Beate Sundermann/Bochum & Christoph Selter/Heidelberg

Erfahrungen mit Aufgaben zur Ermittlung arithmetischer
Vorkenntnisse von Schulanfingern in der Lehrerbildung

»An einer systematischen Untersuchung der Vorerfahrungen iiber Zahlen, die Kinder in
die Schule mitbringen, fehlt es leider immer noch«, mussten Miiller/Wittmann (1977,
170) vor etwas mehr als 25 Jahren restimieren. Dieses Defizit existiert bekanntlich
nicht mehr. Die arithmetischen Vorerfahrungen von Schulanfiangern stellten ein zentra-
les Thema der mathematikdidaktischen Forschung wéhrend der letzten zweieinhalb
Jahrzehnte dar.

Studien aus dem Inland (vgl. etwa Grassmann u.a. 1995; Hasemann 2001; Schmidt
1982; Schmidt/Weiser 1982 oder Selter 1995; fiir einen Uberblick Schipper 1998) wie
aus dem Ausland (vgl. etwa Hendrickson 1979; Hengartner/Rothlisberger 1995; Hug-
hes 1986; van den Heuvel-Panhuizen 1995; 1996; fiir einen Uberblick Fuson 1992)
verdanken wir wertvolle Einsichten iiber die bisweilen iiberraschend hohen Kompeten-
zen von Schulanfingern, aber auch iiber die Heterogenitit und Kontextabhingigkeit
threr Vorkenntnisse (vgl. Schmidt 2003).

1 Der Blick auf die eigenen Schiilerinnen und Schiiler

Auch Hartmut Spiegel hat sich mit diesem Thema intensiv auseinander gesetzt. Von
Ginsburgs Klassiker Children's Arithmetic (1977) entscheidend beeinflusst, legte er
Ende der 70er-Jahre eine Arbeit liber Zahlenkenntnisse von Kindern bei Schuleintritt
vor. Hier fordert er Aufgaben ein, die fiir Lehrer(innen) sowohl handhabbar als auch
aussagekriftig sind.

Denn der Lehrer »sollte wissen, welche Vorkenntnisse die vor ihm sitzenden Kinder
mitbringen. So niitzlich fiir ihn entwicklungspsychologische Befunde sowie die ... Un-
tersuchung der Vorerfahrungen von Schulanfingern tiber Zahlen sein mogen ..., ent-
scheidend fiir seinen Unterricht wird immer sein miissen, welche Vorkenntnisse die von
ihm unterrichteten Kinder besitzen und nicht, welche Vorkenntnisse irgendeine repra-
sentative Stichprobe hatte« (Spiegel 1979, 278, Hervorh. im Orig.). Konsequenter Wei-
se stellt Spiegel zwolf unmittelbar einsetzbare Aufgabenblitter vor und berichtet iiber
deren Einsatz in verschiedenen Grundschulklassen.

Auch die Anfang der 90er-Jahre von ihm konzipierten Interviews zu den sog. Schach-
tel- und zu Textaufgaben zeigen Moglichkeiten auf, mehr iiber das Denken der eigenen
Schiilerinnen und Schiiler zu erfahren (vgl. Spiegel 1992; Selter/Spiegel 1997, 20-24).
Spiegel resiimiert, dass solche Erkundungen Lehrer(inne)n mehr niitzen wiirden, als
Informationen iiber durchschnittlich zu erwartende Fihigkeiten zur Kenntnis zu neh-
men, da sich in jeder Klasse sowieso ganz unterschiedliche Kinder befianden.
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Die Testaufgaben aus dem niederlindischen MORE-Projekt (van den Heuvel-
Panhuizen 1995) schlieBllich waren der Ausgangspunkt eines mit Kordula Knapstein
durchgefiihrten Projekts zur Ermittlung der Vorkenntnisse von Schulanfangern, in des-
sen Zentrum die Entwicklung und Erprobung von entsprechenden Bildsachaufgaben
stand (Knapstein/Spiegel 1995; vgl. auch Selter/Spiegel 1997, 113-120).

Im Folgenden wollen wir dariiber berichten, wie diese nicht nur in der Unterrichtspra-
xis, sondern auch in der Lehrerausbildung eingesetzt werden konnen. Dabei lernen
Studierende und Lehramtsanwirter(innen) sowie Lehrerausbilder(innen) nicht nur eini-
ges iiber die arithmetischen Kompetenzen von Erstkldsslern, sondern auch iiber die
Starken und Schwichen des Erhebungsinstruments.

2 Die MORE-Testaufgaben

Anfang der 90er-Jahre wurden im MORE-Projekt (methoden onderzoek reken-
wiskundeonderwijs) die Effekte verschiedener Unterrichtskonzeptionen erhoben. Zur
Feststellung der Lernausgangslagen und der Lernerfolge wurden Testaufgaben fiir die
ersten beiden Schuljahre entwickelt (van den Heuvel-Panhuizen 1995; 1996). Einige
derjenigen Aufgaben, die den Schulanfiangern vorgelegt wurden, wurden auch in einer
deutschen Untersuchung verwendet. Die Langformen der Sprechtexte und die Resultate
der Untersuchung finden sich in Selter (1995) oder Spiegel/Selter (2003, 17-18).
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» Welche arithmetischen Vorkenntnisse werden durch die Bildsachaufgaben jeweils erhoben?
» Schitzen Sie fiir jede Aufgabe, wie viel Prozent der Kinder sie richtig geldst haben!

» HFehllosungen< lag hiufig verniinftiges, aber eben anderes Denken zugrunde. So gibt es
durchaus einen Grund, bei der dritten Aufgabe sdmtliche Zahlen von 10 bis 7 oder von 7 bis
1 anzukreuzen, oder auch eine Erklarung, wieso es fiir ein Kind einleuchtend sein kann, die 9
oder die 1 zu markieren. Welche Erklarungen kénnen Sie fiir diese Fehllosungen geben?

» Welchen Grund konnte es geben, dass ein Kind bei der Flipperaufgabe (Aufgabe 5) die 2 an-
kreuzt? Was konnte dafiir sprechen, bei der Fahrradaufgabe (Aufgabe 2) alle Zahlen anzu-
kreuzen? Fallen Ihnen weitere sinnvolle Falschbearbeitungen ein? Welche und warum?
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* Wie konnte man die Testaufgaben abdndern, so dass Missverstdndnisse weniger wahrschein-
lich werden (andere Kontexte, andere Fragestellungen)?

* Welche arithmetischen Vorkenntnisse werden durch diese Bildsachaufgaben nicht erhoben?
Um welche Aufgabenstellungen miisste der Test ggf. erweitert werden?

3 Die Aufgaben von Knapstein und Spiegel

Ausgehend von Verbesserungsmoglichkeiten haben Knapstein/Spiegel (1995) in An-
lehnung an den MORE-Test Aufgaben entworfen und zusammengestellt, die mit einem

vergleichsweise geringen Aufwand bearbeitet werden konnen und eine rasche, aussa-
gekriftige Auswertung ermoglichen. Der »Test« besteht aus einem Kerntest und mogli-
chen Zusatzaufgaben bzw. Alternativen. Der Kerntest enthilt acht Aufgaben. In ihnen
geht es um das 4bzéhlen, die Bestimmung des Vorgéngers, ziahlbare und nicht zéhlbare
Addition und Subtraktion sowohl im Kontext eines Zugabteils als auch mit Geld.

Du siehst hier eine Tiite Gummibédrchen. Finde
heraus, wie viele Gummibéarchen in der Tiite sind,
und kreise die gefundene Zahl in der Wolke ein.

Auf diesem Lineal fehlt vorne eine Zahl. Finde
heraus, welche es ist, und kreise sie in der Wolke
ein.

In diesem Waggon sitzen 3 Personen. Am Bahnhof
steigen noch 5 Personen ein. Wie viele Personen
sitzen dann in dem Waggon? Kreise die Zahl in der
Wolke ein.

Jetzt sollst Du Dir einen Waggon vorstellen, in
dem 8 Personen sitzen. Am Bahnhof steigen noch
2 Personen ein. Wie viele Personen sitzen dann in
dem Waggon? Kreise die Zahl in der Wolke ein.

Ab1

In diesem Waggon sitzen 7 Personen. Am
Bahnhof steigen 4 Personen aus. Wie viele
Personen sitzen dann in dem Waggon? Kreise
die Zahl in der Wolke ein.

Stell Dir nun einen Waggon vor, in dem 6 Per-
sonen sitzen. Am Bahnhof steigen 2 Personen
aus. Wie viele Personen sitzen dann in dem
Waggon? Kreise die Zahl in der Wolke ein.

Finde heraus, wie viel Mark in diesem Porte-
monnaie sind, und kreise die gefundene Zahl
in der Wolke ein.

Stell Dir vor, Du gehst mit diesem Portemon-
naie einkaufen und kaufst den Ball fiir 3 Mark.
Wie viel Mark hast Du nachher noch iibrig?
Kreise die Zahl in der Wolke ein.

Die zwolf Zusatzaufgaben decken dieselben Themengebiete ab und werden durch Auf-
gaben zur symbolischen Addition und Subtraktion ergéinzt. Sie konnen entweder dazu
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dienen, detailliertere Aussagen liber Vorkenntnisse einzelner Kinder zu erhalten, oder
eine Alternative zu den vorgeschlagenen Aufgaben bieten. Die endgiiltige Zusammen-
stellung der Aufgaben liegt also im Ermessen der Lehrperson.

Bei der Wahl der ZahlengrofBe erfolgte im Kerntest eine Beschrankung auf den Zahlen-
raum bis 10, um etwaigen Frustrationen oder spontanen Blockaden wegen zu grofler
Zahlen vorzubeugen. Aufgaben mit Zahlen im Bereich bis 20 kommen lediglich in ei-
nigen Zusatzaufgaben vor.

* Welche Gemeinsamkeiten und welche Unterschiede sehen Sie zu den sechs Aufgaben des
MORE-Tests?

* Bei welchen Aufgaben konnen welche Schwierigkeiten auftreten? Wie konnte man deren
Auftreten weniger wahrscheinlich machen?

* Welche Probleme konnen IThres Erachtens nach bei der Durchfiihrung des Tests im Klassen-
verband entstehen? Welche Alternativen bzw. Moglichkeiten des Umgangs mit diesen sehen
Sie?

» Es gibt berticksichtigenswerte Vorkenntnisse von Schulanfiangern, die weder mit den MORE-
noch mit den Knapstein-Spiegel-Aufgaben zu erkunden sind. Benennen Sie einige und geben
Sie an, auf welche Weise Sie diese erkunden wiirden.

4 Gezielte Erkundungen

Mehrfach haben wir Studierende und Lehramtsanwérter(innen) dazu angeregt, diese
Aufgaben Vorschulkindern bzw. Schulanfiangern vorzulegen. Dadurch konnten sie Ei-
niges liber deren Vorwissen sowie tiber ihr eigenes Gesprachsverhalten erfahren. Ferner
W osollten sie die Auf-
~ gaben mit den Au-
gen der Kinder kri-
tisch analysieren und

Uberarbeitungsvor-
schldge formulieren.
Dieses Vorgehen
entspricht dem von
Knapstein und Spie-
gel, die ja ihrerseits
mit einer kritischen
Analyse der MORE-
Aufgaben begannen.

Um aus dem bloBen
Vorlegen von Auf-
gaben eine gezielte
Erkundung zu machen, haben wir eine Reihe von Leitfragen formuliert. So konnten die
Ergebnisse der Analysen zunéchst in kleineren Gruppen und dann im Plenum struktu-
riert besprochen werden.
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* Innerhalb welcher organisatorischer Bedingungen wurde der Test durchgefiihrt? Aus wie
vielen Kindern bestanden Thre Gruppe? Waren die Gruppen eher leistungsheterogen oder lei-
stungshomogen? Welche Gesichtspunkte waren ggf. fiir die Gruppenzusammensetzung ent-
scheidungsleitend?

*  Wurden auch die Zusatzaufgaben genutzt? Welchen zeitlichen Rahmen hat die Durchfiihrung
des Tests eingenommen?

* Welche Probleme sind bei der Durchfiihrung des Tests entstanden?

Welche unterstiitzenden MaBBnahmen wurden ergriffen? Wurden die Bilder zu den Testaut-
gaben zusitzlich erklért, dazu erzdhlt und der Kontext ausgeschmiickt oder Szenen ggf. mit
Materialien nachgestellt? Wurde konsequent im Sinne des Leitfadens zur Durchfiihrung kli-
nischer Interviews (Selter/Spiegel 1997, 100 ff.) gearbeitet?

Ist (bei einigen Kindern) »Leistungsdruck« entstanden? Haben Kinder »abgeguckt(?

Gab es andere Schwierigkeiten? Welche? Sehen Sie Alternativen bzw. Mdoglichkeiten des
Umgangs mit diesen?

* Wiirden Sie unter Beriicksichtigung der Analysen der Gespriche mit den Kindern einzelne
Testaufgaben abdndern (andere Kontexte, andere Fragestellungen)? Wenn ja, skizzieren Sie
bitte diese Anderungen kurz.

» Haben sich die zur Auswertung der Testergebnisse entwickelten Beobachtungsbdgen (s. u.)
bewéhrt? Wenn nein, was hat sich als ungiinstig erwiesen und wie wiirden Sie diese modifi-
zieren?

« Uberlegen Sie bitte, ob sich Fehllgsungen einzelner Kinder als verniinftige Losungen erwei-
sen. Welche Griinde konnten dazu gefiihrt haben? Wie konnten solche zukiinftig vermieden
werden?

» Falls Sie dazu Informationen gewinnen konnten: Inwieweit entsprechen die gezeigten Lei-
stungen der einzelnen Kinder dem Eindruck, den die Klassenlehrerin bis jetzt (auch in ande-
ren Féachern) von thnen gewonnen hat?

* Wie konnte sich eine Weiterarbeit mit dieser Lerngruppe gestalten? Wiirden Sie evtl. noch
weitere Tests durchfiihren? Welcher Art und zu welchem Zeitpunkt?

* Welche weiteren (organisatorischen bzw. inhaltlichen) Tipps geben Sie zur Planung, Durch-
fiihrung und Auswertung dieses Testes? Worauf muss geachtet werden? Welche Chancen
und welche Risiken birgt der Test?

Im Folgenden geben wir verdichtet einige derjenigen Erfahrungen zur Vorbereitung,
Durchfiihrung und Auswertung der Aufgaben wieder, die Studierende und Lehramts-
anwarter(innen) formuliert haben (vgl. auch Lunemann 2001; Mansbart 2000).

5 Vorbereitung

Besonders fiir Kinder mit sprachlichen Problemen bietet es sich an, die Aufgabentexte
zu kiirzen bzw. zu vereinfachen. Dieses ist moglich, da es sich ja nicht um eine stan-
dardisierte Untersuchung handelt, sondern um eine lerngruppenspezifische Ermittlung
individueller Vorkenntnisse. Um in ein moglichst natiirliches Gesprach mit den Kin-
dern eintreten zu konnen, sollten die Aufgabenstellungen nicht abgelesen, sondern frei
formuliert werden.

Es bietet sich von Fall zu Fall auch an, den Kontext auszuschmiicken und Szenen mit
Materialien nachzustellen. Die gegebenen Hilfestellungen sind dann auf dem Auswer-
tungsbogen (s. u.) festzuhalten. So hat es sich als hilfreich erwiesen, die in den Aufga-
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ben thematisierten Kontexte durch mitgebrachtes Material wie eine Tiite Gummibér-
chen, ein Lineal, ein Portmonee, Spielgeld, einen Ball mit Preisauszeichnung oder ein
Playmobil-Zugabteil zu illustrieren.

Aufgabenstellungen, bei denen sich die Kinder den Kontext vorstellen sollen, kdnnen
anschaulicher in ihre Lebenswirklichkeit integriert werden. Man konnte beispielsweise
erzdhlen, dass der Zug in der dritten Aufgabe bei schonem Wetter im Bahnhof steht,
wihrend es auf dem nichsten Bild so nebelig ist, dass er nicht mehr zu sehen ist.

. | (2D Da man in ein Portmonee

nicht mit Rontgenaugen hin-
ein sehen kann und das reali-
taitsferne Bild bei einigen
wenigen Kindern fiir Schwie-
rigkeiten sorgte, sollte ent-
/7. weder eine durchsichtige Pla-
| stikbérse als Illustration he-
rangezogen oder aber die ent-
sprechenden bildlichen Dar-

A stellungen so modifiziert
AN werden, dass man von schrig
iy 0 o
oben in ein geodffnetes Port-
z' monee hinein schaut, das na-
7 ‘/ ' tiirlich Euro statt DM enthal-
e ten musste.

Die graphische Gestaltung bei der Gummibdrchen-Aufgabe sorgte bei manchen Kin-
dern fiir Verwirrung. Ein tiirkisches Kind hielt die Kreise, die die Arme und die Beine
darstellen sollen, fiir die zu zdhlenden Gummibérchen und sagte: »Die kann ich nicht
zéhlen. Die sind zu klein!« Andere Kinder hielten die Tiite fiir einen Teppich mit Mu-
ster. Hier sollte eine andere Abbildung in Erwidgung gezogen werden.

Da vergleichsweise viele Kinder die acht Aufgaben des Kerntests mit korrektem Resul-
tat 10sen konnten, sollte dariiber nachgedacht werden, je eine Aufgabe zur symboli-
schen Addition bzw. Subtraktion zum Kerntest hinzu zu nehmen, um ein insgesamt dif-
ferenzierteres Bild von den vorhandenen Vorkenntnissen erhalten zu kénnen.

6 Durchfithrung

Die Durchfiihrung des Testes im Klassenverband ist nur bedingt zu empfehlen, da sie
vergleichsweise zeitintensiv sein kann (zwischen 60 und 120 Minuten). Die Gefahr des
yAbguckens« ist zudem deutlich groBer als in kleineren Gruppen. Wenn méglich, sollte
der Test daher — wie es Knapstein und Spiegel ebenfalls empfehlen — in Gruppen von 2
bis maximal 5 Kindern z. B. im Forderunterricht oder wihrend der freien Arbeit durch-
gefiihrt werden. Der zeitliche Rahmen ist hier deutlich geringer anzusetzen und liegt
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erfahrungsgemiB je nach Leistungsstirke und erforderlichem Erlduterungsaufwand
zwischen 10 (nur Kerntest) und 25 Minuten (auch Zusatzaufgaben).

Sehr hilfreich, wenn u. U. auch schwer zu realisieren, ist es, wenn die Kinder der Lern-
gruppe, die die Aufgaben gerade nicht bearbeiten, in einer zweiten Person einen An-
sprechpartner finden (Kollegin, Lesemutter ...) oder wenn eine weitere Person bei der
Durchfiihrung des Tests als »Protokollantin< fungiert, die den Auswertungsbogen fiihrt
und letztlich auch bei der Beurteilung nicht eindeutiger Antworten helfen kann.

Ferner bietet es sich an, moglichst leistungshomogene Gruppen zu bilden, damit keine
langen Wartezeiten zwischen der Bearbeitung zweier Aufgabenstellungen liegen, was
zu Unruhe und Leistungsdruck fiihren kénnte.

Moglicher Weise entstehendem >Leistungsdruck« kann man begegnen, indem man den
Kindern die Aufgaben als »Knobelbuch fiir dltere Kinder« vorstellt, das Aufgaben ent-
halt, die sie noch nicht 16sen konnen miissen.

Material sollte prinzipiell zur Verfiigung stehen, aber nicht von vornherein fiir die Kin-
der sichtbar sein, da es héaufig einen hohen Aufforderungscharakter hat, so dass Kinder
Aufgaben mit Material bearbeiten, die sie auch im Kopf 16sen konnen.

SchlieBlich sollte der Test mit einem gewissen zeitlichen Abstand noch einmal durch-
gefiihrt werden, um Lernfortschritte diagnostizieren bzw. die Testergebnisse verifizie-
ren oder relativieren zu konnen. Hierbei bestiinde die Mdoglichkeit, auch abgewandelte
bzw. erweiterte Aufgabenstellungen einzubeziehen.

7 Auswertung

Als Hilfsmittel fiir die Auswertung der Ergebnisse empfehlen Knapstein und Spiegel
(1995, 73) eine Tabelle, in die die Namen der Kinder und die Aufgabennummern ein-
zutragen sind. Durch die zeilen- bzw. die spaltenweise Summierung ist es moglich, sich
sowohl ein Bild von den gezeigten Leistungen eines einzelnen Kindes wie auch der ge-
samten Klasse zu machen. In die Késtchen trigt man ein Pluszeichen bzw. Minuszei-
chen fiir eine korrekte bzw. nicht korrekte Losung ein. Falls eine Aufgabe (aus Zeit-
griinden) nicht vorgelegt wird, macht man dieses durch einen Schriagstrich deutlich.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Ges.
Max + + - — + + — — / 4
Lisa + + + + + + + + - - 8
Hakan + + + + + + + + + - 9

Gesamt 25 24 22 20 21 19 15 14 10 11 181

Sofern man die Aufgaben im Klassenverband oder in grolen Gruppen stellen muss, ist
eine detailliertere Auswertung kaum moglich. Wenn man aber kleinere Gruppen bei der
Bearbeitung der Aufgaben beobachten kann, er6ffnen sich Mdoglichkeiten einer genaue-
ren Analyse, die durch einen differenzierter angelegten Bogen unterstiitzt werden kon-
nen.
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Denkbar ist es auch, die Vorgehensweisen der gesamten Klasse auf diesem Bogen zu-
sammen zu tragen und so einen Uberblick iiber die gezeigten Leistungen zu erhalten.

KERNTEST | richtig |falsch | abgezithit | gerechnet] geschiitzt | mit mit Zeit Bemerkungen
geldst geldst Fingern | Material

1 20 15 1 alles [5K. Tinf Gummibarchen erfasst und dann verdoppelt
2 18 2 | 3 | 51 alles | Bzgl. falscher Losungen: Nachfolger von 6 eingekrei ]
3 20 | 10 10 2 5 10s |3 K. Lasung durch Abzihlen auf der Abbildung gei&st
[} 19 1 10 10 B 5 5 10s | Bzg). faischer Lésung: K. hat sich um 1 verrechnet
5 l_ 20 7 13 7 9 4 | s Zur Verinneri, des h K. bereits zu Beginn die Finger z. Hilfe
3 19 1 6 [] 6 6s/41 |Bzgl. falscher Losung: K. hat sich um 1 verrechnet

7 16 4 7| 8 2 5 3 8s |2 K. haben 2-DM-Stiick nicht erkannt, Ldsung >7 DM
8 18 2 g | 8 | 3 10 2 3s/41 |2 K Kannten den 10-DM-Schein nicht 1
9 6 | 4 3 0 | 1 6 4 K. Kannten Symbol ,,+" nicht, Tipp gegeben
10 16 | 4 2 12 2 4 4 K. kannten Symbol ,,-* nicht, Tipp gegeben
ATZ, A N, o e

m§1 19 1 7\ 15 Sov TR um TverdRE K £ T ppelt

12 17 3 - 2 K. war 11 nicht als Ziffer bekannt, 1 K. Nachfolger von 13 eing
13 18 2 1¢ 8 5 | 5 i2s 1 K. um 1 ver 1 K. unk iert
14 14 6 9 5 | 1 2 7 3s/51 |2 K unsicher im Zahlenraum bis 10, 2 K. unkonzentriert
15 16 4 12 4 1 2 8 | 6 4s/41
16 T 14 4 8 4 ! 2 3 9 4s/41 |2 K. Aufgabe zu schwierig, 2 K. um 2 verzihit
17 8 12 | 8 1 4 10 3s/51 | 12 K kannten 50-Pf-Stiick nicht, Tipp gegeben: ,Das ist ein 50 -Pf-Stiick.”
18 9 [ 7] 2 3 8 2s/81 |4 K sagten, Aufgabe sei zu schwer, 10 K. & 10-DM-Schein nicht
19 13 4 | 4 5 4s/51 |4 K. kannten Symbol ,,+“ nicht, Tipp gegeben
20 5 8 l 3 2 3 3s/71 [4 K. kannten Symbol ,,-* nicht

8 Schlussbemerkungen

»In jedem Fall sollte beriicksichtigt werden, da3 die Ergebnisse eines Kindes auch von
dessen Tagesform anhingen konnen. Deshalb sollen sie kein Anlal3 sein, das Kind ein-
fiir allemal >in eine bestimmte Schublade« zu stecken«, beenden Knapstein und Spiegel
(1995, 73) ihren Beitrag liber diese Testaufgaben. In der Tat sind offenere Aufgaben-
stellungen wie »Zahlenalben< oder »Zahlendetektive« (vgl. Radatz u. a. 1996; Sunder-
mann/Selter 1997), bei denen die Kinder nicht primir Antworterwartungen erfiillen
missen, sondern zeigen diirfen, was sie konnen, eine ebenso wichtige Hilfe bei der Er-
mittlung von Vorkenntnissen. Letztlich entscheidend fiir den Lernerfolg ist aber die
Forderung in einem Unterricht, der aufgrund der stets existenten Heterogenitit durch-
gingig offen ist fiir das Denken der Schiilerinnen und Schiiler.
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