bzw. Beantwortungvon | U, WH | PA Soziale Motive Fragen v Beispiele, ev. 114
View, Tandem Fragen und Beispielen (Schwierigkeitsgrad) Kontrollbégen
scorework I\/.Iéglichst.viele Ieicht.e Ubungsaufgaben sollen in U EA zeitlicher Umfang Ubungszettel 116
einer bestimmten Zeit geschafft werden.
Die Schiiler machen sich 3 Verabredungen mit U, E, EA, PA | Soziale Motive Arbeitszettel: Beispiele
Verabredung Mit:schijlern. aus. Nach jedfam sglbststéndig WH und Zeitangaben 118
geldsten Beispiel treffen sich die Partner zum
vereinbarten Termin und tauschen sich aus.
Nachdem immer ein Bespiel alleine gelést wurde, | U, E EA, PA | Arbeitstempo, Aufgaben, ev.
Lerntempoduett sucht sich der Schiler einen Partner, der dieses . soziale Motive, Kontrollbdgen 191
ebenfalls schon gemacht hat, und bespricht es mit stofflicher Umfang
ihm.
Jeder Schiiler erfindet ein Beispiel. Immer ein U EA, PA | Soziale Motive, Schiller bereitet 1 Beispiel
Duell anderer Partner wird fiir ein Duell gesucht, bei zeitlicher Umfang, vor, 124
dem das Beispiel des jeweils anderen geldst (Arbeitstempo) Kirtchen
werden soll. Punkte werden gesammelt.
Aufgaben werden erfunden, eingesammelt und U, K EA Hilfestellung, Kartchen fir die
ausgeteilt. Jeder |6st das Beispiel und vergleicht soziale Motive Beispiele, die die Schiler
Lucky Punch dangrgebnis beim Erfinder. A?]schlieréendgneue erfinF:jen 126
Verteilung.
Marchentaler kbnnen gegen einen Tipp fir ein U,WH, | EA Hilfestellungen, Beispiele und Tipps
Das Mérchen- Beispiel eingetauscht werden. Leistungsstarke E Schwierigkeitsgrad Marchentaler bzw. 128

talerprinzip

Schiiler bekommen weniger, leistungsschwache
Schiiler mehr Taler

Pokerchips, ev.
Kontrollbogen

Einsatzméglichkeiten: Erlernen (E), Uben und Festigen (U), Wiederholung (WH), (Selbst)Uberpriifung, Kontrolle (K), Prasentieren (P), Diskussion (D)
Einzelarbeit (EA), Partnerarbeit (PA), Gruppenarbeit (GA), Klassenplenum (KP)

Sozialformen:

Z |121 USPOYISIAl 43P IYdIsIagniwesan
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. Ein- Sozial- Differenzierungs- Vorbereitung Details
HBHTEEE I satz form moglichkeit Material Seite
GA - Schiiler arbeiten arbeitsteilig an mehreren | U EA, GA | Soziale Motive, Beispiele,
Teamwork Beispielen. AnschlieRend Besprechung der Schwierigkeit, Plakat und Tixo v 131
Losungswege und ggf. Korrektur. methodische Griinde, Magnete v
zeitlicher Umstand Pinnwand und Nadeln
Schiler wahlen ein Thema aus und gehen in U WH | GA Soziale Motive, Themenauswahl, ggf.
4-6 Ecken diese dafiir vorgesehene Ecke. methodische Griinde, Arbeitsmaterialien 133
Interesse, Hilfestellung
Gruppenanalyse Eine Problemstellung wird von jedem U, K EA, GA | Soziale Motive, (Arbeits--) Zettel 135
Gruppenmitglied reihum kommentiert. (Hilfestellung)
Heterogene GA - Wiederholung und Uben des K (WH, | GA, EA | Soziale Motive, Aufgabenkartchen mit
Lerninhalts, danach geht je ein Schiiler zu einem | U) Methodische Griinde, Losungen
Gruppenturnier Tisch entsprechend seines Kénnens. Turnier in Schwierigkeitsgrad 140
homogenen Gruppen. Danach Auswertung der
gesammelten Punkte einer Gruppe.
Gruppenrallye Ein Test wird in der Gruppe bearbeitet und K (WH, | GA, EA | Soziale Motive Test
. ! besprochen. In der nachsten Stunde macht U) 143
Testim Team . .
jeder den Test in EA.
Homogene Gruppen sitzen an einem Tisch und K EA Methodische Griinde, Aufgabenkartchen mit
beantworten Aufgaben ihrer Schwierigkeit. (GA) Schwierigkeit Losungen
Tischturnier Schiler treten gegen Tischkollegen an, Tische 146
zusatzlich gegen die anderen Tische. Am Schluss
Einzelwertung und Tischgruppenbewertung.
In Gruppen werden Fragen reihum beantwortet | K, WH | GA Soziale Motive Fragekartchen fir jede
Fragerunde . . 150
und von den anderen vervollstdndigt. (Hilfestellung) Gruppe
Rt ot boas? Sortierung von Kartchen in bekannte und K EA, GA | Soziale Motive Kartchen mit Fragen oder
WeiB nicht 153

unbekannte. Klarung der nicht gewussten in GA.

Begriffen

Einsatzmoglichkeiten: Erlernen (E), Uben und Festigen (U), Wiederholung (WH), (Selbst)Uberpriifung, Kontrolle (K), Prasentieren (P), Diskussion (D)
Einzelarbeit (EA), Partnerarbeit (PA), Gruppenarbeit (GA), Klassenplenum (KP)

Sozialformen:

€ |131 UBPOYIBINI 43P IY21SIagNIWESD)
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. Ein- Sozial- Differenzierungs- Vorbereitung Details
MEHEEE T I satz form moglichkeit Material Seite
Aquarium, Im Innenkreis wird (iber ein Thema bzw. eine P,D GA Soziale Motive Arbeitsmaterialien, 154
Fishbowl Aufgabe diskutiert, der AuBenkreis beobachtet Informationen
In GA werden Plakate gestaltet. Neue Gruppen P GA, EA Plakate der GA
Museums- . . L
rundgang werden ganIdet, in denen je ein Experte das 154
Plakat erklart.
In GA werden Plakate gestaltet, 1-2 P GA, EA Plakate der GA
Markt Gruppenmitglieder bleiben und prasentieren. 156
Die anderen informieren sich.
Stafetten- Schlagwortkarten werden bei der Prasentation P, WH | GA Kartchen, ev. mit
so angebracht, dass Zusammenhange Begriffen, Formeln, 158

prasentation

erkennbar werden.

Gesetzen

Einsatzméglichkeiten: Erlernen (E), Uben und Festigen (U), Wiederholung (WH), (Selbst)Uberpriifung, Kontrolle (K), Prasentieren (P), Diskussion (D)
Einzelarbeit (EA), Partnerarbeit (PA), Gruppenarbeit (GA), Klassenplenum (KP)

Sozialformen:

¥ [1I91 USPOYIDIAl 19P IYdISIagnIWesan



17. Schlusswort

Es war mir ein Anliegen darauf hinzuweisen, dass der Unterricht das Interesse und die
Motivation férdern kann, was vor allem durch die Aufgabenstellung und -wahl méglich
gemacht wird. Dariiber hinaus wurden die Themen Differenzierung, selbststandiges Lernen,
Sozialformen und Kooperation ausfiihrlich behandelt. Die padagogisch-didaktischen
Uberlegungen kénnen als Grundlage fiir die Unterrichtmethoden gesehen werden.
Besondere Aufmerksamkeit habe ich den Unterrichtmethoden gewidmet, die ich als

persdnliches Kernstiick dieser Arbeit sehe.

Die intensive Auseinandersetzung mit der Literatur hat mir gezeigt, dass es bereits vielseitige
Moglichkeiten der Umsetzung von den genannten Methoden gibt. Vielfach werden sie mit
dem Deutschunterricht verbunden, da besonders das Sprechen, Diskutieren und Schreiben
betont wird. Einige Lernformen der Literatur bleiben daher in dieser Arbeit unerwahnt, da
ich sie flir das Arbeiten mit mathematischen Inhalten fir nicht geeignet halte. Einige Autoren
haben bereits den Zugang gefunden, den Mathematikunterricht durch verschiedene
Methoden zu bereichern. Diese haben mich angeregt, noch andere
Kommunikationsstrukturen zu finden, die sich ebenfalls gut umsetzen lassen und eine neue
Herangehensweise an eine Aufgabe ermdglichen.

In dieser Arbeit habe ich mich auch mit Variationen, Einsatzmoglichkeiten und
Differenzierungsformen der einzelnen Methoden auseinandergesetzt und konnte

umfangreiche Méglichkeiten der Umsetzung ausfindig machen und entdecken.

Die vorliegende Arbeit, als Resultat meiner intensiven Auseinandersetzung mit einschlagiger
Literatur, zeigt auf, dass es Lernformen und Methoden gibt, die im Mathematikunterricht
Differenzierungspotential aufweisen, Kooperation ermoglichen und nur darauf warten, im

Unterricht eingesetzt zu werden.
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