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Wenn wir uns in der heutigen Zeit auf
einem Bahnhof, einem Flughafen, auf ei-
ner Internetseite, in einem Kaufhaus, auf
einem Informationsflyer, auf Antrigen
oder in 6ffentlichen Einrichtungen orientie-
ren wollen, erleben wir dies haufig als eine
verwirrende, unstrukturierte Situation. Die
Vielzahl von Grafiken, Symbolen, Icons,
haufig auch bewegten Bildern, Hinweisen
zu raumlichen Orientierungen, oft noch
verbunden mit Geld- und Zeiteinheiten bie-
tet uns oft wenig strukturierende und sinnstiftende Hin-
weise. Im Grunde jedoch werden hier lediglich schrift-
sprachliche und mathematische Kompetenzen erwartet.
Es miissen die Einzelelemente kombiniert und in einen
Sinnzusammenhang gesetzt werden. Die Schwierigkeit,
sich in diesen Situationen angemessen zu orientieren,
besteht sicher nicht in der Anwendung der jeweiligen
Einzelkompetenz, sondern darin, diese Einzelkompe-
tenzen in einen subjektiv bedeutsamen Zusammenhang
zu bringen, d.h. unsere schriftsprachlichen und mathe-
matischen Kenntnisse situationsaddquat anzuwenden.
Diese Informationen werden erst durch die Beriicksich-
tigung des Kontextes fiir uns brauchbar und sinnvoll.
Die grundlegenden Kompetenzen jedoch lassen sich im
Wesentlichen auf schriftsprachliche und mathematische
Kompetenzen zurtick fiihren.

Die folgenden Ausfiihrungen zeigen didaktisch-metho-
dische Uberlegungen eines alltags- und kompetenzori-
entierten Zugangs im Unterricht auf. Das Literacy- bzw.
Grundbildungsmodell stellt die bildungstheoretische
Grundlage dar.

Dazu werden zunichst die Begriffe Alltag und Kompe-
tenzen mit ihren didaktischen Implikationen erlidutert.
Eingebettet in das Grundbildungs- bzw. Literacy-Mo-
dell wird ein Unterrichtskonzept skizziert, das die fach-
spezifischen Kompetenzen der Kinder und deren sub-
jektiv bedeutsamen Probleme in den Mittelpunkt aller
didaktisch-methodischen Entscheidungen riickt. Sach-
strukturelle und fachwissenschaftliche Uberlegungen
sind dieser funktionalen Orientierung nachgeordnet.
Die Aufbereitung der Alltagssituation »Flohmarkt« im
Primarbereich der Forderschule beschreibt exemplarisch
eine mogliche didaktisch-methodische Umsetzung.

Alltagsorientierung

Ein Schiiler einer 3. Klasse wurde mit folgender Auf-
gabenstellung konfrontiert: »Stell dir vor, du kannst
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diese 50 Maoams (sie lagen dem Schiiler
in der handelsiiblichen Verpackung vor)
an deine besten Freunde Peter, deinen
Volleybalitrainer und Johannes vertei-
len«. Er antwortete: »Ich will die aber gar
nicht verteilen, sondern alles selbst essen,
und auBerdem ist der Peter gar nicht mein
bester Freund«. Diese fast leidenschaftlich
hervorgebrachte Antwort verdeutlicht,
dass noch bevor Rechenstrategien und
fachspezifisches Wissen i.S. einer selbst-
standigen Losungsstrategie eingesetzt werden, fiir
Kinder der Sinnzusammenhang nachvollziehbar und
bedeutsam sein muss.

An diesem Punkt setzt die Argumentation zum Faktor
»Alltagrelevanz« bzw. subjektive Bedeutsamkeit an.
Alltagsrelevanz erfasst die bei Menschen routinierten
Ablaufe im Tages- und jahreszeitlichen Rhythmus. Un-
ser Alltag ist von sich wiederholenden Mustern inner-
halb unserer Arbeit und unserer Freizeit geprigt. Zeit-
liche und raumliche Handlungsmuster organisieren in
unserem Leben routinierte und selbstverstindliche Ab-
laufe. »Alltag ldsst sich verstehen als ein Ensemble oder
eine Sequenz wiederkehrender Situationen — Aufstehen,
Friihstiicken, Zur-Arbeit-gehen oder Zur-Schule-fah-
ren« (Schulze 1996, 75). Aber auch die Flexibilitit,
auf unbekannte, unerwartete Probleme adiquat rea-
gieren zu konnen, gehort zur Bewiltigung des Alltags.
Wesentliche Bereiche unserer Alltagskultur sind u.a.
die Zeit, die Familie, Feste und Feiern, Alltagsrituale
und Gewohnheiten, Kindheit, Spiel und Freizeit, Ko-
chen, Essen und Trinken, die Kérper- und Wohnungs-
pflege, Einkaufen, Umgang mit Schrift sowie medialen
Angeboten. Aus diesen routinierten Handlungsabldu-
fen resultieren viele unserer mathematischen Vorer-
fahrungen beziiglich Mengen, Groflen, Zahlen und
Ziffern, Raum und Zeit ebenso wie Vorerfahrungen
beziiglich der Schrift (Zeichen, Symbole, Schriftziige
u.a.).

Entwicklungs- und lernpsychologische Ansétze legen
nahe, bei der Planung von Lernprozessen an den durch
den Alltag der Schiiler erworbenen Vorerfahrungen
anzukniipfen, diese zu thematisieren, zu strukturieren
und zu analysieren. Den Alltag im Unterricht zu be-
riicksichtigen ist demnach sowohl eine Inhalts- als auch
eine Zieldimension. Die zu bearbeitenden Themen sol-
len aus dem Alltag der Schiiler stammen und ihnen ein
spezifisches Handlungs- und Orientierungswissen ver-
mitteln, das fiir die Alltagsbewiltigung notwendig ist.
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Unter Einbeziehung der subjektiven Erfahrungen aus
dem Alltag der Schiiler sollen weiterfithrende, ausdif-
ferenzierende Handlungsmechanismen und Strategien
entwickelt werden, die die Schiiler befihigen, gegen-
wartig und zukiinftig am gesellschaftlichen Leben teil-
zuhaben.

Die methodischen Ideen von Wemmer beispielsweise
konkretisieren dies, indem sich die Schiiler z. B. mittels
Lesen von Zeitungsannoncen iiber mogliche Preisun-
terschiede beim Einkauf gebrauchter Mobel und Haus-
haltswaren informieren sollen.

Arbeitsblatt 7B
Hausratsanzeigen auswerten _

M Versuche, hier auf dieser Seite passende Anzei far folgende Einri
stdnde zu finden. Kreise sie jeweils mit einem farbigen Stift ein.

a) Fir dein Zimmer héttest du gerne ein Sofa oder vielleicht sogar eine Schlafcouch,
wenn deine Freunde moal bei dir ibernachten wollen. Du willst dafiir aber hdchstens
80 € ausgeben. Wenn du eine passende Anzeige findest, kreise sie griin ein.

b) Du hast noch 100 € fir eine Waschmaschine brig. Vielleicht finstest du ja eine gins-
tige? Kreise alle Waschmaschinen unter 100 € blou ein.

Tipp:
Bei 0) solltest du 4 Anzeigen finden und bei b) kommen 2 Anzeigen in Frage.

. MébelHausrat i
Schiatzimmer, Schioicouch, 2er Sofa on Selbstobholer Couch u. 2 Sessel, Forbe
2er Couch, Lompen und zu versch. Kioe, gut. Zust.. 70 €,
Gardinen zu verschenken, Q&
= I
Waschmaschine for 45 €. Esstisch, Buche + 6 Stihle, Eiche Schiafzimmer zu verk.
= I Kommode m. 3 Schubl. 1.150 € = I

u. 3 Taren. VB 150 €
= I
Gut erhaltene mi- Couchgarn., olidt., gut erh Waschmaschine 80 €
wr 120€w 2u versch., & 80 €, Top-
loder 100 €, Gefriertruhe

|2l Du hast bei allen Anzeigen angerufen und die Mébel waren immer schon weg.
Trotzdem mdchtest du lieber ginstige Mobel kaufen als die teuren aus dem Mdbel-
haus. Suche in den Gelben Seiten nach einer Firma, die gebrauchte Mobel verkauft.

Abb. 1: Nutzung von Zeitungsinseraten (Wemmer 2008, 57)

Kompetenzorientierung

Im Gegensatz zu traditionellen fachdidaktischen und
methodischen Diskussionen gerade in den Fichern
Deutsch und Mathematik erleben wir derzeit u.a. als
Reaktion auf die PISA- und IGLU-Studien eine Ori-
entierung an Kompetenzen. Der Kompetenzbegriff
ersetzt, ergianzt und erweitert die herkommliche Lern-
ziel- und didaktisch-methodische Diskussion. Lern-
ziele werden hier nicht mehr als allgemeingiiltige,
manifeste, universelle Zielkategorien i.S. intendierter
Personlichkeitsmerkmale verstanden, sondern erfassen
sowohl aktuelle als auch potentielle Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Schiiler, die jeweils situations-, d.h.
anforderungsabhingig sind (Klieme 2004). Kompe-
tenzen zeigen sich in spezifischen Anwendungssitu-
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ationen, sie sind als breite Leistungsdispositionen zu
verstehen, die in vielfaltigen Situationen angewendet
werden konnen.

Weinert definiert Kompetenzen als »die bei dem In-
dividuum verfiigbaren oder durch sie erlernbaren ko-
gnitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 16sen sowie die damit verbundenen moti-
vationalen, volitionalen (d.h. absichts- und willensbe-
zogenen) und sozialen Bereitschaften und Fiahigkeiten,
um die Problemlosungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen«
(2001, zit. n. Klieme 2004). Sie verstehen sich als Ver-
haltensdispositionen, stellen die Verbindung zwischen
Wissen und Konnen her und sind als Befahigung zur
Bewiiltigung unterschiedlicher Situationen zu sehen
(Klieme 2004, 13). Kompetenzen gehen weit iiber die
Festschreibung traditioneller Wissensziele als reprodu-
zierbares Faktenwissen hinaus. Kompetenzen in die-
sem Sinne basieren auf einem kognitiven Kompetenz-
begriff, der sich auf »prinzipiell erlernbare, mehr oder
minder bereichsspezifische Kenntnisse, Fertigkeiten
und Strategien bezieht« (Deutsches PISA-Konsorti-
um 2001, 22). Er verbindet intellektuelle Fihigkeiten
mit bereichsspezifischem Vorwissen, Fertigkeiten und
Routinen, motivationalen Orientierungen, metakogni-
tiven und volitionalen Kontrollsystemen sowie person-
lichen Wertorientierungen in einem komplexen System
(Weinert 2001, zit. n. Klieme 2004).

Auch die Bildungsstandards der Stindigen Konferenz
der Kultusminister der Liander (KMK 2005) verfolgen
diese Intention. Die Schiiler sollen nicht nur ein solides
Grundwissen erwerben, sondern dieses soll durch des-
sen zielgerichteten Umgang und Anwendung in Kom-
petenzen weiter entwickelt werden. Der Unterricht
muss weit tiber die Aneignung von Kenntnissen und
Fertigkeiten hinausgehen. Entscheidend fiir den Er-
folg des Unterrichts ist die Auswahl der Inhalte, aber
»mindestens im gleichen Mafe ... wie sie [die Kinder]
unterrichtet wurden, d.h. in welchem MaBe den Kin-
dern die Gelegenheit gegeben wurde, selbst Probleme
zu 10sen, iiber Mathematik zu kommunizieren usw.«
(KMK 2005, 6).

Grundbildung - Literacy — kulturelle Literalitdt

In der bildungspolitischen Diskussion taucht der Be-
griff der »Literacy« (Literalitit) immer wieder auf.
Die beiden vergleichenden Bildungsstudien PISA und
IGLU basieren auf diesem Bildungsverstindnis. Trotz
aller Fachspezifik und Unterschiedlichkeit in den Aus-
pragungen liest er sich wie der »Inbegriff einer neuen
Allgemeinbildung« (Messner 2003, 401).

Der Begriff Literacy wird in der padagogischen und
bildungspolitischen Literatur in einer nahezu uniiber-
schaubaren Vielfalt benutzt. Zahlreiche gesellschaft-
liche und fachwissenschaftliche Bereiche werden da-
mit in Verbindung gebracht (scientific literacy, visual
literacy, family literacy, teaching information literacy;
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media-literacy, computer-literacy; reading literacy,

health-literacy, emotional literacy usw.). In allen Berei-

chen fungiert der Begriff als Definition von Bildungs-
zielen. Gleichzeitig dokumentiert er auch ein basales

Verstindnis, eine Einstellung gegeniiber einer inhalts-

bezogenen, fachspezifischen Grundbildung einschlief3-

lich der Methoden ihrer Vermittlung.

Die Kulturtechniken, d.h. schriftsprachliche und ma-

thematische Kompetenzen, gelten im Literacy-Konzept

als basale Kulturwerkzeuge. Sie sind die wichtigsten

Voraussetzungen zur Generalisierung universeller

Pramissen fiir die Teilhabe an Kommunikation und

Lernfahigkeit (Deutsches PISA-Konsortium 2001,

21). Diese Basiskompetenzen werden als basale Kul-

turwerkzeuge in variierenden Anwendungssituationen

modelliert. Sie zielen auf bereichsspezifische sowie
fachiibergreifende Kompetenzbereiche ab, die i.S. einer

Handlungsfihigkeit auf die aktive Teilnahme am ge-

sellschaftlichen Leben vorbereiten sollen.

Im Literacy-Modell steht die Bewidhrung im Leben

als Kriterium schulischer Bildung ganz oben. Die

Niitzlichkeit und der Wert fiir die Praxis werden zum

MaBstab fiir die Qualitét schulischer Bildung. In die-

ser funktional-pragmatischen Auffassung wird der In-

halt schulischer Bildung an seinem Gebrauchswert fiir
die Lebens- und Berufswelt gemessen. Literalitit wird
dabei als ein »Kontinuum« angesehen, auf dem ver-
schiedene Stufen zu erreichen sind (Kaiser/Schwarz

2003, 361).

Wie eng die Verzahnung zwischen Lese-, Schreib- und

mathematischen Kompetenzen bei der Bewiiltigung le-

benspraktischer Situationen ist bzw. wie wichtig diese
zur gesellschaftlichen Teilhabe sind, machen die An-
satze der UNESCO, der PISA-Studie als auch die Al-
phabetisierungsdiskussion bei Erwachsenen deutlich.

Die internationale Studie zum Stand der Alphabetisie-

rung bei Erwachsenen »International Adult Literacy

Survey« (IALS) (1994-1998) legt eben diese funktio-

nale Orientierung zugrunde. Neben den »klassischen«

Lesekompetenzen werden auch mathematische Kom-

petenzen als Kernbestandteile der Alphabetisierung

benannt.

Fiir die hier gefiihrte Diskussion ist die Ausdifferen-

zierung des Alphabetisierungsbegriffs interessant. Das

Literacy-Profil wird auf drei Ebenen analysiert:

B Prose literacy (Prosa Alphabetisierung), d.h. die
Kenntnisse und Fahigkeiten, die erforderlich sind,
Informationen aus Texten, einschlielich Leitarti-
keln, Nachrichten, Geschichten, Gedichte und Fik-
tion zu verstehen und zu nutzen;

B Document literacy (Dokument Alphabetisierung),
d.h. das Wissen und die erforderlichen Kompe-
tenzen, um die in verschiedenen Formaten wie
Bewerbungen, Lohnabrechnungen, Fahrplidnen,
Karten, Tabellen und Grafiken enthaltenen Infor-
mationen zu erkennen und zu verwenden;

B Quantitative literacy (Quantitative Kompetenz),
d.h. das Wissen und die Fihigkeiten, die erforder-
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lichen Rechenoperationen entweder einzeln oder
hintereinander auszufiihren und dabei auf abge-
druckte Zahlen anzuwenden, wie es beispielsweise
notig ist zum Fiihren eines Scheckheftes, beim Her-
ausfinden der Hohe des Trinkgeldes einer Rechnung
oder bei der Berechnung des Zinssatzes eines ange-
botenen Kredits (OECD 2000; Kaiser/Schwarz
2003, 359f.).

Alphabetisierung umfasst hier sowohl basale schrift-
sprachliche als auch mathematische Kompetenzen. Th-
re Funktionalitit, d.h. ihre Anwendbarkeit in variab-
len Alltagssituationen begriinden ihre Bedeutung. Der
Umgang mit mathematischen Symbolen, Zeichen und
Begriffen ist demnach gleichwertiger Bestandteil einer
Literalitit wie die Beherrschung von Schriftsprache.
Im Folgenden wird die sehr weit gefasste Literacy-Defi-
nition, wie sie die UNESCO und die PISA-Studien nut-
zen und die kulturelle Literalitét beschreiben, zugrunde
gelegt. Diese priferiert eine allgemeine Grundbildung
als grundlegenden Anspruch eines jeden Menschen zur
Ermoglichung (s)einer gesellschaftlichen Teilhabe.

Die UNESCO definiert Literacy wie folgt: «Literacy is
a human right, a tool of personal empowerment and
a means for social and human development. Educa-
tional opportunities depend on literacy. Literacy is at
the heart of basic education for all, and essential for
eradicating poverty, reducing child mortality, curbing
population growth, achieving gender equality and en-
suring sustainable development, peace and democra-
cy« (Internetportal UNESCO). Literacy bildet dem-
nach den Kern einer Bildung fiir alle. Sie befiahigt die
Menschen zum Lernen und zum (Weiter-) Lernen und
sichert ein erfolgreiches lebenslanges Lernen.

Neben diesem humanistischen und demokratischen
allgemeinen Bildungsanspruch markiert die UNESCO
konkrete Inhalte: »Literacy is the ability to identify,
understand, interpret, create, communicate and com-
pute, using printed and written materials associated
with varying contexts. Literacy involves a continuum
of learning to enable an individual to achieve his or her
goals, to develop his or her knowledge and potential,
and to participate fully in the wider society« (Inter-
netportal UNESCO).

Wenngleich diese Definition scheinbar vordergriindig
die Fahigkeit des Lesens und Schreibens thematisiert,
sind dennoch mathematische Kompetenzen darin ein-
geschlossen. Um in unserer Informationsgesellschaft
die Vielzahl unterschiedlicher medial iibertragener In-
formationen nutzen zu konnen, sind neben den Lese-
und Schreibkompetenzen auch grundlegende mathema-
tische Einsichten notwendig. So lisst sich ein Fahrplan
nur »lesen«, wenn grundlegendes Wissen iiber Zeitein-
heiten und Zeitspannen im Zusammenhang mit Wo-
chentagen vorhanden ist. Werbeangebote iiber Preis-
reduzierungen bendtigen zu einem sinnerfassenden
Lesen und Verstehen neben basalen Lesekompetenzen
grundlegende Einsichten in Geldeinheiten, Umrech-
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nungsmodalititen, Prozentrechnung usw. Hervorzu-
heben ist hier die enge Verzahnung zwischen schrift-
sprachlichen und mathematischen Kompetenzen. Beide
Aspekte markieren die zentralen Bereiche gesellschaft-
licher Teilhabe: »Die Beherrschung der Muttersprache
in Wort und Schrift sowie ein hinreichender Umgang
mit mathematischen Symbolen und Modellen geh6ren
in allen modernen Informations- und Kommunikati-
onsgesellschaften zum Kernbestand kultureller Litera-
litdt« (Deutsches PISA-Konsortium 2001, 20).

Literacy in ihrer Bedeutung fiir die Lernbehinder-
tenpddagogik

Dieses Verstiandnis von Grundbildung bietet einen ge-
eigneten Rahmen fiir die Diskussion um eine integra-
tive bzw. inklusive Didaktik sowie der Ergebnisse der
Studien zur Effektivitdt der Forderschule. Zahlreiche
Studien kritisieren die unzureichende Effektivitit gera-
de dieser Schulform (vgl. zusammenfassend Schroder
2000; Bless 2000). Der Forderschule gelang es bisher
nicht bzw. nur unzureichend, ihre Schiiler nachhaltig
auf nachschulische berufliche und Ausbildungssituati-
onen vorzubereiten. Nach Angaben des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung besteht die Gruppe
gering Qualifizierter bzw. Ungelernter, deren Anteil bei
fast 15 % der Schulabginger liegt, zumeist aus ehema-
ligen Forderschiilern (BMBF 2005, 86). Deutlich iiber
50 % der Absolventen von Sonder- und Forderschulen
bleiben ungelernt, absolvieren also keine Berufsaus-
bildung (Ellinger/Stein/Breitenbach 2006, 123).
Einer der Griinde dafiir wird in den unzureichenden
mathematischen und schriftsprachlichen Kompetenzen
der Schulabgédnger gesehen. Trotz rechnerischer und le-
setechnischer Fertigkeiten konnen sie diese nicht ada-
quat in realen, berufsorientierten und ausbildungsbe-
zogenen Situationen anwenden.

Die Moglichkeit und Fahigkeit zur Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben sind die zentralen Zielkategorien
aller Schulformen, d.h. auch die der Forderschulen.
Gerade fiir diese meist aus bildungsfernen Familien
bzw. bildungsbenachteiligenden Verhéltnissen stam-
menden Schiiler ist die bestmogliche Vorbereitung auf
eine berufliche und soziale Integration oberstes Ziel.
Das Literacy-Konzept betont diese funktionale Orien-
tierung, d.h. fokussiert auf die Bewdhrung von Kom-
petenzen in authentischen Anwendungssituationen.
Damit geht der Literacy-Begriff weit liber die Aufgaben
und Anspriiche einer elementaren Alphabetisierung
und der Vermittlung von elementaren Fertigkeiten in
Mathematik hinaus. Ebenso werden Fragen einer cur-
ricularen Validitit gegeniiber einer Auswahl authen-
tischer und subjektiv bedeutsamer Verwendungs- und
Lebenssituationen nachrangig.

Mit diesen Intentionen einer kulturellen Grundbildung
werden grundlegende Parallelen zur didaktischen Dis-
kussion in der Allgemeinen sowie der Lernbehinder-
tenpadagogik deutlich. Didaktisch-methodische Mal3-
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nahmen in dieser sonderpadagogischen Fachrichtung
orientieren sich seit Beginn an dem Ziel der Vorbe-
reitung ihrer Schiiler auf das zukiinftige, weitgehend
selbststiandige Leben. Spitestens seit den 1970-er Jah-
ren sind hier die Kriterien »Berufs- und Lebens- bzw.
Alltagsrelevanz« zentral und zielfiihrend fiir die inter-
ne didaktische Diskussion (Klein 2007; Schroder
2007; Hofsdss 2007). Schriftsprachliche und mathe-
matische Kompetenzen standen und stehen dabei im
Vordergrund. Viele der in der Didaktik der Lernbehin-
dertenpiddagogik diskutierten Ansitze fokussieren auf
eine elementare Grundbildung zur Realisierung gesell-
schaftlicher Teilhabe fiir diese Schiilergruppe.

Problemorientiertes, handelndes Lernen fordern bereits
in den 1970-er Jahren Vertreter der Lernbehindertendi-
daktik wie Mann (1979), Rohr (1975) und Wittoch
(1976) mit Konzepten zu einem lebenspraktisch orien-
tierten sowie berufs- und problemzentrierten Unter-
richt bei lernschwachen Schiilern. Nestle (1976) kri-
tisiert die Reduktion des Allgemeinbildungsanspruchs
an Forderschulen und fordert als Grundintention die-
ser Schulform eine »sinnhafte und differenzierte Reali-
tatserschlieBung«, um eine allgemeine z. T. kultur- und
schulbedingte Lernbehinderung zu vermeiden. Bege-
mann (1975/1997) nimmt die Eigenwelt des Kindes als
didaktisches Kriterium: Hilfsschulgemifer Unterricht
ist als handelnde, einsichtige Eigenwelterweiterung zu
verstehen. »Der Aufbau der menschlichen Person er-
folgt in einer Eroberung gewisser Weltausschnitte zu
einer Eigenwelt. Dieser Unterricht hat die Kinder in
ihrer Eigenwelt aufzusuchen und durch Aufgaben und
Begegnungen zu erweitern, die Moglichkeiten und Be-
gabungen zu fordern, so dass die Kinder fiir ihre Welt
befdhigt werden, so dass sie darin ihre Aufgaben erken-
nen und ihnen entsprechen konnen« (Begemann 1975,
56). Kulturtechniken i.S. einer funktionalen Anwen-
dung mit Sach- und Handlungsbezug sowie Formen
des sozialen Lernens prigen auch Bohms didaktische
Uberlegungen. Kulturtechniken werden zwar lehr-
gangsmilig vermittelt, finden aber ihre Umsetzung,
ihre Anwendung in den Kerngebieten wie »Vorberei-
tung auf die Berufs- und Arbeitswelt« (1983).

Besonders Hiller (1989) konzentriert sich in seinem
Konzept einer realitdtsnahen Schule auf die Lebens-
welt der Schiiler: »Eine Schule fiir benachteiligte Kin-
der und Jugendliche muss die Lebenswelt ihrer Schiiler
nachweislich zum Bezugspunkt machen. Denn diese
hat ihre bisherige Lebensgeschichte geprigt und wird
sie auch weiterhin bestimmen« (Vorwort). Hiller
empfiehlt, alltagsrelevante Themen wie Ausbildung,
Freizeit, Finanzen auch mathematisch zu analysieren.
So sollen sich die Schiiler tiber das mogliche Einkom-
men bestimmter Berufsgruppen informieren. Anhand
dieser Daten werden die Begriffe »brutto« und »net-
to« eingefiihrt. Gekoppelt mit den eigenen Bediirfnis-
sen, z.B. fiir den Freizeitbereich oder den Kosten fiir
Wohnung und Nahrungsmittel, wird ein moglicher
Haushalts- bzw. Finanzplan erstellt. Die rechnerischen
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Fahigkeiten wie Differenzen zwischen dem moglichen
Einkommen und den eigenen Anspriichen erfiillen hier
keinen Selbstzweck, sondern dienen der Vermittlung
lebenspraktischer Kompetenzen. Mathematik wird
dadurch im Alltag zum Hilfsmittel, um alltdgliche
Probleme wie z.B. die Kosten fiir den Freizeitbereich,
Planungen fiir langfristige Anschaffungen wie Moped
usw. zu bewdltigen. Eine solche Mathematisierung des
Alltags beinhaltet neben mathematischen Aspekten
eine realititsnahe Konfrontation mit beruflichen und
sozialen Fragen eines Lebens nach der Schule. Dariiber
hinaus muss sich der Mathematikunterricht gerade in
den hoheren Klassenstufen zunehmend mehr auf die
berufliche Vorbereitung konzentrieren.
Angerhoefer (1998) fordert aufgrund veridnderter
sozialer und wirtschaftlicher Rahmenbedingungen die
Vermittlung von Schliisselqualifikationen im Kontext
einer allgemeinen Grundbildung an Forderschulen.
Auch sie greift, dhnlich wie Hiller (1989), den Begriff
einer »realitdtsnahen Schule« auf, die primir auf eine
Erwerbstitigkeit der Forderschiiler abzielt. Wesentliche
Akzentuierungen im curricularen Bereich finden sich in
den beiden Bereichen Lebensweltbezogenheit und Aus-
bildung lebensbedeutsamer Handlungskompetenzen in
Einheit mit der Ausbildung allgemein-formaler Funk-
tionen, bei denen die Kulturtechniken eine wesentliche
Rolle spielen (Angerhoefer 1998, 106).
Burgert (2001) greift acht wichtige Alltagsbereiche
fiir den Unterricht in der Schule fiir Lernbehinderte
auf:
B Einblicke und Zuginge in das Beschiftigungssys-
tem
B Anregungen fiir den Umgang mit eigenen, meist be-
grenzten finanziellen Verhéltnissen sowie die Mog-
lichkeiten der Inanspruchnahme staatlicher Unter-
stiitzung
B Fragen der Wohnungssuche und -unterhaltung
B Aufbau forderlicher und zuverldssiger sozialer Be-
ziehungen
B Bewusstmachen der Rolle der eigenen Gesundheit
einschlieBlich der Ernidhrungsgewohnheiten, ge-
sundheitsgefahrdende Risikofaktoren wie Drogen
und Alkohol
B Entwicklung eines Zeitmanagements
B Kompetenzen eines Alltagsmanagements fiir eine
sinnvolle Strukturierung des Alltags z.B. zwischen
Arbeit und Freizeit
B Erorterungen beziiglich der Grenzen legalen Verhal-
tens in einem Rechtsstaat (Burgert 2001).

Haugwitz/Koch/Unterstab (2002) begriinden mit
den spezifischen Lebenslagen und Zukunftsperspekti-
ven der Forderschiiler eine umfassende Material- und
Ideensammlung fiir einen lebenspraktisch orientierten
Unterricht in der Oberstufe der Forderschulen. Nur
mit einer Reform des Unterrichts selbst lisst sich der
Anspruch der Forderschule auf die Umsetzung ihrer
Qualifikations- und Allokationsfunktion, der Vermitt-
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lung erwiinschter Grundwerte und ihrer Sozialisati-
onsfunktion gerecht werden.

Das Konzept des Gemeinsamen Unterrichts versucht,
gerade bei lernschwachen Kindern eine Bildungsbe-
nachteiligung zu vermeiden und Chancengleichheit
herzustellen (Balgo/Werning 2003). Die Diskus-
sion innerhalb der Integrationsdidaktik favorisiert
mehrheitlich didaktische Modelle wie die des Entde-
ckenden Lernens und Formen des offenen bzw. projekt-
orientierten Unterrichts. All diese Modelle zielen auf
eine individuelle Passung der Lernangebote mit den
individuellen Lern- und Leistungsvoraussetzungen der
Schiiler und gelten gerade fiir lernschwache Kinder
als geeigneter Zugang zu schulischen Bildungsinhal-
ten (Wittmann/Miiller/Berger/Fischer/Hofft-
mann/Jittemeier 2001; Werning/Liitje-Klose
2006; 2007; Mand 2003; Walter/Wember 2007;
Hartke 2007; Reif3/Werner 2007; Heimlich
2007). Sie verzichten auf eine Spezifizierung oder ei-
ne Reduktion der Bildungsinhalte und fokussieren auf
ein anwendungsfihiges, alltagsorientiertes und berufs-
relevantes Basiswissen. Zentrale Inhalte sind auch in
diesen Konzeptionen die Vermittlung von Kulturtech-
niken in den Bereichen Deutsch und Mathematik.

Anndherungen zwischen dem Literacy-Modell und
der Didaktik in der Lernbehindertenpddagogik

Die didaktischen Konzeptionen in der Lernbehinder-

tendidaktik finden vor allem in ihrer Forderung nach

einer funktionalen, lebensnahen und berufsrelevanten

Bildung ihre grundlegende Gemeinsamkeit mit dem Li-

teracy-Modell.

Annidherungen lassen sich vor allem auf drei Ebenen

feststellen:

B Kompetenzorientierung: Alle neueren didaktischen
Konzeptionen sowohl in der Allgemeinen als in der
Sonderpiadagogik legen ihren Schwerpunkt auf die
Anbahnung und Vermittlung von Kompetenzen.
Thematisch werden die schriftsprachlichen und ma-
thematischen Kompetenzen in den Vordergrund ge-
stellt.

B Alltags- bzw. Situationsorientierung: Das Lernen in
Situationen und Zusammenhéngen, die fiir Schii-
ler sinnhaft sind und Alltags- sowie Berufsrelevanz
aufzeigen, wird curricular und didaktisch aufberei-
tet.

B Natiirliche Differenzierung: Es sind den Schiilern
Lern- und Erfahrungsrdume bereit zu stellen, in
denen alle Kinder sich mit ihren individuell unter-
schiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen
gemeinsam mit einem Unterrichtsgegenstand und
Unterrichtsthema auseinander setzen konnen.

Nachfolgend soll ein mogliches didaktisches Vorgehen
im Sinne dieses Literacy-Konzepts fiir den Mathematik-
unterricht dargestellt werden.

Das Literacy-Konzept Mathematik betont den funk-
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tionalen Gebrauch dieser Kulturtechniken und warnt
vor der Reduktion mathematischen Konnens auf for-
malisierte Automatismen. »Mathematische Kompe-
tenz zeigt sich ... im verstiandnisvollen Umgang mit
Mathematik und in der Fahigkeit, mathematische Be-
griffe als Werkzeuge in einer Vielfalt von Kontexten
einzusetzen. Die konkrete Bearbeitung und Losung ei-
ner mathematischen Aufgabenstellung wird als Prozess
der Erstellung, Verarbeitung und Interpretation eines
mathematischen Modells verstanden« (Deutsches PI-
SA-Konsortium 2001, 146).

Ein alltags- und kompetenzorientierter Unterricht ldsst
sich idealtypisch wie folgt beschreiben: Zunichst wird
eine Alltagssituation vorgestellt, in der die Kinder die
mathematischen Inhalte und Strukturen selbst finden
konnen. Aus der Analyse einer Alltagssituation wie
Spielplatz, Murmel spielen, Friihstiicken, einen Schul-
ausflug planen, die Kosten eines Mobiltelefons berech-
nen, ein Konto einrichten, Schiilerfirmen organisieren
u.a. werden mathematische Fragestellungen entwickelt
und mit Hilfe unterschiedlicher Losungswege beant-
wortet. Die Losungen basieren zunichst ausschlief3-
lich auf den Vorschldagen der Kinder. Hier sollen die
Schiiler ihre (auch schuluntypischen) mathematischen
Vorerfahrungen sowie schon vorhandene mathema-
tischen Strategien bewusst einsetzen, anwenden, ge-
gebenenfalls modifizieren und weiter entwickeln. In
einem weiteren Schritt werden diese Losungsvarianten
systematisiert und in die formale konventionelle Form
ibertragen, d.h. mit Hilfe der mathematischen Zei-
chen und Begriffe symbolisch dargestellt.

Die folgende Grafik illustriert die Zusammenhinge
zwischen sachstrukturellen, alltags- und lebenswelt-
lichen Faktoren:

Validieren . Rea[-
Reale ~__ _ ——» situation
Ergebnisse
Struktu-
A rieren
Interpre- |
tieren ,‘
Mathe- Real-
matisches modell
Ergebnis
Verarm Mathe- Aemati-
matisches sieren
Modell

Abb. 2: Grundbildungsmodell Mathematik nach IGLU (Bos et al.
2003, 191) und PISA (DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM 2001, 144)

Diese Grafik ldsst sich wie folgt lesen: Ausgangspunkt
jeglicher mathematischer Uberlegungen ist eine Realsi-
tuation: »Anja, Klaus und Peter spielen nach der Schule
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zusammen Memory. Auf dem Tisch liegt eine Tiite mit
noch 9 Schokoladenbonbons. Sie wollen sie unter sich
aufteilen. Wie viele Bonbons bekommt jedes Kind 7«
Um dieses Problem zu 16sen, muss diese Realsituati-
on strukturiert und vereinfacht werden. Die sachbe-
zogenen Faktoren werden herausgefiltert, zusammen-
gefasst, unwesentliche Aspekte weggelassen. Es gilt
herauszuarbeiten, dass dieses Problem als ein men-
gentheoretisches, mathematisches Problem zu 16sen
ist. Damit ist ein Realmodell entwickelt worden: Teile
neun Bonbons auf drei Kinder auf.

Uber das Mathematisieren, d.h. das Entwickeln ma-

thematischer Losungs-, Rechenwege wird das entspre-

chende mathematische Modell entwickelt. So ldsst sich
diese Situation z.B. iiber folgende Strategien 16sen:

B die Stiick-fiir-Stiick-Zuordnung: jedes Kind be-
kommt jeweils einen Bonbon, bis die Gesamtmenge
verteilt ist;

B Verteilung gebiindelter Mengen: zuerst bekommt je-
des Kind zwei Bonbons, danach noch einen;

B Verteilung gebiindelter Mengen in der Dreierbiinde-
lung: jedes Kind bekommt sofort drei Bonbons.

Wihrend diese Losungswege mehrheitlich auf der kon-
kret-handelnden Ebene erfahren werden konnen, las-
sen sich weitere, abstraktere Losungswege erarbeiten,
beispielsweise: 3+3+3; (2+1)x3; (1+2)x3 oder 3x3 oder
9:3. In der Phase der Verarbeitung dieses mathema-
tischen Modells wird die Aufgabe ausgerechnet, das
mathematische Ergebnis ermittelt: 9:3=3

Dieses formal abstrakte, mathematische Ergebnis ist
nun zu interpretieren und als Realergebnis zu verste-
hen: Die Zahl »3« bedeutet in diesem Zusammenhang:
Wenn neun Bonbons auf drei Kinder aufgeteilt werden,
erhilt jedes Kind drei Bonbons.

Dieses Ergebnis, das zunichst nur fiir diese konkrete
Situation giiltig ist, wird abschlieBend in der Phase der
»Validierung« auf vielfaltige Realsituationen iibertra-
gen, d.h. diese Verteilungsstrategien gelten auch fiir
alle anderen Mengen mit der Anzahl 9, fiir andere Ver-
teilungssachverhalte, in anderen Situationen: immer,
wenn neun Gegenstdnde auf drei Personen, in drei
Gruppen usw. zu verteilen sind, erhiilt jede Person, jede
Gruppe drei dieser Gegenstédnde.

Die Kompetenz von Kindern, Sachaufgaben zu 16sen,
lasst demnach Riickschliisse auf die Qualitédt und den
Umfang ihrer mathematischen Kompetenzen zu.

Ein immer wieder wichtiges und alltagsrelevantes The-
ma nicht nur in der Forderschule ist der Umgang mit
Geld. Dieses Thema ldsst sich u.a. mit der Alltagssitu-
ation Flohmarkt verbinden.

Unterrichtsbeispiel Flohmarkt (Primarbereich)

Der Besuch eines Flohmarkts ist fiir viele Kinder ein
bekanntes und spannendes Erlebnis. Hier konnen
sich Kinder in unterschiedlichen Rollen wiederfinden.

47




Alltags- und kompetenzorientierter (Mathematik-)Unterricht an der Forderschule

Dies greift die unterschiedlichen Vorerfahrungen der
Kinder auf, welche fiir den Unterricht genutzt werden
sollen. Schiiler konnen einkaufen, verkaufen oder ihre
Mitschiiler beobachten und ihnen assistieren.
Hinter vielen Geschehnissen auf dem Flohmarkt ste-
cken mathematische Strukturen, die entdeckt, ange-
wendet und geiibt werden konnen. Im unmittelbaren
Alltagsbezug setzen sich die Kinder mit Geld, den
Geldwerten und Preisen auseinander. Die Zusammen-
setzung von Geldbetrdgen im Zahlenraum bis 100 be-
ziiglich der Cent-Betrédge wird thematisiert. Die alltég-
liche Situation eines Einkaufs soll nun mit Hilfe der
Mathematik strukturiert und bewiltigt werden. Die
Kinder lernen die unterschiedlichen Schreibweisen von
Geldbetrigen lesen und schreiben. Sie erkennen, dass
1 Euro 100 Cent entspricht und entwickeln Vorstel-
lungen der Wertigkeit. Erste Strategien zum Errechnen
der Gesamtsumme eines moglichen Einkaufs und zum
Errechnen des Riickgelds werden kontextgebunden er-
arbeitet.
Je nach Situation in der Klasse und aktuellen Ge-
gebenheiten sollte zu Beginn gemeinsam ein Floh-
markt selbst durchgefiihrt oder zumindest besucht
werden. Die Schiiler konnen dann verschiedene Be-
obachtungsauftrige erledigen, z.B.: Was wird auf
einem Flohmarkt verkauft? Wer verkauft auf einem
Flohmarkt? Was ist der billigste oder der teuerste Ge-
genstand? Wer legt die Preise fest? Wie legt man die
Preise fest?
Nach dieser Erkundung wird ein Flohmarkt innerhalb
der Klasse geplant. Die Schiiler bringen Gegenstidnde
mit, die sie verkaufen mochten. Es werden gemeinsam
die Preise festgelegt. Es empfiehlt sich, vorab festzule-
gen, dass die Einzelpreise nur ganze Eurobetrige (z.B.
2 Euro) betragen sollen.
Die Durchfiihrung eines Flohmarkts innerhalb der
Klasse (oder auch Schule) wirkt motivierend auf die
Schiiler und schafft die Moglichkeiten, relevante In-
formationen einzuholen und reale Erfahrungen zu ma-
chen. Die Lehrkraft kann wihrend einer solch offenen
Phase die Vorerfahrungen und Interessen der Kinder
festhalten und aufgreifen.
B Welche Geldeinheiten sind den Kindern bekannt?
B Kennen die Kinder den Zusammenhang zwischen
Euro und Cent?
B Verfiigen die Kinder iiber reale Preisvorstellungen
bei bekannten Waren?

Falls die Situation »Flohmarkt« nicht real erlebt wer-

den kann, bietet es sich an, ein Einstiegsbild als Abbild

einer Realsituation als Gesprichsanlass zu nutzen. Bei

der Bildbetrachtung konnen die Vorerfahrungen der

Kinder erfragt oder aufgegriffen werden. Folgende Fra-

gen sind denkbar:

B Wer war schon auf einem Flohmarkt? Wer hat dort
etwas gekauft oder verkauft?

B Was gibt es dort zu kaufen?

B Wie viel Geld haben die Kinder auf dem Bild?
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B Was sind die Wiinsche der Kinder? Wie viel Geld
kosten sie?

B Fiir welche Dinge bekommen die Kinder Geld?

B Wer bekommt schon Taschengeld? Wie viel? Was
wird damit gekauft? Wird auf etwas gespart?

B Gibt es Dinge, die die Kinder selbst auf einem Floh-
markt verkaufen wiirden?

Vermutlich werden die Kinder schnell in die Rolle eines
Kaufers schliipfen und sich selbst etwas auf einem
Flohmarkt kaufen wollen. Diese Situation wird auf
dem nachfolgenden Bild aufgegriffen.

2 Euro und
12 Euro und
2 Euro macht .7

Abb. 3: Einkaufen auf einem Flohmarkt (NAVIi MATHEMATIK 2
Schiilerbuch 2008, 70)

Die Schiiler suchen sich die gewiinschten Gegenstinde
heraus, erfassen die konkreten Preise und miissen die
Gesamtsumme ermitteln. In diesem Zusammenhang
lernen sie die Wertigkeit von Geldscheinen und -miin-
zen kennen. Durch die Verkaufssituation selbst lernen
sie, sich in einer Situation zurecht finden, in der Geld
von Bedeutung ist, und achten beim Wareneinkauf auf
den Preis und ihr personliches Guthaben.

Die Kinder miissen jetzt einschitzen, ob ihr Geld reicht
oder nicht. Hier bietet sich eine weitere Moglichkeit,
den Umgang mit Schein- und Miinzgeld zu iiben, indem
die Kinder die Summe legen und die einzelnen Betri-
ge bzw. den Gesamtwert ablesen. Beim Einkaufen mit
Geldscheinen konnen die Kinder dhnlich wie beim Ken-
nenlernen der Miinzen die Eigenschaften der einzelnen
Scheine herausarbeiten. Dazu bieten die Scheine vielfil-
tige Entdeckungsmoglichkeiten wie zum Beispiel:

B Welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten gibt
es?

Welche Farbe hat welcher Schein?

Wie grof3 sind die einzelnen Scheine?

Welches Bild ist auf welcher Seite des Scheins?

Wie oft ist der Wert des Scheins aufgedruckt?

Wie ist die Echtheit zu erkennen?
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Exemplarisch kann dann der Kaufwunsch eines Jun-
gen thematisiert werden, dem 20 € zur Verfiigung
stehen und der sich das Auto, den Ball und ein Buch
kaufen mochte. Es ist sinnvoll, die Schiiler die fest am
Gegenstand angebrachten Preisschildern zunéchst le-
gen zu lassen, um eine geschickte Anordnung der Ein-
zelbetrige fiir die Rechnung zu finden.

In diesem Beispiel miissen die Kinder selbst die Rech-
nung erstellen: 15 € + 2 € + 1 €. Diese Rechnung soll
auf individuelle Weise notiert werden, wobei die Form
der Notation hier noch nicht entscheidend ist. Denk-
bar wiren Notationsformen wie die Gleichung mit be-
nannten Zahlen 15 € + 2 € + 1 € oder mit unbenannten
Zahlen 15 + 2 + 1. Ebenso sind Formen wie das Legen
mit den Preisschildern oder die Darstellung mit Mate-
rialien wie dem 20er Feld, der Rechenkette oder mit
Muggelsteinen denkbar.

Die Gleichung lésst sich durch einfaches Weiterzihlen,
aber auch mithilfe des 20er-Felds, der Rechenkette,
dem Rechenzug oder auch der Hiande und anderen
Hilfsmitteln 16sen. Auf welche dieser Hilfsmittel die
Kinder zuriick greifen, sollte nicht von der Lehrkraft
vorgegeben werden. Die konkrete Vorgabe zur Benut-
zung eines Hilfsmittels (»Rechne bitte mit der 100er-
Tafel«) durch die Lehrkraft kann schnell zu Missver-
standnissen fiihren. Es geht nicht darum, im Unterricht
den Umgang mit den Anschauungsmitteln zu erar-
beiten. Diese Anschauungsmittel sollen den Schiilern
helfen, sich selbst strukturaddquate Vorstellungen zu
entwickeln und diese i. S. einer allméhlichen Abstrak-
tion flexibel zu handhaben. Fiir den Einsatz des einen
oder des anderen Anschauungsmittels ist die Frage
nach der Passung zwischen den individuellen Lernvor-
aussetzungen des Schiilers und den sachstrukturellen
Eigenschaften des Unterrichtsmittels entscheidend. Die
Schiiler entscheiden selbst, ob und welche Anschau-
ungsmittel sie einsetzen mochten.

Nachdem die Kinder ausgerechnet haben, wie viele Eu-
ro ihre Kaufwiinsche kosten, folgt der Vergleich mit
dem zur Verfiigung stehenden Betrag. D.h. der Kauf-
vorgang soll durch die Bestimmung des Riickgelds
vervollstindigt werden. Die Schiiler machen in ihrem
Alltag die Erfahrung, dass sie manchmal noch Geld
zuriick bekommen. Die Frage, wie viel das im Einzel-
fall sein wird, soll hier mit Hilfe der Mathematik ge-
klart werden. Dabei werden unterschiedliche Heran-
gehensweisen angeboten. Es ist moglich, das Restgeld
mit Hilfe der Addition mit mehreren Summanden oder
mit Hilfe der Subtraktion mit mehreren Subtrahenden
zu bestimmen (Platzhalter- und Umkehraufgaben). Die
Schiiler sollen unterschiedliche Strategien kennen ler-
nen, anwenden konnen und die personlich einfachste
auswihlen.

Nachdem die Schiiler versucht haben, ihre eigenen
Losungswege zu verschriftlichen, konnen sie diese
mit anderen vorgeschlagenen Strategien vergleichen,
diese ausprobieren und bewerten. Es ist wichtig, dass
die Kinder immer wieder Gelegenheit haben, die ver-
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schiedenen Strategien in der konkreten Situation zu
priifen. Dabei muss der Lehrer darauf achten, dass
die Schiiler ihr Ergebnis in die Situation einordnen
und den Aufbau ihrer Rechnung begriinden konnen.
Durch das Kommunizieren des Aufbaus der Rechnung
und des Ergebnisses erhélt der Lehrer Einsicht in den
Aneignungsprozess des Kindes und kann gegebenen-
falls Hilfen anbieten. Der Lehrer muss hier seine zuvor
gemachten Beobachtungen iiber die verwendete (All-
tags-) Strategie des Kindes einbringen, um ausgehend
von der selbst gefundenen Strategie Hinweise geben zu
konnen, die dem Kind helfen, sich auch auf der symbo-
lischen Ebene zurecht zu finden.
B Kann der Schiiler seine Strategie auf die symbolische
Ebene iibersetzen?
B Gelingt die Riickiibersetzung der angebotenen Stra-
tegien auf die Handlungsebene im Spiel?

6 Euro plus
wie viel Euro
sind gleich 10 Euro?

Abb. 4: Riickgeld berechnen (NAvi MATHEMATIK 2 Schiilerbuch
2008, 73)

Zur Berechnung des Riickgelds werden in diesem
Beispiel drei mogliche Strategien angeboten. Als all-
tagsnahe Notationsform wird eine Tabelle angeboten.
Aus der Zuordnung der Summen zu den Kategorien
»Preis«, »gegeben« und »Riickgeld« lassen sich die-
se Strategien ableiten. Dabei handelt es sich um Er-
gianzungs- und Umkehraufgaben. Immer wieder ist
darauf zu achten, dass die Kinder ihre Notationen,
ihre Rechenstrategien einschlief3lich der Begriindung
fiir die verwendeten Ziffern- und Operationssymbole
verbalisieren.

Die Schiiler konnen zur Darstellung ihrer Rechnung
am Zwanzigerfeld beispielsweise einen Abdeckwinkel
nutzen. Der Abdeckwinkel sollte vorab von dem Leh-
rer aus transparentem und festem Material selbst her-
gestellt werden.

Der Einsatz dieses Abdeckwinkels bei der Strategie
des Jungen in der Mitte des Bildes zu der Rechnung
10 € — _ € = 6 € geschieht wie folgt:
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B Der gegebene Betrag wird mit Plidttchen in das
Zwanzigerfeld gelegt (hier 10 €).

B Der Abdeckwinkel wird so auf das Zwanzigerfeld
gelegt, dass nur noch so viele Plidttchen zu sehen
sind, wie der Betrag des Preises es angibt (hier 6 €).

B Die vom Abdeckwinkel verdeckten Plittchen im
Zwanzigerfeld stellen den Betrag des Riickgelds
dar (hier 4 €). — »Zehn Euro minus wie viel Euro ist
gleich sechs Euro?«

Die Strategie des Médchens auf der linken Bildseite zu

der Rechnung 6 € + _ € = 10 € sieht wie folgt aus:

B Der Betrag des Preises wird mit entsprechend vielen
Plédttchen in das Zwanzigerfeld gelegt (hier 6 €).

B Der Abdeckwinkel zeigt den gegebenen Betrag an in
dem er alle anderen Felder abdeckt (hier 10 €).

B Die freien Felder, die nicht durch Pliattchen oder
durch den Abdeckwinkel belegt sind, stellen den
Betrag des Riickgelds dar (hier 4 €). — »Sechs Euro
plus wie viel Euro ist gleich 10 Euro?«

Fir die Strategie des Midchens (rechts) wird kein
Abdeckwinkel benétigt. Hier handelt es sich um eine
einfache Subtraktionsaufgabe, die mit Hilfe der vorab
erarbeiten Schlaufe gelost wird.
Die Kinder sollen nun ihre Rechnung iiberpriifen. Da-
zu werden Ideen der Kinder erfragt. Aufgaben, die in
einem Zusammenhang wie die der beiden Midchen
6€+4€=10€und 10 € - 6 € =4 € beziechungsweise
des Jungen 10 € — 4 € = 6 € stehen, werden auch den
Schiilern gegeniiber als Umkehraufgabe bezeichnet.
Bei der Erarbeitung der Uberpriifung ist es wichtig,
die Ideen der Schiiler aufzugreifen und diese fiir die
Erkldrung im Sinne einer Zusammenfassung zu nut-
zen.
Um die Bedeutung fiir die Einkaufssituation und damit
die Verwendung im Alltag herauszustellen, sollen die
Schiiler die Gelegenheit bekommen, in der Verkaufssi-
tuation entweder als Verkaufer die jeweilige Umkehr-
aufgabe oder als Einkaufer auf die Rechnung des Ver-
kidufers die Umkehraufgabe zu nennen.
AuBerdem konnen folgende Fragen zur weiteren Beob-
achtung herangezogen werden:
B Welche Strategie bevorzugen die einzelnen Schiiler?
B Wie gelingt der Umgang mit dem Abdeckwinkel?
B Wie gelingt der Wechsel zwischen den Strategien auch
im Hinblick auf die Verwendung des Materials?
B Kann der Schiiler die Tabelle lesen und ausfiillen?
B Gelingt die Ubertragung des Rechenergebnisses auf
die Situation?

Um die Alltagsnihe zu vertiefen, wird empfohlen, ei-
nen sogenannten »Mathespaziergang« zu machen. Mit
dieser Form eines kleinen Unterrichtsgangs sollen die
Kinder auB3erhalb des Klassenraums oder auch Schulge-
bidudes mathematische Strukturen in anderen Alltags-
situationen entdecken (z.B. Muster und geometrische
Formen an Gebduden; Biindelungssysteme in Super-
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mairkten, Reprasentanten fiir Groflen z.B. kg). Fiir die
Situation Flohmarkt bietet es sich an, alles entdecken
zu lassen, was 1 € kostet. Die Schiiler erkunden Preise,
finden Waren in ihrer Umgebung, die den Betrag 1 €
reprasentieren, und entwickeln Preisvorstellungen. Je
nach ortlichen Gegebenheiten sollen die Kinder im Su-
permarkt oder anderen Geschiften versuchen, Waren
im Wert von einem Euro zu finden. Die Schiiler konnen
diese Waren fotografieren, notieren oder auch malen.
Die Ergebnisse werden im Unterricht zusammengetra-
gen und so allen Schiilern zur Verfiigung gestellt. Den
Schiilern begegnen im Alltag oft so genannte »krum-
me« Preise wie zum Beispiel 99 Cent. Zudem sind die
Preise in der Kommaschreibweise angebracht. Da dies
aber dem Alltag entspricht, sind solche Schreibweisen
den Kindern nicht vorzuenthalten, vielmehr sind sie
bei Fragen zu unterstiitzen. Eine explizite Thematisie-
rung ist hier aber noch nicht vorgesehen.

Die skizzierten Erarbeitungsformen miissen in vielfil-
tigen, produktiven Ubungen immer wieder angewen-
det und gefestigt werden. Produktive Recheniibungen
fordern von den Schiilern, den sachstrukturellen
mathematischen Zusammenhang zu erkennen und
gleichzeitig verschiedene mathematische Aktivitdten
durchzufiihren. Lernen ist immer ein Weiterlernen,
ein Fortweben von schon bestehenden und das Ein-
fiigen neuer Maschen in das Netz des Langzeitge-
dichtnisses (Miiller/Steinbring/Wittmann 2004,
22). Produktives Uben ist Lernen und Uben in Sinn-
zusammenhingen. Die Kinder sind herausgefordert,
eigene Denkleistungen zu erbringen. Die Lehrkraft
raumt, nicht wie beim kleinschrittig gestuften Uben,
alle Schwierigkeiten aus dem Wege, sondern schafft
ganzheitliche, komplexe Lernsituationen, in denen
Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus
anfallen und deshalb alle Kinder zu Erfolgserlebnissen
kommen konnen.

Exemplarisch seien hier zwei Ubungsvarianten zum
Berechnen des Riickgelds und zu Umkehraufgaben
dargestellt.
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Abb. 5: Ubungsvarianten zum Thema »Flohmarkt« (Navi Ma-
THEMATIK 2 Arbeitsheft 2008, 72f.)

Dariiber hinaus kann den Kindern hier die Aufgabe ge-
stellt werden, selbst solche Situationen in Partnerarbeit
zu gestalten. Der Partner nennt dann jeweils die beiden
Aufgabenpaare.

Es sind beispielsweise Blitzblickiibungen einzubauen,
wenn die Schiiler nicht sicher beim schnellen Ablesen
der Plattchenmenge im Zwanzigerfeld sind. Zudem ist
es wichtig, dass die Schiiler dabei immer wieder auf-
gefordert werden, ihre Strategien z.B. fiir das schnelle
Ablesen im 20er-Feld zu benennen.

Welche Forschungsergebnisse unterstiitzen diese
Herangehensweise?

Auch wenn eine solche Vorgehensweise (noch) nicht
umfassend empirisch abgesichert ist, untermauern zahl-
reiche Forschungsbefunde dieses Konzept. Bisher erfass-
te Faktoren fiir ein erfolgreiches Lernen von Mathematik
bzw. im Mathematikunterricht, die das Literacy-Kon-
zept charakterisieren, lassen sich wie folgt skizzieren:

Vorwissen und Intelligenz

Gerade im schulrelevanten Unterrichtsbereich Mathe-
matik wird ebenso wie fiir Deutsch besonders deutlich,
dass erfolgreiches Lernen nur indirekt von der Intelli-
genz abhingt. Entscheidender fiir erfolgreiches Lernen
in beiden Bereichen ist das (fachspezifische) Vorwis-
sen. Intelligenz kann dabei den Erwerb und den Abruf
der notwenigen Wissensbasis steuern, dieses (fehlende
bzw. noch nicht vorhandene Wissen) aber keinesfalls
ersetzen (Neubauer/Stern 2007). Hohe Intelligenz
ist erst dann von Vorteil, wenn sie in bereichsspezi-
fisches Wissen umgesetzt werden kann. Fehlendes
Wissen ldsst sich nicht allein durch hohe Intelligenz
ausgleichen. Die Bedeutung des fachspezifischen Vor-
wissens in Mathematik (Mengen- und Zahlvorwissen)
hat Krajeswki (2003) in ihrer Langsschnittuntersu-
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chung dokumentiert. Die oben skizzierte methodische
Vorgehensweise bietet allen Schiilern die Moglichkeit,
ihre Vorerfahrungen zu nutzen und zu erweitern.

Unterrichtsstil bzw. Grundhaltungen der Lehrkrdfte

Die SCHOLASTIK-Studie (Weinert/Helmke 1997, 3)
macht u.a. Aussagen dariiber, inwieweit Leistungsun-
terschiede bzw. Leistungszuwichse dem unterrichten-
den Lehrer zuzuschreiben sind. Hier wurde speziell die
fachspezifische padagogische Grundhaltung der Lehrer
erfasst. Verstanden wird darunter das Vorgehen, wie
»bestimmte Themen, Probleme, oder Fragen struktu-
riert, dargestellt, an den Interessen und Fahigkeiten der
Lernenden angepasst und fiir den Unterrichtsstoff auf-
bereitet werden sollen« (Stern 2004, 48). Es zeigt sich
ein enger Zusammenhang zwischen den geduBlerten
Grundhaltungen der Lehrkrifte und den Leistungen
innerhalb der Klassen. Lehrer, die sich der Bedeutung
eines aktiven, problemorientierten Mathematikunter-
richts bewusst sind, setzen auch verstarkt Textaufgaben
zur Erweiterung des mathematischen Grundverstindnis-
ses ein. Diese im weitesten Sinne als konstruktivistische
Grundhaltung charakterisierte Auffassung brachte keine
schlechteren Ergebnisse bei Additions- und Subtrakti-
onsaufgaben als in einem stirker rezeptiv orientierten
Unterricht. 25 % der zwischen den Klassen zu beobach-
tenden Varianz im Lernzuwachs bei Textaufgaben zur
Addition und Subtraktion lassen sich auf die Lehrer-
iiberzeugungen zuriickfiihren. Bei Multiplikations- und
Divisionsaufgaben zeigte sich sogar ein positiver Trend
(49). Auch lasst sich in dieser Studie kein Hinweis dar-
auf finden, dass diese Art von Mathematikunterricht zu
Lasten schwach lernender Schiiler gehe. Es wird davon
ausgegangen, dass sich diese Tendenzen, iiber mehrere
Jahre betrachtet, eher verstirken, d.h. der Einfluss der
Lehrervariable noch groere Bedeutung erlangen kann
50).
Blum unterstreicht zur Sicherung und Stdrkung einer
mathematischen Grundbildung folgende Aspekte:
B mehr inner- und aullermathematische Vernetzungen,
B weniger Verfahren und Kalkiile,
B mehr Denkaktivititen und Eigenkonstruktionen
der Schiiler,
B mehr Reflexionen,
B flexiblerer Methodeneinsatz (Blum 2001, 181).

Diese Ergebnisse verbinden sich mit der Forderung,
Mathematik als Denkwerkzeug zur Modellierung ma-
thematischer Strukturen in alltdglichen Situationen
zu vermitteln (Baumert/Bos/Lehmann 2000; Bau-
mert/Lehmann/Lehrke 1997). Fiir die Forderung
rechenschwacher Kinder ziehen die PISA-Autoren fol-
gende Konsequenzen: »Es muss versucht werden, auch
schwiichere Schiiler — anhand einfacher Inhalte — an
Modellierungsprozesse und offenere Aufgaben heran-
zufiihren. Nicht die Reduktion, sondern die Verstir-
kung des Anspruchsniveaus, nicht die des >technischenc«
Niveaus ist gefordert« (Deutsches PISA-Konsortium
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2001, 187). Miiller, Steinbring und Wittmann
fordern »Elementarmathematik als Prozess« zu ver-
stehen, d.h. den Schiilern »zunichst gut strukturierte
Sequenzen problemhaltiger Situationen anzubieten, an
denen sie ausgiebige Erfahrungen mit mathematischen
Prozessen sammeln konnen, insbesondere auch mit
scheinbar ausweglosen Anldufen sowie mit der kons-
truktiven Aufarbeitung vom Mingeln und Fehlern«
(Miiller/Steinbring/Wittmann 2004, 13).

Lebensrelevanz bzw. subjektive Bedeutsamkeit der
Aufgaben

Gerade der Mathematikunterricht unterstreicht die
Bedeutung des Faktors »subjektive Bedeutsamkeit«
fiir den Erfolg im Mathematikunterricht. Vielen sind
sicher aus der eigenen Schulzeit noch Aufgabenstel-
lungen zum Thema lineare Gleichungen, vollstdndige
Induktion, Beweise usw. in Erinnerung, deren Sinnhaf-
tigkeit sich auch nach mehrfachen Erkldrungen durch
die Fachlehrer haufig nicht erschloss.

Schwichere Schiiler zeigen schlechtere Leistungen im
Losen von Textaufgaben, weil sie Probleme in der Ab-
l6sung von konkreten Situationen und dem Herstellen
von Beziehungen zwischen Mengen und Zahlen haben
(Hasemann/Stern 2003, 3). Die unterschiedliche
Wahrnehmung mathematischer Sachverhalte, d.h. die
Rekonstruktion und Abstraktion mathematischer Struk-
turen von konkreten Objekten und Situationen charakte-
risieren die qualitativen Unterschiede im mathematischen
Denken der Schiiler. Noch bevor Aufgaben auf ihre rech-
nerisch-technischen Anforderungen hin analysiert wer-
den, muss zunichst gekliart werden, was sich die Kinder
unter der vorgegebenen Situation vorstellen, inwieweit sie
mathematische Strukturen darin erkennen und dort tat-
sdchlich Rechenaufgaben enthalten sind. Gerade wenn
Kinder diese Zusammenhinge zwischen lebensweltlich
konkret und allmihlich formal-abstrahierend nicht al-
lein finden, sind in diesem Bereich besondere didaktisch-
methodische Anregungen notwendig. Nicht das Trai-
ning der formal-abstrakten Rechenfertigkeiten sondern
das Verstehen des komplexen und hoch komprimierten,
formal-abstrakten Zeichensystems ist zu thematisieren.
Diese Zusammenhinge konnen beispielsweise durch of-
fene Aufgabenformen provoziert werden:
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B Rechengeschichten erfinden,

B Geschichten zu Bildergeschichten erzdhlen und Re-
chenaufgaben finden,

B Rechenmauern l6sen und selbst bilden,

B Alltagssituationen wie Einkaufen, Tisch decken,
Friihstiick vorbereiten,

B Spiele wie »Mensch drgere dich nicht«, »Rauber und
Goldschatz«, Kniffel, »Elfer 'raus«.

Fazit

Das Konzept eines alltags- und kompetenzorientierten

Unterrichts nutzt die durch Forschungsergebnisse ge-

stiitzten Faktoren eines erfolgreichen Unterrichts. Es

greift im Unterricht solche Themen und Situationen
auf, die fiir die Schiiler alltags- und berufsrelevant
sind. Diese Situationen bieten Schiilern die Moglich-
keit, eigenstindig mathematische und schriftsprach-
liche Strukturen zu (re-) konstruieren. Nicht nur das
formale Ergebnis, sondern die mathematisierende Ana-
lyse der Situationen selbst sowie die unterschiedlichen

Losungsmoglichkeiten auf der Basis fachspezifischen

Wissens und individueller Kompetenzen bilden den

zentralen Inhalt derartiger Lehr- und Lernsituationen.

Eine solche situations- und kompetenzorientierte

Herangehensweise ist nicht an eine bestimmte Schul-

form gebunden. Sie lédsst sich nicht ausschlieSlich von

sachstrukturellen und fachwissenschaftlichen Uberle-
gungen leiten, sondern setzt die Kompetenz der Kinder
und deren subjektiv bedeutsamen Probleme aus ihrer

Lebenswelt in den Mittelpunkt aller didaktisch-me-

thodischen Entscheidungen.

Eine didaktisch-methodische Herangehensweise auf

der Basis des Literacy-Modells leistet wertvolle Beitra-

ge zur

B Professionalisierung der Fachdidaktik,

B Sicherung einer Allgemeinen Grundbildung,

B Verminderung einer (Bildungs-) Benachteiligung
speziell fiir Kinder aus erschwerten Lern- und Le-
benssituationen,

B Konkretisierung einer integrativen Didaktik bzw.
Inklusionsdidaktik,

B Pravention von Lernschwierigkeiten.
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Zusammenfassung

Anschrift der Verfasserin:

Die Didaktik im Forderschwerpunkt Ler-
nen zielt auf die Vermittlung lebens- und
alltagsnaher Kompetenzen, wie das Kon-
zept der »Literacy« sie in der neueren Dis-
kussion beschreibt. Solche didaktischen
Zielvorstellungen kniipfen an friihere
didaktische Konzeptionen der Lernbe-
hindertenpiddagogik an. Am Beispiel des
Mathematikunterrichts entwickelt der
Beitrag Uberlegungen zur Umsetzung der
lebens- und alltagsrelevanten Kompetenz-
forderung fiir Schiiler mit dem Forder-
schwerpunkt Lernern.

53




