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Liebe Leserin, lieber Leser,

es ist schon merkwiirdig: In unserem
Privatleben, im Freundeskreis, schét-
zen wir die Verschiedenartigkeit der
Mitmenschen. Wie langweilig, wie
6de wiirden das Vereinsleben oder der
Kneipenbummel ablaufen, wéren alle
gleich! In Bezug auf den Mathema-
tikunterricht hingegen sieht die Sa-
che anders aus: Die Heterogenitit ih-
rer Schiilerschaft empfinden viele
Lehrkrifte als grof3e Belastung. Un-
terschiedliche Vorkenntnisse, unter-
schiedliches Arbeitstempo, unter-
schiedliche Interessen — es ist oft
nicht einfach, den Unterricht so zu
gestalten, dass er den Bediirfnissen
aller Schiilerinnen und Schiiler ent-
spricht.

Wie sollen da noch Zeit und Kraft
fiir ein individuelles Fordern blei-
ben? Schon die iibliche Vorbereitung
und das Durchstehen des Unter-
richts sind anstrengend genug. Aus-
gefeilte Differenzierungskonzepte
haben deshalb kaum eine Chance im
normalen Unterrichtsalltag. Ist das
individuelle Fordern also ein zwar er-
strebenswertes, in der Unterrichts-
praxis aber kaum zu erreichendes
Ziel? Nein, denn auch kleine Ansétze
konnen eine grofle Wirkung entfal-
ten. Das vorliegende Heft will Thnen
einige Anregungen hierzu geben —
Anregungen, die sich auch im Alltag
realisieren lassen und die keinen
uberméBigen Vorbereitungsaufwand
erfordern.

Ich wiinsche Thnen, dass Sie die
Heterogenitidt Threr Schiilerinnen
und Schiiler im Mathematikunter-
richt als normales Element unseres
Berufsalltags wahrnehmen und da-
riiber hinaus sogar als Bereicherung
und Chance erfahren kénnen!
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Individuell
fordern -
Voraus-
setzungen und
Moglichkeiten

Auch in einem gegliederten
Schulsystem besteht die Notwen-
digkeit, Schilerinnen und Schiler
individuell zu fordern.
Selbstdifferenzierende Arbeitsauf-
trage sind ein fir den Mathema-
tikunterricht geeigneter Ansatz
hierzu.

Gerald Wittmann

geb. 1968, Professor fiir Mathematik und ihre Didak-
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ine alltdgliche Szene im Mathe-

matikunterricht: Einige leistungs-
starke und rasch arbeitende Schiile-
rinnen und Schiiler haben die gestell-
te Aufgabe schon erledigt. Sie sind
unterfordert und langweilen sich
oder losen weitere Aufgaben eines
Typs, den sie eigentlich schon beherr-
schen. Gleichzeitig kdmpfen leis-
tungsschwache, langsamer arbeiten-
de Schiilerinnen und Schiiler immer
noch mit der Aufgabe oder finden kei-
nen Ansatz, weil ihnen notige Vor-
kenntnisse fehlen. Sie erhalten auch
keine Gelegenheit, ihre Defizite zu
beheben — der Unterricht geht weiter,
er orientiert sich am ,Durchschnitt
der Klasse.

Das Ideal sieht anders aus: Jede
und jeder wird individuell gefordert.
Was ist darunter zu verstehen? ,Indi-
viduelles Fordern heif3t, jeder Schii-
lerin und jedem Schiiler

die Chance zu geben, ihr bzw. sein

motorisches, intellektuelles, emo-

tionales und soziales Potenzial
umfassend zu entwickeln

und sie bzw. ihn dabei durch geeig-

nete MaBnahmen zu unterstiit-

zen.“ (Meyer 2004, S. 97).

Aber geschieht das nicht ohnehin
schon ausreichend durch unser ge-
gliedertes Schulsystem? Nach der
vierten oder sechsten Jahrgangsstufe
wechseln die Kinder auf das Gymna-
sium, oder sie besuchen eine Haupt-,
Real- oder Gesamtschule. Das Minis-
terium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg beispielsweise
formuliert die dahinter stehende In-
tention so: Mit einem differenzierten
und zugleich prézise aufeinander ab-
gestimmten Bildungsangebot wird
den individuellen Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler Rechnung
getragen (vgl. MKJS 2005).

Wiederholen, Wechsel
der Schulform, Nachhilfe

Leider finden nicht alle Schiilerinnen
und Schiiler auf Anhieb den fiir sie
richtigen Platz im differenzierten
deutschen Schulsystem: 24,0 % aller
15-Jdhrigen haben bereits mindes-
tens einmal eine Klassenstufe wie-
derholt, sei es zwangsweise durch
Sitzenbleiben oder freiwillig. Schul-
formbezogen schwankt dieser Wert
zwischen 35,0% an der Hauptschule
und 9,6 % am Gymnasium (vgl. Bau-
mert 2001, S. 4691f.). Das Wiederho-
len einer Klassenstufe wird in kei-
nem anderen européischen Land der-
art haufig praktiziert.

Eine erhebliche Zahl von Schiile-
rinnen und Schiilern wechselt zudem
jedes Jahr die Schulform, tiberwie-
gend von ,oben“ nach ,unten®, von
Gymnasium und Realschule in die je-
weils weniger anspruchsvollen Bil-
dungsginge. So verlassen zwischen
dem 7. und dem 9./10. Schuljahr im-
merhin 11,2 % der Gymnasiasten die-
se Schulform. Umgekehrt sind 15,6 %
der 15-jahrigen Hauptschiilerinnen
und -schiiler vom Gymnasium oder
der Realschule zugewandert. Haufig
findet auch eine Kumulation der ge-
nannten Effekte statt, so bei einem
Schulformwechsel mit gleichzeitiger
Wiederholung einer Jahrgangsstufe
in der neuen Schule.

In eine dhnliche Richtung weist
auch der Nachhilfesektor: Nach einer
Elternumfrage haben beispielsweise
30% der bayerischen Gymnasiasten
schon einmal bezahlten Nachhilfe-
unterricht erhalten. ,Inhalte sind im-
mer die Kernficher, allen voran Ma-
thematik.“ (Abele/Liebau 1998, S.46)
Im aktuellen Bildungsbericht fir
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BASISARTIKEL

Deutschland wird diese Thematik
unterschiedlich gewertet: ,,Der Be-
such von Nachhilfeunterricht kann
zum einen als das Bemiihen verstan-
den werden, individuelle Defizite
auszugleichen. Auf der anderen Seite
kann ein hoher Bedarf an Nachhilfe-
unterricht auch auf Defizite in der
Aufgabenerfiillung der Schulen hin-
weisen, denen es nicht gelingt, den
Kindern und Jugendlichen die not-
wendigen Inhalte zu vermitteln.”
(Avenarius u.a. 2003, S.153)

Leistungshomogene
Schulen

Fiir eine genauere Beschreibung die-
ser Problembereiche des gegliederten
Schulsystems ist es aufschlussreich,
die mathematische Kompetenz der in
PISA 2000 getesteten deutschen 15-
Jahrigen nach Schulformen aufzu-
schliisseln (s. Abb. 1). Es zeigen sich
sowohl sehr breite Streuungen in-
nerhalb der einzelnen Schulfor-
men (Gymnasium, Realschule,
Hauptschule, Gesamtschule) —
beispielsweise umfasst das Leis-
tungsniveau an Hauptschulen ein
breites Spektrum;
als auch weite Uberlappungen
zwischen den verschiedenen Schul-
formen: Nicht wenige Hauptschii-
lerinnen und -schiiler beispielwei-
se erreichen dasselbe Leistungs-
niveau wie der schwichere Teil
der gymnasialen Schiilerschaft.
So lassen sich nur die Leistungsver-
teilungen von Hauptschule und
Gymnasium einigermallen gegenei-
nander abgrenzen, wihrend im Ubri-
gen deutliche Uberschneidungen auf-

treten. Die Leistungsniveaus der ein-
zelnen Schulformen sind also —
deutschlandweit betrachtet — nicht
klar zu trennen; es gibt z. B. kein ,ty-
pisches Hauptschulniveau®.

Anders sieht die Lage aus, wenn
man einzelne Schulen (egal welcher
Schulform) betrachtet. Die Kompe-
tenzen aller Schiilerinnen und
Schiilern der 9. Jahrgangsstufe einer
Schule streuen nur iiber einen ver-
héaltnisméBig schmalen Bereich. An-
dere Schulen derselben Schulform
konnen ein deutlich anderes mittle-
res Leistungsniveau besitzen. So gibt
es beispielsweise Realschulen, deren
mittleres Leistungsniveau tiber dem
zahlreicher Gymnasien liegt. Die Ho-
mogenisierung der Leistungen inner-
halb einer einzelnen Schule (nicht
unbedingt innerhalb aller Schulen ei-
ner Schulform) ist also ein deutlicher
Effekt der Gliederung des deutschen
Systems. Verstarkt wird dieser Ef-
fekt durch die zahlreichen Schul-
formwechsel. Dies gilt insbesondere
fir das Gymnasium: Mit den Abgén-
gen ist eine leistungsbezogene Homo-
genisierung der Schiilerschaft ver-
bunden.

In kaum einem anderen Land
streuen die Leistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler einer Schule so
wenig wie in Deutschland. ,Verge-
genwiértigt man sich diesen Sachver-
halt, muss die in Deutschland hiufig
zu horende Klage tiber die zu grofle
Leistungsheterogenitét in Sekundar-
schulen verbliiffen. Im internationa-
len Vergleich gibt es kaum leistungs-
homogenere Sekundarschulen als in
Deutschland. Dies gilt im Ubrigen
auch — wenngleich abgeschwicht —
fur Integrierte Gesamtschulen.“ (Bau-
mert u.a. 2001, S. 454)
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Abh. 1: Mathematische Kompetenz nach Bildungsgang
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Lehrersicht

Warum erleben dennoch zahlreiche
Lehrerinnen und Lehrer die von ih-
nen unterrichteten Klassen als leis-
tungsheterogen? Zwei mogliche Ant-
worten liegen auf der Hand:
Sie richten in Bezug auf die Leis-
tungshomogenitit zu hohe Erwar-
tungen an ihre Schiilerschaft.
Sie verfiigen nicht iiber Methoden,
um auftretende Leistungsunter-
schiede bewiltigen zu konnen,
selbst wenn diese im internationa-
len Vergleich sehr gering sind.
Besonders deutlich wird dies im Um-
gang mit Lernschwierigkeiten (vgl.
Tietze 2002). So nennen Mathema-
tiklehrkrafte haufig zwei Problemfel-
der als Ursachen fiir Lernschwierig-
keiten in der Mittelstufe des Gymna-
siums (Abb. 2):
Rahmenbedingungen bzw. curri-
culare Zwéinge, die sich in einem
hohen Stoffdruck duBern — die
Lehrkrafte nehmen also auftreten-
de Lernschwierigkeiten wahr, aus
ihrer Sicht verhindern jedoch
dullere Umsténde, dass sie dage-
gen vorgehen konnen;
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Abb. 2: Ursachen fiir Lernschwierigkeiten
im Mathematikunterricht nach Aussage von
Gymnasiallehrerinnen und -lehrern

(nach Tietze in Chaudhuri 1992, S. 239)
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