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1 Leistungen feststellen,
um Kinder zu fordern

Im Sommer des Jahres 2005, als die erste Auflage dieses Buches geschrie-
ben wurde, haben wir im Einleitungskapitel mit Blick auf den Erfolg der
skandinavischen Lander bei internationalen VVergleichsstudien eine Kultur
der Ermutigung als wesentliches Kriterium guter Schulen und guten Unter-
richts propagiert.

Im Sommer des Jahres 2013, als die vorliegende Neubearbeitung ent-
stand, war gerade die deutsche Ubersetzung der sog. Hattie-Studie erschie-
nen (Hattie 2013), die ahnlich wie die internationalen Vergleichsstudien in
den Anfangsjahren des Jahrhunderts die Diskussion Uber die Qualitat von
Schule und Unterricht seit dem Erscheinen des englischsprachigen Origi-
nals (2009) nachhaltig beeinflusst hat. Hierzu hat Hattie die Ergebnisse der
empirischen Unterrichtsforschung aus Gber 800 Metaanalysen der letzten
rund 40 Jahre zusammengetragen.

Ohne an dieser Stelle auf die kontroversen Diskussionen zu mdaglichen
Schlussfolgerungen und zur Methodik dieser Arbeit einzugehen (vgl. z.B.
Koller 2012; Peschel 2013; Rolff 2013; Steffens/Hofer 2021), kann
insgesamt festgehalten werden: Ein moderner, fachlich orientierter, kogni-
tiv aktivierender Unterricht, in dem die zur Verfligung stehende Zeit flr
Lehr-/Lernprozesse genutzt wird und die Schilerinnen und Schuler
herausfordernde, fir sie individuell angemessene Lernaufgaben bearbei-
ten, hat groRere positive Effekte auf Lernleistungen als in der Vergangen-
heit angenommen wurde.

,,Die grolten Effekte auf das Lernen treten dann auf, wenn Lehrpersonen
in Bezug auf das Lehren selbst zu Lernenden werden und wenn Lernende
zu ihren eigenen Lehrpersonen werden. Wenn Lernende ihre eigenen Lehr-
personen werden, dann zeigen sich bei ihnen diejenigen selbstregulie-
renden Merkmale, die bei Lernenden besonders erwiinscht sind (Selbstbe-
obachtung, Selbstbewertung, Selbsteinschatzung, Selbstunterrichtung). Es
istalso das sichtbare Lehren und Lernen von Lehrpersonen und Lernenden,
das den Unterschied ausmacht* (Hattie 2013, 27).



6 Leistungen feststellen, um Kinder zu férdern

Fir Hattie sind dabei zwei Dinge von zentraler Bedeutung: Erstens fordert
er von den Lehrpersonen, Lernprozesse aus der Perspektive der Lernenden
wahrnehmen und vor diesem Hintergrund unterrichtliche Prozesse gestal-
ten zu kénnen. Auf diese Weise werden nach Hattie die Lernprozesse der
Schilerinnen und Schuler fiur die Lehrenden,,sichtbar.

Zweitens hat fur ihn die begleitende Evaluation beim Lehren und Lernen
einen zentralen Stellenwert: Alle Informationen, die Auskunft Gber Lern-
moglichkeiten, Lernstand, Lernprozesse und Lernertrage der Schilerinnen
und Schuler liefern, sind von besonderem Interesse (Hattie 2013).

Unsere Deutung: Leistungsfeststellungen sollten primér erfolgen, um ei-
ne Grundlage fur individuelle FérdermaRnahmen zu erhalten, nicht unter
der priméren Zielsetzung, Kinder auszulesen (Selektionsfunktion). Die so
verstandene Entwicklungsfunktion ,,zielt auf die bestmdgliche Férderung
der Schulerinnen und Schuler. Das bedeutet: die individuellen
Entwicklungsmoglichkeiten berticksichtigen, firdas einzelne Kind erreich-
bare Ziele anstreben, zur Anstrengung ermutigen, Maoglichkeiten
eigenstandigen Lernens starken, dabei personale, sachbezogene und
sozialbezogene Kompetenzen férdern und individuelle Fortschritte wiirdi-
gen* (Grundschulverband 2004, S. 2).

Schule kann das erwédhnte Spannungsverhaltnis schlichtweg nicht besei-
tigen. Aber sie kann trotz dieses Dilemmas versuchen, mit den Leistungen
der Kinder verantwortlich umzugehen, also durch individuelle Férderung
die Lernfreude der Kinder zu erhalten und deren Leistungsfahigkeit zu ent-
wickeln: Unterstilitzen statt Gberprifen heif3t die vorrangige Aufgabe. Die
Grundschule als Motor deutscher Schulreformen muss sich in diesem Sinne
weiter als padagogische Leistungsschule profilieren.

Hierzureichtdie Orientierung an padagogischen Leitvorstellungen aller-
dings nicht aus. Um in der Praxis wirksam werden zu kénnen, muissen
diese fachbezogen konkretisiert werden. Das vorliegende Buch unternimmt
einen solchen Versuch fir den Bereich des Beurteilens und Forderns im
Mathematikunterricht der Grundschule. Unsere Grundaussage dabei ist,
dass Mathematikleistung weit mehr umfasst, als es der Mittelwert der No-
ten der geschriebenen Klassenarbeiten und die Bewertung der so genann-
ten miundlichen Mitarbeit zum Ausdruck bringen kann. Diese These ist
sicherlich bei vielen Lehrerinnen und Lehrern zustimmungsfahig. Aber wie
kann man diese Sichtweise im Unterricht konkret umsetzen?

Wir zeigen anhand zahlreicher Beispiele aus der Unterrichtspraxis neue
Wege zu einem foérdernden, individualisierenden Umgang mit den Leistun-
gen der Schulerinnen und Schuler auf. So befassen wir uns in den folgenden
Kapiteln u.a. damit,
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- wie man Kindern gerecht werden kann, indem man versucht, ihre indivi-
duellen Leistungen kompetenzorientiert wahrzunehmen (Kap. 2),

< wie Lehrerinnen und Lehrer Lernstande feststellen und so ein differen-
ziertes Bild von Kompetenzen und Defiziten erhalten kdnnen, beispiels-
weise durch Standortbestimmungen oder Prifungen (Kap. 3),

= wie Kinder verstarkt in die Planung, Durchfihrung und Auswertung des
eigenen Lehr-/Lernprozesses einbezogen werden kénnen, etwa mit Hilfe
von Kinder-Zielen oder Lernberichten (Kap. 4),

- wie es moglich ist, vermehrt gute Aufgaben einzusetzen: offene Aufga-
ben, informative Aufgaben, prozessbezogene Aufgaben (Kap. 5),

- wie alltagliche Leistungen dokumentiert werden kdnnen, z.B. mit Hilfe
von Expertenarbeiten oder in Forscherheften (Kap. 6),

- wie Klassenarbeiten veréandert werden kénnen, etwa in Form von Probe-
arbeiten oder differenzierten Arbeiten (Kap. 7),

- wie man ermutigende Formen der Ruckmeldung realisieren kann, zum
Beispiel mit Hilfe von Riickmeldebdgen oder bei der Durchfiihrung eines
Kindersprechtags (Kap. 8).

Bei aller wissenschaftlichen Soliditat haben wir uns um leichte Lesbarkeit

und direkte Nutzbarkeit bemiht. Daher haben wir an vielen Stellen Doku-

mente aus und fur den Unterricht aufgenommen. Anregungen zum Einsatz
dieses Buches in der Fort- und Weiterbildung finden sich zudem im Mathe-
matik-Modul 9 des SINUS-Projekts (vgl. Sundermann/Selter 2005a;

Sundermann/Selter 2011).

Seit dem ersten Erscheinen des Buches im Jahr 2006 sind die Projekte
Kira (Kinder rechnen anders) und PIKAS (Prozess- und inhaltsbezogene
Kompetenzen— Anregung von fachbezogener Schulentwicklung) ins Leben
gerufen worden, die mit pikas.dzlm.de und kira.dzlm.de umfangreiche
Internet-Prasenzen zu thematischen Aspekten dieses Buches unterhalten,
auf die wir an diversen Stellen hinweisen werden (vgl. auch PIKAS-Team
2012).

Viele Kolleginnen und Kollegen haben uns bei der Fertigstellung dieses
Buches durch Schilerdokumente und Unterrichtsversuche, durch Anre-
gungen und hilfreiche Rickmeldungen unterstiitzt. Besonders herzlich
danken wir Kathrin Hock, Birthe Kalhéfer, Insa Hubben, Sonja Romahn,
Michaela Rosin, Kathrin Thone und Anne Westermann sowie allen betei-
ligten Schulerinnen undSchilern.

Gevelsberg, im Sommer 2021 Beate Sundermann, Christoph Selter



http://www.pikas.dzlm.de/
http://www.kira.dzlm.de/
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Eine ganz normale zweite Klasse, ein ganz normaler Dienstag. Die Schle-
rinnen und Schiler rechnen einige Zahlenmauern aus, unter anderem sol-
che, bei denen die Zahlen in der unteren Reihe aufeinander folgen. Einmal
sind sie in aufsteigender und einmal in absteigender Folge notiert worden.
Ninarechnet konzentriert und bendtigt nicht mehr als 30 Sekunden, um die
fehlenden Zahlen in die oberen Stockwerke zu schreiben. Trotz ihrer hohen
Rechengeschwindigkeit begeht sie keinen Fehler.

28
76 % |72
19 | EREREG
4.1 57 EIESER

| |5 |
| 2 3]12]

Von der Lehrerin befragt, ob ihr etwas auffalle, sagt sie, beide Mauern
hatten mit der 28 denselben Zielstein, und auch sonst seien die Zahlen die-
selben. Allerdings seien sie einmal vorwarts und einmal rickwarts aufge-
schrieben worden. Das fiuhre dazu, dass die 5 in der zweiten Zeile einmal
links und einmal rechts stehe, weil 2 und 3 in der linken Mauer links und in
der rechten —umgedreht als 3 und 2 — rechts notiert worden seien. Im Wei-
teren benennt sie noch eine ganze Reihe weiterer Auffalligkeiten und kann
auch direkt angeben, wie man die vier Zahlen anordnen muss, um einen
moglichst groBen bzw. kleinen Zielstein zu erzeugen.

Als ihr Mitschiiler Sven die beiden Mauern sieht, sagt er zunéchst, dass
beide aus denselben Zahlen bestiinden, allerdings bei der rechten Mauer
,umgedreht® aufgeschrieben worden seien. Fir das Ausrechnen der linken
Zahlenmauer bendétigt er fast acht Minuten. Wahrend er die zweite Zeile
(5,7, 9) noch vergleichsweise schnell ermittelt, stockt er lange bei der drit-
ten,inder5und 7 bzw. 7 und 9 zu addieren sind. Nach einiger Zeit zeichnet
er zunéchst funf, dann sieben Punkte auf ein Blatt Papier, bevor er deren
Gesamtzahl einzeln abzéahlt.

Er tragt die 12 in die entsprechende Zelle ein, streicht die funf Punkte
durch undzeichnetneun neue Punkterechtsnebendiesieben. Erneut zahlt
erjeden Punkteinzelnabundnotiertdie 16 alsErgebnisder Aufgabe 7 + 9.
Bei der Additionder 12 und der 16 Uberlegt er eine Weile, sagt dann, dass
erja2plus6rechnenkdnne, dasergebe 8. Alsoseidie Dachzahl 18. Nach-
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dem er diese eingetragen hat, Uberlegt er noch eine Weile intensiv und an-
dert sie schlie3lich in 28 ab.

Bevor er die zweite Mauer ausrechnet, sagt er erneut, dass dieselben Zahlen
verwendetworden seien, allerdings ,umgekehrt®. Aufdie Riickfrage, obihm
das beim Ausflullen nitze, lachelt er unsicher, und beginnt dann, ange-
strengt die rechte Mauer zu berechnen, was funf Minuten dauert. Auch hier
kommt er nach einigen Schwierigkeiten zu den korrekten, wenngleich er-
neut z. T. spiegelverkehrt notierten Ergebniszahlen.

Beide — Nina und Sven — leisten viel, jedoch auf unterschiedliche Weise
und auf unterschiedlichem Niveau. Doch beide sollen im Unterricht ange-
messen gefordert werden. Im Folgenden wollen wir daher in diesem Sinne
Anregungen geben, wie man Kindern individuell gerecht werden und ihre
Leistungsféhigkeit férdern kann.

Denn wir sind der Uberzeugung, dass es im Mathematikunterricht — bei
allen guten und erfolgreichen Ansatzen —noch nichtin erforderlichem Malle
gelingt, die Lernfreude und Leistungsbereitschaft der Kinder zu kultivieren.
Das liegt wesentlich auch daran, dass konkrete Anregungen dafur, wie
Leistungen im Mathematikunterricht gefordert, festgestellt und beurteilt
werden kénnen, noch nicht im erforderlichen Mal3e existieren.

In diese Lucke wollen wir mit dem vorliegenden Buch stoRen. Bevor wir
in den folgenden Kapiteln unterrichtspraktische Erfahrungen und Ideen
darstellen, soll an funf Leitideen zum Umgang mit den Leistungen der Kin-
der erinnert werden, die wir an anderer Stelle formuliert und durch Bei-
spiele aus dem Unterricht illustriert haben (vgl. Sundermann/Selter 2003):
- kompetenzorientiert beobachten,
< zieltransparent herausfordern,

- differenziertfeststellen,

- angemessen beurteilen,

< lernférderlich rickmelden.

Diese Leitideen durchziehen auch dieses Buch. Aufgrund ihrer zentralen
Bedeutung gehen wir im Folgenden etwas ausfihrlicher auf die erste Leit-
idee ein.
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2.1 Leistungen wahrnehmen

Lernen besteht bekanntlich zu einem grof3en Teil aus dem Stiften von Be-
ziehungen. Man Ubertragt Regeln von einem Gebiet auf ein anderes. Meis-
tens funktioniert das. Leider gibt es aber auch Ausnahmen und Inkonse-
quenzen, die das Lernenerschweren.

Neunzig, zehnzig, elfzig

Die deutsche Zahlwortbildung kann hier als aufschlussreiches Beispiel die-
nen. Im Zahlenraum bis 100 spricht man bekanntlich zun&chst die Einer
und dann die Zehner (acht-und-dreiig). Jenseits der 100 wird das Prinzip
,von klein nach grof3‘ dann nicht mehr eingehalten (einhundert-acht-und-
dreiRig). Natlrlich ware es konsequenter, wenn unsere Zahlwdrter immer
,von grof} nach klein¢ (einhundert-dreiffig-und-acht) oder stets ,von klein
nach groB3‘ (acht-und-dreiBig-hundert) gebildet wiirden.

Aber so hat sich unsere Sprache nicht entwickelt. Daher ergeben sich
immer wieder kleinere Stolpersteine. Fast jedes Kind produziert beispiels-
weise irgendwann einmal die Zahlwortreihe ,achtundneunzig, neunund-
neunzig, hundert, einhundert, zweihundert‘. In den meisten Fillen sind
aber nicht 100 und 200, sondern 101 und 102 gemeint.

Die Kinder sagen ,einhundert bzw. ,zweihundert, weil sie die Regel ,erst
die Einer sprechen‘ aus ihrer Sicht konsequent auf einen Bereich Ubertra-
gen, in dem sie allerdings nicht gilt. Haben sie dann zu einem spéteren
Zeitpunkt fiir groBere Zahlen die Regel ,von grof3 nach klein‘ kennen ge-
lernt, passiert bisweilen sogar das ,Umgekehrte: Sie sprechen von einhun-
dert-acht-und-sechzig, wenn sie 186 meinen.

Unsere Zahlworthildung halt noch eine Reihe weiterer Unregelmafig-
keiten bereit. So sagen manche Kinder nullzehn zur 10 oder einszehn zur
11,daes jaauch vierzehn oder finfzehn gibt. Warum hei3t die 20 eigentlich
nicht zweizehn? Wenn es dreil8ig und vierzig gibt, warum soll dann die 20
nicht zweizig heiRen, die 100 zehnzig oder die 110 elfzig? Wieso sagt man
zur 125 nicht finfundzwanzig-hundert? Alle diese und weitere hier nicht
genannte Sprachschdpfungen kann man aus der Erwachsenensicht als feh-
lerhafte Zahlworthildungen verstehen.

Diese Grundeinstellung, das Denken und Lernen der Kinder
vorwiegend defizitorientiert wahrzunehmen und zu interpretieren, ist
bedauerlicherweise weiter verbreitet, als es fur alle Beteiligten gut ware.
Dabei orientiert man sich hauptsachlich an der Norm. Abweichungen
davon bewertet man dann als Fehler, die es gilt, schnellstméglich zu
korrigieren oder im VVorfeld zu verhindern.
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Werden so — wenn auch in guter Absicht — nur die Defizite gesehenund
benannt, verandert das schnell die Selbst- und auch die Fremdwahrneh-
mung des Kindes in unguinstiger Weise. Den Kindern wird wenig zugetraut,
sietrauen sich selbst wenig zu, sie leisten weniger, als sie konnten. Die Kon-
sequenz daraus ist, dass ihnen noch weniger zugetraut wird — ein Teufels-
kreis.

Man kann die AuRerungen von Kindern aber immer auch aus kompe-
tenzorientierter Perspektive als Ergebnisse prinzipiell verninftigen Den-
kens ansehen und sich in diesem Sinne fragen: Was kdnnten sie sich ge-
dacht haben? Was sind die Hintergriinde eines aus unserer Sicht falschen
Vorgehens? Was kdnnen sie schon alles? Wie kann man sie dazu anregen,
ihr augenblickliches Denken und Wissen weiterzuentwickeln? (vgl. auch
das Kira-Poster; kira.dzlm.de/152)

Mit den Augen der Kinder

Den Kindern in Mathematik mehr zuzutrauen ist Voraussetzung wie Ergeb-
nis dieses Bemuhens, deren Perspektive einzunehmen und mit ihren Augen
zu schauen (Spiegel/Selter 2003).

Das bedeutet natiirlich nicht, dass man den Schilerinnen und Schilern
nichtauch Dinge erkléren (,,Die nachste Zahl kénnte sicherlich ,einhundert*
lauten, aber man hat sich darauf geeinigt, sie ,hunderteins‘ zu nennen!*)
oder sie nicht zum Uberwinden von ,fehlerhaften Vorstellungen oder Ver-
fahren anregen sollte.

Der kompetenzorientierte Blick zieht weder kontinuierliche Beschéni-
gungen noch den vélligen Verzicht auf die Einnahme der defizitorientierten
Perspektive nach sich. Fir Erwachsene ist es zwar nicht immer einfach, das
Denken und Lernen der Kinder zu ergriinden. Trotzdem sollten sie u. E.
prinzipiell getreu der Devise ,,Erst verstehen, dann verstanden werden*
handeln (Wielptitz 1998).

Und wenn es beim Lernen Probleme gibt, kann der kompetenzorientierte
Blick helfen, die defizitorientierte Sichtweise zu relativieren. Denn haufig
machen Kinder vieles richtig, auf das man aufbauen und sie dann ziel-
gerichtet fordern kann. Und Koénnenserfahrungen sind fiir erfolgreiches
Lernen unverzichtbar. Das haben wir in Sundermann/Selter (2003) als
Leitidee wie folgtformuliert:


https://kira.dzlm.de/node/56
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Kompetenzorientiert wahrnehmen

Lehrerinnen und Lehrer richten ihre Beobachtungen sensibel darauf, was
das einzelne Kind kann und welche Aufgabenstellungen oder Lésungs-
wege es wahlt — selbst dann, wenn seine AuRerungen oder Handlungen
auf den ersten Blick unversténdlich oder unzusammenhangend erschei-
nen. Fehler und Schwierigkeiten kdnnen erfolgreich tiberwunden werden,
wenn ihre Ursachen aus solcher kompetenzorientierter Perspektive er-
kannt werden und eine gezielte Férderung erfolgt.

Kinder denken anders

Macht man sich die kompetenzorientierte Perspektive zu eigen, so versteht
man nach und nach, dass Uberlegungen von Kindern oft verniinftiger, or-
ganisierter und intelligenter sind, als es auf den ersten Blick den Anschein
hat. In Selter/Spiegel (1997) und in Spiegel/Selter (2003) wurde an vie-
len Beispielen dokumentiert, dass Kinder bisweilen anders denken, ...
» als Erwachsene denken,
« als Erwachsene esvermuten,
« als Erwachsene eswollen,
« als andere Kinder,
« als sieselbst.
Da der dritte und der fiinfte Punkt vermutlich am wenigsten aus sich selbst
heraus sprechen, sollen sie kurz erlautert werden, wahrend wir beziglich
der anderen Aspekte auf die 0. a. Buicher oder auf das Projekt Kira und dort
speziell auf den sog. Kira-Film verweisen (kira.dzlm.de/node/46).
verweisen. Fortbildungsmaterial zum Thema ,Kinder rechnen anders* fin-
den man unter
Zum dritten Punkt: Kinder denken bisweilen anders, als Erwachsene es

mochten, als sie es fur Kinder als gut empfinden oder gar von ihnen verlan-
gen. So berechnete die Erstklasslerin Alina einmal die Aufgabe 6 + 7. Sie
nannte ihr Ergebnis 13 und wurde gefragt, wie sie vorgegangen sei. Die
Lehrerin hatte in den Stunden zuvor das so genannte Teilschrittverfahren
(6 +4=10; 10 + 3 = 13) behandelt und wollte, dass die Schilerinnen und
Schiler diese Vorgehensweise als Standardmethode verwendeten. Alina
hingegen erklarte ihren Rechenweg wie folgt ...

6 und 6 ist 12, noch 1 dazu ist 13.

Ja, stimmt. Aber so rechnen wir das nicht. Wir rechnen doch immer zuerst

bis zur 10. Wie viel musst du dann zur 6 dazutun?

4.
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Prima, und wie viel musst du dann zur 10 noch dazutun?
3.

Und warum 3?

Weil doch 13 als Ergebnis rauskommt.

Zwar ist unbestritten, dass das von der Lehrerin favorisierte Teilschrittver-
fahren bei der Addition groRerer Zahlen eine wichtige Methode darstellt.
Es allerdings bereits im Zahlenraum bis 20 zum Normalverfahren machen
zuwollen, kann zu Konflikten mitden Rechenwegen derjenigen Kinder fiih-
ren, die andere Rechenwegegehen.

Zum funften Punkt: Kinder denken bisweilen in verschiedenen Situa-
tionen unterschiedlich, durchaus auch in kurzem zeitlichem Abstand. So
wurde Malte die Aufgabe 701 — 698 gestellt.

Wie viel ist 701 — 6987

8 minus 1 gleich 7, 9 minus 0 gleich 9, 7 minus 6 gleich 1. 197!
Kannst du es auch anders rechnen?

Ja.

Wie denn?

Voon 698 bis 700 sind es 2, und von 701 bis 700 ist es 1, also sind’s 3.
Mhm. Dieselbe Aufgabe, aber zwei verschiedene Ergebnisse?

Mhm, weif3 auch nicht.

Kann denn beides richtig sein?

Einige Kinder sehen darin keinen Widerspruch. Einmal haben sie es halt so
gerechnet und einmal anders. Malte hingegen antwortet ...

Nee.

Was denkst du denn, was stimmt?

Das da! (zeigt auf die schriftliche L6sung mit dem Ergebnis 197)

Warum glaubst du, dass das stimmt und das andere nicht?

Ja, weil das hier (zeigt auf das schriftlich Gerechnete) habe ich richtig
ausgerechnet, und das andere habe ich mir nur so hopp-di-hopp im Kopf
Uberlegt.

Die beiden Rechenwege mit den unterschiedlichen Ergebnissen werden
von Malte also sehr wohl differenziert. Ihm ist klar, dass er sich irgendwie
verrechnet haben muss. Da er sich fir eine der beiden Ldsungen entschei-
den muss, macht er etwas fiir den Mathematikunterricht keineswegs Unib-
liches: Er vertraut dem Algorithmus mehr als dem gesunden Menschenver-
stand.

Wir finden hier ein typisches Beispiel dafiir, dass man nie ein vollstandig
authentisches Abbild vonden Denkweisen eines Kindeserhaltenkann. Leis-
tungen sind immer Leistungen im Rahmen bestimmter Kontexte.
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Fazit: Um Kinder in ihrem Lernen zu unterstitzen, ist es ndtig sich in ihre
individuellen Denkwege hineinzuversetzen. Sicher ist es nicht immer
einfach, die Denkwege der Kinder zu verstehen. Dennoch ist dieses loh-
nenswert und bedeutsam (vgl. die Seite ,Warum sollte man lernen, wie
Kinder denken®; kira.dzlm.de/node/86).

2.2 Leistungen rickmelden

Bevor wir im folgenden Kapitel konkrete VVorschlage fur den Unterricht
machen, wollen wir noch kurz auf einen weiteren grundsétzlichen Punkt
eingehen. Im Zusammenhang mit der zentralen Frage, wie man mit den
Leistungen der Kinder umgehen, insbesondere wie man deren Qualitat
rickmelden sollte, héaltsich ein Vorurteil hartnackig in der Diskussion. Eine
Schule ohne Noten ist eine Schule ohne Leistung, wird behauptet. Eigent-
lich gemeintist: Eine Schule mit Noten ist eine Schule mit Leistung. Beides
ist — insbesondere in der Absolutheit — falsch.

So hat die PISA-Studie unter anderem aufgezeigt, dass es die oft ange-
nommenen Wechselwirkungen zwischen dem Leistungsniveau und der
notenzentrierten Rickmeldungspraxis nicht gibt. So erzielten Lédnder wie
Schweden uberdurchschnittliche Ergebnisse, ,,obwohl* sie bis zur Klasse
8 auf Noten verzichten, wahrend in Deutschland, wo es bereits in der
Grundschule Ziffernnoten gibt, keinesfalls zufrieden stellende Er-
gebnisse erreicht wurden.

Wir gehen an dieser Stelle nicht weiter auf die grundséatzliche Problema-

tik ein, die mit der Notensystematik verbunden ist, sondern verweisen etwa
auf Bambach (1994), Bartnitzky (1996) oder Bartnitzky/Christiani (1994)
und geben hierzu im Folgenden exemplarisch eine Passage aus Bartnitzky
(19964a) wieder.
,»Noten schlieBen individuelle Bewertungen aus, sie beziehen sich auf
Anforderungen an alle und auf den Leistungsvergleich in der Lerngruppe
und formulieren dies mit einer inhaltlich leeren Formel. Dadurch verhin-
dern sie das konstruktive Bewusstsein der eigenen Lernbiographie.

- Sie ziehen das Interesse von der Sache ab und richten es auf ein
Belohnungs- und Bestrafungssystem in sechs Stufen. Dadurch ver-
hindern sie den Aufbau von sachbezogenem Interesse.

< Sie belohnen und verstérken die ohnehin schon leistungsféhigeren
Kinder, sie demotivieren die leistungsschwacheren, die sich immer
wieder an der unteren Leistungsskala finden. Sie entwickeln deren
Leistungsmoglichkeiten nicht und tragen zu negativen Selbstkon-
zepten bei.


https://kira.dzlm.de/node/86
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- Sie schaffen in der Klasse eine Rangfolge und fdrdern
rivalisierendes Lernen. Dadurch verhindern sie die Entwicklung
von kooperativer Sozialkompetenz.

« Sie richten die Aufmerksamkeit auf die Lernprodukte, ohne ihr
Zustandekommen, also die tatsachliche Leistung des Kindes zu
wurdigen: Dadurch desinformieren sie.

Natirlich kénnen all diese antipddagogischen Effekte auch durch
Rickmeldungen anderer Art erzeugt werden. Verachtung einer Lererin
kann schmerzlicher und fiir die Entwicklung des Kindes verheerender sein
als ein Mangelhaft. Taten wie Worte kénnen Kinder herabsetzen, sie in
Konkurrenzen bringen, Lernprobleme beschdnigen und Kinder an
unkindgeméBen Normen messen. Missmutige Lehrerinnen und Lehrer,
Schuljobber, die nur Buchseiten oder Arbeitsblatter abarbeiten lassen, sind
in ihren RlUckmeldungen eher destruktiv, vorurteilsgebunden,
oberflachlich. Da hilft dann auch der Verzicht auf Noten nicht. Was sonst
alles hinter der Note steckte, kann nun in Worte gekleidet lesbar werden.

Doch Lehrerinnen und Lehrer, die Kindern Lust am Lernen vermitteln, ihre
Selbstéandigkeit fordern und alle Differenzierung in die Gemeinsamkeit des
Lernens einbinden, sind vor solchen Fehlentwicklungen gefeit. Sie driicken
ihre forderliche Einstellung im tdglichen Umgang mit den Kindern aus.

Da in deutschen Grundschulen Noten zu erteilen sind, muss man mit
ihnen auf eine padagogisch reflektierte Weise umgehen. Dazu gehort vor
allem auch, dass sie in einer freundlichen und lernférderlichen
Atmosphare gegeben werden (Schule als Lebens- und Erfahrungsraum),
dass sie fir die Kinder nachvollziehbar sind und nicht zum zentralen
Instrument der Riuckmeldung werden. Wichtiger erscheint uns die
kontinuierliche, von Kompetenzorientierung getragene, individuelle,
informative, nicht beschonigende Rickmeldung (vgl. Kap. 8). Das
erscheintunsinsbesonderevordemHintergrundalsunverzichtbar, dasssich
objektive Notengebung als Fiktion erwiesen hat.

Objektivitat als Fiktion

Bereits 1970 wurde in der Studie ,,Die Fragwiirdigkeit der Zensurenge-
bung* (Ingenkamp 1995) auf der Grundlage empirischer Forschung eine
Reihe von Fehlerquellen bei der Notengebung —auch in einem vermeintlich
doch so eindeutigen Fach wie Mathematik — beschrieben, wie etwa:
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- dieUnterschiede zwischenden Urteilen verschiedener Lehrpersonen,
de- nen dieselben Schulerarbeiten vorgelegt wurden (vgl. Birkel 2005),
< aber auch vergleichbare Schwankungen in den Einschatzungen ein
und derselben Person,
- die Wirkungen des klasseninternen, also von der Lerngruppe wie vom
Lehrenden abhangigen Bezugssystems,
- denrelativ geringen prognostischen Wertvon Zensuren und Zeugnissen,
- deren vergleichsweise geringe Aussagekraft fiir Lernende und Dritte.
Insgesamt wurde also schon vor mehr als 50 Jahren deutlich, dass es ein
objektives, also vom Beurteiler unabhéngiges Urteil zumindest in padago-
gischen Zusammenhé&ngen nicht gibt und dass man nicht von einer Ver-
gleichbarkeit von Noten sprechen kann (vgl. auch Ingenkamp/ Lissmann
2005, S. 139ff.). Das hat erhebliche Konsequenzen fiir die h&aufig an
Zensuren festgemachte Auslesefunktion von Schule (vgl. Zielinski 1978
oder Bos u. a. 2004, S. 191 ff.).
Die Erkenntnis der Nicht-Objektivitat von Ziffernnoten entlastet und un-
terstitzt Bestrebungen, auch in Mathematik eine starker subjektorientierte
Sichtweise auf die Leistungen der Schilerinnen und Schuler einzunehmen.

Individualisierung als Notwendigkeit

Fur Kinder gibt es oft eine Identitat von Schul- und ,Lebens‘leistung: Dau-
erhaft schlechte Leistungen in der Schule fuhren zu einem geschwéchten
Selbstbild, das nicht selten durch das Elternhaus verstarkt wird. In der
Schule werden wesentliche Weichen fur das Lern- und Leistungsverhalten,
fur die Selbsteinschéatzung und Initiative, fur die Entwicklung der sozialen
Kompetenzen sowie der Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit, fur
den Ausbau der Selbstkompetenz im Hinblick auf Selbstbestimmung und
fur verantwortliches Handeln gestellt.

Daher sollten Schulen Verschiedenheit akzeptieren und sich um humane
Anerkennung der qualitativen, quantitativen und temporéaren Unterschiede
im Lernen bemuhen. Allen Kindern sollte die Erfahrung des Leistenkdn-
nens und das Erkennen des Zusammenhangs von Anstrengung und Erfolg
ermoglicht werden. Dieses padagogische Leistungskonzept wird ,ermuti-
gende Erziehung* genannt.

Anwelchen Mal3stében sollen nun im Rahmen dieses Konzepts die Leis-
tungen der Kinder beurteilt werden? In der pddagogisch-psychologischen
Diagnostik werden bekanntlich drei Bewertungsnormen unterschieden.
(vgl. Sacher 2009, S. 87ff.)
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- Dieindividuelle oder personenbezogene Bewertungsnorm: Hier werden
die erbrachten Leistungen eines Kindes mit seinem friheren Leistungs-
stand verglichen, die Leistung wird am persénlichen Lernfortschritt ge-
messen. Der Verzicht auf normierte Leistungsanforderungen beabsich-
tigt die Forderung jedes Kindes, ohne dass es sich an den Leistungen
anderer messen muss.

- Die anforderungsbezogene oder zielbezogene Bewertungsnorm: Hier
werden die Leistungen des Kindes an gesetzten Anforderungen gemes-
sen. Diese Bewertungsnorm ist gerechtfertigt, wenn die Anforderungen
so gesetzt werden, dass alle Kinder diese Ziele mit der notwendigen
Forderung erreichen kénnen.

- Die vergleichsorientierte oder sozialbezogene Bewertungsnorm: Hier
liegtder Bezug inder Leistungsbreite einer Lerngruppe. Alle Leistungen
werden miteinander verglichen und in eine Rangfolge gebracht. Der
Leistungsstand eines Kindes wird damit abhéngig von der zufélligen
Zugehorigkeit zu einer Lerngruppe (Klasse, Schule).

In der Grundschule sollte zunéchst primér die individuelle Bezugsnorm
gelten, ohne dass dabei der Anforderungsbezug aus dem Blick gerat. Im
Laufe der folgenden Schuljahre, wenn ein gemeinsamer Bestand an Wis-
sen, Fertigkeiten und Fahigkeiten bei allen Schilerinnen und Schilern
erreicht wurde, tritt aufgrund der Auslesefunktion von Schule zur
individuellen die anforderungsbezogene Bewertungsnorm mehr und
mehr hinzu. Erstere sollte durch letztere aber nicht vollkommen ersetzt
werden!

Faktisch spielt immer auch die vergleichsorientierte Norm eine Rolle —
und sei es unbewusst —, denn als gut bewertete Leistungen in einem sozial
schwachen Gebiet werden in einer Einfamilienhaus-Wohngegend vermut-
lich anders eingeschatztwerden.

Wenn eine Schule sich in diesem Sinne dem Konzept der ermutigenden
Erziehung verpflichtetfihltund Kinder individuell férdern will, so bedeutet
das, dass Klassenarbeiten und Ziffernnoten den Umgang mit den Leis-
tungen der Kinder nicht langer dominieren kdnnen. Es giltu. E., den Blick
zu weiten. Hierzu stellen wir in den Kapiteln 3 bis 8 eine ganze Reihe er-
probter Beispiele vor (vgl. kira.dzim.de/node/103 oder die Unterrichts-
/Fortbhildungs- und Informationsmaterialien der Hauser 9 und 10 auf
pikas.dzlm.de, zum Einstieg am besten pikas.dzlm.de/node/822 bzw. fir
einen Uberblick pikas.dzlm.de/node/839 ).



https://kira.dzlm.de/node/103
http://pikas.dzlm.de/
https://pikas.dzlm.de/node/822
https://pikas.dzlm.de/node/839
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3 Lernstande feststellen

Da Kinder anders denken, als wir es vermuten, und auch anders als andere
Kinder (vgl. Kap. 2.1), sollte die systematische Feststellung individueller
Lernstande ein wichtiger Baustein fur einen veranderten Umgang mit de-
ren Leistungen sein.

Hierzu gehen wir in diesem Kapitel zunachst auf die so genannten Stand-
ortbestimmungen sowie die Diagnoseaufgaben fur den Mathebriefkasten
ein (vgl. Selter/Spiegel 1997; Hengartner 1999). Diese dienen der fokus-
sierten Ermittlung individueller Lernstande und finden an zentralen Punk-
ten im Lehr-/Lernprozess statt — meistens zu Beginn oder zum Abschluss
einer langeren Auseinandersetzung mit einem Rahmenthema, z. B. der Ori-
entierung im Zahlenraum bis 100 oder der Multiplikation groRBer Zahlen.
Aber auch ,auf halbem Wege* kann eine Zwischen-Standortbestimmung
sinnvoll sein und auch mit gréRerem zeitlichen Abstand zur Behandlung
des Themas Informationen zur Nachhaltigkeit des Lernerfolgs geben.
Diagnoseaufgaben fur den Mathebriefkasten sind im Grunde eine VVariante
von Standortbestimmungen und sollen daher in den folgenden Ausfih-
rungen zunéchst subsummiert werden. Aufgrund ihrer Bedeutung fur den
Unterrichtsalltag wird ihnen im Weiteren dann aber ein eigenes Kapitel
zukommen. Zur wissenschaftlichen Aufarbeitung des Konzepts der Stand-
ortbestimmungen verweisen wir auf VoRmeier (2012). Fortbildungsmate-
rial zum Thema findet man unter pikas.dzlm.de /node/1137.

Standortbestimmungen geben erstens den Lehrpersonen strukturierte
Informationen tber Kompetenzen und Defizite einzelner Kinder. Indem die
individuellen Lernstdnde genauer beobachtet und besser verstanden wer-
den, wird es leichter, die Planung des nachfolgenden Unterrichts daran zu
orientieren und die Grundlage fur eine individuelle Férderung zu schaffen.
Standortbestimmungen tragen zweitens dazu bei, dass die Kinder in zuneh-
mendem Malie Transparenz tber ihr eigenes Lernen erhalten kdnnen (Was
kann ich schon? Was muss ich noch lernen? Was habe ich gelernt?).

Diese Doppelfunktion sollte den Kindern vorab verdeutlicht werden, etwa
so: ,,Wir beide kénnen erfahren, was du alles schon kannst und wo du noch
Schwierigkeiten hast. Auferdem kannst du erfahren, was du noch lernen
musst und was du schon gelernt hast. Und wir kénnen gemeinsam uberle-
gen, was wir machen kdnnen, damit du bald keine Schwierigkeiten mehr
hast®, oder positiver formuliert ,,..., damit du bald ein Experte dafiir bist.*



https://pikas.dzlm.de/node/1137
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Begrifflich kann man zwischen schriftlichen und mindlichen Standortbe-
stimmungen unterscheiden. Unter schriftlichen Standortbestimmungen
verstehen wir solche, indenen die Aufgabenbearbeitungen schriftlich erfol-
genund keine Gesprache mitden Kindern tber ihr Denken stattfinden, man
also bei der Analyse der Losungen allein auf die schriftlichen Dokumente
angewiesen ist.

Bei mindlichen Standortbestimmungen werden die Kinder bei der Bear-
beitung der Aufgaben beobachtet und kénnen dazu befragt werden. Die
Auseinandersetzung mit der Aufgabe kann schriftlich, mindlich oder mit
Hilfe von Material —etwa in der Geometrie —erfolgen. Mundliche Standort-
bestimmungen sind aufwéandiger, aber in der Regel aufschlussreicher als
schriftliche, daman nicht nur explizit nach Lésungswegen fragen, sondern
auch gemeinsam mitdem Kind an der Aufkl&rung der ggf. nichtauf Anhieb
verstandlichen Antworten arbeiten kann. Sie kdnnen vor allem bei den so
genannten rechenschwachen Kindern hilfreich sein.

Denkbar, aber nicht immer leistbar, ist eine Kombination dieser beiden
Mdglichkeiten. Zunéachst bearbeiten die Kinder eine schriftliche Standort-
bestimmung. Dann werden sie oder einige von ihnen im Nachhinein zu
ausgewahlten Antworten bzw. Losungswegen befragt.

Wie viel Zeit man fir eine Standortbestimmung veranschlagt, ist natir-
lich altersabhéngig. Schriftliche Standortbestimmungen kénnen durchaus
30 Minuten dauern, wobei dieser Zeitrahmen bei Erstklasslern z. T. sinn-
vollerweise genauso deutlich unterschritten werden kann, wie im 4. Schul-
jahr eine Verlangerung denkbar ist. Selbstverstandlich ist es auch moglich,
mindliche Standortbestimmungen von vergleichbarer Lange durchzu-
fuhren. Inwieweitdieses im Unterrichtsalltag jedoch fiir die Gesamtheit der
Kinder organisatorisch machbar ist, muss im Einzelfall entschieden wer-
den.

Da Kinder unterschiedlich sind und zudem keine wissenschaftliche
Untersuchung durchgefihrt werden soll, pladieren wir ohnehin fiir eine
flexible Handhabung beziiglich der Zeitdauer und des Zeitpunkts. Warum
sollen Kinder nichtbeispielsweise eine Woche Zeit haben, um in offeneren
Unterrichtsphasen ein Blatt zur schriftlichen Standortbestimmung
auszufillen? Wichtig bei Standortbestimmungen ist es, sich im Vorfeld
systematische Uberlegungen zu deren Aufbau zu machen oder auf eine
gut durchdachte Vorlage zuriickzugreifen bzw. sich daran zu orientieren
(vgl. Selter/ Spiegel 1997; Hengartner 1999). Bei der Zusammen-
stellung der Aufgaben sollten folgende Punkte beachtet werden:

a) Welche Teilfahigkeiten werden erhoben? Bei einer miindlichen Stand-
ortbestimmung von Schulanfédngerinnen und Schulanfangern waére hier
beispielsweise zu denken an das Aufsagen der Zahlwortreihe, das
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Erkennen von Zahlsymbolen, die Be- stimmung der Anzahl von
vorgelegten Gegenstdnden oder das Ldsen von einfachen Plus- oder
Minusaufgaben.

b) Inwelcher Reihenfolge geschiehtdieses? Meistens empfiehltsich eine
Progression vom ,Leichten‘ zum ,Schwierigen‘, manchmal kann es aber
sinnvoll sein, schwierige mit leichteren Aufgaben zu mischen. In einem In-
terview mit Schulanfangerinnen und Schulanfangern sollte u. E. Ersteres
der Fall sein. Hier bietet beispielsweise das Aufsagen der Zahlwortreihe
einen naturlichen Einstieg, und die einfachen Plus- oder Minusaufgaben
scheinen eher fur den Schluss geeignet zu sein. Aber manchmal macht es
auch Sinn, die vermeintlich schwierigsten Anforderungen eher fiur den
Mittelteil vorzusehen, wo das Auftreten von Konzentrationsschwachen
maoglicherweise weniger wahrscheinlich ist als am Ende.

c) Welche Aufgaben werden gestellt? Auch hier sind vorab wichtige Ent-
scheidungen zu treffen, wie zum Beispiel: Soll Material verwendet werden?
Werden Text- oder Zahlenaufgaben verwendet? Wenn Textaufgaben: Soll
der Kontext variiert werden oder gleich bleiben? Welcher fur die Kinder
verstandliche Kontext wird verwendet? Bei Standortbestimmungen mit
Vorschulkindern, Schulanfdngerinnen und Schulanfangern hat sich fur die
Addition oder Subtraktion z. B. der Bus-Kontext bewahrt: ,,In einem Bus
sitzen funf Leute, drei Leute steigen hinzu (aus).

d) Welche Zahlenwerte werden verwendet? Um die Bandbreite der Schu-
lerkompetenzen erheben zu kdnnen, ist auch eine durchdachte Variation
der Zahlenwerte sinnvoll. Um zu Schulbeginn die Kompetenzen im Bereich
der Addition feststellen zu kdnnen, ist beispielsweise folgende Zusammen-
stellung denkbar: 3 + 2 (beide Summanden Kkleiner als 5), 4 + 6 (einer der
beiden Summanden kleiner, der andere groRer als 5), 8 + 4 (Rechnen mit
ZehnerlUberschreitung), 12 + 5 (Rechnen im zweiten Zehner), 20 + 40 (Ad-
dition glatter Zehner), 27 + 6 (Addition mit Uberschreitung jenseits des
Zwanzigerraums).

Auch kénnte man die Kinder bitten, die schwierigste Aufgabe zubenennen
oder gar aufzuschreiben, die sie schon ausrechnen kénnen. Selbstverstand-
lich kénnten weitere Aufgaben gestellt werden, die eine noch genauere Ana-
lyse ermdglichen wiirden. Im Rahmen einer schulischen Standortbestim-
mung ist dazu aber vermutlich wenig Zeit.

Nochmals: Standortbestimmungen sind keine Tests, die primér erfolgen,
um Beurteilungsgrundlagen fur Ziffernnoten zu erhalten. Die primaren
Zielsetzungen ihres Einsatzes bestehen erstens darin, sich Uber die mathe-
matischen Kompetenzen der eigenen Schiilerinnen und Schuler vor, wah-
rend oder (und) nach der Behandlung eines bestimmten Rahmenthemas zu
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informieren, um auf dieser Grundlage unterrichtliche
FordermaBnahmen planen zu kénnen. Zweitens geht es darum, den
Kindernmehr Transparenz uber die augenblicklich besonders relevanten
Lerninhalte und die bei ihnen vorhandenen ,Fahigkeiten® und ,Defizite*
zu geben.

3.1 Schriftliche Standortbestimmungen

Schriftliche Standortbestimmungen haben den Vorteil, dass die Resultate
dauerhaft vorliegen und nachtraglich ausgewertet werden kdnnen. Zudem
istesmaglich, mitvergleichsweise geringem Aufwand einerechthohe Zahl
von Informationen zu erhalten.

Wir geben hierzu im Folgenden ein Beispiel zur Addition und
Subtraktion im Hunderterraum (2. Schuljahr). Viele weitere Beispiele
findet man unter pikas.dzlm.de/node/808.

Zur Erhebung der individuellen Lernstdnde wurden Zweitklasslerinnen
und Zweitklésslern sieben Plus- und sieben Minusaufgaben gestellt, bevor
das Thema Addition und Subtraktion im Zahlenraum bis 100 im
Unterricht behandelt worden war. Dabei wurde als
Klassifikationskriterium die ,Bauart® der beiden Zahlen gewéhlt, so dass
sich sowohl fur die Addition als auch fiir die Subtraktion folgende Reihung
ergab.

1) E(Einer) £ E mit Zehnerlibergang

2) Z(Zehner) +Z

3) ZE(Zehner-Einer) £ Z

4) ZE + E ohne Zehnertbergang

5) ZE + E mit Zehnerlibergang

6) ZE = ZE ohne Zehnerlbergang

7) ZE £ ZE mit Zehneriibergang
Darauswurden jeweils sieben Aufgaben abgeleitet. Die von den Kindern zu
bearbeitenden Aufgabenblatter waren so gestaltet, dass nicht nur das Re-
sultat, sondern auch der Rechenweg notiert werden sollte.

Zudem sollten die Kinder jeweils eine achte Aufgabe frei erfinden und
ausrechnen. Alternativ ware es auch moglich gewesen, diesen Auftrag star-
ker zu fokussieren, etwa indem man die Kinder angeregt hétte, eine fur sie
leichte bzw. schwierigere Aufgabe zu notieren.

Ferner wurden die Zahlenwerte einiger Aufgaben bewusst so gewabhlt,
dass sie eine gewisse Ahnlichkeit aufwiesen. Ausgehend von den Ergebnis-
sen und den ersichtlichen Rechenwegen der Kinder konnten dann begrin-
dete Vermutungen dariiber angestellt werden, ob die Kinder die Bezie-
hungen zwischen diesen Zwillingsaufgaben nutzten, beispielsweise zwi-


https://pikas.dzlm.de/node/808
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schen der ersten (7 + 6) und der funften Aufgabe (37 + 6). So war bei
manchen Kindern zu beobachten, dass sie die leichtere Aufgabe l6sen
konnten, die schwierigere jedoch noch nicht, wahrend andere das Ergebnis
von 7 + 6 zur Losung von 37 + 6 heranzogen. Auch konnte die Lehrerin
feststellen, welche Rechenstrategien die Schillerinnen und Schuler verwen-
deten und ob sie diese relativ konsequent benutzten oder bei unterschied-
lichen Aufgaben auch unterschiedliche Strategien zur Anwendung
brachten.

Plusaufgabe Bauart Minusaufgabe
1) 7+ 6 Einpluseins mit Zehnerlbergang 1) 15 - 8
2) 30+50 Z+7Z 2) 70-50
3) 53+20 ZE+Z 3) 68-30
4) 45 + 4 ZE = E ohne ZehnerUbergang 4) 47 - 5
5) 37 + 6 ZE + E mit Zehnerlibergang 5) 65 - 8
6) 35+ 54 ZE = ZE ohne Zehneritbergang 6) 57 -25
7) 28 +29 ZE = ZE mit Zehnerubergang 7) 71-69

Die Bearbeitung der fiinften bis achten Aufgabe von Marja zeigt zum
Beispiel, dass sie nicht nur stets zu richtigen Ergebnissen kam, sondern gibt
auch Einblicke in den von ihr bevorzugten und im Ubrigen auch bei den
anderen Aufgaben verwendeten Rechenweg, zunachst Einer und Zehner
getrennt voneinander zu addieren (,Zehner extra, Einer extra®).

74+6=4Y 35+54=59
FHe =A% Py o WY, Stl =9 r50=gQ 8}3@
2e2=gF | 400 +100.200

5%9 131%5,“%@“ =2 200.
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Standortbestimmungen sind keine Tests, sondern dienen der forder-
orientierten Lernbeobachtung. Zielsetzung ist es, der Lehrperson Informa-
tionen Uber die individuellen Lernstande der Kinder zu geben — lber ihre
aktuellen Einzelleistungen, ihre Strategien und ihre Lernentwicklung. Sie
sollten dialogisch angelegt sein, als wechselseitige Verstandigung uber
Lernziele, Bewertungskriterien und tatsachliche Leistung — und damit die
Fahigkeit der Kinder zur Selbsteinschatzung ihres Kénnens und Wissens
entwickeln helfen.

Insbesondere die Durchfiihrung einer Eingangs-Standortbestimmung
hat ausschlie3lich eine diagnostische Funktion; eine Rickgabe der Ein-
gangs-Standortbestimmungen an die Kinder mit Markierungen durch die
Lehrperson, womadglich sogar mit Bepunktung oder Benotung ist kontra-
produktiv! Auch fur den Unterricht kdnnen die Erkenntnisse herangezogen
werden.

So musste im 0. a. Beispiel die Lehrperson die Rechenstrategie ,Zehner
extra, Einer extra‘ nicht selbst einfiihren, sondern Marja konnte ihre Vor-
gehensweise den Mitschilerinnen und Mitschilern vorstellen und im
Weiteren dafur als Expertin fungieren.

Zudem konnten die Kinder die Erfahrung machen, dass das demnéchst
anstehende Thema kein volliges Neuland fir sie war, sondern sie schon
einiges von dem beherrschten, was anschlielend behandelt wurde. Ein
weiteres Beispiel fur eine schriftliche Standortbestimmung zur Orientie-
rung im Zahlenraum bis 100 findet man unter kira.dzlm.de/node/117.

3.2 Mindliche Standortbestimmungen

Im Vergleich zu schriftlichen haben miindliche Standortbestimmungen den
Vorteil, dass man nicht nur die Notizen der Kinder heranziehen, sondern
bei ihnen auch genauer nachfragen kann.

Dadurch kénnen deren Denkwege oft besser verstanden werden. Hierzu
ein Beispiel: Nadine hat bei der Aufgabe 701 — 698 das Ergebnis 1903 (!)
erhalten. Im Interview wird deutlich, wie sie gedacht hat.

N: Also, von 8 bis 1 geht nicht. Von 8 bis 11 sind 3.
Schreibe 3, Ubertrage 1.
Der erste Rechenschritt erfolgt also vollkommen korrekt.
N: 1 plus 9 ist 10. Von 10 bis 10 geht nicht.
Von 10 bis 20 ist 10. Schreibe 0, Ubertrage 2.
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Im zweiten Schritt hat Nadine Schwierigkeiten mit der Aufgabe, von 10
bis 10 zu erganzen, und behilft sich damit, dass sie auf 20 ergéanzt. Die
Differenz 10 stellt fur sie eine ungewohnte Anforderung dar. Der Algo-
rithmus sieht vor, in das freie Feld unterhalb des Striches die einziffrige
Differenz und oberhalb des Striches in die vorangehende Spalte die so
genannte Ubertragsziffer (hier die 2 von der 20) anzugeben. Sie tragt
unterhalb des Striches die 0 von der 10 ein.
N: 2 plus 6 ist 8. Von 8 bis 7 geht nicht. Von 8 bis 17 ist 9.

Schreibe 9, Ubertrage 1. Und die 1 muss ich dann auch noch

ins Ergebnis schreiben.
Durch den ,Ubertrag’ der 2 wird die urspriinglich Iésbare Aufgabe unlés-
bar, denn der Subtrahend (8) ist nun groRer als der Minuend (7). Nadine
erweitert aus ihrer Sicht konsequent die 7 zur 17 und trégt eine 1 in der
Tausenderspalte ein. Das Problem tritt also an der Stelle auf, an der sie
von 10 zur 10 ergédnzen muss. Ansonsten beherrscht sie den Algorithmus.

Auch wenn mundliche Standortbestimmungen aufwandiger sind als
schriftliche, sollte man Gelegenheiten dazu beispielsweise in Phasen
differenzierten Arbeitens oder im sogenannten Forderunterricht (Mathe-
Club) unbedingt nutzen, selbst wenn dieses nicht mit allen Kindern
maoglich ist. Denn man kann in einem solchen zehnmintitigen Gesprach
bisweilen weit mehr Uber die Denkweisen eines Kindes erfahren als in
zwanzig Unterrichtsstunden.

Dabei meinen wir mit Gesprachen nicht die klassische ,,Nachhilfesitua-
tion*, inder die Lehrperson die Sachverhalte erklart und das Kind versucht,
diese ,Hilfen nachzuvollziechen. Die vorrangige Zielsetzung von mund-
lichen Standortbestimmungen besteht darin, dass das Kind seine Denk-
weisen durch Handlungen und AuRerungen demonstriert und die Lehrper-
son versucht, zu erfahren, wie das Kind denkt. Es gehtalso nichtdarum, die
Kinder durch geschicktes Fragen moglichstschnell zur richtigen Lésung zu
fuhren.

Dass sich daran selbstverstandlich auch Impulse und Erklarungen der
Lehrerin anschlieRen kénnen, die das Denken der Kinder weiter anregen,
versteht sich von selbst. Die Schiilerinnen und Schiler sollen ja nicht mit
Schwierigkeiten allein gelassen werden oder langwierige Irrwege ein-
schlagen.

Im Folgenden mdchten wir drei Leitprinzipien formulieren, die lhnen
den Einstieg in das Fuhren solcher Gespréche erleichtern sollen. Weitere
Hinweise findet man auf kira.dzlm.de/node/88 und den dort angegebenen
Unterseiten.
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1. Zurickhalten: Ihr Rede- und Erklarungsteil sollte moglichst gering
sein. Es geht nicht darum, etwas mdglichst gut zu erklaren, sondern viel-
mehr darum, zuzuhéren, zu beobachten und im geeigneten Moment solche
Fragen zu stellen, die das Kind dazu anregen, Uber sein VVorgehen zu
sprechen. AuBern Sie mdglichst keine direkten oder indirekten negativen
Bewertungen (,,So geht das nicht.*, ,,Das stimmt nicht.*, ,,Ich erklare dir
noch einmal, wie es geht.*).

2. Geduldig sein: Auch in Gespréachspausen sind Kinder haufig in ir-
gendeiner Form geistig aktiv. Warten Sie moglichst lange ab und lassen Sie
sich nicht zu vorschnellen Erklarungen oder Eingriffen hinreillen. Da Sie
aber Uber das Denken des Kindes etwas erfahren wollen, sollten Sie
andererseits an geeigneter Stelle nachfragen. Gestehen Sie dann ggf. dem
Kind gegenuber ruhig ein, dass Sie etwas nicht verstanden haben, und bit-
ten Sie um nochmalige Erklarung.

3. Kompetenzorientiert beobachten: Lassen Sie das Kind immer aus-
reden und unterbrechen Sie es nicht sofort, wenn es lhrer Meinung nach
etwas Falsches gesagt hat. Ziehen Sie falsche, ungeschickte oder unver-
standliche Antworten als authentische Ausdrucksformen seiner Denkpro-
zesse oder seines derzeitigen Entwicklungsstandes in Betracht. Sie werden
sehen, dass ,unsinnige‘ Antworten haufig viel verniinftiger sind, als Sie es
beim ersten Horen vielleicht vermuten. Sie beruhen nicht selten auf einer
anderen — und haufig unerwarteten — Sichtweise des Sachverhaltes (vgl.
Kap.2.1).

Weiterflihrende Informationen hierzu sowie Interviewbeispiele finden
Sie in Selter/Spiegel (1997) oder Hengartner (1999). Eine systematisch
ausgearbeitete Zusammenstellung von Interviewvorschlagen fir die ersten
beiden Schuljahre bieten die drei Bande von Behring et al. (1999).

Im Folgenden beschreiben wir eine Standortbestimmung mit der ausge-
wahlte prozessbezogene Kompetenzen von Zweitklasslern erhoben werden
kénnen (vgl. auch kira.dzlm.de/node/76 sowie die dort angegebenen
Unterseiten zu unterschiedlichen Beispielaufgaben). Sie orientiert sich an
den Aussagen des nordrhein-westféalischen Lehrplansdartber, was Kinder
bis zum Ende von Klasse 2 lernen kdnnen sollen.
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- Problemldsen / kreativ sein: Aufgaben selbst erfinden,
< mathematisieren: lebensweltlichen Situationen relevante

Informationen entnehmen,
- argumentieren: einfache Beziehungen und GesetzméaRigkeiten erklaren,

- darstellen / kommunizieren: eigene Uberlegungen mitteilen und

andere VVorgehensweisen nachvollziehen.
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Im Rahmen der Standortbestimmung wurden zwei Aufgabentypen bear-
beitet, die jeweils etwa 10 Minuten in Anspruch nahmen. Bei der ersten
Aufgabe sollten die Kinder angefangene Zahlenfolgen vervollstandigen
und abschlieBend solche selbst erfinden. Die kursiv gedruckten Angaben
dienen der Orientierung der Leserinnen und Leser.

1 2 3 4 5

immer plus 1

2 4 6 8 10

immer plus 2

20 18 16 14 12

immer minus 2

1 3 4 6 7

immer abwechselnd plus 2 und plus 1

1 6 5 10 9

immer abwechselnd plus 5 und minus 1

2

eine Folge mit der Startzahl 2 erfinden

10

eine Folge mit der dritten Zahl 10 erfinden

eine Folge frei erfinden

Im Folgenden soll das Beispiel von Sven zum einen seine Ldsungswege
aufzeigen. Zum anderen sollen zur Illustration auch die Kommentare wie-
dergegeben werden, die die Lehrerin sich auf einem kopiergleichen, hier
nur ausschnitthaft abgedruckten Blatt wahrend des Gesprachs mit Sven
und kurz im Anschluss daran machte.
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6) Sven frogt,coon er bei dueser Aufaaloe tun soll. e fragt , ob € sich selbst
etewan Mdp,\ﬁ.en fonn .
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4 unol G hat er gerommen, see Ht6=40 wt und die 2aflen noch nicht no
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Aus der Analyse seiner Losungen wird also deutlich, dass Svens ,Fehl-
I6sungen® auf verniinftigen Uberlegungen beruhen.

Beidersich anschlieBenden Biohof-Aufgabe sollten die Zweitklassler aus
einem Bild (aus Wittmann/Midller 2004a, S. 93) Preisangaben herausle-
sen und den Gesamtpreis einiger ,Einkédufe® ermitteln.
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a) 1Gurkekostet
b) 1 Bund Radieschen kostet

¢) 3Flaschen Apfelsaft kosten
d) 3 Gurkenund 2 Flaschen Apfelsaft kosten

e) 5Glaser Honig kosten

f)  3Schalen Erdbeerenund3Glaser Marmelade kosten

9) kosten
h) kosten 10 Euro.

Auch hier sollten die Kinder zunéachst eine Reihe von vorgegebenen Aufga-
ben l6sen und dann zwei Aufgaben selbst erfinden. Zur Illustration geben
wir hier nurdie Mitschriftder Lehrerin an, die gleichzeitigauchdie Antwor-
ten des Kindes mit protokollierte.

¢) 3 Flaschen Apfelsaft kosten __ D€

Gutken ! Agfclm
tuerst & 'F&ur_hefbagﬂs Ziry Euuol EG_JE das sind 3E€ [ A7 3=3
A0 £ ;
e) 5 Glﬁn.r( gm o Ge e uﬁgydncﬁt). Fry=d2 (AGEser wenmpdachi)
3 Schal ErdburtnundSﬁiurMn ade kost AS €
f) ,3‘_3_'" S Rrsdd JA4r 2 =AY 4347 A4S

Es zeigte sich also, dass Sven nicht nur dem Bild die relevanten Informatio-
nen entnehmen und damit richtige Ergebnisse ermitteln konnte, sondern
auf dem Weg dorthin auch von Rechengesetzen Gebrauch machte.

Nicht nur bei schriftlichen, sondern auch bei mindlichen
Standortbestim- mungen ist ein kontinuierlicher Einsatz sinnvoll und
insbesondere bei Kin- dern hilfreich, die Schwierigkeiten im
Mathematikunterricht haben. An-hand von hier nicht weiter ausgefuhrten
Aufgaben koénnen zu festen Zeitpunkten — zum Beispiel am
Schuljahresanfang, zur Mitte und dann am Ende des Schuljahres —zentrale
Grundkompetenzen in den Bereichen Zah- len, Rechenoperationen,
Geometrie und Sachrechnen wiederholt erhoben werden. Mégliche
Aufgabenstellungen finden Sie nicht nur in den o. a. Quel- len, sondern
beispielsweise auch in Eichler (2004), Grassmann (1996), Radatz et al.
(1996, S. 19 - 27), Selter/Spiegel (1997, S. 20 ff.; 121 f.) oder
Waldow/Wittmann (2001).



Diagnose-Aufgaben fir den Mathe-Briefkasten 31

3.3 Diagnose-Aufgaben fir
den Mathe-Briefkasten

Unter einer Diagnose-Aufgabe fur den Mathe-Briefkasten wird ein Impuls
an die Schulerinnen und Schuler verstanden, vorhandene Kompetenzen
etwa in Form von Rechnungen, Texten, bildlichen Darstellungen sowie
Kombinationen aus diesen schriftlich zu artikulieren (vgl. hierzu das Fort-
bildungsmaterial pikas.dzlm.de/node/1137).

Der Begriff Impuls wird dabei so verstanden, dass die Aufforderung zur
Aktivitat und zur Verschriftlichung auch aus mehreren Teilen bestehen
kann, beispielsweise aus mehreren Rechenaufgaben oder aus dem Nieder-
schreiben einer Begriindung, die der Formulierung einer Entdeckung folgt.
Diagnose-Aufgaben far den Mathe-Briefkasten kdénnen
schwerpunktméaRig sowohl inhaltsbezogene als auch prozessbezogene
Kompetenzen adressie- ren.

Unterrichtliche Umsetzung: Zu einem geeigneten Zeitpunkt — zum Bei-
spiel zu Beginn oder am Ende einer Unterrichtsstunde, eines Tages oder
einer Lerneinheit—teilt die Lehrkraft ein Blatt Papier in der Gré3e A5 oder
A4 aus. Darauf notieren die Schulerinnen und Schuler zundchst Datum und
Namen sowie die Bearbeitung einer Diagnose-Aufgabe. Diese kdnnen die
Kinder anschlieBend in den Mathe-Briefkasten, einen mit gelbem Papier
beklebten Schuhkarton mit Schlitz werfen.

Beispielaufgaben sind:
e Schreibe auf, wie du 701-698 rechnest. Schreibe einen weiteren

Rechen- weg auf.
= Schreibe funf Malaufgaben mit dem Ergebnis 1000 auf.

« Runde 1251 auf Hunderter und beschreibe, warum du so vorgehst.
- Erklare, warum bei der Addition von zwei ungeraden Zahlen immer

eine gerade Zahl herauskommt.
= Schreibe auf, was du heute gelernt (gemacht) hast.

- Schreibe eine Frage oder eine ldee auf, die du zur heutigen Stunde (zu
einem bestimmten Lerninhalt) hast.

Aufgaben fir den Mathebriefkasten kdnnen natirlich auch differenziert

nach Grundanforderungen und weiterfihrenden Anforderungen formu-

liert werden (vgl. Kap. 5):

= Schreibe auf, wie du 701-698 rechnest. Schreibe dann noch einen weite-
ren Rechenweg auf. *Beschreibe die Unterschiede deiner beiden Rechen-
wege.

Viele weitere Beispiele finden sich unter pikas.dzlm.de/node/807. Im

vorliegenden Beispiel wurden die Schiler jeweils im Abstand mehrerer



https://pikas.dzlm.de/node/1137
https://pikas.dzlm.de/node/807

32 Lernstande feststellen

Wochern gebeten, die Aufgabe 8-9 zu 16sen. Dabei konnten sie Material
oder Papier und Stift zur Hilfe nehmen. Das Beispiel von Achim deutet an,
wie viel man durch diese Dokumente Uber seinen Lernprozess ausgehend
von der mihsamen Addition einzelner Summanden Uber den Aufbau
anschau- licher Vorstellungsbilder, das Ausnutzen der Einmaleinsreihen
hin zum Verwenden von Rechenstrategien lernen kann — selbst wenn ihm
im Juni der keineswegs untypische Fehler ,,9 - 9 = 81, also ist 89 um 8
weniger® unterlief.

8 9=7
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11.05. i 08.06.

Bei dem zweiten Beispiel sind die Kinder gebeten worden, ein so
genanntes Entdecker-Packchen fortzusetzen und zu beschreiben, was
ihnen auffiel. Das Dokument von Metin steht stellvertretend fur eine
Reihe von Schiilerinnen und Schilern, die Schwierigkeiten sowohl
beim Fortsetzen als auch beim Beschreiben hatten. Im Anschluss wurde
eine Unterrichtsreihe durchgefiihrt, bei der sowohl nicht-sprachliche als



Diagnose-Aufgaben fiur den Mathe-Briefkasten 33

auch sprachliche Forschermittel eingefiihrt und von den Kindern genutzt
worden sind (vgl. www.pikas.dzlm.de/edp). Dann wurde die Aufgabe
noch einmal eingesetzt, und man kann deutliche Fortschritte erkennen.
Das Packchen wird nicht nur korrekt fortgesetzt, sondern auch detailliert
beschrieben (Die erste Zahl wird immer 2 mehr. Die zweite Zahl ist
immer gleich. Das Ergebnis ist immer 2 groRer.).

Rechne aus. Setze fort. Beschreibe: Was fiillt dir auf? d;;.J ®,

*Begriinde: Warum ist das so? ¥

Ly Es 54 nia)
3.+8:= /1 L B e

segs A2 Rl S mery
7.8: 15

9 +40=19

A0444=21

Rechne aus. Setze fort. Beschreibe: Was fallt dir auf? LN/
o *Begriinde: Warum ist das s0? Lt
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Dasvonder Lehrperson ausgeteilte Blattenthaltin der Regel den bendtigten
Text, die zu bearbeitende Rechen- oder Zeichenaufgabe bzw. die erforder-
lichen Abbildungen. In anderen Fallen kann die Aufgabenstellung auch
mundlich oder durch einen Tafel-Anschrieb erfolgen.

Perspektivisch ist es auch denkbar, die Aufgabe auf dem Rechner oder
dem iPad darzubieten bzw. zu bearbeiten. Dieses wiirde nicht nur die Még-
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lichkeiten der Aufgabendarbietung, sondern auch der Auswertung erwei-
tern. Allerdings wird man in Bezug auf eine Auswertung, die der Vielfalt
und Komplexitat des Denkens gerecht wird, auch gegenwaértig schnell an
Grenzen stoRen (siehe die Beispiele von Metin).

Mathebriefe kdnnen geordnet fir jedes Kind gesammelt werden, um
Lern-Entwicklungen zu dokumentieren. Zentral ist, dass es sich bei Mathe-
briefen nicht um eine Form von Lernzielkontrollen handelt, sondern um
ein diagnostisches Instrument, das als Grundlage fir die zielgerichtete
Forderung der einzelnen Kinderdient.

Wie die Beispiele von Achim oder Metin zeigen, ist es auch méglich, die
Kinder zu bitten, denselben Mathebrief mehrfach — mit zeitlichem Abstand
zueinander — zu schreiben: So lassen sich Entwicklungen gut erkennen.Fur
einen systematischen Uberblick tber die individuellen Lernstande hat
sich das Ausfiillen einer Ubersichtstabelle als hilfreich erwiesen.

Hilfreich kann es auch sein, die wahrgenommenen Lernstande Gber ein
Schulhalbjahr hinweg in einer Tabelle festzuhalten. Werden in kurzer Zeit
und bezogen auf ein bestimmtes Thema vergleichsweise viele solcher Auf-
gaben gestellt, bietet sich auch eine themenbezogene Klassenliste an.

Kriterien fir Diagnose-Aufgaben

Kriterien, die erfullt sein mussen

- DieBearbeitung durch die Mehrheitder Schilerinnen und Schiler nimmt
etwa funf bis sieben Minuten in Anspruch.

< AlleSchulerinnenund Schiler kbnnen zumindest einen Teil der Aufgabe
bearbeiten (keine,,Alles-Oder-Nichts-Aufgaben®).

- Jede Diagnose-Aufgabe beinhaltet eine fir die Kinder aussagekraftige,
gleichwohl kurze Uberschrift.

= Der Platz fiir den Eintrag ihrer schriftlichen AuBerung ist furr die Schiile-
rinnen und Schiler klar erkennbar (Textfeld, Késtchen, WeiRraum, ...).

- Aufgabentexte bzw. Erlduterungen sind fur die jeweilige Altersgruppe
der Grundschulerinnen und Grundschiler verstéandlich (und orthogra-
phisch korrekt!) abgefasstworden.

- Der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe ist dem Lernstand der Schilerinnen
und Schuler angemessen.

Kriterien, die nach Maglichkeit erfullt sein sollten

- Die Diagnose-Aufgabe sollte ohne weitere mundliche Erlauterungen zu
den inhaltlichen Aufgabenanforderungen (Worin besteht die Aufgaben-
stellung?) versténdlich sein; gemeinsames Lesen oder Paraphrasieren
der Aufgabenanforderungen ist gleichwohl méglich.
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- Die Diagnose-Aufgabe sollte hinreichend offen angelegt sein, so dass
Schilerinnen und Schiler zeigen kdnnen, was sie vermdgen (positives
Testen statt eng angelegte Ja-Nein-Abfrage).

- Die Diagnose-Aufgabe sollte auch Herausforderungen fur schnellere
Schulerinnen und Schiler bereithalten (Sternchen-Aufgabe) und in
einem engen Zusammenhang mit der Ursprungsaufgabe stehen. Neben
den ge- nannten Differenzierungskriterien sind auch Aufgaben denkbar,
die Eigenproduktionen des Typs ,dhnliche Aufgaben erfinden*
anregen. Mogliche Differenzierungskriterien sind die Anzahl der (Teil-
)JAufgaben, der Schwierigkeitsgrad der Aufgabendaten (Zahlraum,
Rechenanforde- rungen, ...), die Komplexitat der Aufgabenstellung
(Anzahl der Losungs- schritte, Abstraktionsgrad, ...), die
Prasentationsform (Textmenge, un- terstlitzende Abbildungen,
Existenz von Hilfsaufgaben oder Beispielen
...), der Grad der erforderlichen Transferleistungen oder der Grad der
Anforderungen beim Beschreiben und Begriinden (vgl. Kap. 7.4).

- Die Aufgabenstellung sollte sich in einer fur die Schulerinnen und
Schuler transparenten Weise inhaltlich auf vergangenen, gegenwartigen
oder zukiinftigen Unterricht beziehen; die Schilerinnen und Schuler
sollten klar erkennen kdnnen, was von ihnen erwartet wird.

- Soferndie Diagnose-Aufgabeaus mehreren Teilaufgaben besteht, sollten
diese unterschiedliche Schwierigkeitsgrade aufweisen bzw. unterschied-
liche Teilkompetenzen ansprechen, so dass differenziertere Aussagen
Uber Kompetenzen und Defizite der Schilerinnen und Schiiler méglich
sind.

- Teilaufgabenunddiezugehérigen Antwortfelder sollten durch eine Num-
merierung(a), b) etc.) voneinander getrenntwerden. Aufgabenstellungen
und zugehorige Antwortfelder sollten sich in unmittelbarer raumlicher
Néahe befinden.

- Die Diagnose-Aufgabe sollte die Kinder zur Artikulation ihres Denkens
anregen, so dass man Informationen tber deren Denkwege gewinnen kann
(informative Aufgaben).

Kriterien, die bei bestimmten Aufgabentypen erfillt sein sollten

< Wenn Abbildungen verwendet werden, dann sollten diese sachlich kor-
rekt und graphisch ansprechend gestaltet, aber gleichzeitig auch nicht
Uberfrachtet sein.

- Sofern die Aufgaben-Anforderungen Nebenrechnungen erfordern
kénnten, sollte der dafur vorgesehene Platz klar ausgewiesen werden,
damit dieser von den Kindern auch genutzt wird.

- InderRegel sollten Diagnose-Aufgaben alleine bearbeitet werden; denk-
bar sind aber auch Diagnose-Aufgaben, die sich an zwei oder mehrere
Kinder richten.
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- Sofern erforderlich, sollten vorgegebene Beispiele den Schilerinnen
und Schilern die Aufgabenanforderungen deutlich(er) machen.

Aufgabentypen

Der Aufgabentyp héngt natirlich davon ab, was im Zusammenhang mit
dem durchgefihrten oder dem bevorstehenden Unterricht erhoben werden
soll. Die Aufgabe kann sich beispielsweise auf die Verflugbarkeit von
Kenntnissen oder Fertigkeiten, das Verstandnis von Verfahren oder
Konzepten oder die Auspréagung von Haltungen oder Einstellungen
beziehen. Im Folgenden werden denkbare Aufgabentypen durch
geeignete Beispielaufgaben illustriert.

Vorhandene Kenntnisse zeigen

= Blitzrechentbungen, z. B. funf Aufgaben aus dem kleinen Einmaleins
ausrechnen.

- Trage die folgenden Zahlen am Rechenstrich ein.

« Kreuze alle Figuren an, die symmetrisch sind.

Vorhandene Fertigkeiten zeigen

 Male einen Kreis mitdem Durchmesser 4 cm. Male einen Kreis mit
dem Radius 2.cm.

« Rechne die funf Minus-Aufgabenschriftlich.

Viele / alle Aufgaben mit vorgegebener Bedingung finden
= Schreibe funf Malaufgaben mit dem Ergebnis 1000 auf.
< Finde alle Zahlenmauern mit der Zielzahl 3.

Eigene Vorgehensweisen beschreiben
» Rechne 37+29 aus. Beschreibe deinen Rechenweg so, dass ein
anderes Kind ihn verstehen kann.

Aufgabenanforderungen vergleichen
< Schreibe eine leichte und eine schwierige Aufgabe auf. Warum ist das
eine leichte/schwierige Aufgabe?

Konventionalisierte Vorgehensweisen beschreiben
« Runde 1251 auf Hunderter. Beschreibe, wie du vorgehst.
- Addiere 237+387 schriftlich. Beschreibe, wie du vorgehest.

Verschiedene Vorgehensweisen vergleichen

e Schreibe auf, wie du 701— 698 rechnest. Schreibe dann noch einen wei-
teren Rechenweg auf. Vergleiche beide Rechenwege: Was ist gleich, was
ist verschieden?
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- Rechne 6-4 aus. Schreibe noch einen weiteren Weg auf. Welcher
Rechenweg fallt dir leichter? Warum?

Auffalligkeiten begriinden

- Begriinde, warum bei der Addition von zwei ungeraden Zahlen immer
eine gerade Zahlherauskommt.

- Begriinde, warum bei allen Aufgaben des Entdecker-Packchens
dasselbe Ergebnis heraus kommt.

Verschiedene Begriindungen vergleichen

< Schau dir die Begriindungen von Marie und Kristin an. Welche
Begrin- dung gefallt dir besser? Warum?

< Welche Begriindung passt zur Frage? Warum? Welche passt nicht?
Warum?

Vorstellungen verdeutlichen

< Male ein Bild zur Mal-Aufgabe 5 - 4 = 20.

- Erfinde eine Rechengeschichte zur Aufgabe 24 — 8 = 16.
- Male einen Strich, der 10 cm lang ist.

Sich Uber den Lehr-/Lernprozess &uf3ern

- Schreibe auf, was du heute gelernt (gemacht) hast.

= Schreibe eine Frage oder eine Idee auf, die du zur heutigen Stunde (zu
einem bestimmten Lerninhalt) hast.

3.4 Prufungen und Bestatigungen

Eine mit den Standortbestimmungen und den Diagnose-Aufgaben des
Mathebriefkastens verknlpfte, weitere Form von Vergewisserungen uber
momentane Lernstdnde bilden Prifungen und Bestatigungen. Hierzu ab-
solvieren die Kinder einen ,Test‘, um einen Pass, ein Diplom oder eine Ur-
kunde zu erhalten. Das Dokument besteht in der Regel aus der Auflistung
einer Reihe von bestandenen Einzelprtfungen, zu denen die Kinder sich zu
den Zeitpunkten anmelden, an denen sie sich dazu bereit fiihlen.

Insbesondere in einem gedffneten Unterricht, indem nichtalle Kinder zur
gleichen Zeit und in gleichem Tempo mit den gleichen Aufgaben befasst
sind, tragen solche Kristallisationspunkte zur Information fur die
Lehrkraft (Wer kann was, wer was noch nicht?) und als Orientierung und
Motivation fir die Kinder dazu bei, dass der Unterricht nicht in
Beliebigkeit abdriftet. Wir sind aber der Meinung, dass man Pé&sse,
Diplome oder Urkunden nicht inflationdr einsetzen sollte, sondern
sprechen uns fur einen wohl dosierten Einsatz aus. Im Folgenden geben
wir drei Beispiele:
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- den Blitzrechenpass, der eher kenntnis- und fertigkeitsorientiert
ausge- richtet ist,

- das Matheforscher-Diplom, bei dem die prozessbezogenen Kompe-
tenzen im Vordergrund stehen, sowie

- die Wurfelbaumeister-Urkunde, um aufzuzeigen, dass nicht nur arith-
metische Kompetenzen von Bedeutung sind.

Blitzrechenpass

Im Blitzrechenpass wird nach und nach dokumentiert, ob die Schilerinnen
und Schiiler die entsprechenden Ubungen beherrschen, wie etwa die An-
zahlerfassung (Wie viele?) oder das so genannte Mini-Einmaleins (von 1-1
bis 5-5). Kopiervorlagen hierzu finden Sie in Wittmann/Miller (2004,
S. 280) sowie den weiteren Lehrerhandbuchern des Zahlenbuches fur die
Schuljahre 2 bis 4.

Unter Blitzrechnen (auch schnelles Rechnen genannt) werden diejenigen
Anteile des Kopfrechnens verstanden, deren gedachtnisméRige Verfigbar-
keit regelmaRiger, anfangs anschauungsgebundener Ubungen bedarf. Pro
Schuljahr unterscheiden Wittmann/Mdller zehn Blitzrechenliibungen, die
die Kinder an dessen jeweiligem Ende beherrschen sollten.

Im Blitzrechenpass bewertet die Lehrkraft die Leistung der Einzelpri-
fungen z. B. auf einer mehrstufigen Skala von — bis +, wobei die Prifung
beim Erreichen eines — oder eines Owiederholt werden muss. Wenn es fur
die Lehrkraft zeitlich nicht zu schaffen ist, alle Einzelprifungen mundlich
abzunehmen, ist es natlirlich auch méglich, einen Teil der Anforderungen
schriftlich abzutesten.

Blitzrechenpass Einzelprufungen
lLena
Hamie Name der Obung | 1. Prafung | 2. Prifung
Wie viele? 54.03: 4+
| ;‘Ia:amh4q‘.4i-hlz?c:|e| bgelegt. ”m Zah : ‘5-‘“'03’0
| itzrechnen zum Zahlenbuch 1 abgeleg! Zerlegen ALOZ
| Fﬂ—
Immer 10/immer 20 .23.3.04:0)
Du.hast. Dﬁ:@?}!‘.—. mal {6,“,'{; Kraft der Fonf 3.0%: G 44 A28 +
Verdoppeln 233044
einer. Lernpactnenn Getdt. | [ hazow:o

Bemeiungen | Einsminuseins

- Halbseren ZMEZ..;OQ
( Zahlen in Schritten | 9. 3,04+
| @ Mini-Einmaleins 9.3.04 O] Hedeov: +

Aus: Wittmann/Muller (2004): Das Zahlenbuch, Lehrerband 1. Klett: Leipzig.
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Dass die Schiilerinnen und Schiler — wie hier Lena — die Prifungen
erfahrungsgeman spéatestens im zweiten Anlauf bestanden, hat zum einen
damit zu tun, dass sie ihre eigene Leistung relativ gut einschétzen konnten,
da Blitzrechenlibungen im Klassenverband, aber auch in der Einzelarbeit
bzw. in Partnerarbeit zum Unterrichtsalltag gehorten (Wittmann/Muller
1998).

Zum anderen trugen dazu Aufgaben wie ,Teste dich selbst® oder ,Teste
deinen Partner bei: Dabei bearbeiteten die ,Priifungskandidatinnen und
-kandidaten‘ eine Serie von Aufgaben. Diese sah dann nicht die
Lehrperson durch, sondern die Kinder in Selbst- bzw. Partnerkontrolle.
AnschlielRend entschieden die Kinder dann selbst, ob sie sich fur die von
der Lehrkraft durchgefuhrte mindliche Einzelprifung anmelden. Hierzu
trugen sie sich in eine aushéngende Liste mit der Uberschrift ,Ich bin bereit
fur die Blitzrechen-Prifung* ein.

Matheforscher-Diplom

Da auch die prozesshezogenen Kompetenzen — wie das Entdecken, das
Beschreiben oder das Begrunden — kontinuierlich geschult und Lern-
fortschritte dokumentiert werden sollten, bieten sich neben den Rechen-
passen die Forscher- Diplome an. Zu deren Erwerb bearbeiten die Kinder
im Verlauf des Schuljahres oder eines Halbjahres eine bestimmte Anzahl
von Arbeitsblattern, die durch das Logo des Detektivs als Matheforscher-
Blatter gekennzeichnet sind.

Matheforscher-Diplom

Bemgamin
hat em o, 208 des
Matheforscher-Diplom

fr die Klasse 3 erworben

Hierns warden folgende Forscher- Arbeiten eingereicht

Titel der Forscher-Arbeit | Datum Eammentor

Timsere 43_m.auﬁaotm_é‘maag

met Z004 /R\Lt ma::'.sﬁ Aofdem
Acbucfton | %’ff‘ -32:3&' ; ) |
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In einem dritten Schuljahr etwa waren von sechs ausgegebenen Blattern
mindestens vier bei der Lehrkraft einzureichen, die diese durchsah, ggf.
Uberarbeitungen einforderte und dann schlieRlich das Forscher-Diplom
Uberreichte.

Wiirfelbaumeister-Urkunde

Die Wirfelbaumeister-Urkunde schlieBlich mdchten wir alsdrittes Beispiel
vorstellen, da sie geometrische Inhalte abdeckt und sich ihr Erwerb nicht
Uber mehrere Wochen oder Monate hinwegzog, sondern im Verlauf einer
langeren Unterrichtsreihe erfolgte. Auch wird hierbei deutlich, dass die
Kontrollinstanz nicht immer nur die Lehrperson sein muss.

Wiirfelbaumeister-Priifung
_Hatrin
hat am mdm

Meisterprifung
zum Wiirfelboumeister bestanden,

Hierzu wurden folgende Einzelprifungen cbgelegt:
Stationen: Bauen mit losen Wirfeln

Aufgaben bearbaitet am ontrolliert ‘
(Uatersihrifty Expertosiind)

1. Wirfelgebsude rochbouen AASTS Sarah
Z Bouplene zeichnen A7 505 Aoile |
Hetpnamign | R5.05 Mo |
Stationen: Bauen mit den Teilen des SOMA-Wirfels

Aufgaben bearbeitet am Anzshl der Lizungen honteolliert
L Die Setzbonk 7.5 O 7 Febecer
2 bor Guader 20.5.0% 2 dposa
3D Siofa 0.5 O A i
A Dt Guckloch 26.5.05 4 e
5, Die Treppe 2H.505 1 |
6 ber Turm 2.5 . 05 el i
TbkThaede 24,508 ] Chenta bl
B, Der Gichel £q,5.0% -1 AHa¥yrn |
e Mnar 1A= i e |
10.Der hoke Tum |24 € 0L 1 L
I Architekturbiro 25,6 Q0 A Lo, |
* Zusatz-Prifungen B
[ Aufgaben am kontrolliert
Lo - Toaletn s Taliaedid o
Lo aob Doacpesareielid | 1.6-0% Ehalits

Pofy klofe = b o5 | 5 uenga
2l ) — @
Chektetry o) PPnor- e

Imvorliegenden Beispiel arbeiteten die Kinder an verschiedenen Stationen
zum Bauen mit losen Wiirfeln bzw. den Teilen des SOMA-Wa irfels (Rick-
meyer 1996; Hirt/Meister 2003; vgl. hierzu auch www.pikas.dzim.
de/node/714). Wenn sie der Meinung waren, samtliche Arbeitsauftrage
ausgefiihrt zu haben und damit die Leistungsanforderungen der jeweiligen
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Station erfillen zu kdnnen, meldeten sie sich zu festgelegten Zeiten bei Ex-
pertenkindern, die mit den Aufgaben der jeweiligen Station gut vertraut
waren. Diese nahmen dann die Priifung ab und dokumentierten deren Be-
stehen durch ihre Unterschrift (vgl. pikas.dzIm.de/node/775).

Zuséatzlich zum Pflichtprogramm war es méglich, aus einer Reihe von
weiteren Aufgaben solche auszuwéhlen, zu denen man sich fiir eine Zusatz-
Priufung anmelden konnte. Die Lehrkraft sah dann stichprobenartig die
Auf- gabenblatter sowie die Ubersicht (iber die absolvierten
Einzelprifungen durch und quittierte abschlielend das Bestehen der
Wairfelbaumeister- Prifung.
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4 Kinder einbeziehen

Lernkompetenzgiltalseinerder Schltsselbegriffe schulischer Bildung. Ler-
nen als Gegenstand des Unterrichts verlangt, dass die Kinder lernen, in
zunehmendem Male Uber ihr eigenes Lernen nachzudenken, es zu bewer-
ten und selbst zu steuern. In diesem Zusammenhang ist u. E. die Annahme
plausibel, dass sich ein altersangemessenes MaR an Transparenz forderlich
auf das Gelingen des Lernprozesses und die Qualitat der Leistungsfeststel-
lungen auswirkt, da den Kindern Mitbestimmungs- und Mitgestaltungs-
moglichkeiten eréffnet werden.

Wie Kinder schon in der Grundschule in diesem Sinne vermehrt einbe-
zogen werden kénnen, ohne dabei der Gefahr der Ubermethodisierung zu
erliegen, fuhren wir in diesem Kapitel anhand von Beispielen aus. Wir
haben diese entlang der Themenkomplexe Kinder ordnen ein (4.1), Kinder
dokumentieren (4.2) und Kinder beurteilen selbst (4.3) strukturiert.

4.1 Kinder ordnen ein

Wenn Schilerinnen und Schuler etwas lernen sollen, missen sie eine ge-

wisse Klarheit iiber das ,Warum®, das ,Was‘ und das ,Wie‘ haben.

- Zieldimension: Warum soll/will ich diese Arbeiterledigen? Was kann
ich bei diesem Themalernen?

= Inhaltsdimension: Was genau soll/will ich tun? Worum geht es?

< Methodische Dimension: Wiesoll/willichdie Aufgabe angehen
(Zeitrah- men, Materialien, Sozialformetc.)?

Hierzubedarfes Formen,diefirdie Kinderverstandlichsind. Im Folgenden

maochten wir dazu einige Beispiele geben und stellen die Themenleine, das

Themenplakat, das PIK-Plakat sowie Checklisten mit Kinder-Zielen vor.
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Themenleine

Fir eine Themenleine werden die Elemente einer Unterrichtsreihe grof3-
formatig so auf Papier notiert, dass die Kinder sie verstehen kénnen. Die
einzelnen Blatter werden dann an einer im Klassenzimmer angebrachten
Leine ausgehédngt (fur ein ausgearbeitetes Beispiel zu den so genannte
Entdeckerpéckchen, vgl. pikas.dzlm.de/node/554).

K~
ke

gt ke __B
~z:'_.-l'. ....1 I-.L
Die Themenleine in der Abbildung entstammt einer Unterrichtsreihe zum
Thema ,,Entdeckungen mit Zirkel und Geodreieck. Wir planen eine Aus-
stellung®, in deren Rahmen die Kinder einer vierten Klasse eine Reihe von
Aktivitaten durchfihrten, die durch die folgenden Angaben auf den
Themenbléattern deutlich wurden:
« Mein Forscherheft: Das weil} ich schon. Das will ich wissen. Das habe
ich herausgefunden.
- Mein Worterbuch: Parallele, Mittelpunkt und Radius. Was ist das?
- Meine Muster: Ich zeichne mit Geodreieck und Zirkel eigene Muster
und Bilder.
« Meine Ratselaufgaben: Ich erfinde und 16se Knobelaufgaben fur mein

Forscherheft.

- Unser Forscherplakat: Wir erstellen in Expertengruppen ein Plakat
fur unsere Ausstellung.

e Unsere Ausstellung: Wir laden Gaste ein und fragen, wie es ihnen
gefal- len hat.

= Abschlussbericht: Das war gut. Das war nicht so gut. Das haben wir
ge- lernt.

Die gewlinschte Transparenz wurde nun aber keineswegs dadurch er-

zeugt, dass die Leine lediglich im Klassenzimmer hing. Das ware so

gewesen, als hatte man einen Tausenderstrahl im Klassenzimmer

angebracht und ihn dann in den weiteren Unterricht nicht mehr

einbezogen.

Zu Beginn der Unterrichtseinheit, aber auch in deren Verlauf wies die
Lehrkraft mehrfach auf die Themenleine hin, so dass die Kinder sich daran
orientieren konnten. Mit Hilfe einer variabel anzuheftenden Wascheklam-
mer, die mit einem grofR3en, sich in der Farbe von den Blattern abhebenden
Pfeil versehen war, konnte deutlich werden, an welchem Punkt im Lehr-
/ Lernprozess sich die Kinder gerade befanden bzw. befinden sollten (,So
weit misstet ihr jetzt sein.®).


https://pikas.dzlm.de/node/554
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Dabei erscheint es uns hilfreich zu sein, fur wiederkehrende Elemente Pik-
togramme festzulegen bzw. zu verabreden, die man in die Themenleine
einbeziehen kann. Fir Forscheraufgaben z. B. signalisierte das Bild einer
Lupe, dass es beispielsweise darum ging, gefundene Lésungswege zu ver-
gleichen und geschickte Vorgehensweisen herauszufinden.

Bei bestimmten Themen ist es daruber hinaus auch méglich, die An-
ordnung der Themenblatter mit den Kindern im Unterrichtsgesprach zu
entwickelnoderauchderen Reihenfolge—abhéngigvom Unterrichtsverlauf
—zu modifizieren. Denn hier kbnnen einzelne ,Bausteine‘ leicht verandert,
ausgetauscht, herausgenommen oder hinzugeflgtwerden.

Ein wichtiger Bestandteil, um den Kindern im Rahmen einer solchen
Unterrichtsreihe mehr Transparenz und Mdglichkeiten zur Mitgestaltung
des Unterrichts zu geben, scheint die informelle Erhebung ihrer VVorerfah-
rungen und Interessen zu sein. Im Rahmen der eingangs beschriebenen
Reihe zu ,Geodreieck und Zirkel‘ wurden diese zu Beginn unter den Uber-
schriften ,Das wissen wir schon.¢, ,Das wollen wir wissen.¢ und ,Ideen flr
unsere Ausstellung® auf Plakaten gesammelt. Zum Ende der Reihe wurde
dann das auf den Plakaten Notierte wieder aufgegriffen: Eswurde abschlie-
Rend gemeinsam Uberprift, ob alle Fragen beantwortet worden waren, und
die gefundenen Antworten wurden zu den gestellten Fragen geschrieben.
Auch wurde erhoben, welche Ideen fur die Ausstellung beriicksichtigt wer-
den konnten.

-:JO(- R}Lv/t M o olay
\/\/ F‘ c ICQ nn Ju"'ﬂl s ‘ILMM'

Eon Qaleak Machn . . W
an  elnen
cuu.q. dum mam sehlard Vebfﬁwﬁp;j'“

UreL man TMX 5-Stern it
;- ’ Inem
el Dorkel otlor hike o ;::;Chr\evﬂ [
G.—ocl""ck '

QW g}lﬂ"\ﬁ” Han knnr\ elas aus

messer) mf(f den
somep bt Winkoln om Geo™
dreick.
Wi 7vign 2imun Mvean ofone
m .Zg;c),tvwﬂa&ﬂhkﬂ_



Kinder ordnen ein 45

}'(t-r }Zé‘nn{wmﬁk"? €
Wie mn,){mior m,:'i'
Ll’ﬂé’ak ' Z,g-,w;’(‘eﬂ Y (‘/I\ {_”.](’(‘}—

-1

dseierk cpacht. Ller cloerbogm ums

f ool wund ol
. . (::":( A

Qcileﬂ' &f}er'exen v e 7 i G

erl ginen brgis ohpe

_ZmLe,Z yruach f.

Themenplakat

Statt Themenbléatter an einer Themenleine auszuhadngen, kann man den
Kindern auch den altersangemessen formulierten Ablauf der geplanten
Reihe als Blattkopie geben, den diese dann in ihrer Mathematikmappe ab-
heften. Das hat zwar den Nachteil, dass Modifikationen nicht so leicht vor-
genommen werden kdnnen, aber den Vorteil, dass nicht nur die Kinder,
sondern auch die Eltern detaillierte Einblicke in die behandelten Inhalte
erhalten kénnen.

Diese Auflistung sollte als Themenplakat auch sinnvollerweise groRfor-
matig in der Klasse aushangen, um hier immer wieder visualisieren zu kén-
nen, an welcher Stelle des Lernprozesses sich die Kinder befinden (sollten).
Im folgenden Beispiel wurde ein Themenplakat an der Klassenzimmertir
ausgehangt, das einen Uberblick Giber die Behandlung des kleinen Einmal-
eins gab. Nach erfolgreicher Bearbeitung einzelner Teilaufgaben konnten
die Kinder sich hier als Experten eintragen und standen somit den Kindern
zur Verfligung, die noch Fragen zu diesen Aufgaben hatten.

Die Sternchen-Aufgaben gehorten im Ubrigen nicht zum Standardstoff,
sondern waren ein Zusatzangebot. Unten rechts wurde eine Kopie des so
genannten Einmaleinspasses ausgehangt, den die Kinder nach erfolg-
reichem Bestehen der Zwischen- und der Abschlusspriifung erhielten (vgl.
Kap. 3.3).

Themenplakate sind nicht nur fir Unterrichtsreihen, sondern auch fir
langerfristige Lernprozesse ein u. E. wichtiges Orientierungsmittel sowohl
fur die Kinder als auch fur die Lehrpersonen und — sofern sie tiber Einsicht
ineine Kopie verfugen —in gewissem Rahmen auch fir die Eltern. Am Bei-
spiel eines ,Blitzrechenposters‘ wollen wir dieses verdeutlichen.
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Das ,PIK-Plakat’

Der Kinderlehrplan, dokumentiert im PIK-Plakat (www.pikas.dzIlm.de/
node/555), bietet eine schiiler- und elterngerechte ,,Ubersetzung® der im
Fach Mathematik zu erwerbenden prozessbezogenen und inhaltsbe-
zogenen Kompetenzen.

Das PIK-Plakat kann (vorzugsweise groRformatig) im Klassenraum aus-
gehéngt werden, um den Kindern Orientierung zu geben, ,,was in Mathe
gemacht wird*. Die Inhalte und Lernziele der vier Schuljahre werden So
exemplarisch transparent gemacht.

Daruber hinaus kann es zur Reflexion tUber noch zu Lernendes und be-
reits Gelerntes anregen. So kann die Lehrperson z. B. zum Abschluss einer
Reihe, wenn es um die Reflexion von Fragen nach dem Lernzuwachs und
der Weiterarbeit geht, wie folgt vorgehen (vgl. www.pikas.dzlm.de/006).
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In der dafiir vorgesehenen Leerzeile wird das Reihen- bzw. Stundenthema
auf ein kleines Kartchen notiert und eingeftigt. Die Kinder ordnen nun das
Thema den acht Bereichen des Faches zu und setzen diese Zuordnung in
Beziehung zu ihrem eigenen Lernzuwachs. Wascheklammern oder Pfeile
kénnen in einer Plenumsphase zur Markierung derjenigen Kompetenzen
genutzt werden, welche jeweils angesprochen werden sollen bzw. wurden.
Dies kann durch Einzelarbeit oder Gruppenarbeit vorbereitet werden: Die
Kinder betrachten z. B. riickblickend ihre im Verlauf der Unterrichtsreihe
entstandenen Arbeitsergebnisse, stellen Uberlegungen beziiglich der Ein-
ordnung des Themas zu den fachlichen Inhalten und Zielen an und notieren
ihre Wahrnehmungen hinsichtlich ihres diesbezliglichen Lernzuwachses
(z.B.im Lernwegebuch; vgl. Kap. 4.2). Optimalerweise erhalten sie hierzu
das PIK-Plakat im DIN-A4-Format, welches sie, auch fur die Weiterarbeit
dauerhaft, z.B.—miteiner Prospekthille geschiitzt—in ihrem Mathematik-
Schnellhefter vorne oder hinten abheften kénnen. Dartber hinaus kann es
sinnvoll sein, dass sich die Kinder zur VVorbereitung der Plenumsphase mit
anderen Kindern Uber ihre Einordnungen austauschen (z. B. im Rahmen ei-
ner Mathe-Konferenz; vgl. pikas.dzlm.de/node/787 oder Sundermann/
Selter 2012a).
Im nachstehenden Beispiel wurde das Thema ,,Entdecker-Packchen*

(vgl. pikas.dzlm.de/edp) reflektiert: Die Kinder diskutierten zum Abschluss
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der Reihe — nach Durchsicht ihrer Forscherhefte — ihre Zuordnungen mit

anderen Kindern und erkannten schlieRlich, dass sie vier der acht

Kompetenzbereiche thematisiert hatten. Sie markierten daher ab-

schlieBend (vgl. rechtes Foto)

- auf der Ebene der prozessbezogenen Kompetenzen: Probleme 16sen,
be- griinden und darstellen,

= auf der Ebene der inhaltsbezogenen Kompetenzen: Zahlen und Rechnen.

Kinder-Ziele

Wie durch das PIK-Plakat zum Ausdruck kommt, sollten Kinder nicht nur
auf einzelne Unterrichtseinheiten beschrénkt, sondern auch in grof3eren
Lernzusammenhangen Transparenz Uber Ziele des Unterrichts und damit
auch Uber wesentliche Grundlagen der Leistungsbeurteilung erlangen
kdénnen.

Als weiteres Instrument hierzu stellen wir daher die so genannte Check-
liste vor, die aus einer Auflistung von Kinder-Zielen besteht. Dabei handelt
es sich um adressatenbezogene Umformulierungen der Vorgaben aus
Bildungsstandards oder Lehrplanen. Mit deren Hilfe kann das Kind
Uberprifen (checken), Uber welche Kompetenzen es schon verfiigt, und
Klarheit dariiber gewinnen, welche es noch erwerben muss.

Im folgenden Beispiel werden die verbindlichen Anforderungen angege-
ben, diedie Kinder in Nordrhein-Westfalen am Ende von Klasse 4 erreichen
sollen (vgl. MSW 2008, S.59). Die Checkliste wurde zu Beginn des Schul-
jahres ausgeteilt und besprochen (,,Das ist das, was wir im 4. Schuljahr
behandeln werden.*).

Die Kinder-Ziele wurden entlang der zu erwerbendeninhaltsbezogenen
Kompetenzen —unterteilt in Arithmetik, Geometrie und Sachrechnen —, der
prozessbezogenen Kompetenzen und der Einstellungen aufgelistet. In der
letzten Spalte konnten die Kinder zum Abschluss desdiesbeziglichen Lern-
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prozesses durch ein Hakchen oder ein Kreuzchen deutlich machen, dass sie
ihres Erachtens Uber die entsprechenden Kompetenzen verfiigten.
Voraussetzung hierzu war allerdings, dass die Lehrkraft fur die Kinder
nachvollziehbar festgelegt hatte, wann dieses der Fall war (vgl. dazu etwa
Kap. 3.3). Diese Entscheidung, ein Kreuzchen zu machen, sollte den Kin-
dern u. E. nicht allein Uberlassen werden, denn es handelt sich nicht um
eine freie Selbstbeurteilung (vgl. 4.3), sondern im Wesentlichen um eine
wichtige Orientierung fur die Mitgestaltung des eigenen Lernprozesses.

Checkliste Mathematik im 4. Schuljahr

Rechnen Ich kenne mich im Millionenraum gut aus: Ich kann
Zahlen schreiben, lesen, darstellen, einordnen ...

+ Ich besitze den Blitzrechenpass fiir das vierte Schuljahr.

Ich kann im Kopf und halbschriftlich rechnen; ich kenne
verschiedene Strategien und benutze Rechenvorteile.

— Ich verstehe, wie die schriftlichen Rechenverfahren funk-
tionieren, und kann so sicher addieren, subtrahieren und
multiplizieren.

' Ich weil3, wann genaues Rechnen nicht nétig oder nicht
moglich ist, und kann tGberschlagen.
" Ich Uberlege erst, wie ich rechne; dann benutze ich manch-
" mal den Taschenrechner, wenn er mir beim Rechnen hel-
fen kann.
Geometrie Ich kenne wichtige Eigenschaften von Formen (wie Drei-

eck, Rechteck, Quadrat, Kreis) und von Korpern (wie W(r-
fel, Quader, Kugel) und kann sie herstellen.

Ich kann Figuren zerlegen und zusammensetzen, sie ver-
kleinern und vergréRern, ihren Umfang und ihren Flachen-
inhalt angeben.

Ich kann rdumliche Beziehungen (wie vor und hinter) er-
kennen, beschreiben und anwenden; ich kann mir einfache
Bewegungen im Kopf vorstellen.

Ich kann mit dem Spiegel umgehen, in Figuren Spiegelach-
sen finden, symmetrische Figuren zeichnen und in der
Umwelt entdecken.

>4 O

IchkannmitGeodreieck, Lineal und Zirkel Strecken, Figuren
und Muster sauber zeichnen und genauabmessen.
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Sachrechnen Ich kenne die Grundeinheiten fir Langen, Zeit, Geld, Ge-
wichte und Rauminhalte, kann zwischen ihnen umwandeln
und mit ihnen einfache Rechnungen ausfihren.

Ich kann mir unter wichtigen Grundeinheiten (z. B. 1 m,
1 kg, 10 I) etwas vorstellen und diese Vorstellungen nutzen,
um Aufgaben zu lésen.

Ich kann Zahlen und Informationen aus meiner Umwelt
(zum Beispiel aus der Zeitung) und aus Diagrammen oder
Tabellen entnehmen und mit ihnen rechnen; ich kann
Tabellen erstellen.

Ich kann Sachaufgaben bearbeiten und Uberpriifen, ob
mein Ergebnis stimmen kann.

Ich kann Aufgaben erforschen, Zusammenhénge erkennen
und anwenden, eigene Losungswege gehen und Aufgaben
selbst erfinden.

Ich kann meiner Umwelt wichtige mathematische Informa-
tionen entnehmen und mir einen Ldsungsweg Uberlegen;
ich kann sagen, was die Ergebnisse mit meiner Umwelt zu
tun haben, wenn ich die Aufgabe gel&st habe.

Ich kann beschreiben, was mir bei Forscheraufgaben auf-
fallt, und begrinden, warum das so ist.

Ich kann meine Gedanken mundlich oder schriftlich so aus-
dricken, dass andere sie verstehen kénnen.

Ich kann zusammen mit anderen Aufgaben bearbeiten und
dabei Verabredungen treffen und sie einhalten.

Ich und Mathe | |ch mache gerne Mathematik und arbeite regelmaRig mit.

Ich interessiere mich fur Mathe-Aufgaben, auch wenn sie
schwieriger sind.

Ich kann konzentriert und genau arbeiten.

Ich gebe nicht sofort auf, wenn ich den Lésungsweg nicht
kenne.

Um zu verdeutlichen, wie aus Aussagen von Lehr-/Bildungsplédnen bzw.
Bildungsstandards Kinder-Ziele werden kénnen, haben wir in der unten
stehenden Tabelle exemplarisch einige der Lehrplanaussagen (vgl. MSW
2008, S. 67) aufgenommen und jeweils rechts danebenstehend Formulie-
rungen, die nach unserer Erfahrung fir die Kinder verstehbar sind.
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,Verstehbar® bedeutet dabei nicht dasselbe wie ,unmittelbar verstind-

lich‘. Was sich hinter den Formulierungen verbirgt, verstehen die Schile-
rinnen und Schuler nicht immer durch das Wortallein, sondern vermutlich
am besten durch unterstiitzende Beispiele.

Aus diesem Grund sollten Kinder-Ziele an passenden Stellen immer
wieder in den Unterricht einbezogen und an Beispielen verdeutlicht

werden.

Das stehtim Lehrplan Mathematik

So konnen Sie es in Kindersprache sagen

Bewertungskriterien

Das zahlt in Mathe!

Anstrengungen

Sich anstrengen

Lernfortschritte

Aus Fehlern etwas lernen, weiterlernen
wollen, sich verbessert haben

Verstandnis von mathematischen
Begriffen und Operation

Etwas nicht nur auswendig kénnen,
sondern auch verstanden haben

Schnelligkeit im Abrufen von
Kenntnissen

Zum Schluss: Ergebnisse bestimmter
Aufgaben (wie 1+1 und 1:1) auswendig
wissen

Sicherheit im Ausfihren von
Fertigkeiten

Zum Schluss: Genau wissen, wie man
bestimmte Aufgaben (wie schriftliche
Additionsaufgaben) 16sen muss

Richtigkeit bzw. Angemessenheit von
Teilergebnissen und Ergebnissen haben

Zum Schluss: Richtige Lésungswege und
Ergebnisse haben

Flexibilitat und Problemangemessenheit
des Vorgehens

,,Gute Mathe-Tricks* (passende Strate-
gien) kennen und benutzen, schlau tber-
legen, welchen Losungsweg du wahlst

Féhigkeit zur Nutzung vorhandenen
Wissens und Kdnnens in ungewohnten
Situationen

Fir eine Aufgabe etwas benutzen
kdnnen, was man schon gelernt hat

Selbststandigkeit

Zum Schluss: Mdoglichst selbststandig,
ohne Hilfe etwas 16sen kénnen

Originalitat der VVorgehensweisen

Eigene ldeen haben

Féhigkeit zum Anwenden von Mathe-
matik bei lebensweltlichen Aufgaben-
stellungen

Sachaufgabe l16sen kdnnen, die Welt mit
»Matheaugen® sehen konnen

Schlussigkeit der Losungswege und
Uberlegungen

Schlaue (Uberzeugende) Losungswege
benutzen und Gedanken haben

Mindliche, schriftliche Darstellungs-
fahigkeit

Gut erkléaren und aufschreiben kénnen

Ausdauer beim Bearbeiten mathe-
matischer Fragestellungen

Am Ball bleiben, Ausdauer zeigen,
auch wenn es anstrengendwird

Fahigkeit zur Kooperation bei der
Losung mathematischer Aufgaben

Mitanderenzusammen (im Team)
arbeiten kdnnen
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Bei der Formulierung der Kinder-Ziele haben wir darauf geachtet, ein-
fache Worter und kurze Satze zu verwenden, konkrete, vertraute Begriffe
und Formulierungen zu benutzen und die Kinder direkt anzusprechen (vgl.
Bergk 1987). Das unterstutzt die positive Begleiterscheinung, dass Eltern
die Kinder-Ziele haufig besser verstehen kénnen als die normalen Lehr-
planformulierungen.

Sokannihnendiese Listezusammen mitdem PIK-Plakat—beispielsweise
auf dem ersten Elternabend im Schuljahr oder in Elterngespréachen — aus-
gehéndigt werden, um anhand von Beispielaufgaben zu verdeutlichen, was
die Kinder im Verlauf des Schuljahres lernen sollen. Insbesondere kbnnen
die Eltern erfahren, dass es im Mathematikunterricht eben nicht primér
ums Rechnen geht, sondern auch um die Geometrie und um das Sachrech-
nen, und dass die prozessbezogenen Kompetenzen und die Einstellungen
zur Mathematik von zentraler Bedeutung sind (vgl. auch Kap. 5).

Wir denken des Weiteren, dass Kinder-Ziele vor allem auch den fach-
fremd unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrern als Hilfe bei der Erstel-
lung eines Stoffverteilungsplans oder ganzen Kollegien als Unterstitzung
bei der Aufstellung von schulinternen Arbeitsplanen dienen kdnnen.

Das zahlt in Mathe

Wichtig istindiesem Zusammenhang, dass den Schillerinnen und Schiilern
die Leistungsanforderungen transparent gemacht werden, die die Grund-
lage fiir Selbst- und Fremdbeurteilungen darstellen. So wurden beispiels-
weise in einer dritten Klasse zu Beginn des Schuljahres Kriterien zusam-
men getragen, die beim Zustandekommen der Zensur von Relevanz sein
sollten: ,Das zahlt in Mathe* (vgl. Sundermann/Selter 2011).
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Diese Punkte wurden in Kurzform auf einem Plakat festgehalten, das an der

Klassentiir aushing und so den Kindern stets prasent war (vgl. Abb.) ...

- Gute Ergebnisse der Mathearbeiten

- Regelmalige Abgabe der Wochenbléatter

- Eigenstandige und zuverlassige Erledigung der Hausaufgaben

- Kontinuierliche Mitarbeit

- Kooperationsfahigkeit (Partner-Arbeit)

- Einhalten von Regeln, Riicksichtnahme (Benehmen)

e Zuhdren

« Mathe-Check

Im weiteren Verlauf des Schuljahres haben die Kinder diese Liste in Ab-

sprache mit der Lehrkraft um folgende Punkte ergénzt:

- Anfertigen schdner Berichtigungen

- Bestehen der Priifungen zum Erwerb von Bestatigungen wie Passen
oder Urkunden

e Ordnung

< Vermehrte Auseinandersetzung mit weiterfihrenden Anforderungen,
den so genannten Sternchenaufgaben

- Schwarze Mappe (Sammelmappe/Portfolio).

Die einzelnen Kriterien wurden im Unterricht oder in persénlichen Gespra-

chen mit einzelnen Kindern immer wieder einmal thematisiert, zum Bei-

spiel,wenneinegroere Anzahlvon Schilerinnen und Schilernerfolgreich

Prifungen im Kontext des Blitzrechnens bestanden hatte, aber auch bei

weniger erfreulichen Anlassen, etwa wenn von einem Kind Wochenblatter

nicht regelmaRig abgegeben wordenwaren.

Das zahit in Mathe - fior dos 1. Halbjohe

1. So habe ich gearbeitet So schatze ich So schitrt Frou Sundermann

meine Lei in deine Leistungen ein
Matheorbeiten: Ich habe die Mathearbeiten = 2
und eine sargfalti ichti "-'.w' 2 X “r : o
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Weehenblitter: Teh habe alle Wecherblatter
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Die Kriterien wurden ebenfalls dann herangezogen, als die Kinder und die
Lehrkraft gemeinsam Lernbilanz zogen, etwa zur Schuljahresmitte in
Form eines Lernberichts (vgl. Abb. 55; vgl. auch das UM in Haus 10). Die
Kriterien stimmten mit den ,Das zahlt in Mathe’-Kriterien z. T.
wortwoértlich tberein; in manchen Féllen wurden leichte Anderungen
vorgenommen, die vorab mit den Schilerinnen und Schilern besprochen
worden waren (vgl. Sel- ter/Sundermann 2012).

4.2 Kinder dokumentieren

In diesem Abschnitt beschreiben wir, wie Kinder Transparenz dadurch
erlangen konnen, dass sie ihr eigenes Lernen dokumentieren und so zu
Einschatzungen dariber kommen, was sie bereits kdnnen und was sie noch
lernen mussen. Die meisten dieser Dokumente sind zudem auch an die
Lehrerin adressiert und bilden so informative Grundlagen zur Einschét-
zung der Leistungen. So beschreiben wir im Folgenden Lernberichte und
Lerntexte, stellen das Konzept der Lernwegebiicher dar und gehen etwas
néher auf Portfolios —oder wie wir sie nennen wollen —Sammelmappen ein.

Lernberichte

Zum Beispiel im Zusammenhang mit schriftlichen Standortbestimmungen
(Kap. 3.1) bietet es sich an, dass die Kinder Lernberichte erstellen, aus
denen hervorgeht, inwieweit sie nach eigenem Daflrhalten bestimmte Teil-
kompetenzen bereits beherrschen. Lernberichte sollten so angelegt sein,
dass Grundschiulerinnen und Grundschiler sie leicht verstehen bzw. be-
arbeiten kdnnen und die Lehrkraft sie schnell auswerten kann.

Das folgende Beispiel stammt aus einem zweiten Schuljahr. Die Kinder
hatten Uber einige Unterrichtsstunden hinweg in einem Stationsheft zur
Hundertertafel gearbeitet, das aus Kopien von Arbeitsblattern bestand, die
in einer fur die Lernenden nachvollziehbaren Weise sechs verschiedenen
Grundaufgaben zugeordnet wurden. Diese wurden in einer Tabelle ange-
fuhrt, und die Schilerinnen und Schiler gaben durch das Einzeichnen von
(Nicht-)Treffern auf einer Zielscheibe an, wie gut sie ihres Erachtens den
entsprechenden Aufgabentyp beherrschten.
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Lernbericht Stationsheft ,Hundertertafel"

von:
Das kann ich
23]
Fehlende Zahlen finden 4|
| 12
111213 |14
Muster entdecken
2122|2324

A D EONONG

Wege finden
Vorgdnger und Nachfolger benennen D |/12| D

©©®OBE®

|w 40
MNachbarzehner benennen | za HEEENENER

Begleitend wurde an der Seitentafel ein groRformatiger Lernbericht aus-
gehangt, in den sich die Kinder als Experten- bzw. Helferkinder eintrugen,
die sich nach der Bearbeitung der entsprechenden Aufgaben in einer der
Grundkompetenzen sicher fuhlten.

Dass Expertenkinder vorgesehen waren, hing mit dem zugrunde
liegenden Motto der Unterrichtsorganisation zusammen: ,Wenn du nicht
weiterweil3t, frage zunachst dich selbst, dann ein Expertenkind und erst
dann die Lehrkraft. So wurde zum einen die Lehrperson entlastet und
gewann Zeit fur individuelle Beobachtung und Férderung. Zum anderen
wurde der Unterricht weniger lehrerzentriert, und die Kinder Glbernahmen
ein Stiick der Verantwortung fir das Gelingen des Lehr-/Lernprozesses.

Es trugen sich auch schwéachere Schiilerinnen und Schiler als Experten
fur bestimmte Aufgaben ein. Nicht immer deckte sich deren Einschatzung
mit dem nicht so positiven Urteil der Lehrkraft, aber es gab andererseits
auch Félle, in denen diese erkannte, dass ein Kind in bestimmten
Bereichen Uber unerwartete Kompetenzen verflgte. Darliber hinaus
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halten wir es fur unerlésslich, dass die Lehrpersondieses zuldsst, um allen
Kindern ein lern-férderliches Miteinander zu ermoglichen.

Unsere Erfahrung ist: Werden Lernberichte nicht tbermaRig oft, aber mit
einer gewissen Regelmalligkeit ausgefillt, lernen die meisten Schilerinnen
und Schuler, sich selbst zunehmend besser einzuschéatzen, insbesondere
dann, wenn die Lehrkraft ihnen anschlieRend eine kurze miindliche oder
schriftliche Ruckmeldung gibt.

Diese kann im Ubrigen — nicht zuletzt auch aus arbeitsékonomischen
Grunden —mit Hilfe einer Ankreuztabelle erfolgen, wie aus dem folgenden
Beispielersichtlichwird, beidem Kinder eine Expertenarbeit (vgl. Kap. 6.3)
zum Thema ,,Mathespicle* anfertigten und zum Schluss um eine Einschéat-
zung zu verschiedenen Punkten gebeten wurden. Aus der Abbildung wird
auch ersichtlich, dass die Lehrkraft die Kommentarzeilen auch fur ihre ei-
genen Rickmeldungen nutzte (vgl. Kap. 8).
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Expertenarbeit .Mathespiele”
1. Wihit ein Spiel aus. Das Spiel heift:
2, Lest die Spieiregeln und probiert das Spiel aus
3. (Uberiegt in der Gruppe: Was Ist euch aufgefallen? Was ist der Trick des Spiels?
4. Schreibt einen Forscherberichl,
Was Ist der Trick des Spleis? Welche Tipps kiinat ihr geben? Denkt daran: Enen Tipp zu geben, heifit nicht, die ganze Lisung zu verraten!
5. Geht in die Mathekonferenz,
Eine andere Gruppe spielt dort euer Spiel. Priift: Helfen eure Tipps oder misst ihr sie noch einmal Oberarbeiten?
Lernbericht
S0 schiitre ich meine Lelstungen ein Sa schitrt deine Lehrerin deine
- Leistungen ein
Das kann ich | Das kann ich | Das muss kh | Das kennst du| Das kannst du| Das musst du
Qut fast gut nach lermen gut fast gut noch lermen
Jeh kann mich an dhe Regeln der Gruppenarbeit halten: /
= ich kann andere Kinder ausreden lassen, X
+ ich kann gine Rolle barmehmen und cinhalten h
Tch kann Spiciregein ohne Hilfe eriesen und verstehen, ><
| Jch kann Tricks erkennen: N X )
Jch kann schiau spielen: Ich denke erst und spiele dann. Vi
Ich arbeite immer mit, um
= den Trick herauszufinden x
-m?ﬂmtm_h:ﬁm

Eine offenere Variante von Lernberichten besteht darin, die Metapher der
Lernschritte zu nutzen und wie in einem Cluster rund um die Zeichnung
eines Fules diejenigen Punkte zu notieren, die das Kind nach eigener Ein-

schatzung gelernt hat.

-
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Lerntexte

Lernberichte sind — aufgrund der Nutzung tabellarischer Ubersichten bzw.
von Stichworten —relativ kurz gehalten und daher vergleichsweise schnell
verfasst und zur Kenntnis genommen. Eine individueller angelegte, auf-
wandigere und dadurch auch vielfach informativere Form stellen Lerntexte
dar, bei denen die Kinder gebeten werden, im Ruckblick tber einen
langeren Unterrichtsabschnitt zu berichten.

| Lenda§-
LeGeh SchreiBen MA
Aeéf’, d'l zonlen KF'IOLG,L PLUS
MINUS An del Trelnrbeit Habe-
\ch Geler Nt ith Hee e Buch -

Gelernt 1th Habe SPrnhe-
pelernt Uberdi tire celer Nt

\ch Habe Llider Gelert ich Hav-
@ _di Eins PLUS EINS ToAFel Ge—

AR e_'l_t..et \ch Hon be & h der tAuse-

mer Kete Ge ABEket it gichot —
UhL PordiPat

Dass dieses bereits am Ende des 1. Schuljahres moglich ist, verdeutlicht
das obige Beispiel von Jonas. Der folgende, natirlich stérker elaborierte
Text entstammt einem dritten Schuljahr und beschreibt eine Unterrichts-
einheit zur halbschriftlichen Addition und Subtraktion im Zahlenraum bis
1000. Die Kinder hatten ein so genanntes Rechentagebuch erstellt, in dem
verschiedene Rechenwege und ihre Besonderheiten vorgestellt wurden.
Dieses wurde u. a. den Eltern prasentiert, und jedes Kind schrieb dazu
einen Begleitbrief (vgl. Sundermann/Selter 2012), der zur Information der
Eltern dienen sollte. Aus der Sicht der Lehrkraft erfolgte das Verfassen
dieses Textes, damit sich die Kinder ihrer eigenen Lernwege noch einmal
bewusst wurden.
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auch Sy Larbur feteorvnmem wo wsr s
Phus ooker minis audgabe hin Ackrelbe
Doanm haben die Lewdon Kineer
iz hofogote verglichn . Wir holren
#ekzt worcken wor das Ruchontagebucs
Arr Ftorse 2 jlrerrelchen .

i, hat ey
4 ’ apafl gemachk

Denkbar sind solche Lerntexte nicht nur im Zusammenhang mit langeren
Unterrichtseinheiten, sondern auch beispielsweise nach der Bearbeitung
eines Wochenblattes (vgl. dazu Kap. 6.1).

Was meinst du, was du bei diesem Wochenblatt lernen konntest?
du geiibt? Welche Rechentricks hast du gelernt und benutz1?)
7, 4 D :

A QELRAT T RN g Soriddes QALY N

Das Ausflillen eines Lernberichts kann auch mit der Aufforderung, einen
kleinen Lerntext zu verfassen, kombiniert werden. Im Anschluss an den
Lernbericht zur Orientierung an der Hundertertafel (s. 0.) wurden die Kin-
der gebeten, kurze Lerntexte zu den Punkten ,Das habe ich gelernt, ,Dabei
hatte ich Schwierigkeiten‘ und ,Das mochte ich noch sagen® zu schreiben.
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% Das michte ich noch sagen (Fragen, Ideen, Wiinsche zum Matheunterricht_):

_dan ddm Mate g

*. Das habe ich gelernt:
05 wan gim. Llsarben ACAMHE s

% Dabei hatte ich Schwierigkeiten:

Mt hon Hoeh umol venter

®. Das michte ich noch sogen (Fragen, Ideen, Wiinsche zum Matheunterricht..):
kch Mmﬁ Meh S0 mate

. Das m’ichhe ich nach sogen (Fragen, Ideen, Wiinsche zum Matheunterricht_):

Aeh, urdinbche sz

Az 2 debad ot

Manchmal féllt es insbesondere jungeren Kindern nicht leicht, einen freien
Text Uber ihr eigenes Lernen zu verfassen. Dann kann es hilfreich sein,
diesen an eine bestimmte Aufgabenstellung zu knuipfen.

Imfolgenden Beispiel haben Viertklasslerzum Thema,,Rechengeschich-
ten* gearbeitet. Sie bekamen zum Vergleich eine selbst erfundene Rechen-
geschichte aus dem Vorjahr (zum Thema Hexen) vorgelegt, um erkennen
zu kénnen und festzuhalten, welche Lernfortschritte sie im Verlauf des
Schuljahres gemacht hatten.
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sRechén esthichten”
Das konnte ich im 3. échuljahr-:

Hexe Lilli hat Geburtstag

Am Nachmittag kommen 3 Freundinnen zu Lillis Geburtstagsfeier.
Zulenda und Zuldra kommen um: 15 Uhr. Lilli freut sich. Sie bekommt von
Zuldra 5 Geschenke und von Zulenda 5 mal so viele. Um 16 Uhr

kommean Lenele und Lisnaldin noch. Alle feiern bis um 23 Uhr.

Laura
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Manchmal kann es auch fiir die Kinder hilfreich und fiir die Lehrkraft infor-
mativ sein, wenn die Schulerinnen und Schiler nicht nur zum Abschluss,
sondern auch wahrend der unterrichtlichen Behandlung eines Themas
Uber den Lehr-/Lernprozess nachdenken. Die Kinder werden sich klar Uber
das, was sie schon erreicht haben, und tber das, was noch vor ihnen liegt.
Zudem konnen sie auch die Schwierigkeiten notieren, die ihnen méglicher-
weise begegnet sind, oder Hilfen anfiihren, die sie sich wiinschen wirden.
Auch zukiinftige Zielsetzungen und Lernschritte kdnnen hier eingetragen
werden. Fir die Lehrperson liefern solche Zwischenberichte interessante
Informationen Uber den Erfolg des vergangenen Unterrichts und Uber er-
forderliche individuelle FérdermaBnahmen —nach ,unten‘ wie nach ,oben*.
Das Beispiel zeigt einen Lerntext, der als Zwischenbericht verfasst wurde
und im Rahmen der bereits beschriebenen Unterrichtsreihe zum Thema
,.Geodreieck und Zirkel* entstand (vgl. Kap. 4.1).
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Was hast du bisher alles erreicht?

lch habe mid dem 2 \e(Kiie (e Mucter “{lﬂkhe%:uﬁ

Was kdnntest du in der Mathekonferenz schon vorstellen?
s A fer das. ichs chon g emalt habe kom i,
Nors)e Llen.

Welche Probleme haben sich ergeben?
Manch mal ISt was schie 103 egangen:

hst du, um weiter zu kommen?

Mehn drveidsba | { gine¢ D%
&hr 4rbeitsbla tter 2o Mofen L h L Cinel m
m)¢ Raandalas dicmsneict[ anschaven Kann gy dder

selbe malen wmoge mit 2iv¥el ﬁ,eoére'.eckku?anf_

Welche Ideen hast du fiir e Ausstellung? .
Wir Kénnen 4« die kirderdie Bilder gemall vahen

Konnen ¢cio -§cx voredollen

Lernwegebicher

Lernwegebilicher stellen eine weitere Moglichkeit dar, den Lehr-
/Lernpro- zess zu dokumentieren. Die Kinder sammeln in ihnen ihre
Arbeitsprodukte und beschreiben bzw. reflektieren darin ihren eigenen
Lernprozess, indem sie notieren, was sie an bestimmten Tagen gemacht
bzw. gelernt haben.

Wir verwenden trotz der sicherlich vorhandenen konzeptionellen
Né&he nicht den Begriff ,Lerntagebuch® (Gallin/Ruf 1998), da ein
Tagebuch inder Regel etwas Privates ist. Da in unserem Zusammenhang
die Eintragungen aber auch fur offentliche Prozesse — also etwa fir
Reflexionsphasen im Klassenverband — genutzt werden sollen, sprechen
wirvon Lernwegebuchern.

Es hat sich als hilfreich erwiesen, fur das Lernwegebuch ein selbst
gestaltetes Heft bzw. eine Kladde zu verwenden, um den Grad der
Identifikation mit dem Geschriebenen und des sorgféaltigen,
gewissenhaften Umgangs mit diesem Instrument zu erh6hen. In einem
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Lernwegebuch kann Geschriebenes nicht einfach ausgeheftet und
weggeworfen werden. Der beschrittene Lernweg bleibt augenféllig
prasent.

Dasvorliegende Beispiel gibteinen Ausschnitt aus einem Lernwegebuch
der Viertklasslerin Hannah wieder. Dieser entstand wéhrend einer facher-
Ubergreifenden Unterrichtsreihe zum Thema,,Piraten®.
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Da einige Kinder anfangs sicherlich Schwierigkeiten beim Verfassen sol-
cher Texte haben, bietet es sich nach unserer Erfahrung an, ihnen einige
leitende Gesichtspunkte an die Hand zu geben (in Anlehnung an Kasper/
Lipowsky 1997), wie etwa:

« Schreibe das Datum auf!

< Was hast du heute gemacht?

< Welche Entdeckungen hast du gemacht?

< Wie bist duvorgegangen?

< Was hast du heutegelernt?

- Was hat dir gefallen? Was hat dir nicht gefallen?



64 Kinder einbeziehen

- Hattest du Probleme? Welche? Wie hast du dir geholfen?

« Hast du mit anderen Kindern zusammengearbeitet? Mit
wem? Wie hat esgeklappt?

- Bist du mit deiner Arbeit zufrieden? Warum?

= Welche Wiinsche oder Ideen hast du fiir die Weiterarbeit?

e ... (Themenbezogenes)

Bartnitzky (2004a, 7 f.) unterscheidet in diesem Zusammenhang drei

qualitativ unterschiedliche Reflexionsstufen bei solchen Eintrégen, freilich

nicht ohne darauf hinzuweisen, dass diese Kategorisierung sich auf das

Schreibprodukt bezieht, nicht auf die moglicherweise differierenden Ge-

danken im Kopf des Schreibenden:

- Dokumentation: Die Eintrédge beschrénken sich auf die rein retrospek-
tive Darstellung von Gedanken, Gefuhlen oder Handlungen, z. B.: Ich
habe Malaufgaben mit dem Hunderterfeld gelibt.

- Evaluation: In den Eintrdgen wird der Lernprozess nicht nur dokumen-
tiert, sondern auch bewertet, also etwa Lernfortschritte oder bestimmte
Vorgehensweisen dargestellt und evaluiert, z. B.: Ich habe Malaufgaben
mit dem Hunderterfeld getbt. Die Quadratzahlen kann ich schon aus-
wendig, die Aufgaben mit 7 und 9 muss ich noch tben.

- Analyse und Optimierung: Aus der Evaluation des Lernprozesses
wer- den Folgerungen gezogen. Ein Ausblick auf den weiteren
Lernprozess wird vorgenommen, z.B.: Ich habe Malaufgaben mitdem
Hunderterfeld gelibt. Die Quadratzahlen kann ich schon auswendig,
die Aufgaben mit 7 und 9 muss ich noch Uben. Ich Ube sie jetzt mit dem
Malplan.

Ein dem Lernwegebuch nahestehendes Konzept ist das der so genannten

Portfolios, diewirinder Spracheder Kinder als Sammelmappen

bezeichnen.

Sammelmappen

Kinstler oder Designer arbeiten schon seit langem mit Mappen, um ihre
besten Arbeiten zu prasentieren. Hier sind Portfolios als geeignetes Mittel
zur Leistungsfeststellung und -beurteilung akzeptiert.

Ubertragen auf die Schule, kénnen die Kinder in einer Sammelmappe
in zunehmendem Malie selbststandig Unterlagen zusammentragen, die ihr
Lernen, ihre Fortschritte und ihre Anstrengungen fir sich selbst und fir
andere dokumentieren (vgl. Easley/Mitchell 2004; Brunner/Schmidinger
2000). Diese Sammelmappen kénnen ganz unterschiedlich aussehen:
Mappen, Hefter, Ordner, Schachteln oder Hangeregistraturen.

Sammelmappen sind nicht dasselbe wie Lernwegebicher. Wéhrend in
Sammelmappen der Schwerpunkt auf der Zusammenstellung eigener
Arbeitsprodukteliegt, geht es im Lernwegebuch im Wesentlichen um die
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Dokumentation und Reflexion des eigenen Lernprozesses. Lernwege-
blcher wachsen wahrend des Lernprozesses und dokumentieren den
gesamten Lernprozess, Sammelmappen entstehen in der Rickschau und
enthalten eine Auswahl der entstandenen Produkte. Mischformen
zwischen beiden Instrumenten sind natirlich denkbar.

Eine Sammelmappe ist also eine Materialsammlung, die Informationen
Uber diejenige Person gibt, die es zusammengestellt hat. Zudem ist die
Zusammenstellung des Materials selbst eine sinnvolle Aktivitat, die die
Lernenden zum Nachdenken Uber den eigenen Lernprozess und die
eigenen Lernergebnisse anregt (vgl. Paulson 1994). Durch das Sammeln
und das Besprechen kénnen Lehrende und Lernende gemeinsam den
Kenntnisstand, die Lernbedlrfnisse und die Lernprozesse analysieren.
Sammelmnappen koénnen auch eine Grundlage fir Gesprache anlésslich
eines Kindersprechtags oder fur Gesprache mit Eltern (und Kindern) sein
(vgl. Kap. 8).

In ihre Sammelmappe kénnen Kinder nun Unterschiedliches aufneh-
men, speziell auf die Mathematik bezogen etwa:

- Erfindungen (Rechenaufgaben, Rechengeschichten),
- Beschreibungen von Rechenwegen,
- Bearbeitungen von komplexeren Aufgaben (z. B. von umfangreichen

Sachtexten),

- besonders gut bearbeitete Arbeitsblatter,

e Lernberichte, Lerntexte,

- Paésse, Urkunden, Diplome,

- Forscheraufgaben.

Schulerinnen und Schiler missen in der Regel erst lernen, mit einer
Sammelmappe umzugehen. Sie mussen Erfahrungen damit gewinnen,
selbst Material auszulesen und ,kritisch® zu bewerten. Lehrerinnen und
Lehrer sollten also ihre Aufgabe hier im Wesentlichen darin sehen, den
Kindern bei der Gestaltung der Sammelmappen zu helfen, nicht darin,
diese Zusammenstellung selbst vorzunehmen. Es kann eine Hilfe sein,
wenn die Lehrperson vor Beginn der eigentlichen Sammelmappen-Arbeit
einige gelungene Arbeitsproben einzelner Kinder sammelt. Diese Muster,
anhand deren die Kriterien einer ,guten‘ Arbeit im Gesprach mit den
Kindern deutlich werden sollen, kénnen auch fiktiv sein, sofern es ,der
Sache dient‘. Diese Kriterien fur eine gute Sammelmappe koénnen zur
Transparenz ausgehangt werden, damit sie sowohl bei der Erstellung der
Einzelprodukte als auch bei der Auswahl beriicksichtigt werden kdnnen.

Man kann zudem die Kinder dazu anregen, einmal pro Woche etwas fur
die Sammelmappe auszuwéhlen und aufzuschreiben, warum sie dieses
ausgewahlt haben. Anfénglich sollte man hier jede Begrundung (,,Weil es
schon ist, ,,Weil es mir gefillt) akzeptieren, aber nach und nach auch
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die Anspriche erhdhen. Furweitere fachlbergreifende Informationen zum
Einsatzvon Sammelmappen verweisen wir auf Hecker (2004) oder Winter
(2008, S. 195ff.).

4.3 Kinder beurteilen selbst

Zum Abschluss dieses Kapitelsbefassen wiruns mit Moglichkeiten, Selbst-
beurteilungen von Schilerinnen und Schilern verstarkt in den Unterricht
einzubeziehen. Grundsatzlich kénnen die bereits im Kap. 4.1 vorgestellten
Instrumente —wie Lernberichte oder Lerntexte—auch zur Selbstbeurteilung
eingesetzt werden.

Andersherum istes moglich, die im Folgenden angeflihrten Formen dazu
zu verwenden, dass die Kinder mehr Transparenz Uber den vergangenen
bzw. den zukilinftigen Lernprozess erhalten kdnnen.

Mit den Ankreuztabellen, den Kurzantworten und den Selbstzeugnissen
stellen wir drei verschiedene Formen vor, die sich durch verschiedene Gra-
de von Offenheit unterscheiden. Wir denken, dass sie jeweils bestimmte
Vorteile haben, und plédieren daher dafiir, sie in einem ausgewogenen
Verhéltnis zum Einsatz zubringen.

Ankreuztabellen

Eine relativ unaufwéandige Form der Selbstbeurteilung stellen die so ge-
nannten Ankreuztabellen dar. Im folgenden Beispiel wurden die im ersten
Halbjahr des vierten Schuljahres behandelten Inhalte unter der Uberschrift
,,.Das habenwir gemacht“aufgelistetund einige Aspekte des Arbeitsverhal-
tens unter der Uberschrift ,,So habe ich gearbeitet™ aufgefiihrt.

Die Kinder sollten ihre Einschatzung der eigenen Leistung auf einer drei-
stufigen Skala durch Ankreuzen verdeutlichen. Des Weiteren verfassten sie
Kurztexte zu folgenden Aspekten:

- Soschatze ich meine Leistungen in Mathematik insgesamt ein.
- Dasgefallt mir gutin Mathe und sollte so bleiben, wie es ist.
- Das gefallt mir in Mathe nicht so gut und sollte sich andern.
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Mathe im 4. Schuljahr — 1. Halbjahr

von _If 55K o

1. Das haben wir gemacht Das kann ich ...
| Blitzrechnen zu Plus und Minus X @
schriftliche Additien =]
schriftliche Subtraktion

| Aufgaben zu Gewichten
Aufgaben zu Lingen
Expertenarbeit Mathespiele

Rechentricks bei Plus und Minus

Berichte (Was fallt dir auf? Warum ist das s0?)
Blitzrechnen zu Mal und Geteilt mit qroBen Zahlen
Rechenwege fiir Mal und Geteilt mit grofien Zahlen
Mandalas .
Weihnachtsgeometrie (Sternen-Werkstatt)
Millionbuch —
Millionreihe

Ilentafel bis 1 Million -
Rechnen mit Tausendern wie mit Einern
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2. So habe ich gearbeitet Ich habe ...
... die Wochenblitter vollstindig bearbeitet —

... die Wochenbliatter pinktlich abgegeben
.. alle Hausaufgaben gemacht

... 2ugehort und bin bei der Sache geblieben
.. mitgemacht und mich oft gemeldet

.. Aufgaben beim Blitzrechnen Uber en
... mit den anderen gut zu gearbeitet
| .. Ordnung gehalten (im Heft und in der blauen Mappe)

|

@@@Wﬂ@@@@@k

oleleloe®®|®®

4. Das gefillt mir :'n Mufhze gut und sollte so bleiben, wie es isT:le_#a-im;LdJ_/g

5. Das gefillf mir in Mathe picht so und splite sich Emrnlkﬂz&m}
‘ 7 M de

Meine Tdeen: 18| sipachs bagit civses will ipm veghrien

Einige Kinder nutzten die Leerzeilen innerhalb der Tabelle und damit die
Madglichkeit, z.B. beim Punkt,,Arbeitsverhalten eigene Beurteilungskrite-
rien zu erganzen.
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Alternativ ist es auch mdglich, eine vierstufige Beurteilungsskala zu ver-
wenden, sofern sich bei den Kindern eine Tendenz zeigt, die mittlere Spalte
besonders haufig anzukreuzen. In der Kopfzeile kdnnte es dann beispiels-
weise heien: Das kann ich super. — Das ist in Ordnung. — Das kann ich
(noch) nicht so gut. — Das muss ich (unbedingt) lernen/iben.

r —
So schiitze ich mich ein,..

AIEREY
R
3°(92|88 53

b I Mivs

Ich kenne olle Zahlen bis 1000 und kann mir alle Zohien bis 1000 vorstelisn. ¥

Ich Kenn mich Im fonti K]

Ich konn Im Tousendarmoum sicher addieren und o

ich konn im Taugenderroum sicher mullip und 3 4

Tch kann olls Plus- und Minusaulgaben Im Zwanzigerroum blizachnell barech v ]
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ich kann aile lgaben zum kiginen El :

ich kann meine V sa baschrelb 5 Y |

ich konn Auttélligkaiten e und oufschraiban. Vi

ich beschdftige mich ausdouernd mil gestellien Mather v

ch losse mich nicht enimutigen und gete auch bel schweren Apfgaben nicht out. ¥ .

g fch gut und siw wricigreich, |

Mit ‘g komme lch gut zurecht. Uy
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Ich stolle maine / unsere Arbeitsargebnisse goma In der KIasse vor. i |

Ich maide mich héufig und beteliigs mich stets on den Moath gesprochen. V|

Ich mich Or div LOsungen, Vorgeh und Idesn onderar Kinder, + |

Ich losse andere und holte mich on die Gesp v

Weil 1 oh hicht aleS mo.chenka
Lt 3 “aby 1t finde rch habe £ok Chiit egenmcht
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Das Beispiel zeigt eine Ankreuztabelle, in der auch dieprozessbezogenen
Kompetenzen der Kinder sowie deren Einstellungen und Haltungen erho-
ben wurden.

Auch im Rahmen von Klassenarbeiten (vgl. Kap. 7) ist es mdglich, die
Kinder zu bitten, ihre Leistungen bei den einzelnen (Teil-)Aufgaben selbst
einzuschéatzen.

© |3

‘h schétze lch mich bel den einzelnen Aufgoben
[

{ 1) Zahlenkstien:
I Ich konnte die Zahlenketten rich-
tig ausfillen. .._
[ Ich habe visle Auffdlligkeiten ent-
deckt und aufgeschrieben.
Ich habe meine Entdeckungen
verstindiich ewiscmsiems erdart, X
2) verschiedena Rechenwege
Ich habe dle Aufgaben ausrech-
nen kdnnen.
Ich habe Jewslls zwel Rechenwe- X |
ge nachvollzishbar notlert.

| 3) Wiirfelgebdude
ich konnte die Wilrfelanzahl

bestimmen. X
Ich habe melne Vorgehensweise x
verstdndlich aufgeschrieben.

4) Schone Minusaufgaben
lch konnte die Aufgaben richtig
ausrechnen. x
leh konnte drel weltere passends )
Aufgaben notlaren. >§
Ich habe viele Auftdlligkelten ent-
deckt und aufgeschrieben. ><
lch habe meine Entdeckungen
varstdndiich satschwetmn AYAXrE. X

XX/ @

X

Analog istder Riickmeldebogen der Lehrperson aufgebaut. So wird der Be-
zug fiir das Kind deutlicher, und die Lehrkraft kann ihre AuRerungen fir
sich selbst und fir das Kind klarer darauf beziehen: ,,So beurteilt deine
Lehrkraft deine Leistungen bei den einzelnen Aufgaben®. Wir greifen
diesen Punktin Kap. 8 noch einmalauf.
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Aus Platzgrinden haben wir hier die Selbstbeurteilung des Kindes und
den Kommentar der Lehrerin separat voneinander abgedruckt. Im Original
befanden sich diese nebeneinander, so dass das Kind leicht seine eigene
Einschatzung mit der der Lehrerin vergleichen konnte.

Denkbar ist es auch, die Selbsteinschatzung und den Kommentar der
Lehrkraft nicht am Ende der Arbeit en bloc, sondern jeweils im Anschluss
andieentsprechende Aufgabe zu platzieren. Die Gefahristjedoch, dass dies
die Kinder méglicherweise von der Bearbeitung der folgenden Aufgaben
ablenkt bzw. diese verzégert, da z. T. recht viel Text zu lesen ist. Insofern
favorisieren wir die anschlieBende Selbsteinschatzung — zumal dieseauch
nicht zwingend innerhalb des ggf. existierenden zeitlichen Rahmens einer
Klassenarbeit gegeben werden muss (vgl. Kap. 7).

Kurzantworten und Selbstzeugnisse

Mit den Kurzantworten und Selbstzeugnissen wollen wir zum Abschluss
dieses Kapitels zwei Formen der Selbstbeurteilung vorstellen, die den Kin-
dern mehr Gelegenheiten fur eine individuellere Selbsteinschatzung geben,
aber weniger strukturiert sind als die Ankreuztabellen.

Die folgenden Beispiele fir Kurzantworten aus Benz (2001) verdeut-
lichen das Prinzip. Die zentralen Inhalte werden von der Lehrkraft
vorgege- ben. Die Schilerinnen und Schiller machen ihre
Selbsteinschatzung durch eine kurze Antwort deutlich, wie das folgende
Beispiel von Kathleen zeigt.
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[Beschreibe deine Leistungen und dein Verhalten in Mathe:

-belschmengenwwnmuﬁ ) E

- bai Aufgaben, die du nicht kennst: H ) M
gt 344 olan Cchen wein

|

!— wenn du den Lésungsweg nicht gleich findest: “h an b _
E&,:u; boh wwen ebr n dan noch
_nichd bale frageicbonach,
- wenn du mit deinen Mitschllem zusammenarbeitest: D

_meach e en el 2pa

- wenn du Aufgaben ins Heft schreibst: D:_ " MA‘M;L

_MMMMM QQM_
| Neemer wund Secte

- wenn du lange arbeiten musst:

[_mﬁ_m__&d&g_&w/h

bei Aufgaben mit Liter und Milliliter?

| olrerbart A unol cond
...bei Knobelaufgaben?
ol mCi ) a nb‘n.?
. wenn du eigene Aufgaben stellst?
h L nickh/d

3 LA

d

Fir die Lehrkraft bieten sich so Méglichkeiten, mit dem Kind Uber dessen
Leistungen ins Gesprach zu kommen, um zum Beispiel ergriinden zu
kénnen, warum Kathleen nicht gerne eigene Aufgaben erfindet oder Kno-
belaufgaben nicht ,,als ihr Ding* bezeichnet. Sofern in den AuRerungen
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der Kinder bestimmte Tendenzen gehauft auftreten — zum Beispiel eine
Abneigung gegen Sachaufgaben —, sollte dieses die Lehrkraft u. E. dazu
ver- anlassen, uber den durchgefuhrten Unterricht und die von ihr
getroffenen didaktischen Entscheidungen nachzudenken.

Eine noch offenere Form stellen Selbstzeugnisse dar, in denen die Kinder
einen Text Uber ihre Lernerfolge und Lernbemihungen schreiben, wie aus
dem folgenden Beispiel von Marco deutlich werden kann.

*

BJ% mii,m

Manchmal kann es notwendig sein, den Kindern ,,Schreibtipps* zu geben,
also stichpunktartig anzufiihren, wovon das Selbstzeugnis handeln kdnnte.
Einer dieser Punkte kénnte sich auch damit befassen, das Kind notieren zu
lassen, was es sich fir den weiteren Lernprozess vornimmt.
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5 GuteAufgabeneinsetzen

Eine ganz normale vierte Klasse, ein ganz normaler Donnerstag. Die Viert-

klasslerinnen und Viertklassler schreiben eine Mathematikarbeit zum The-
ma ,,Schriftliche Division*‘.
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Bei den einzelnen Aufgaben geht es priméar darum, durch das Ausfiihren
von Rechenfertigkeiten auf vorgegebenen Wegen zu eindeutig festgelegten
Ergebnissen zu gelangen. Nach unserer Erfahrung handelt es sich hierbei
um eine keineswegs untypische Klassenarbeit. Das dem so ist, hangtauch
mit dem weit verbreiteten Bild von Mathematik zusammen.

Denn Mathematik gilt — wie sonst vielleicht nur das Rechtschreiben —als
Selektionsfach parexcellence. Hier wie dortherrschthaufig die Auffassung
vor,dasssich Lernerfolgeobjektivmessenundbeurteilenlassen. Viele Leis-
tungsuberpriufungen, bei denen Rechen-Etliden an festgelegten Terminen
unter Zeitdruck geman genauer VVorgaben bearbeitet werden miissen, kon-
zentrieren sich daher auf schnell korrigierbare Aufgaben.

Sowichtig die Beherrschung mathematischer Grundfertigkeiten auch ist:
Mathematik auf das Abrufen von abgespeicherten Wissenselementen und
auf das Reproduzieren von intensiv eingelibten Handlungsanweisungen zu
reduzieren, wird dem Reichtum und der Prozesshaftigkeit des Faches nicht
gerecht (vgl. Wittmann 2003; KMK 2004; Wittmann/ Mduller 2008).

In der Mathematik gibt es eben nicht nur das ,richtige‘ und das ,falsche®
Ergebnis. Hier existiert haufig mehr als lediglich ein einziger korrekter
Ldsungsweg, hier st nicht immer alles schon fertig vorgedacht:
,,Mathematik ist etwas, das man tut®, so hat es der Mathematiker Moise
einmal formuliert (vgl. Mdller, Selter/ Wittmann 2012).

Soll demgemé&R im Unterricht die Tatigkeit des Mathematiktreibens ver-
mehrt in den Vordergrund gertickt werden (vgl. Spiegel/Selter 2003), so
hat das natirlich entscheidende Konsequenzen fir die Leistungsfeststel-
lung.

Esware fatal, wennsich diese auf Aufgaben der Artbeschranken wiirden,
wie sie in der abgedruckten Klassenarbeitdominieren. Daher wollen wirim
Folgenden Beispiele fiir andere Aufgaben geben, deren Einsatz das haufig
eingeschrankte Spektrum von Aufgabentypen zur Leistungsfeststellung er-
weitern kann. Dass im Unterrichtsalltag zur Leistungsférderung noch ganz
andere Aufgabenstellungen zum Einsatz kommen kénnen, versteht sich
von selbst.

5.1 Aufgabentypen

Um Aufgaben bewerten und einordnen zu kénnen, machen wir zunachst

einen Vorschlag, wie man sie anhand von drei Kriterien analysieren kann.

< Kriterium der Informativitat: Ist die Vorgehensweise relevant, oder
spielt der Losungsweg keine Rolle?
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- Kriteriumder Offenheit: Sind mehrereplausible Antwortenbzw. Teilauf-
gabenstellungen mdglich, oder ist das Ergebnis eindeutig vorgegeben?
< Kriterium des Prozessbezugs: Werden die prozessbezogenen Kompe-
tenzen angesprochen, oder erfolgt eine Beschrankung auf das Abprifen
von Wissen und Fertigkeiten?
Veranschaulichen kann man sich dieses anhand eines aus acht kleinen
Wairfeln bestehenden gréReren Wirfels. Dabei sind zum gegenwartigen
Zeitpunkt nach unserer Erfahrung noch zu viele Aufgaben in Klassen-
arbeiten in den linken oberen vorderen Wirfel einzuordnen (nicht infor-
mativ, nicht offen, nicht prozessbezogen).

prozessbezogen
= nicht
SSmEas, St prozessbezogen
”w
::wﬁ" Ergebnis nicht
%71 nicht offen
variabel
offen
nicht

informativ informativ

Eine solche Uberbetonung widerspricht den Zielsetzungen zeitgeméaRen

Mathematikunterrichts. Zur Beseitigung dieses Missverhéltnisses pladie-

ren wir daher im Folgenden ...

- ... furmehrinformative Aufgaben, bei denendie Vorgehensweise furdie
Einschéatzung der Leistungen der Schilerinnen und Schuler relevant ist,

- ... fir mehr offene Aufgaben, bei denen variable Ergebnisse (einerseits
im Sinne unterschiedlicher Resultate, andererseits im Sinne von Wahl-
moglichkeiten von Teilaufgaben) moglich sind,

e ... flr mehr prozesshezogene Aufgaben, bei denen das Problemlésen,
Argumentieren, Darstellen oder Modellieren angesprochen werden.
Das bedeutet selbstverstandlich nicht, dass nichtauch —nach wie vor — Auf-
gaben aus dem linken oberen vor deren Wiirfel zum Einsatz kommen
sollten. So ist es beispielsweise unverzichtbar, die Kompetenzen der
Schulerinnen und Schiler im Blitzrechnen in die Leistungsfeststellung

einzubeziehen.
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Zu bedenken ist dabei allerdings, dass nicht die Aufgaben an sich infor-
mativ, offen oder prozessbezogen sind, sondern sie es dadurch werden,
dass sie geeignetin ein forderliches Unterrichtsklima eingebettet sind (vgl.
hierzu das Fortbildungsmaterial zum Thema ,Natiirliche Differenzierung‘:
pikas.dzlm.de/node/687 bzw. zum Thema ,Wie werden gute Aufgaben
lernwirksam*: pikas.dzIlm.de/node/739).

Dabei geht es uns gar nicht darum, dass man nun jede Aufgabe entlang
der drei Kriterien moglichst zweifelsfrei einordnen kann. Wir haben diese
Systematisierung in dieses Kapitel aufgenommen, um das Gespuir der Lese-
rinnen und Leser fur Aufgaben zu schéarfen, die mehr Informationen, mehr
Offenheitund mehr Prozessbezug bergen. Bei denin den folgenden Teilka-
piteln angefiihrten Beispielen handeltes sich dabei nichtausschlieflich um:
- rein informative Aufgaben (vgl. Kap. 5.2),

< rein offene Aufgaben (vgl. Kap. 5.3) oder

< rein prozessbezogene Aufgaben (vgl. Kap. 5.4),

sondern haufig auch um Mischformen (wie etwa die Rechensonnen in
Kap. 5.2). Diese werden aber jeweils schwerpunktmafig aus dem durch
die Uberschrift angegebenen Blickwinkel betrachtet.

5.2 Informative Aufgaben

Durch informative Aufgaben kann man mehr Gber Losungswege der Kinder
erfahren als durch herkdmmliche Aufgaben. Auf dieser Grundlage kénnen
weitere Férdermalinahmen auf individuellem Niveau eingeleitet werden.
Daher sollte in erkennbarer Nahe zu den Aufgabenstellungen Platz fur
Nebenrechnungen oder Erlauterungen zur Verfiigung stehen oder explizit
die Aufforderung erfolgen, das eigene Vorgehen zu erlautern. Eine
Uberlegte Aufgabenauswahl (etwa beziglich des Schwierigkeitsgrades der
Teilaufgaben, des Grades der Ahnlichkeit bzw. des Zusammenhangs oder
der verwendeten Kontexte) kann darliber hinaus den Informationsgehalt
von Aufgaben steigern (vgl. pikas.dzlm.de/node/803 und weitere Beispiele
auf www.pikas.dzlm.de/node/806).

Grundsatzlich kann man zwischen Aufgaben unterscheiden, bei denendie
Kinder lediglich das Resultat oder bei denen sie zusatzlich ihren Losungs-
weg angeben sollen (vgl. www.kira.dzlm.de/node/87). Zunéchst einige
Beispiele flr den ersten Typ.
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Zusammenhé&ngende Aufgaben

So kdnnen Aufgaben, die fur sich genommen keinen hohen Informations-
gehalt haben, in einer systematisch zusammengestellten Serie durch ihre
Gemeinsamkeiten mit und ihre Unterschiede zu &hnlichen Aufgaben infor-
mativ werden (vgl. Gerster 1994). Die beiden folgenden Beispiele zeigen
anhand von sechs Aufgaben zur schriftlichen Subtraktion auf, dass man
einiges aus den Schulerldsungen herauslesen kann (vgl. auch www.kira.
dzlm.de/node/124). Die Aufgaben wurden nach folgenden Kriterien zu-
sammengestellt:

a) ohne Ubertrag, mit 0 im Ergebnis,

b) ohne Ubertrag, mit 0 im Subtrahenden,

c) ein Ubertrag in Zehnerspalte, mit 0 im Ergebnis,

d) ein Ubertrag in Zehnerspalte, mit 0 im Subtrahenden,

e) zwei Ubertrage, mit 0 im Minuenden und im Subtrahenden,

f) zwei Ubertrage, mit 0 im Minuenden.

3. Schreibe stellengerecht untereinander und subtrahiere.

a)  496-136 b) 958 - 104 c) 365-258

d) 773-407 e) 506 - 207 f)  901- 439
) 4916 D i858 9 1..368
-i1i316 {0 G -l S
240 g A2
CIRIRE Sk 4 o | LOG f) RO
-4 & -0} AR
30 304 5B

Der Aufgabenbearbeitung von Aisha kann man entnehmen, dass sie ge-
nerell dazu neigte, die kleinere Ziffer von der grofReren zu subtrahieren,
unabhéngig davon, welche der beiden sich im Minuenden und welche sich
im Subtrahenden befand. Zudem lassen ihre Aufgabenbearbeitungen ver-
muten, dass sie in den Fallen, in denen eine 0 im Minuenden (0 — x) oder im
Subtrahenden (x — 0) vorkam, als Resultat generell 0 angab.
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3. Schreibe stellengerecht untereinander und subtrahiere.

a)  496-136 b)  958- 104 9 365-258
& 773 407 e) 506 - 207 f)  901- 439
) 4i916 CINRNIES 5 T 3CT
-iti3te “ 04 =TS
S S (- 360 ggq H /f 0?'
9) F 3 € 06 f 5 oA
Vi ~ 20 - 3
366 303 &5

Bei Jennifer hingegen l&sst sich lediglich eines dieser Fehlermuster fest-
stellen, ndmlich 0 — x = 0. Steht die 0 hingegen im Subtrahenden, kommt
sie zum korrekten Resultat. Solche Aufgabenserien kénnen nicht nur von
der Lehrkraft zum Erkennen von Féhigkeiten und Schwierigkeiten heran-
gezogen, sondern auch in den weiteren Unterrichtsverlauf einbezogen
werden. Beispielsweise kdnnen die Kinder gebeten werden, die individuell
empfundene Schwierigkeit bei der Berechnung der jeweiligen Aufgabe im
Anschluss daran kurz mit +, o oder — zu bewerten. AnschlieBend kann man
dann Gber ausgewdahlte Aufgaben, ihre Besonderheiten und die diesbezlig-
lichen Einschéatzungen der Kinder sprechen (Was war leicht? ... schwer?
Warum?..). Weitere Beispiele furinformative Aufgabenserien zuden ande-
ren schriftlichen Rechenverfahren findet man auf
www.kira.dzlm.de/node/ 123 bzw. 128 bzw. 129.

Aufgaben kénnen aber nicht nur dann informativ sein, wenn ihre Bauart
im Rahmen einer Serie systematisch variiert wurde, sondern auch dann,
wenn das verwendete Zahlenmaterial Zusammenhangeaufweist.

So lautete bei der unteren Serie von Blitzrechenaufgaben eine Aufgabe
590, eine andere 90 - 5 und eine dritte 450 : 5. Drei weitere zusammen-
hangende Aufgaben waren 3 - 250, 750 : 3und 25 - 30. Die Aufgaben stan-
den nicht direkt untereinander, sollten aber in der Auswertung zusammen
gesehen werden, zumal den Kindern der Hinweis gegeben wurde, dass
immer drei Aufgaben zusammenhingen.

Immer drei Aufgaben hangen zusammen.

Rechne aus.

o 5.90= /8 b 750:3= 250 0 6-70= Y20
d) 420: 6= 30 e) 320:8=_4O f) 450:5 =
g)40-8=_§ h) 420:60=_ iy8-40=_J

i) 3-250=_%30 k) 90-5= A& 1) 25-30= 30
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Beim Beispiel von Laurazeigtsich, dass sie haufig dividiert hat, auch wenn
sie multiplizieren sollte. Dabei teilte sie dann die gréRere durch die kleinere
Zahl und errechnete somit 5 - 90 und 90 - 5 jeweils mit dem Resultat 18.
Waéhrend sie 320 : 8 und 420 : 60 richtig berechnete, fehlte eine Null beim
Ergebnis von 450 : 5. Interessant ist auch, dass sie 3 - 250 richtig mit 750
ausrechnete, bei 25 - 30 aber auf 650 kam. Sie nutzte die Beziehungen
zwischen den einzelnen Aufgaben also offensichtlich nur teilweise. Ob sie
sich deren bewusst war, kann man naturlich mit Hilfe der Ergebnisse allein
nicht herausfinden.

Einzweites Beispiel: Majarechnete die Aufgaben, beideneneineeinstellige
Zahl zu subtrahieren ist, bis auf eine Ausnahme (49 statt 409) korrekt aus.

120-00= 80 16-7=9  160-70=-86 14-8=6.

620 -40=580 415—7=Z€ 360—70=§30 214-8=2Cr
628 - 40 =_§_£_2 616-7=604 362-70=28@ 254-8=2%6
48-40=327 636-762% s62-70=(¥8 654-8=p46
426-40=329 836-7=52¢ 567-70=YF7 554-3:@_’5

Bei den Aufgaben, bei denen eine Zehnerzahl abgezogen werden musste,
kam sie ebenfalls zu richtigen Resultaten, allerdings nur, wenn der Minu-
end ebenfalls ein Vielfaches von 10 war. Bei den jeweils drei letzten Aufga-
ben des ersten und des dritten Packchens lag folgende Vermutung nahe, die
dann auch in einem Gesprach mit Maja bestatigt werden konnte:

Der Minuend wurde in eine glatte Zehnerzahl verwandelt — aus 628
(362 usw.) wurde 620 (360 usw.). Dann wurde der Subtrahend abgezogen
(620 — 40 = 580; 360 — 70 = 290). Nun musste noch ein Ausgleich
erfolgen, da es ja beispielsweise nicht 620, sondern 628 waren. Die
hinzuzuzahlenden 8 (2 usw.) wurden dann aber subtrahiert (580 -8 =572;
290 - 2 = 288 usw.).

Durch die systematisch erfolgte Aufgabenzusammenstellung wurde die
Erhebung des Fehlermusters erleichtert. Andererseits sollte nicht uner-
wahnt bleiben, dass Aufgabenzusammenhéange in Einzelfallen auch das
Auftreten von Fehlern wahrscheinlicher werden lassen.

Das ist etwa der Fall, wenn Kinder diese bewusst ausnutzen, um Ergeb-
nisse von Aufgaben aus bereits bekannten, fehlerhaften Resultaten abzulei-
ten. Wennsiez. B. 16 — 7 mitdem Resultat 11 errechnet haben, dann geben
sie bei 416 — 7 moglicherweise 411 als Ldsung an.

Ein drittes Beispiel: Bei den ,Rechensonnen‘ wurden Drittkl&ssler gebe-
ten, Zusammenhdnge zu anderen Aufgaben herzustellen. Hierzu wurde
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eine Aufgabe innerhalb eines Kreises vorgegeben oder — so wie im Fol-
genden - von den Kindern selbst bestimmt. An die Strahlen wurden dann
Aufgaben geschrieben, die mit der Sonnen-Aufgabe in Beziehung standen.
Aus den Loésungen der Kinder kann man — mit der gebotenen Vorsicht — In-
formationen daraus ableiten, inwieweit sie ihr individuelles Aufgabennetz
schon gewoben hatten.

3 100 9001 'roo-f:ml €

D-100=g

1'% =10 100>

Lucia beispielsweise verwendete Tauschaufgaben (350 - 2), Umkehrauf-
gaben (wie 700 : 350) und Nachbaraufgaben (wie 3 - 350), aber aucheine
Aufgabe, bei der sie ausgehend vom Ergebnis eine neue Aufgabe bildete
(700 - 10 =7000).

Aufgabenvariationen

Eine Aufgabe kann auch durch die Veréanderung der Darstellungen infor-
mativ werden. So kann ein und dieselbe Aufgabe bzw. eine von der Bauart
und vom Schwierigkeitsgrad her vergleichbare, aber in den Zahlenwerten
sich geringfligig unterscheidende Aufgabe in unterschiedlichen Prasenta-
tionsformen auftreten, etwa...

- ... als Textaufgaben mit gleichen Zahlenwerten, aber unterschiedlichen
Sinnzusammenhangen, wie am Beispiel der Division mit Restersichtlich
(vgl. kira.dzIm.de/node/132). In allen nachstehenden Aufgaben lauten
die Zahlenwerte 15 und 6. Aber durch die unterschiedlichen Kontexte
werden unterschiedliche Denkweisen nahe gelegt. Nutzen die Kinder
diese oder gehen sie (anscheinend) schematisch vor, indem sie jeweils
dieselbe Losung angeben und denselben Lésungsweg verwenden?

1. Mit einem Fahrstuhl wollen 15 Personen nach oben fahren. Jedes
Mal kénnen 6 Personen mitfahren. Wie oft muss der Fahrstuhl
fahren?

2. Bei einer Feier werden 15 Schokoriegel an 6 Kinder verteilt. Wie
viele Schokoriegel bekommt jedes Kind?

3. Sebastian hat 15 € gespart. Ein Kinderkrimi kostet 6 €. Wie viele
Kin- derkrimis kann Sebastian kaufen?
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4. Bei einer Verlosung haben 6 Kinder zusammen 15 €
gewonnen. Wie viel Geld bekommt jeder?
5. Aneinem See wollen 15 Personen mit 6 Booten fahren. Wie viele
Per- sonen sitzen in jedemBoot?
e ... als verschiedene Textaufgaben mit unterschiedlichen Situations-
typen (s. u.),
- ...als Textaufgaben mit unterschiedlicher Bauart.
Die letzten beiden Punkte wollen wir in Anlehnung an einen Ausschnitt
einer Tabelle aus Selter/Spiegel (1997, S. 122) illustrieren. Dabei geht es
um verschiedene Situationstypen von Additionsaufgaben (zusammen-
fugen, Teil-Teil- Ganzes, ausgleichen durch Erganzen) und unterschied-
liche Bauarten, bei denen die unbekannte GroRRe an verschiedenen Stellen
steht (vgl. auch die Beispiele zu den so genannten Schachtelaufgaben auf

kira.dzlm.de/node/144).

Unbekannt
e
Typ Zusammenfligen
Zusammenflgen Ausgangsgroliie Hinzugefugtes Ergebnis

Susi hat einige
Murmeln. Marion
gibt ihr noch 8 da-
zu. Jetzt hat Susi
13. Wieviele Mur-
meln hatte Susi
am Anfang?

Susi hat 5 Mur-

meln. Wie viele

braucht sie noch,
damit sie insge-

samt 13 hat?

Susi hat 5 Mur-
meln. Marion
schenkt ihr noch
8 dazu. Wie viele
Murmeln hat Susi
jetzt insgesamt?

Teil-Teil Ganzes

GroRerer Teil

Kleinerer Teil

Ganzes

Susi hat 13 Mur-
meln. Einige
davon sind rot,
5 sind blau. Wie
viele rote Mur-
meln hat Susi?

Susi hat 13 Mur-
meln. Einige da-
von sind blau,

8 sind rot. Wie
viele blaue Mur-
meln hat Susi?

Susi hat 5 rote und
8 blaue Murmeln.
Wie viele hat sie
insgesamt?

Ausgleichen
durch Erganzen

Menge mit der
kleineren Anzahl

Ausgleichsgrofle

Menge mit der
gréRBeren Anzahl

Susi hat einige
Murmeln. Marion
hat 13. Susi be-
kommt noch 8
dazu. Nun hat sie
genauso viele wie
Marion. Wie viele
Murmeln hatte
Susi am Anfang?

Susi hat 5 Mur-
meln. Marion
hat 13. Wie viele
muss Susi noch
dazutun, damit
sie genauso viele
Murmeln wie
Marion hat?

Susi hat 5 Mur-
meln. Sie be-
kommt noch 8
dazu, damit sie
genauso viele wie
Marion hat. Wie
viele Murmeln hat
Marion?
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Wir wollen mit dieser tabellarischen Ubersicht auf die Méglichkeiten der
Aufgabenvariation hinweisen, denken aber nicht, dass es sinnvoll ist, alle
denkbaren Falle zu berticksichtigen.

Haufig kann aber auch schon im Vergleich zweier Varianten feststehen,
dass die Kinder unterschiedlich vorgehen, z. T. auch zu unterschiedlichen
Ergebnissen kommen — so auch beim folgenden Beispiel.

- ... einmal als Bildaufgabe, einmal als Zahlenaufgabe mit jeweils iden-
tischen Zahlenwerten. In der Abbildung (in Anlehnung an van den
Heuvel-Panhuizen 1996, S. 150) sind die beiden Variationen
nebeneinander zu sehen, sie wurden allerdings dem Kind mit groerer
rdumlicher Distanz vorgelegt.

PP \
’:’Aﬁl \
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W seas)
[ O T
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'1?8@; 25x 6 =120
Vs, )

L2 |

150

- alszwei Zahlenaufgaben in unterschiedlichen Prasentationsformen (ein-
mal 27 + =50, einmal in Operatorschreibweise).

Durch solche und weitere Variationen kann die Lehrerin von Fall zu Fall

erfahren, dass ein Kind eine Aufgabe lediglich in bestimmten Zusammen-

héngen beherrscht — oder anders formuliert: in manchen Kontexten etwas

leisten kann, was es in anderen nicht zeigt.

So ergeben sich Diskussionsanlasse, die zur weiteren Férderung des
Verstandnisses beitragen kénnen, etwa durch die Auseinandersetzung mit
dem Umstand, dass die eine Textaufgabe sich als schwieriger erwies als die
andere, obwohl doch dieselben Zahlen verwendet wurden.

Bei den bislang beschriebenen Aufgaben-Grundtypen sollten die Kinder
jeweils lediglich das Resultat angeben. Trotzdem handelte es sich um in-
formative Aufgaben, da ausgehend von den Lésungen begriindete Vermu-
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tungen uber deren Denkweisen mdglich sind. Noch aussagekréaftiger sind
diejenigen Aufgaben, bei denen auch der von den Kindern angegebene
Ldsungsweg zum Bestandteil der Analyse gemacht werden kann, wie etwa
die im Weiteren beschriebenen.

Nebenrechnungen

Bei diesen Aufgaben steht auf dem Aufgabenblatt oder im Heft Platz fur
Nebenrechnungen oder sonstige Notizen zur Verfligung, den die Kinder
nutzen kdnnen oder sollen — je nach Intention. Auf den ersten Blick fallt bei
den beiden folgenden Beispielen auf, dass Sofia alles richtig berechnet hat,
wahrend Paul einige Fehler unterliefen.

2. Schine Aufgaben
Rechne die Aufgaben ous.
Erfinde mindestens 3 weitere passende Awfgnbcu

- = it S .
446-57:387 Was faltt dir cuf> D" |

7-58-383
Ty f"‘* R o sy,

459-70-_2 83 au.uHCE.eﬂ, L

559-170:3 %9

= \. -
>l (2

&
49 —7140 =383

Hier ist Platz fiir deine Rechnungen:
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Aber flir eine angemessene Bewertung der Leistungen beider reicht der
Blick auf die Ergebnisse allein nicht aus. Denn schaut man sich die Ne-
benrechnungen an, so zeigt sich, dass Sofia jede Aufgabe aufs Neue aus-
rechnete und dabei grof3tenteils den schriftlichen Algorithmus verwendete.
Die Zusammenhénge, die zwischen den Aufgaben existierten, nutzte sie
anscheinend nicht aus.

Anders hingegen Paul. Er zeigte, dass er bereits Uber die Beziehungen
zwischen den Aufgaben Bescheid wusste. Letztlich nutzte er diese aber
noch nicht souverén genug aus. Fur sich allein genommen, ist eine Rech-
nung wie 988 — 94 = 906 zunachst schwer zu ergrinden.

Sein Text allerdings erldutert seine Denkweise: ,,Die erste Aufgabe ist
schon ausgerechnet. Und bei der zweiten Aufgabe muss man nur gucken,
wo sich was verdndert hat, und das, was sich geéndert hat, muss man +
rechnen.“ Da also beispielsweise 988 — 88 = 900 und 94 um 6 grolRer sei
als 88, so Pauls Denkweg, miisse 988 — 94 um 6 groRer sein, also 906.

1. Aufgabenpaare
Eine Aufgabe ist schon ausgerechnet.
Rechne die andere Aufgabe aus.
7444266 = 1010 421+567= 988
3444667 = 1111 416+572: 1Y
988 - 88= 900 874-196=F
988 - 94= 205 874- 94= 780
Erfinde selbst 2 Aufgabenpaare.

T77+010z 1271
711+710 " 227

Hier ist Platz fiir deine Rechnungen: oo
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Vorgehensweisen darstellen

Bei geeigneten Aufgaben kdnnen die Kinder gebeten werden, ihre Vor-
gehensweise schriftlich oder mundlich zu erlautern. Selbst wenn nach-
tragliche Erklarung und tatsédchliches VVorgehen nicht tbereinstimmen, so
erdffnen sich haufig interessante Einblicke in die Denkwege der einzelnen
Kinder. Auch hier existieren einige Variationen, etwa im Anschluss an die
Aufforderung ,, Wierechnestdu? “, beider die Kinder ihre Vorgehensweise
ineinem kurzen Text beschreiben sollten. Zur Darstellung von Losungswe-
gen im Rahmen des Rechnens auf eigenen Wegen sei verwiesen auf das Un-
terrichtsmaterial zum halbschriftlichen Addieren und Subtrahieren unter
pikas.dzlm.de/node/667 sowie pikas.dzlm.de/node/664 bzw. 663)
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Bei der Aufgabe ,,Kannst du auch anders rechnen?“ sollte der Rechenweg
nicht beschrieben, sondern verschiedene denkbare Rechenwege ange-
geben werden. Hier wurden die Kinder beispielsweise gebeten, drei ver-
schiedene Mdoglichkeiten fur die Aufgabe 25 - 19 zu notieren. Die Lehrkraft
erhielt dadurch Fingerzeige darauf, wie flexibel die einzelnen Kinder die
Rechenanforderungen angingen (zu verschiedenen Losungswegen bei der
halbschriftlichen Multiplikation bzw. Division vgl. kira.dzIm.de/node/125
bzw. 126).

Schreibe drei verschiedene Rechenwege fiir die Aufgabe 25-19 auf.
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Die UnterschiedeindenVVorgehensweisen von Ben (oben) und Luca (unten)
sind offenkundig. Wéhrend Ben drei wesentlich verschiedene Wege angab,
wendete Luca neben dem schrittweisen Multiplizieren (20 - 19 + 5 - 19)
das recht muhsame schrittweise Addieren (25 + 25 + 25 + ...) sowie eine
unvollstadndige Variante des schrittweisen Rechnens an (20 - 10 +5 - 9).

Schreibe drei verschiedene Rechenwege fiir die Aufgabe 25-19 auf,
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Wie bereits erwahnt, hatten einzelne der vorangehenden Aufgaben auch
anderen Oberbegriffen als ,informativ‘ zugeordnet werden kénnen. In der
Realitat kommen haufig Mischformen vor, so auch bei der Aufgabe ,, Vom
Leichten zum Schweren “, bei der es um Hilfsaufgaben geht.

Dabei sollten die Kinder zunéchst die Aufgabe ausrechnen, die ihnen
leichter fiel (Hilfsaufgabe), und davon ausgehend die schwierigere
bewadltigen. Zudem bearbeiteten sie die umgekehrte Aufgabe: Erfinde ei-
ne Aufgabe flr die vorgegebene Hilfsaufgabe! Hier kann man erkennen,
inwieweit die Kinder die erwarteten Beziehungen zwischen den Aufgaben
nutzten oder auch andere unerwartete Zusammenhénge sahen.

Rechne zuerst die Aufgabe des Zweierpdckchens aus, die du leichter findest, Benutze dein
Ergebnis, um dann die schwierigere Aufgabe auszurechnen.

Schreibe darunter, wie du die zuerst ausgerechnete Aufgabe genutzt hast,
a)| 40-20:= b)| 19-50= 950 )
2050 = 4800
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5.3 Offene Aufgaben

Durch Wabhlfreiheiten bei offenen Aufgaben kénnen Schilerinnen
und Schiuler leichter als bei ,geschlossenen‘ Aufgaben zeigen,
was sie kénnen (vgl. dazu www.kira.dzIm.de/078). Daher sollten
die Kinder auch Aufgaben bearbeiten kénnen, bei denen es nicht
nur ein einziges richtiges, sondern mehrere korrekte bzw.
plausible Resultate und Herangehensweisen gibt. AufRerdem
sollten sie innerhalb eines durch die Aufgabenstellung
aufgespannten Rahmens selbst Aufgaben produzieren bzw.
sich selbst weitere Teilaufgaben stellen kénnen (vgl. Eigenpro-
duktionen, Kap. 6.2).

Zunachst kann man unterscheiden zwischen vorgegebenen Aufgaben, zu
denen es keine eindeutige LOsung und keinen vorherbestimmten Ldsungs-
weg gibt, und solchen Aufgaben, bei denen die Schulerinnen und Schuler
innerhalb einesvorgegebenen Rahmensdie Aufgabenstellung bzw. die ver-
wendeten Werte selbst (mit) bestimmen. Zur ersten Kategorie gehdren zum
Beispiel ...

Experimentieraufgaben

Ein erstes Beispiel: Den Viertklasslern standen ein Geodreieck, ein Zirkel
und farbige Stifte zur Verfiigung. Thre Aufgabe lautete: ,,Erfinde schone
Figuren.“ Hier einige Beispiele von Steven, im Original farbig.

Einzweites Beispiel: Mit Wendeplattchen kann man Formen und Muster le-
gen,wie Quadrate, Rechtecke oder Dreiecke. Die Ausgangs-Aufgabefirdie
Zweitklassler lautete: ,,Lege mit Plattchen schéne Muster. Wie viele Platt-
chen brauchst du?* Da die Zahl der Plittchen beschriankt war, gingen die
Kinder mehr und mehr dazu tber, die entsprechenden Muster zu zeichnen
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oder gar deren Anzahl aufzuschreiben. Im Weiteren konzentrierten sie
sich auf die so genannten Dreieckszahlen und bearbeiteten zunéchst die
Aufgabe, aus wie vielen Plattchen die zehnte Dreieckszahl bestand. Davon
ausgehend stellten sich einige Kinder selbst das Problem, herauszufinden,
wie viele Plattchen fiir die 15. Dreieckszahl bendtigt wurden. Zwei jeweils
in Partnerarbeit entstandene Beispiele illustrieren ihre VVorgehensweisen.
(Weitere Vorgehensweisenvon leistungsstarken Kindernzu dieser Aufgabe
findet man unter kira.dzlm.de/node/93)
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Probieraufgaben

Eine andere Form von offenen Aufgaben sind die so genannten Probierauf-
gaben, spezielle Knobelaufgaben, bei denen man sich an das richtige Er-
gebnis herantastet. Zur Losung werden also bestimmte Werte angenom-
men, und es wird Uberprift, ob diese die richtige Losung darstellen. Istdies
nicht der Fall, werden die urspriinglichen Werte zielgerichtet variiert. Mit


https://kira.dzlm.de/node/93
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am bekanntesten fir diese spezielle Form sind hier sicherlich Aufgaben des

Typs ,Hasen und Hiithner* (vgl. auch die weiteren Beispiele auf

kira.dzlm.de/node/108).:

e Ich z&hle 22 Beine. Wie viele Hasen und wie viele Hihner kdnnten es
sein?

< In einem Stall sind Pferde und Huhner. Insgesamt sind es 12 Tiere. Ich
zahle 42 Beine. Wie viele Pferde und wie viele Hiuhner sind es?

Verwendung finden haufig auch Aufgaben des folgenden Typs:

- Lisakauft Roggenbrdtchen und Schokobrétchen. Sie bezahlt 3,70 Euro.
Ein Roggenbrotchen kostet 0,40 Euro, ein Schokobrétchen 0,70 Euro.
Wie viele Roggenbroétchen, wie viele Schokobrdtchen kauft sie?

Wir mdchten im Folgenden ein Beispiel fir ein so genanntes Altersratsel

geben.

- Ein Vater sagt: ,.,Ich bin jetzt viermal so alt wie mein Sohn. In vier Jahren
werde ich dreimal so alt sein wie mein Sohn. Wie altbin ich jetzt? Wie alt
werde ich in vier Jahren sein?“

5. * Ein Vater sagt: .Ich bin jetzt viermal so alt wie mein Sohn. In vier Johren werde ich
dreimal 30 alt sein wie mein Sohn." Wie alt bin ich jetxt? Wie olt werde ich in vier Jahren

sein?"
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Sophie versuchte es erst mit 40 und 10, dann mit 20 und 5 und schlieBlich
mit 32 und 8, der richtigen L6sung. Auch Nulifer (unten) wéahlte eine syste-
matische Vorgehensweise, indem sie 6 und 10 (7 und 11; 8 und 12) mit 4
bzw. 3 multiplizierte, bis sie zur gewilinschten Ergebnisgleichheit gelangte.
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Die Kinder wurden im Ubrigen auch gebeten, selbst ein Altersratsel zu
erfinden.

Schéatzaufgaben

Bei Schatzaufgaben muss man bestimmte Werte ausgehend von Alltagser-
fahrung oder groben Schéatzungen annehmen und mit ihnen weiter (Uber-
schlégig) rechnen. Bei der Murmelaufgabe beispielsweise war die unge-
féahre Anzahl von Murmeln zu ermitteln, die auf einer karierten Tischdecke
lagen.

O  ungefahr 100 Murmeln

[1 ungefdhr 100 Murmein

ungefdhr 200 Murmeln
ungefihr 500 Murmeln
Meine Begriindung: We T Lim E ¥ veckien
UalFbe ungetahy 00
M#Vm c[n 5-I’nd_
O ungefihr 100 Murmein

M ungefahr 200 Murmeln
0 gefahr 500 Murmeln

Meine Begriindung:
Wie viele Murmeln liegen VAP .
.. eln 1€ wild S ik, fudy u e

ungefahr auf der Tischdecke? - .

= M 4:,&—«6/

1 ungefdhr 100 Murmeln [0 ungefdhr 100 Murmeln 3
B ungefdhr 200 Murmeln O ungefdhr 200 Murmeln 2

[] ungefiihr 500 Murmeln [J  ungefdhr 500 Murmeln

Meine WUW’MMW Mmsgmrdungme-l ich dlle dulcf:j#z-
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Auch bei der Dinosaurier-Aufgabe (Wie hoch ist der Dinosaurier unge-

fahr?) war ein Schéatzwert anzunehmen, mit dem man weiteroperieren
musste.

O ungefahe 1,50 Meter O] ngefahr 1,50 Meter
Ungefiahr wie hoch ist der Dinosourier? O ungefahr 2.50 Meter O ungefahe 250 Mater
- o IR ungefuhe 350 Meter B ungefehe 350 Maver
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Erfinderaufgaben

Wie bereits erwahnt, ist bei Experimentier-, Probier- und Schatzaufgaben

die Aufgabenstellung vorgegeben, aber die weitere Bearbeitungsweise

offen. Bei einer anderen Kategorie von offenen Aufgaben ist fur die

Schilerinnen und Schuler auch die Aufgabenstellung bzw. das verwende-

te Zahlenmaterial nicht prazise festgelegt. Die Schilerinnen und Schiler

kdnnen innerhalb vorgegebener Rahmenbedingungen dann selbst Zahlen-

werte wahlen und so neue Aufgaben produzieren (vgl. Eigenproduktionen,

Kap. 6.2). Einige Beispiele:

< Erfinde finf Plusaufgaben! Das Ergebnis soll zwischen 100 und 110
lie- gen.

< Finde drei Malaufgaben, die dasselbe Ergebnis haben wie 18 - 24!

- Erfinde selbst eine Dreierzahlenmauer (vgl. Kap. 2) und rechne sie aus!

< Wahle verschiedene Startzahl-P&rchen und berechne die
dazugehorigen Zahlenketten (vgl. Kap.5.4)!
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- Erfinde mdglichst viele Malaufgaben mit dem Ergebnis 360!

- Erfinde méglichst viele Geteiltaufgaben mit dem Ergebnis 50!

- ErfindeeineZahlenfolge. Die Startzahl (bzw.die funfte Zahl) soll 20 sein!
Zur Illustration ein Beispiel mit Schilerldsungen: Mit Hilfe einer Hunder-
terkette sollten die Schilerinnen und Schiiler am Ende des 1. Schuljahres
Aufgaben finden, die das Ergebnis 100 aufwiesen.

Hierbeinotierten viele von ihnen Aufgaben mitgenau zwei Summanden,
wie beispielsweise Stephanie. Alexander hingegen schrieb nicht nur einige
Plusaufgaben mit zwei Summanden auf — darunter die Summe 55 + 55 —
sondern auch ein Produkt (10 - 10) sowie mehrere Kettenaufgaben, bei de-
nen er drei, vier, elfsowie sechsundfunfzig Zahlen miteinander verkntpfte.
Larissa gab nicht nur alle Zerlegungen in Zehnerzahlen von 10 + 90 bis
100 + 0 an, sondern auch systematisch variierte Summen mit drei Sum-
manden: Neben der Gleichung 30 + 30 + 40, die im oberen Bereich ihres
Blattes steht, wo sie die Zerlegungen in zwei Summanden angab, notierte
sie 20 + 40 + 40, 40 + 20 + 40 (etwas tiefer), 40 + 40 + 20; 50 + 20 + 30,
20 + 50 + 30, 30 + 20 + 50 sowie 10 + 80 + 20, 80 + 20 + 10, 20 + 10 + 80.
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Zwar weisen die letzten drei Aufgaben jeweils das Resultat 110 auf; das
andert jedoch nichts an der Brillanz ihres VVorgehens, jeweils drei Sum-
manden gezielt zu verandern. Zum Schluss variierte sie die Aufgabe 101 - 1
durch gleichsinniges Erhéhen von Minuend bzw. Subtrahend operativ und
produzierte so insgesamt elf Minusaufgaben.

Viele weitere Beispiele fir offene Aufgaben findet man auf pikas.dzlm.
de/node/692)
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5.4 Prozessbezogene Aufgaben

Durch prozessbezogene Aufgaben kann man mehr Uber die
diesbeziglichen Kompetenzen der Kinder erfahren. Daher
sollten sie kontinuierlich solche Aufgaben bearbeiten, bei denen
sie Zusammenhénge erkennen und Ubertragen, eigene Uber-
legungen beschreiben, Begrindungen angeben, Sachsitu-
ationen mathematisieren oder geeignete Darstellungen aus-
wahlen mussen (vgl. hierzu neben KMK (2004) oder Walther,
Selter/ Neubrand (2008) die downloadbaren Module aus dem
Sinus-Projekt von Selter (2004) und Walther (2004) oder
www.pikas.dzlm.de/161 bzw. 185 und www.kira.dzlm.de/016).

Strukturieren wollen wir die prozessbezogenen Aufgaben idealtypisch in
drei Gruppen, wobei es verkirzt gesagt um das Entdecken, das Begriinden
und das Ubertragen (Weiterdenken) geht. Die drei Oberbegriffe sind weder
klar voneinander zu trennen noch so zu verstehen, dass sie eine zeitliche
Abfolge zum Ausdruck bringen. Je nach Problemkontext kann beispiels-
weise manchmal das Ubertragen von Zusammenhéngen einfacher sein als
das Entdecken oder das Begrunden. In anderen Féallen sollte es erstim An-
schluss an Aktivitaten dieser beiden Typen im Vordergrund stehen.
Wirwollendie Besonderheitdes jeweiligen Aufgabentypszunéchstdurch
charakteristische Fragestellungen bzw. Impulse verdeutlichen.

Fragestellungen/Impulse zum Entdecken,
Begrunden und Weiterdenken

Schwerpunkt ,entdecken *
* Vergleiche die einzelnen Aufgaben!... Zahlen!... Ergebnisse!
= Was fallt dir auf? Was stellst du fest? Was hast du beobachtet?
» Was ist gleich? Welche Zahlen sind gleich?
Welche Ergebnisse sind gleich?
= Was ist anders? Welche Zahlen verandern sich? Wie unterscheiden
sich die Ergebnisse? Wann ist das Ergebnis am grof3ten (kleinsten)?
» Welche Regel kannst du formulieren? Was vermutest du?
= Trage die fehlenden Zahlen ein!

Schwerpunkt ,begriinden
* Warum ist das so? Kann das stimmen? Warum bzw. warum nicht?
* Wie bist du auf deine Antwort gekommen? Woher weil3t du das?
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= Bistdusicher, dass deine Antwort stimmt? Warum bzw. warum nicht?
= Eike behauptet ... Marvin behauptet ... Wer hat Recht? Warum?

* Wie viele Moglichkeiten gibt es? Warum sind dies alle?

= Welche Ergebnisse kann es geben? Warum?

Schwerpunkt ,weiterdenken *
= Wie kobnnte es weitergehen? Wie geht es weiter?
Wie muss es weitergehen?
e Istdasimmer so? Wann nicht?
e Was passiert, wenn ...? Was passiert mit..., wenn ...?
Was andert sich (wie), wenn...?
= Finde weitere ...

Im Folgenden werden wir zur lllustration jeweils zwei Aufgaben fir die
Arithmetik, die Geometrie und das Sachrechnen angeben, die prozessbe-
zogene Kompetenzen ansprechen.

Entdecken, Begriinden und Weiterdenken: Arithmetik

Als erstes Beispiel befassen wir uns mit den so genannten Spiegelaufgaben
(vgl. Verboom 2004; vgl. auch pikas.dzlm.de/node/712) Hier wird von
einer dreistelligen Zahl ihre so genannte Spiegelzahl subtrahiert, die durch
Umkehren der Ziffernreihenfolge entsteht. Als Resultate entstehen
bestimmte Zahlen, die eine 9 als Zehnerziffer aufweisen (099, 198, 297,
396 usw. Weitere vielfaltige Anregungen bieten kira.dzlm.de/node/140
und pikas.dzlm.de/node/711 sowie PIKAS-Team (2012)). Auffallig istbei
ihnen auch, dass die Addition von Hunderter- und Einerziffer ebenfalls 9
ergibt.

Alle Ergebniszahlen sind zudem Vielfache von 99, was man sich am
Beispiel der Aufgabe 853 — 358 wie folgt erklédren kann. Wenn man diese
aufsplittet, erhalt man drei Teilaufgaben: 800 — 300, 50 -50 und 3 - 8. Da
die mittlere Differenz O ergibt, bleiben nach Durchfiuhrung der ersten Sub-
traktion noch 500 tbrig, von denen man noch 5 subtrahieren muss: 500 - 5.
Bei anderen Zahlenwerten bleiben analog 600 — 6 oder 800 — 8 tibrig. Diese
Differenzen kann man stets als Vielfache von 100 — 1 = 99 ausdriicken, also
z.B.6-(100-1) =6 -99.
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So ausfuhrlich werden die Kinder diese Aufgaben in der Regel nicht ana-
lysieren; gleichwohl gibt es eine ganze Reihe von Auffélligkeiten zu ent-
decken, wie die folgenden beiden Schulerdokumente zeigen (vgl. Eigen-
produktionen, Kap. 6.2).

Das sind besondere Minusaufgaben.
Man nennt sie Spiegelaufgaben. 853 691 716
388 196 H17
a) Was falit dir out, wenn du die beiden Zohlen 430 4gg _ﬁi
in einer Aufgabe miteinonder
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Man nennt sie Spiegelaufgaben. 853 691 716
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b) Biida selbst noch einige Spiegelauigaben und rechne
%0 ous. Vielleicht stellst du schon etwas bel den Ergebnissen fest.
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Ein zweites Beispiel zur Arithmetik: Zahlenketten werden wie folgt ge-
bildet: Man wahle zwei Startzahlen, schreibe sie nebeneinander hin und
notiere rechts daneben deren Summe. Daneben notiere man die Summe
aus der 2. und der 3. Zahl als Zielzahl, also z. B.

2,10, 12, 22 oder 8, 4, 12, 16.

Zahlenketten bieten vielfaltige Mdoglichkeiten der Aufgabenvariation,
nicht nur fir Grundschtlerinnen und -schiler, sondern auch in den wei-
terfihrenden Schulen. Einer der denkbaren Problemkontexte fiir das 1./2.
Schuljahr kann wie folgt formuliert werden:

- Finde mdéglichst viele (alle) Zahlenketten mit der Zielzahl 20!
< Woher weillt du, dass du alle Modglichkeiten gefunden hast?
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Mit Hilfe einer Tabelle kénnen Schiler- 20 0| 20| 20
innen und Schiler die konstantetl \_/eran— 18 1 19 | 20
derungen der ersten bzw. gegenlaufig der

zweiten Startzahl erkennen. Ausgehend von 16 2 18 | 20
20 und O sowie 18 und 1 erhdlt man
insgesamt elf verschiedene Startzahl-Par- 0 10 | 10 | 20
chen.

Jungere Kinder gehen in der Regel nicht
auf Anhieb so systematisch vor, aber nach
zieltransparenter Aufgabenstellung durch
die Lehrkraft (,,Gibt es eine Strategie, mit der du alle Losungen finden
kannst?*) und einiger Zeit der Auseinandersetzung setzen sich Ordnungs-
schemata nach und nach durch. Zur lllustration méchten wir einige Bei-
spiele von Zweitklésslerinnen und Zweitklasslern angeben, die in der
Auseinandersetzung mitder modifizierten Aufgabe entstanden sind, bei
einer Funferkette die Zielzahl 100 zu erreichen.

5 6@ 5 @0
BB OO

Eine andere Aufgabe fiir die Schilerinnen und Schler bestand darin,
Zahlenketten mit einer selbst gewahlten Zielzahl zu finden.
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Diese Aufgabenstellung wurde von einigen Kindern auch auf Sechserketten
Ubertragen.

Weitere Variationen, die im Vorfeld sinnvoll sind, bestehen etwa in der
Auseinandersetzung mit folgenden Fragestellungen (vgl. Kap. 6.2):

Was geschieht, wenn man ...

e ... dieerste (zweite) Zahlum 1, 2, 3, ... erh6éht bzw. vermindert?

e ... beide Startzahlenum 1, 2, 3, ... erhoht bzw. vermindert?

e ... die beiden Startzahlenvertauscht?

e ... zwei gleiche Startzahlenverwendet?

Entdecken, Begriinden, Weiterdenken: Geometrie

Auch fiir die Geometrie mdchten wir e o o ®

Beispielaufgaben angeben. Als Geobretter werden in

der Regel quadra- tische Holzbretter mit3 - 3 oder 4 -

4, bisweilenauch mit5 - 5, in gleichem Abstand s s s =

zueinander eingeschlagenen Nageln bezeichnet, an

denen mit Hilfe von Gummibéan- dern verschiedene

Figuren oder Streckenziige gespannt werden kdnnen.
An das freie Spannen selbst gewahlter Figuren kénnen sich im 3./4.

Schuljahr zahlreiche Aufgaben zum Entdecken, zum Begriinden und zum

Weiterdenken anschliel3en, wie etwa:

< Spanne Figuren mitdem Umfang 6! Wie viele findest du?

< Hast du alle Figuren mit dem Umfang 6 gefunden? Warum? Warum
nicht?

< Spanne Figuren mitdem Umfang 8! Wie viele findest du?

Eine Aufgabe fiir Zweitklasslerinnen und Zweitklassler bestand darin, auf
dem 3 - 3-Geobrett modglichst viele verschiedene Dreiecke zu spannen und
diese auf einem Arbeitsblatt zu dokumentieren und ggf. zu begriinden,
warum es keine weiteren Lésungen geben konnte (vgl. Maak 2003, S. 104;
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Rickmeyer 1997). Zwei Dreiecke wurden dabei als gleich angesehen,
wenn man sie durch Drehen des Brettes oder durch Spiegeln (mit Hilfe
eines Spiegels oder von Transparentpapier) als gleich erkennen konnte.

Spanne verschiedene Dreiecke und zeichne sie ein!

Vol e

L]
L ] L \ P °
lch b‘\ n NGh (\\ e v .T-L\? ’}"\'7)_&\)_‘1
Z
aile Nege Q<sqanaegn, und finde
ESTPRVERTE

Das Beispieldokument von Alexandra zeigt die acht verschiedenen Drei-
ecke, die es gibt. Sie ging — angeregt durch die Gibergeordnete Aufgaben-
stellung ,,Gibt es einen Trick, wie du schlau vorgehen kannst? — direkt
sehr systematisch vor und beschrieb ihr VVorgehen wie aus der Abbildung
ersichtlich. Nicht alle Kinder gingen so zielgerichtet vor, wie der nachste-
hende Kommentar verdeutlicht.

WP AL g )
&&g%ﬁtww” ik oreks
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Bei unserem zweiten Beispiel aus der Geometrie sollten Drittkl&asslerinnen
und Drittklassler moglichst viele Spiegelachsen in regelméRige Figuren
(gleich lange Seiten und gleich grofe Winkel) einzeichnen und notieren,
was ihnen auffiel. Mit Hilfe eines Spiegels untersuchten sie so das
regelmafRige Dreieck, Viereck (Qua- drat), Funfeck, Sechseck, Achteck
und den Kreis.

Das Achteck hat

Was fillt dir auf? ‘1 M W dﬁ O'O’Db‘o'“n!}

-enz\/ﬁwm %A/f v

Sowohl Dinesh alsauch Lydiabenannten die Auffalligkeit, dass die Anzahl
der Ecken einer regelmaRigen Figur und die der Spiegelachsen miteinander
korrespondierten. Interessant sind auch deren Kommentare zur Anzahl
der Spiegelachsen des Kreises.

Spiegelachsen

Das Achteck hat 2 Spiegelachsen Der Kreis hut Spuegeluchsen

Was fillt dir auf? 4 : E 2
Jz&o__&aiawaé B&Ldmum;d-.aﬁd_m
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Entdecken, Begrinden, Weiterdenken: Sachrechnen

SchlieB3lich wollen wir zwei Beispiele fur den Bereich des Sachrechnens
geben. Zur Bearbeitung von Aufgabendes Typs,, Kanndasdennstimmen? *
(vgl. pikas.dzlm.de/node/725) beispielsweise mussen die Kinder einen
kurzen (realen oder fiktiven) Zeitungstext erfassen und dessen Wahr-
heitsgehalt Uberprifen. Die Abstraktion von der dort beschriebenen Real-
situation sowie die Reflexion tber die verwendeten Zahlenwerte und deren
Zusammenhang sind hierunverzichtbar.

1000. Sendung 1000. Sendung
Heute wird zum 1000. Mal die Kinder- Heute wird zum 1000. Mal die Kinder-
sendung Blinky ausgestrahit. Sie lauft sendung Blinky ausgestrahlt Sie [auft
seit knapp 10 Jahren einmal pro Woche, seit knapp 10 Jahren einmal pro Woche,
ils am Donnerstag Nachmittag. jeweils am Donnerstag Nachmittag.
0 Ja, das kann stimmen. 1 Ja, das korn stimmen. -
¥ Nein, das kann nicht stimmen. ¥ Nein, das kann nicht stimmen,

Meine Begrindug: 2fJp,f . ol ok 52 Meine Begrindung: 7
Uodhumws A0 e +39.= 520 3«}4 ou%w

Semolunam

Mehr als 100.000 Besucher Mehr als 100.000 Besucher
Die Band HOT hatte am Wochenende Die Band HOT hatte am Wochenende
bei drei Auftritten insgesamt mehr als bei drei Aufiritten insgesamt mehr als

100.000 Zuschauer. Am Freilag waren

100.000 Zuschauer. Am Freitag waren a5 29.247, am Samstag 31.235 und am

es 29.247, am Samstag 31.235 und am

ag 30, hauer.
Sonntag 30.548 Zuschauer. SOy 2R L
. 0O Ja, das kann stimmen.
(1 Ja, das kann stimmen X Mein, das kann nicht stimmen
5 Nein, das kann nicht stimmen Meine Begrindung: M thetle o(ln By —

o serirs o, AN 00p M ol et e melolip g

~9W’00'r¢d\mt o aller
dwmwwnmw% aaoof‘”’“’"xom.q Daresss,
M 10-000 Aepress.

2100 Schiiler in 22 Klassen
Die Sommerferien sind vorbei. Rund
2100 Erstkiassler freuen sich auf ihren
ersten Schultag. Sie werden auf insge-
samt 22 Klassen verteilt.

2100 Schiiler in 22 Klassen
Die Sommerferien sind vorbei. Rund
2100 Erstklassler freuen sich auf ihren
ersten Schultag. Sie werden auf insge-
samt 22 Klassen verteilt.

0 Ja, das kann stimmen. 0 Ja, das kann stimmen
X Nein, das kann nicht stimmen. Mein, das kann nicht stimmen.
Meine Begrindung: 121k, £/ /menthen 30 Mene Bearnds
Sty umier K ot ainrdh A+ Low MMG/ 00 :22=10
060 L L100wgon

‘:‘.ﬁ“* 00 Kn,,,
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Lotto-Gewinn
Ober einen Lotto-Gewinn von 593.000
Euro konnen sich 3 Lotto-Spieler aus
Koln freuen. Jeder von ihnen gewinnt
fast 200.000 El.m.

Lotto-Gewinn

Uber einen Lotte-Gewinn von 593.000
Euro konnen sich 3 Lotto-Spieler aus
Kéln freuen. Jeder von ihnen gewinnt
fast 200.000 Euro.

X Ja, das kann stimmen. & Ja, das kann stimmen.
[ Mein, das kann nicht stimmen. [ Nein, das kann nicht stimmen,
Mei tindung: ine iindung:
S Coh el GB.000 e 4 ;
w‘ 6? v ; eF nurin
‘5 ] Léwq Kanh das gé‘ﬂ\w\er\

Auch das zweite Beispiel ,, groffe Hunde — kleine Hunde“ verlangt den
Einsatz prozessbezogener Kompetenzen, wie etwa des Modellierens oder
des Dar- stellens. Den Zweitklasslern standen Datenblétter fur sieben
Hunderassen zur Verfligung, die so aufgebaut waren wie die folgenden
beiden Beispiele.

Yorkshire Terrier

Der Yorkshire Terrier wurde fiir die Jagd auf
Ratten unter der Erde geziichtet.

Gewicht: etwa 3 kg (Kilogramm)
Schulterhohe: 22 c¢cm
Alter: 14 Jahre und dlter

Golden Retriever

Der Golden Retriever wurde fir die Jagd auf
Enten geziichtet. Er holt die geschossene Ente
aus dem Wasser heraus und bringt sie dem
Jager.

Gewicht: etwa 32 kg (Kilogramm)
Schulterhohe: 60 cm
Alter: 10 bis 12 Jahre

Die Daten sollten herangezogen werden, um die Frage zu beantworten, ob
groRe Hunde alter werden als kleine. Den Kindern wurde der Tipp gege-
ben, dass ihnen das Ordnen der Daten bei der Beantwortung dieser Frage
behilflich sein kdnnte.
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Ordnet ubersichtlich!

Diese Worter konnen euch helfen: groB, klein, alt, nicht alt .

9um |604g |
| )

TH Dk

Fasas

Naturgemal gingen sie dabeiunterschiedlich vor. Die erste Gruppe erstellte
eine herkdémmliche Tabelle, in deren Spalten sie Alter, GroRe und Gewicht
eintrug. So kam sie zu der Schlussfolgerung: ,,Kleine Hunde werden alter.
Eine andere Gruppe erinnerte sich an die Vierfeldertafel, die sie in einem
anderen Zusammenhang kennen gelernt hatten, und ordnete die Hunde-
rassen entsprechend ein.
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Ordnet Ubersichtlich!
Diese Warter konnen euch helfen: gro, klein, alt, nicht alt

f L)
3@u-umsmdex.
OO _jduin “'iiméh miﬂmm

Anregungen zur Férderung der prozessbhezogenen Kompetenzen finden
Sie auf pikas.dzIm.de in besonderer Weise in den Hausern 1, 4 und 7.

5.4 Aufgaben beurteilen

Es ist offenkundig nicht angemessen, ja teilweise gar nicht moglich, die
Losungen der Schilerinnen und Schiler zu informativen, offenen und
prozessbezogenen Aufgaben lediglich danach zu bewerten, ob die
Ergebnisse richtig oder falsch sind. In diesem Kapitel wollen wir daher
beispielhaft zeigen, wie eine breitere Beurteilungsgrundlage aussehen
kdnnte, und dabei stets auchden Aspekt der Praktikabilitat im Hinterkopf
behalten (vgl. auch kira.dzlm.de/node/78 und pikas.dzlm.de/node/823).
Ingenkamp (1995, S. 6) berichtet in diesem Zusammenhang von einer in-
teressanten Untersuchung, die mit Lehrkraften eines Gymnasiums



https://pikas.dzlm.de/
https://kira.dzlm.de/node/78
https://pikas.dzlm.de/node/823
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durchgefihrt wurde. Das Ph&nomen ist aber vermutlich auch auf die
Grundschule Ubertragbar. Die Lehrerinnen und Lehrer wurden zunéchst
gefragt, welche Beurteilungskriterien sie bei schriftlichen Schulerarbeiten
im Fach Deutsch anlegten. Spontan nannten 79 % die Rechtschreibung
und 31 % den Ideenreichtum. Dann wurde ihnen eine Liste mit funf
Kriterienvorgelegt, undsie sollten die beiden wichtigsten auswéhlen. Nun
wahlten nur noch 13 % die Rechtschreibung, wahrend 46 % den
Ideenreichtumankreuzten.

Inder Mathematik spielten die Rechengenauigkeit (51 % spontan, 6 % bei
Auswahl)sowieProblemerfassungund Kreativitatdes Losungsweges (58 %
bzw.92 %) einevergleichbare Rolle. Das zeigt, wie wichtig esist, solche Be-
urteilungskriterien ins Blickfeld zu rucken, die Uber die Anzahl der Fehler
beim Reproduzieren von Kenntnissen und Fertigkeiten hinausgehen.

Transparenz der Kriterien

Nicht nur den Lehrpersonen, sondern auch den Kindern sollten die zentra-
len Beurteilungskriterien —in altersangemessener Form — transparent ge-
macht werden. Mitanderen Worten: Sie sollten wissen, welche Leistungen
von ihnen erwartet werden, denn bewusstes Lernen und Leisten istvielfach
effizienter und erfolgreicher, da man erreichbare Ziele vor Augen hat (vgl.
Kap. 4.1).

Gerade in Bezugaufinformative, offene und prozessbezogene Aufgaben,
die fur manche Kinder zunéchst einmal ungewohnt sein mdgen, zahlt es
sich daher aus, mit den Schilerinnen und Schulern tber die Kriterien der
Beurteilung zu sprechen. Wie dies in die Praxis umgesetzt werden kann,
wollen wir nunillustrieren.

Im ersten Beispiel sollte Zweitklasslerinnen und Zweitklasslern deutlich
werden kdnnen, dass unterschiedliche Begriindungen ein und desselben
Sachverhaltes im Kontext des Mathematikunterrichts durchaus qualitativ
unterschiedlich gewichtet werden kénnen. Aus diesem Grund erhielten
die Kinder zusatzlich zu dem vorgegebenen Rechenweg fiir die Aufgabe
6 - 8(,,Ichrechnezuerst5-8und dannnoch1:8dazu. “; Lilis Rechentrick)
Begrindungen von funf verschiedenen Kindern, die diese auf einer
dreistufigen Skala (2, ©, ®) daraufhin bewerteten, wie gut die Erklarung
ihres Erachtens zum Rechenweg passte. Zudem sollten sie ihre
Einschatzung begriinden (,.Diese Erklarung finde ich , weil
...). Die verschiedenen AuRerungen und ihre unterschiedliche Qualitat
sowie die Kriterien fur ,gute‘ Erklarungen wurden dann anschliefend in
der gemeinsamen Reflexion Uber ,Rechentricks beim Einmaleins®
thematisiert.
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Welche Erklarung fir Lillis Rechentrick findest du gut () ?

+ Timo sagt: .. Das macht Lilli so, weil es so einfacher jst." -
Diese Erflérung finde ich & . weil _&_MM

AU
=
* Natalie sagt: . Das macht Lilli so, weil in belden Auan.beu die 8 steht."
Diese Er‘klnrung f;lde ich @ , weil A Z

+ Daria sagt: . Das macht Lilli so, weil & + 8 einmal 8 mehr ist als 5 « 8"
Diese grkldrung finde ich @ :
{

+ Alina sagt: . Das macht Lilli so, weil die Aufgaben etwas miteinander zu tun

haben, L]
Diege Erklirung finde ich_ @ , weil ﬁﬂ QAL
ngmgzﬂd; AU Ve A 2= emé Beqﬂﬂ:

Das zweite Beispiel entstammt der Auseinandersetzung mit so genannten
Entdeckerpackchen in einem 4. Schuljahr. Zunéchst sollten zwei von fik-
tiven Kindern gegebene Begriindungen miteinander verglichen und bewer-
tet werden.

2. Entdeckerpdckchen 1- 1000 = OO
2- 500:=4°°0
4. 250 = A0OO
8. 125:=A4000

Entdeckung: Es fallt auf, dass M_Q@Lu

Wﬁm&—_

Felix: .Es kommt immer das gleiche Ergebnis heraus, weil 2 ist doppelt so groB |
wie 1 und 4 ist doppelt so grof wie 2.

Johanna: Es kommt immer das gleiche Ergebnis heraus, weil die erste Malzahl
verdoppeit wurde und die zweite Malzahi halbiert wurde ™

Was ist eine gute Begrindung?
Ich finde die Begrundung von _q,n.b.mc.m__ besser, weil

I h.'..n-‘
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Die nachste Abbildung zeigt Martins selbst erfundenes Pédckchen mit einer
selbst notierten Entdeckung und zwei selbst ausgedachten Begriindungen,
die dann anschlielRend noch durch ihn bewertet wurden. Dadurch, dass die
Kinder nicht nur die Entdeckerpackchen, sondern auch die beiden qualita-
tiv unterschiedlichen Begriindungen erfinden sollten, mussten sie sich aus
einer anderen Perspektive mit Gutekriterien von Begriindungen auseinan-
der setzen, als wenn sie nur vorgegebene Aussagen bewertet hatten.

4. Denke dir selbst ein Entdecker-Pdckchen aus.
5 +35-30
40 + 20230

15=39
2+40 2
vy =0

Entdeckung: Es fallt auf, dass AM_MM

Denke dir selbst eine gute und eine schlechte Begrindung aus.

Was ist eine gute Begrundung?

Ich finde die Be,gr-undung von _.:BM_._ besser, weil _ﬁm

7 _jﬂmam ..'f."!

Aufgabenunspezifische Beurteilungsraster

Vorwiegend in der englischsprachigen Literatur gibtes einige Beispiele fiir
aufgabenunspezifische, auf eine quantifizierende Bewertung abzielende
Raster, die sich bezliglich des Grades der Ausfihrlichkeit durchaus unter-
scheiden. Wir schlagen im Folgenden einen solchen Kriterienkatalog vor,
verhehlen aber nicht unsere Sympathie fir daran angelehnte aufgaben-
spezifische Raster. Imvorliegenden Beispiel kdnnen zunachstfiinfwichtige
Teilaspekte getrennt voneinander mit Punktzahlen von 0 bis 3 bewertet
werden.
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A: Inwieweit ist die Aufgabenstellung verstanden worden?
3 vollstandig 2 weitgehend
1 teilweise 0 nicht

B: Kann der Losungsweg zu einer korrekten bzw. einer
nachvollziehbaren Antwort fithren?

3 ja 2 weitgehend

1 teilweise 0 nein

C: Werden Kenntnisse und Fertigkeiten fehlerfrei eingesetzt?
3 immer 2 weitgehend
1 bisweilen 0 fast nie bzw. nie

D: Wird ein korrektes Resultat erzielt?
3 vollstéandig 2 weitgehend
1 nur in Ansatzen 0 nein

E: Werden der Losungsweg bzw. das Resultat (durch Erliiute-
rungen, Zeichnungen, klare Darbietung, ...) adressatenbezogen

dargestellt?
3 vollstandig 2 weitgehend
1 nur in Ansatzen 0 nein

Nichtbei jeder Aufgabe kénnen sinnvollerweise alle fiinf Aspekte beurteilt
werden. Bei der Ermittlung der daher von Aufgabe zu Aufgabe moéglicher-
weisedifferierenden Gesamtpunktzahl durch Additionder Teilpunktzahlen
kann es natirlich auch nahe liegend sein, die einzelnen Aspekte unter-
schiedlich zu gewichten, etwa Aspekt D doppelt zu zdhlen.
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Aufgabenspezifische Beurteilungskriterien

Bei einer ganzen Reihe von Aufgaben wird man sinnvollerweise keine auf-
gabenunspezifischen, sondern aufgabenspezifische Beurteilungskriterien
heranziehen. Diese wollen wir exemplarisch anhand verschiedener Schu-
lerlésungen zum dritten Teil der folgenden Aufgabe erlautern, in dem die
Kinder ihre Auffalligkeiten begriinden sollten (,,Das ist so, weil ...*).

4. Aufgabenpdrchen

a9} Rechne beide Minusaufgaben aus. |Mir fdllt auf, dass
Vergleiche die Ergebnisse.

* Das ist so, weil

765 | | Tele |
-i3i4i2 -i3i4i3

Kein Punkt fur die Begriindung wurde vergeben, wenn das Antwortfeld
leer blieb oder die Schiilerinnen und Schiiler AuRerungen notierten, die
nicht dazu geeignet waren, die Gleichheit der Ergebnisse (verstehbar) zu
erklaren.

*Das st so, weil dee E,_-‘a’:bg Sk * Das ist so, weil Mamﬁﬂ_q'_
g&wﬂ aég.%b loe (oot Ao W
l G ) S{ ‘ e [+ [ a !

Einen von drei Punkten gab es fur Antworten, bei denen ansatzweise, aber
nicht sachadaquat auf die Zusammenhéange zwischen den Minuenden und
den Subtrahenden der beiden Aufgaben Bezug genommen wurde.
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® Das ist so, wzui Eﬂ_dumﬂa&ﬁ:ﬂl_ * Das ist so, weil m@_@_

Zwei Punkte erhielten diejenigen Schulerinnen und Schuler, die eine Erho-
hung der Einer um 1 erwdhnten, aber nicht deutlich genug zum Ausdruck
brachten, dass Minuend und Subtrahend jeweils um dieselbe Zahlvergro-
Rert wurden.

* Das |st so0, weil M"‘"J&"@'—" * Dus ist so, weil A‘m‘!md ‘

Die Maximalpunktzahl schlieBlich wurde vergeben, wenn dieser Zusam-
menhang angefihrt wurde.

* Das ist so, weil _ﬁ_&&m * Dus ist s0, weil &Mm_

Beurteilungen vereinfachen

Aus Zeitgrinden istes u. E. von Fall zu Fall durchaus sinnvoll, Prozesse der
Leistungsfeststellung und der Leistungsbeurteilung zu vereinfachen. Einen
Vorschlag hierzu machen wir im Folgenden. So kennt man insbesondere
aus zentralen Lernstandserhebungen Aufgaben der drei folgenden Typen
(vgl. auch van den Heuvel-Panhuizen, Koller/ Granzer 2008).
« Multiple-Choice-Aufgaben, bei denen es fur eine Aufgabe mehrere
mog- liche Resultate gibt, von denen man eines ankreuzt.
Beispiel: Welche Zahl ist um 100 grofer als 10200?
0 20200 0 10300 0 10100 0 10210
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- Zuordnungsaufgaben, bei denen man eine bestimmte Anzahl von Ant-
worten einer bestimmten Anzahl von Aufgaben zuordnen muss.
Beispiel: Ungeféhr wie viel wiegt ... ? Verbinde Gegenstand und
passendes Gewicht!

1t

< Fill-in-Aufgaben, bei denen man die Antwort in ein vorgegebenes
Feld eintragen muss.
Beispiele: a) Rechne aus! 230 + 320 =
b) EinWdrfel hat___ Ecken.

Gegenden dosierten Einsatz solcher Aufgabenformate istnichts einzuwen-
den, wenn es vorrangig um das Abfragen von Kenntnissen und Fertigkeiten
geht. Dennsiesindvergleichsweise leicht zu ,korrigieren‘. Allerdings sollte
dieses stets im Wissen um deren beschrénkte Aussagekraft erfolgen.

Sie kdnnen bisweilen auch bei informativen und prozesshezogenen Auf-
gaben genutzt werden, um den Zeitbedarf fiir das Durchsehen zu reduzie-
ren. Denn esistz.B. bei Aufgaben zum Beschreiben und Begrun- den nicht
immer ganz einfach, Losungswege der Kinder zu verstehen und mit
vertretbarem Aufwand angemessen zu beurteilen.

Voraussetzung ist jedoch stets, dass das Nachdenken der Kinder nicht
durch die Vorgabe der Lésungsmoglichkeiten verhindert, sondern ihnen
stattdessen das Verstehen der Aufgabenstellung bzw. die Artikulation ihrer
Gedanken erleichtert wird.

Zunéchst geben wir Beispiele fur informative Aufgaben, bei denen das
Ankreuz-, das Fill-in- und das Zuordnungsformat genutzt wurden.
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1, Im Kopf oder schriftlich?

Uberlege, wie du die Aufgabe rechnen wiirdest. Kreuze dann an.

Wichtig: Du brauchst sie nicht zu ausrechnen,

Beispiel: 500 + 200 B4 im Kopf
a. 555+ 666 CJim Kopf
b. 1200+2 400 (] im Kopf
c. 4567+2534 [Jim Kopf
d. 4000+3999 [xj im Kopf
e. 12000+17000  [¥]im Kopf
f. 50001+40001 [(¥]im Kopf

Was gehort zusammen?

a.| 623 + 197 zuerst + 200, dann + 3
623 + 187 zuerst + 200, dann- 3
623 + 203 zuerst + 200, dann- 13 ]

c.|782 - 199 zuerst - 200, dann + 3
782 - 197 zuerst - 300, dann + 1
782 - 299 zuerst - 200, dann + 1

[ schriftlich
schriftlich
] schriftlich
schriftlich
[ schriftlich
[ schriftlich
[ schriftlich

Wie héngen die beiden Aufgaben zusammen?

630+330:960 1270+ 430 = ) 740+ 250040
650 + 320 =930 290+ 420 = 760 + 240 ADHO. .
Wenn man den 4. _Summanden u und den_2,_Summanden um 42 ysobfhvmat |

wird das Ergebnis umﬂ_*m&_

Auch bei prozessbezogenen Aufgaben ist der Einsatz solcher Formate

denkbar.

Besondere Ergebnisse

Regel: Von einer Zoh| wird immer die Spiegelzchl abgezogen, Tum Beispiel 54-45: 9.

Rechne die Aufgaben aus. Kreuze dann an, welche Sdtze fir die zehn Beispiele stimmen und welche

nicht.

54-45: 9 788679 98-89-9 72-27-12 84.48-8(
91-19:30 6a-do=4Y 32-23:44 81-18:43 65-56: 4

stimmt stimmt nicht

Alle Ergebnisse sind kieiner als 100

Bei allen Aufgaben kemmt 9 als Ergebnis heraus.

!
X

Das gribre Ergebnis ist 45,

Alle Ergebnisse sind Zahlen ous der Neunerreihe.

Wenn sich Zehner und Einer um 1 unterscheiden, ist das Ergebnis 9.
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Verbinde immer Zahlenfolge und Rechenregel!
Verbinde immer Zahlenfolge und Rechenregel, Trage die fehlenden Zahlen ein,

5,15, 25, 35, 45, 55 immer abwechselnd minus 3, lnlls 4
100,95, 90. 5. &0, 75 immer abwechseind mal 2, plus 1

120,22, 32,34, 4y Y6 56 immer minus 5
50,47.43.40.36.33 a4 rimmer abwechselnd plus 10, minus 1|
10,20, 19, 29,24 ayf 37 immer mal 2
immer plus 10
pimmer abwechselnd plus 2, plus 10

Was verdndert sich von Mauer zu Mauer?

PR

e
rﬁﬁ 1319] g0l 2
6152 lel2] [e]7]2] [els]2] 104 2
Die Zahl unten in der Mitte ulrd von Maver zu Mauer mﬁm —
Die Dachzahl wird um _ﬂmﬁ_d %

Die Aufmerksamkeit bei der letzten Zahlenmaueraufgabe beispielsweise
wird auf das fokussiert, was die Lehrperson wissen will. Allerdings kénnen
von den Schulerinnen und Schulern andere Auffélligkeiten hier nicht
artikuliert werden, z. B. dass unten links stets eine 6 steht oder dass jede
Mauer drei Stockwerke besitzt. Zur Erhdhung der Aussagekraft kann
natiirlich in einem zweiten Teil der Aufgabe von den Schilerinnen und
Schulern verlangt werden, die Antwort zu begrunden.

Bei einem anderen Beispiel fiir den Typ der Fill-in-Aufgaben geht es
darum, das Bewusstsein fir eine realistische GréRenordnung von Zahlen-
angaben zu scharfen sowie neues Sachwissen zu erwerben. Dartber hinaus
kénnen die Kinder dabei mitden verschiedenen Schreib- und Sprachweisen
vertraut werden, die zu den unterschiedlichen Verwendungssituationen
von Zahlen gehéren, und sie korrekt verwenden lernen (vgl. Spiegel/Wen-
ning 1991).

Arbeitskarte 7

Fast Kinder sehen nach Uhr fem. wurde festge-
stelit, dad ieaen Werktag nach ______ Uhr noch ungeféhr

Kinder 2 h und Jahren vor dem Fernsehschirm sitzen,
an Samstagen smd essogar . Die Kinder saBen durchschnittlich
rund Stunden( _______ Minuten) taglich vor dem Fernsehgerit.

{eineinhalb, sechs, 13, 22, 22, B8, 1987, 200000, 200000, 650000)
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6 Leistungen dokumentieren

Fur ein authentisches Bild dessen, was Kinder leisten, ist es unverzichtbar,
auch deren ,Alltagsleistungen® zu dokumentieren (vgl. auch Hussmann,
Leuders/ Prediger 2007). Nicht zuletzt auf dieser Grundlage kdnnen indi-
viduelle FordermaBnahmen — keineswegs nur fir die schwacheren
Schilerinnen und Schiler — geplant werden. Daher wollen wir in diesem
Kapitel beschreiben, wie man Dokumente und Beobachtungen aus dem
Unterrichtsalltag in die Leistungsfeststellung, -beurteilung und -riickmel-
dung einbeziehen kann (hierzu vergleiche man auch die diversen im Fort-
bildungsmaterial von PIKAS illustrierten Instrumente,
pikas.dzlm.de/825). Im Einzelnen befassen wir uns mit:
< Ritualen, wie den Wochenblattern oder den Beobachtungsbhoégen,
- Eigenproduktionen, dokumentiert etwa auf ,weilen Blattern® oder in
Forscherheften, sowie
- Expertenarbeiten, wie etwa Referaten oder Ausstellungen.

6.1 Rituale

Damit die Leistungen der Kinder kontinuierlich beurteilt und gefordert
werden kénnen, bedarf es gewisser Rituale, von denen wir mitden Wochen-
blattern und den Beobachtungsbdgen bzw. Beobachtungskarten zwei vor-
stellen méchten.

Wochenblatter

Eine Mdoglichkeit zur regelméalRigen Dokumentation der Leistungen der
Schulerinnen und Schiler bieten die so genannten Wochenblatter. Zu Be-
ginn jeder oder jeder zweiten Woche teilt die Lehrkraftein Blatt (oder meh-
rere Blatter) aus, das die Schulerinnen und Schiler in offenen Phasen des
Unterrichts bearbeiten und innerhalb einer Woche der Lehrkraft
zurickgeben.

Dass die Kinder das Wochenblatt mit nach Hause nehmen, ist méglich.
Dieses kann aber u. U. zu verfalschten Eindricken fuhren, wenn Eltern
massiv helfen oder — bei schwierigen Aufgaben haben wir es erlebt — die
Aufgaben selbst 16sen, tUbrigens nicht immer korrekt.

In der Regel machtes Sinn, die einzelnen Aufgaben eines Wochenblattes
unter ein gemeinsames Oberthema zu stellen (z.B. ,,Wir {iben das schrift-
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liche Multiplizieren* oder ,,Entdeckungen an Zahlenmauern®). Von Fall zu
Fall — insbesondere zu Ubungszwecken — bietet es sich aber auch an, nicht
verbundene Aufgaben zu verwenden.

Die Aufgaben eines Wochenblattes sollten so gestellt werden, dass den
Kindern eine selbststdéndige Bearbeitung méglich ist. Unserer Erfahrung
nach sollten sie so konzipiert sein, dass ein durchschnittlich schnell arbei-
tendes Kind sie innerhalb von 45 Minuten bewaltigen kann, also insgesamt
rund eine Schulstunde pro Woche dafur zu veranschlagen ist. Es kann
sinnvoll sein, auf den Wochenblattern diejenigen Aufgaben, die die weiter-
fihrenden Anforderungen ansprechen, beispielsweise durch ein Symbol
(Sternchen o. A.) von denjenigen zu unterscheiden, die die Grundanforde-
rungen reprasentieren, wobei nur diese verbindlich von allen Kindern zu
bearbeiten sind.

Auch hier erhalt die Lehrkraft von jedem Kind im Verlauf eines Schul-
jahres40 (beiw6chentlicher) oder 20 (bei zweiwdchentlicher Abgabe) Blat-
ter, aus denen sie dessen individuelle Kompetenzen und Defizite ersehen
kann.

Um den Aufwand fir das Durchsehen auf ein vertretbares Mal? herunter-
zuschrauben, kann man die Aufgaben z. T. so stellen, dass sie mit einer
Losungsschablone leicht durchzusehen sind.

Oder die Kinder sehen ihre eigenen Wochenbléatter oder diejenigen ihrer
Lernpartnerinnen und -partner mit Hilfe von L&sungsblattern selbst
durch. Dass die Kinder dabei ,schummeln®, ist nicht so wahrscheinlich,
wenn ihnen klar ist, dass die Wochenblétter nicht unmittelbar in Noten
Ubersetzt, sondern priméar als Grundlage einer individuellen Férderung
eingesetzt werden.

Zudem wird in Zukunft der Computer vermutlich in hdherem Male, als
es momentan der Fall ist, bei ,,elektronischen Wochenblittern* die Auswer-
tung Ubernehmen kénnen — zumindest bei eher kenntnis- und fertigkeits-
orientierten Aufgaben.

Da Wochenblatter im Grunde kontinuierliche Standortbestimmungen
sind (vgl. Kap. 3), beidenendie verschiedenen Aufgabentypen (vgl. Kap. 5)
in einem ausgewogenen Verhaltnis berlcksichtigt werden, kbnnen wir an
dieser Stelle auf Beispiele verzichten und auf die beiden genannten Kapitel
verweisen.

Beobachtungsbdgen und Beobachtungskarten

Beobachtungsbdgen dienen der Dokumentation insbesondere der miind-
lichen Leistung. Sie beziehen sich auf zentrale Kriterien und tragen so dazu
bei, dass die Lehrkraft sich nicht auf zufallig notierte Beobachtungen oder
erinnerte Eindrucke allein berufen muss. In der VVorspalte eines Beobach-
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tungsbogens werden die Namen der Kinder, in der Kopfzeile die verschie-
denen Beobachtungskriterien eingetragen (vgl. pikas.dzlm.de/node/810).

Je nach Moglichkeit werden sie wihrend des Unterrichts ,en passant*
oder in dessen Anschluss ausgeflllt. Die Erfahrung hat gezeigt, dass es
hilfreich ist, seine Beobachtungen zu disziplinieren, etwa indem man sich
fur einen Vormittag auf ein bis zwei Kinder konzentriert.

Das erste Beispiel eines Beobachtungsbogens ist auf der Grundlage der
Ausfuhrungen zu fachspezifischen Beurteilungskriterien im Lehrplan des
Landes Nordrhein-Westfalen (MSW 2008, S. 67) entstanden. Dort werden
die folgenden zwdlIf Punkte angefihrt, aus denen ebenfalls deutlich wird,
dass es im Mathematikunterricht der Grundschule um mehr geht als nur
den Erwerb von Rechenfertigkeiten:

- Verstandnis von mathematischen Begriffen und Operationen,

< Schnelligkeit im Abrufen von Kenntnissen,

< Sicherheit im Ausfiihren von Fertigkeiten,

< Richtigkeit bzw. Angemessenheit von Ergebnissen bzw. Teilergebnis-
sen,

< Flexibilitat und Problemangemessenheit des \Vorgehens,

» Fahigkeit zur Nutzung vorhandenen Wissens und Kdnnens in unge-
wohnten Situationen,

< Selbststandigkeit und Originalitat der VVorgehensweisen

- Fahigkeit zum Anwenden von Mathematik bei lebensweltlichen

Aufga- benstellungen,
= Schliissigkeit der Losungswege und Uberlegungen,
< maundliche und schriftliche Darstellungsfahigkeit,
< Ausdauer beim Bearbeiten mathematischer Fragestellungen,

- Fahigkeit zur Kooperation bei der Lésung mathematischer Aufgaben.

Nama Verstandnis | Schneliig- | Sichereil | Richigkeit | Fioxibilial | Transiar- | Selbsistan-| Anwenden | Schilssig | Ausdauer | Koopera- |
des Kindes won math, kit im im Aus- | Angemess-| Problemange-| kompabens: digkeit/ in lobens keit dor tions-
Begriffenu. | Abrufen fihren | enheitvon | messenheit Originalitit | weilichen | Losungs- fahigait
Opara- von Kennt- | von Fer- | Teilergob- | des das Aufgaben- wege |
| | tonen | missen tigkeiten | nissen | Vorgehens | | Vorgenens | stelungen | | -
1
Dezan| O @ |®@ |0 [0 [O [+ |+ [+ [+ |+
|Fwas| O | ® | +]1O0 |0 |OJ]O |O |O |+ ]|+
mm | — |O|O|©6 - [-]-16]0[-]=
Metina| -+ —+ =+ -+ | + ++ J —+—t -+ —+ + | @
! | E——— | LA . ! | —— |

Ein zweites Beispiel ist auf der Grundlage von Radatz u. a. (1998, S. 9) ent-
standen. Hier wurden folgende Kriterien angefihrt ...

- Problemldseverhalten,

- Eigene ldeen, Kreativitat,
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- Abstraktionsfahigkeit,

- Transferféhigkeit, Anwenden,

- Argumentieren,

< Arbeitsverhalten,

- Reproduktives Lernen,

= Arbeit mit Partnern, in der Gruppe,
e Lernfortschritte.

[ Name | Problem- | Eigene | Abstak- | Transler- | Amgu- | Abeis- |  Repro- | Abeilmit | Bit- | Lomiort | ming- |
des Kindes de- Ideen, tong. Bahiglondt, mantieren | werhatien duktives Partnem/ | rechnen schritie fiche
== — ] vihalien Wroativitht | Mihigkedt | Amwenden | __Lernen | Gruppe ! ! | Zensur |
Boon [ © [+ (&8O [ O+ [ @ [+ [+ [+ ]
[Fees | O [O [0 O [O [+ [+ [+ [+ [+ 28]
= [~ [~ 1616]|6[-10C |- 16 |5 |+]
e | & [ +% [+ [+F [+ [+ [+ [ [+ [D[4-

Solche fachbezogenen Beurteilungsbdgen sollten u. E. nicht fertig Uber-
nommen, sondern (in Absprache mit Kollegen und Kolleginnen) vor dem
Hintergrund der eigenen Erfahrungen kritisch diskutiert und in Anbetracht
des eigenen Bedarfs modifiziert werden. So wurde im obigen Beispiel der
Punkt ,,Blitzrechnen‘ hinzugenommen.

Manchmal istesschwierig, den Uberblick tiber das Unterrichtsgeschehen
zu behalten, das Augenmerk auf bestimmte (ruhigere!) Schulerinnen und
Schiler zu richten und sich gleichzeitig schnell im Beobachtungsbogen
zurechtzufinden. Daraus ist die Idee entstanden, fiir jedes Kind eine eigene
Beobachtungskarte anzufertigen. Auf der VVorderseite einer Karteikarte
stehen der Name des Kindes sowie allgemeine Kommentare bzw. Forder-
hinweise oder Notizen zu Gesprachen mit den Eltern oder dem Kind (mit
Datum). Aufdie Ruckseite wird eine Tabelle zum Ankreuzen aufgeklebt.

Datum | Thema Blitz- Repro- Problem- | Begrin- | Arbeit mit | Arbeits-
rechnen |duktives |lose- den, Dar- | Partner, verhalten
Lernen verhalten | stellen Gruppe
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Mdglich ist es auch, auf der Rickseite keine Ankreuztabelle vorzusehen,
sondern Auffalliges — mit einem Datum versehen — als Kurztext auf der
Karte zu notieren.

Jeowmurne Chelitec 4l (Maklesnachl)
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Im Unterschied zu einem Beobachtungsbogen fir die gesamte Klasse ist
dort pro Kind mehr Platz fur differenziertere Notizen vorhanden. Der VVor-
teil gegentiber dem so genannten padagogischen Tagebuch, bei dem die
Lehrkraft — wie im echten Tagebuch, das in der Regel in gebundener Form
gefuhrt wird — chronologische Notizen macht, besteht u. E. darin, dass es
beiden Karteikarten leichter méglichist, die Leistungen der einzelnen Kin-
der in den Blick zu nehmen. Denn die Uber das Tagebuch verstreuten Noti-
zen missen zunéchst fiur jede Schulerin bzw. jeden Schiller zusammenge-
sucht werden.

6.2 Eigenproduktionen

Wenn die individuellen Leistungen der Kinder gefordert und dokumentiert
werden sollen, kann das selbstverstéandlich nicht umfassend dadurch ge-
schehen, dass sie Normantworten auf Standardfragen geben. Im Kapitel 5
haben wir dargestellt, wie in diesem Sinne das Spektrum der
Aufgabentypen in Leistungsfeststellungen durch die verstarkte Berlck-
sichtigung von informativen, offenen und prozessbezogenen Aufgaben
bereichert werden kann. In diesem Kapitel méchten wir den Blick dafir
erweitern, indem wir diese Uberlegungen mit dem Ansatz in Verbindung
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bringen, die Schilerinnen und Schiler im Unterricht vermehrt zu Eigen-
produktionen anzuregen.

Eigenproduktionen sind mindliche oder schriftliche AuRerungen, bei
denen die Schuler selbst entscheiden kdnnen, wie sie vorgehen und/oder
wie sie ihr Vorgehen bzw. dessen Ergebnisse darstellen (Selter 1997). Wir
beschrédnken uns im Weiteren auf schriftliche Eigenproduktionen, die in
Form von Texten, Zeichnungen, Rechenwegen und deren Misch- und Vor-
formen auftreten kdnnen. Im Vergleich zum Mundlichen erlaubt es das
Schriftliche allen Schilerinnen und Schilern, ,zu Wort zu kommen®.

Eigenproduktionen missen nicht von einem einzigen Kind erzeugt
werden, sondern kdnnen durchaus auch als Gemeinschaftsarbeit ent-
stehen: Entscheidendes Kriterium ist dabei, dass die Schulerinnen und
Schuler sich — sei es als Einzelne, sei es als Gruppe — produktiv in den
Lehr-/Lernprozess einbringen kénnen.

Idealerweise gibt es vier Typen von Eigenproduktionen:
- Erfindungen: Aufgaben selbst erfinden (vgl. Kap. 5.3).
- Rechenwege: Aufgaben miteigenen VVorgehensweisen

bearbeiten (vgl. Kap. 5.2),

- Forscheraufgaben: Auffélligkeiten beschreiben und begriinden

(vgl. Kap.5.4),

» Ruckschau und Ausblick: Uber das Lehren und Lernen

schreiben (vgl. Kap. 4.2).

Aus Platzgriinden kdnnen wir hier nicht alle Typen ausfuhrlich vorstellen
und verweisen auf Sundermann/Selter (2005) bzw. Sundermann/Selter
(2006). Weitere Informationen bieten pikas.dzlm.de/node/662 sowie
kira.dzlm.de/node/100). Exemplarisch wollen wir aber anhand des
zweiten Typs, dem Bearbeiten von Aufgaben mit eigenen
Vorgehensweisen, den hohen Informationsgehalt von Eigenproduktionen
verdeutlichen.

Als Beispiel hierfir ziehen wir eine Aufgabe heran, die wir — zum Teil
recht leistungsstarken — Erstklasslerinnen und Erstklasslern am Ende des
Schuljahres vorgelegt haben (vgl. Spiegel/Selter 2003, S. 108 f;
Sundermann/Selter 2005, S. 130 ff.): ,, Zu einem Elternabend kommen 81
Eltern. Es kdnnen immer 6 Eltern an einem Tisch sitzen. Wie viele Tische
brauchen wir?

In der tiberwiegenden Zahl der Falle verstanden die Kinder diese ,Uber-
forderung® als Herausforderung und entwickelten interessante und fir uns
lehrreiche Lésungsanséatze. Oliver beispielsweise begann, sehr detailreich
Eltern zu zeichnen, wich davon aber relativ schnell wieder ab und zeichnete
— perspektivisch (1) — Sechsertische. Nachdem er den neunten Tisch ge-
zeichnet und mehrfach gezahlt hatte, wie viele Eltern er so platzieren konn-
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te, brach er ab. Festzuhalten ist aber, dass er Uber eine entwicklungsféhige
Losungsidee verfugte. Vermutlich hétte er ein nachvollziehbares Resultat
erhalten, ware er fortgefahren.

Stefan zeichnete 81 Eltern, zunéchst als Strichmannchen, spéter nur noch
als Kreise, die deren Kdpfe darstellten. Diese nummerierte er von 1 bis 81
durch, bevor er jeweils sechs von ihnen einkreiste. So erhielter 13 Gruppen
mit jeweils sechs Eltern sowie eine Gruppe mitdrei Personen. Das Ergebnis
14 notierte er schlieBlich rechts neben seiner Zeichnung.

Fiona, Max — man beachte seinen Antwortsatz! —, Meike und Claudio
strukturierten die einzelnen Personen noch deutlicher in Sechsergruppen
und abstrahierten weiter vom Kontext.

Patty fertigte keine Zeichnung an, sondern subtrahierte fortlaufend 6 —
zuné&chst berechnete sie 81 — 6 im Kopf. Die weiteren Rechnungen doku-
mentierte sie auf ihrem Blatt. Maurice schlieBlich 16ste die Aufgabe multi-
plikativ.

Aus der Analyse dieser verschiedenen Losungen kann man relativ viel
Uber die Denkweisen der Kinder erfahren. Dartber hinaus bieten die ver-
schiedenen Eigenproduktionen nicht nur Ankerpunkte fiir das Nachdenken
Uber die eigenen VVorgehensweisen, sondern auch Anregungen fur die Wei-
terentwicklung der Rechenwege der Mitschilerinnen und Mitschuler. Ste-
fan kann beispielsweise von der Idee der strukturierten Zeichnungen von
Fiona profitieren, diese wiederum von Claudios abstrakterer Darstellung
usw.
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Im Weiteren geben wir einige Beispiele, die verdeutlichen, wie man das
Entstehen von Eigenproduktionen im Unterricht anregen kann.
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WeilRRe Blatter und leere Hefte

Ein weilRes Blattregt dazu an, es zu fullen, und kann damit zu Eigenproduk-
tionen filhren. So sollten beispielsweise Schilerinnen und Schuler eines
zweiten Schuljahres diejenigen Malaufgaben notieren, deren Ergebnisse
sie entweder bereits auswendig verfigbar hatten oder aber schon berech-
nen konnten, bevor dieses Thema im Unterricht behandelt worden war (vgl.
Kap. 3.1).

Die beiden Dokumente von Renéund Manuelalassen verschieden ausge-
pragte themenbezogene Vorerfahrungen vermuten.

René notierte siebenundzwanzig Aufgaben, darunter siebzehn aus dem
Bereich des kleinen Einmaleins. Bei einer der von ihm angefihrten sieben
Quadratzahlaufgaben beging er seinen einzigen Fehler (8 - 8 =74). Bei Re-
nés Eigenproduktion fallt auf, dass zwei aufeinander folgende Aufgaben
bisweilen dasselbe Resultat aufwiesen oder aber durch ,Verdoppeln‘ bzw.
Halbieren auseinander hervor gingen. Manuela produzierte siebzehn
Aufgaben — darunter ,2 - 20 = 40°; ,2 - 40 = 80° sowie ,3 - 20 = 60—
ausnahmslos mit korrektem Resultat.
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Die ,Steigerung* des weilien Blattes ist das leere Heft. Es besteht aus meh-
reren DIN-A4-Blattern, die zusammengelegt, auf DIN A5 gefaltetund ggf.
geheftet werden, oder aus einer Sammlung weiler Bléatter, die in einen
Schnellhefter aufbewahrt werden. Jedes Heft hat eine Titelseite (z. B. Mein
Einmaleinsheft) und ist dann fiir Eigenproduktionen reserviert.

Ein Beispiel hierzu: Erstkl&sslerinnen und Erstkléassler erstellten
wdahrend der ersten Schulwochen nach und nach ihr individuelles
Zahlenbuch. Die ersten 20 der insgesamt 30 Doppelseiten gaben lediglich
die von den Kindern im Unterricht verwendeten didaktischen Materialien
vor (Zwanzigerreihe und Zwanzigerfeld). Die verbliebenen 10 Seiten
waren leer und konnten fir weitere Zahlen genutzt werden, wobei auch
solche deutlich auRerhalb des Zwanzigerraums gewéhlt wurden.

Fir jede der Zahlen von 1 bis 20 gestalteten die Kinder eine eigene Dop-
pelseite. Hierzu verwendeten sie verschiedene Darstellungen (Zeich-
nungen, Darstellungen an didaktischem Material, Zeitungsausschnitte,

..; vgl. Sundermann/Selter 1997).
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Saskia Christian

Die beiden Beispielseiten von Saskia und Christian informieren tber die
Heterogenitat der hier zu vermutenden Kompetenzen: Wahrend Saskia auf
ihrer Neunerseite zwar die 9 in der Zwanzigerreihe und im Zwanzigerfeld
richtig kennzeichnete und eine Reihe von Neunen aufschrieb, malte sie in
der unteren Halfte ein Bild, das schwerlich mit der Zahl 9 in Verbindung zu
bringen ist. Christian hingegen gestaltete seine Elferseite so, dass er die
11 in die beiden Veranschaulichungen richtig einordnete, ein Bild mit 11
Kirschen malte, angab, wie die 11 laut Ziffernschreibkurs zu notieren sei,
und elf Rechenaufgaben mit dem Resultat 11 aufschrieb.

Generell sollte man aus solchen einzelnen Dokumenten nicht zu weit
reichende Schlussfolgerungen ziehen, aber die daraus zu gewinnenden In-
formationen verdichten sich mit weiteren Daten zu einem zunehmend an-
gemesseneren Bild von individuellen Kompetenzen und Defiziten.

Forscherhefte und Mini-Blcher

Ein Forscherheft (siehe auch Anders/Oerter 2009) ist in der Regel ein
Schnellhefter, in dem Dokumente zu verschiedenen Forscheraufgaben zu
unterschiedlichen Problemfeldern Uber einen langeren Zeitraum hinweg
gesammelt werden (vgl. Matheforscher-Diplom, Kap. 3.3), oder auch eine
Sammlung von thematisch eng verbundenen Arbeitsbléattern, die durch
Heftstreifen zusammengehalten werden (vgl. hierzu pikas.dzlm.de/node/774
bzw. dazu passend /784).

Zur lllustration der zweitgenannten Variante stellen wir ein Zahlenket-
ten-Forscherheft aus einem zweiten Schuljahr vor (vgl. Kap. 5.4). Dessen
einzelne Seiten befassten sich mit folgenden Aufgabenstellungen:
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- Zwei Startzahlen sind vorgegeben. Berechne Viererketten gemaR
der Rechenregel.
- Wahle zwei Startzahlen und berechne die Viererketten.
- Wahle zwei gleiche Startzahlen. Welche Zielzahlen erhdlt man?
- Erhdhedie erste Startzahl um 1, 2, 3, ... Was passiert mit der Zielzahl?

Wenn man die 1. Startzahl um 1 erhéht, dann

&‘wm‘wﬂlwm-;
m«ﬁv%wm_f

S .t -

- Erhdhedie zweite Startzahlum 1, 2, 3, ... Was passiert mit der Zielzahl?

- Vertausche die beiden Startzahlen. Was passiert mit der Zielzahl?

< Diedritte Zahl lautet 10. Finde verschiedene Zahlenketten. Was fallt
dir auf? Hast du alle gefunden? Warum kénnen es nicht mehr sein?

- Die Zielzahl ist 20. Finde verschiedene Zahlenketten. Was fallt dir
auf? Hast du alle gefunden? Warum kdnnen es nicht mehr sein?

- Finde Zahlenketten mit der Zielzahl 30. Was fallt dir auf?

- Erfinde verschiedene Zahlenketten mit einer Zielzahl deiner Wahl.

- Berechne statt Viererketten Funferketten oder Sechserketten (hier
Ziel- zahl 80). Was &ndert sich? Was bleibt gleich?

5 ;—~1’1?3 w—!—fgrl—/-; %ﬂfﬂ;—@

Die Kinder erstellten abschlielend Eigenproduktionen, indem sie selbst
Aufgaben aus Zahlenketten-Kontext erfanden, die sie auf weil3en Blattern
bearbeiteten.
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Sowollte Hanseine mdglichstlange Zahlenkette berechnen. Dabei zeigte
er, dass er bereits sicher auRerhalb des fur das 2. Schuljahr vorgesehenen
Hunderterraums rechnen konnte. Desiree hingegen erfand Minus-Zahlen-
ketten (Beispiel rechts). Hier wird als nachste Zahl nicht die Summe,
sondern stets der Unterschied der beiden Zahlen notiert.

Um die Leistungen der Kinder zu beurteilen und riickzumelden, wurde
ein Rickmeldebogen genutzt (vgl. Kap. 8). Generell empfiehlt es sich nach
unserer Erfahrung tbrigens, ausgewahlte Blatter vor der Riickgabe an die
Kinderzukopierenund gemeinsam mitbeispielsweise Beobachtungsbégen
oder - karten in einer Hangeregistratur aufzubewahren, um so die eigene
Beurteilungsbasis fur die Gesamtleistung der einzelnen Kinder zu erwei-
tern.

Zahlenketten-Forscher

Ruckmeldebogen
Dein Forscherheft m (Meborvat /

@ | &8 |8 ] Kommentar
Die Arbeltsblétter hast du | | !
vollstindig bearbeitet I |
Die Arbeitsblatter hastdu | | ){ LBev ﬁm
richtig bearbeitet | | ol e M_ﬁ-oa{.fnusﬁ
Die Arbeitsbltter hast du | X | | oloe ol ol ecrdiclion
sorgfiltig bearbeitet | | Lol finsit olann. s

Aot an ol i =
Du hast #mmer einen | | ><‘ :me‘e‘ﬂm“’w
Forscherbericht geschrieben | Nrta e Otz .
*Du hast auch zusdtzliche
Arbeltsbliitter bearbeitet |
[

*Du hast eigene Aufgaben
erfunden

X o €ee TJolas , Ae. olom
: G er —Zab lon Rotiom
|

; 'mtmzf.,m :
l Lmz.d;'&n-bmﬂdm
Dic Lot olich ool ompostrengt. Romo.!
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Bei Forscherheften werden Material bzw. die Aufgabenstellungen nach und
nach ergénzt. Das ist auch abhéngig davon, welche Aufgaben die Kinder
wahlen bzw. sich selbst stellen, und davon, was Gegenstand der Unter-
richtsgespréache ist.

Bei den Mini-Biichern wird das gesamte Material oder zumindest ein
Grofsteildavonden Kinderndirektzu Beginnausgeteilt. Die Kinderarbeiten
darin dann alleine oder in kleineren Gruppen in offeneren Unterrichts-
phasen bei individueller Zeiteinteilung. Allerdings wird vorab ein Termin
festgelegt bzw. vereinbart, an dem die Kinder die Arbeit im Mini-Buch ab-
geschlossen haben mussen. Als Beispiel hierfur beschreiben wir das Kor-
perbuch (eine um ,weiBle Blitter® erweiterte Fassung von Nuhrenborger
2001), mit dem Zweitklasslerinnen und -kl&ssler arbeiteten.

Sobreltist meine Hand: 7 CIT

Mein Kérperbuch

..................................... . iﬂﬁ%

S0 ung it makre Hand: 2T 80 tang int i Futs 22

V=

------------------------------------- ! Messgurte MQBL‘JQ(d Mossparts Moﬁbcmd

wesssee Mez Bband

Im Kérperbuch sind verschiedene, auf den menschlichen Korper bezogene
Messaktivitaten gesammelt. Zunachst maRen die Kinder mit Hilfe anderer
Kinder ihre eigene GroRe, ihre Grofie mit nach oben gestreckten Armen und
ihre Armspanne. Nach der Reflexion der Messergebnisse und der Messvor-
gange arbeiteten die Kinder dann individuell an der Ermittlung und Doku-
mentation weiterer LAngenmaRe, wie der normalen oder der maximal mog-
lichen Schrittlange, des Kopfumfangs, der Handspanne, der Breite des
Mundes im ,,Normalzustand‘ oder bei Freude usw.

Neben weiteren Seiten, die sich mit dem Messen mit Hilfe von Koérper-
malien wie Elle oder Ful3 befassten, gab es im Mini-Buch auch mehrere
weile Blatter, die die Kinder fur Eigenproduktionen nutzen konnten.
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Lucie und Ann-Kathrin beispielsweise ermittelten die GesamtgroRRe aller
Kinder der Klasse. Dazu nutzten sie eine in der Klasse aushangende Liste,
indiealle KérpergrofRen eingetragen worden waren. Dabei offenbarten sich
erstaunliche Rechenféhigkeiten, wenngleich sie zu einem letztlich unrealis-
tischen Resultat kamen.

Zunachst nahmen sie an, dass jedes der 22 Kinder mindestens einen
Meter grol3 sei, was zu einer GesamtgrdRe von 22 Metern fihrte. Dann
ermittelten sie jeweils, um wie viele Zentimeter das jeweilige Kind groRer
war als ein Meter (z. B. 1,25 m— 25 cm).

Diese Unterschiede addiertensienach und nach einzeln bzw. fiir zwei oder
drei Kinder zusammengefasst zu den 22 Metern (60 cm =19 cm + 27 cm +
14 cm). Dass sie am Schluss ein falsches Resultat erhielten, erklart sich
durch einen Ubertragungsfehler, durch den aus der 24 eine 34 wurde.
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Erfundene Aufgaben und Ratespiele

Einen anderen Rahmen fur das Entstehen von Eigenproduktionen bietet die
Grundidee, Kinder Aufgaben firandere Kinder der eigenen Klasse erfinden
zu lassen und diese mittels einer Aufgabenkartei oder einer so genannten
Knobelleine zu vergffentlichen. Bei Letzterer handeltes sich um eine an der
Wand, in Augenhdhe der Kinder befestigte Schnur, an die diese mit Hilfe
von Wascheklammern ihre selbst erfundenen Aufgaben heften. Auf der
Vorderseite der Knobelblatter oder -karten steht die Aufgabe und der Name
des Erfinderkindes, auf der Rickseite die L6sung oder der Verweis, dassdie
Losung beim Erfinderkind zu erhalten ist.
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Jetzt bist du Konig! Und als erstes hast du nesigen Hunger! Du
fragst, was es denn gibt. Aber heute gibt's nichis! Du hasi aber
Kohldampf. Du weillt aber nicht, was du machen sollst und gehst
erst mal wieder in deine Hiltte, um mit den Eingeborenen
schimpfen. Doch da ist niemand. Nur ein pasr Ratten laufen
herum. Sie haben auch Hunger. Eine Frau sagt dir, dass der
Eingeborenen-Koch krank ist. Da kommt der Hauptling und sagt:
Dann kocht ihr heute! Viel SpaB!™ Du willst meckern aber du
bist ja der Konig und hast ja auch Hunger. Du suchat dein
Liehlingsrezept raus. Dann sucht thr die Zutaten zusammen.

Rezept fiir Wikinger Kohltopf (fir 4 Personen)
1 kg WeiBkoh!

250 g Apfel (gerichen)

S g Quark

1 EL Butter

Pleffer und Kimmel

Alles in eine Schiissel geben und kechen. Lecker!

Du Musst dberlegen, filr wic vicke Leute du kochen musst. In
dem Dorf keben ndimlich 447 Eingeborene — und du willst ja auch
eciwas essen! Alle sind von curem Essen begeistent! Der
Hauptling sagi: . Nichste Woche haben wir Eingeborenentrefien!
Da konnt ibr noch mal kochen! Es kommen dann noch 44 Leute
aus dem Nachhardorf ~ Und so lebst du ghiicklich auf der Insel bis

s demem Ende!

So kann man Schulerinnen und Schuler beispielsweise im Zuge der Einfih-
rung des Einmaleins bitten, selbst kurze Textaufgaben zu erfinden (,,In ei-
ner Packung sind immer 6 Sticker. Wie viele Sticker sind in 5 Packungen?).

Denkbar ist auch, die Kinder langere Rechen-Geschichten fiir andere
Kinder schreiben zu lassen, wie etwa die folgende, die im Kontext eines
facheribergreifenden Vorhabens zum Thema ,,Piraten* in einem 4. Schul-
jahr entstanden ist. Die Mannschaft ist auf einer Eingeboreneninsel gelan-
det, und der Kapitén ist zum Koénig bestimmt worden ...

Eine andere Mdglichkeit besteht darin, die Kinder Aufgaben fiir ein Ar-
beitsblatt oder fur die nachste Klassenarbeit erfinden zu lassen. Das erfor-
dertvon den Kindern Reflexion tiber das, was behandelt worden ist, was als
schwierig und als einfach gilt.

Imfolgenden Beispiel lautete der Auftrag fir die Viertklassler:,,Denke dir
eine Zirkelaufgabe furunsere nadchste Mathearbeitaus.“ Die Kinder wurden
gebeten, nicht nur die Aufgabe zu formulieren, sondern auch eine Losung
anzugeben, so wie es aus den Dokumenten von Florian und Xenia erkennt-
lich ist. Wie solche erfundenen Aufgaben in die Klassenarbeit einbezogen
werden kénnen, beschreiben wir in Kap. 7.2.
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Aufgaben kdnnen auch fur eine Aufgabenkartei erfunden werden. So no-
tierte Karin auf der VVorderseite einer Karteikarte die Frage: Wie kannst du
dieses Muster zeichnen?, und gab auf der Rickseite die Losung an.
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Auch im Kontext eines Quiz kénnen Eigenproduktionen entstehen, etwa
wenn die Kinder selbst die Ratselaufgaben und Antwortmaoglichkeiten —
zum Beispiel im ,,Wer wird Millionar-Stil“ — erfinden. Die folgenden Bei-
spiele entstammen einer Unterrichtsreihe, innerhalb derer sich die Schu-
lerinnen und Schuler mit geometrischen Grundbegriffen auseinander

setzten und Quiz-Aufgaben fir die Kinder der Parallelklasse entwickelten,
die diese dann l8sen sollten.
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Ein letzter Vorschlag: Vorzugsweise am Ende eines Lernabschnitts kann
man die Kinder bitten, selbst (in Farbe) eine Schulbuchseite fir andere
Kinder zusammenzustellen, zum Beispiel fir diejenigen, diediesen Lernin-
haltin der Schule noch nicht kennengelernt haben. Jennifer hat eine solche
Schulbuchseite fur Einmaleins-Anfangererstellt.
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Sie begann, indem siedie Quadratzahlreihevon,1 - 1°bis,10 - 10° notierte,
weil es sich hierbei ihrer Meinung nach um ,schéne‘ und nicht schwierige
Aufgaben handele. Dann malte sie einige Zahlenh&user und versah sie mit
den Dachzahlen ,30¢,,35°und,12¢;sieempfand dieses Aufgabenformatals
rechteinfach. Aulerdem notierte siedrei Textaufgaben, weil ihrer Meinung
nach ein Anfanger zuerst einmal Textaufgaben l6sen misse, und erganzte
diese durch die Vorgabe von Zeichnungen bzw. hervorgehobenen Zahlen-
satzen. Zudem gab sie noch jeweils zwei Aufgabenstellungen fur die vier
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Grundrechenarten an, erfand ein weiteres Zahlenhaus — diesmal mit der
Dachzahl ,42° — und notierte zwei Aufgaben in einer Mischform aus iko-
nischerund symbolischer Darstellungsform. Aufschlussreich an dieser Sei-
tefur Einmaleins-Anfangeristnichtzuletzt, was Jennifer fur vergleichswei-
se einfach hieltund demzufolge fur diese Schiilergruppe als geeignet ansah.

6.3 Expertenarbeiten

In diesem Abschnitt beschreiben wir verschiedene Formen von Experten-
arbeiten. Darunter verstehen wir von Schulergruppen, manchmal auch von
einzelnen Kindern, (mit)geplante, Uber einen langeren Zeitraum durchge-
fuhrte und den Mitschilerinnen und Mitschilern vorgestellte VVorhaben,
in deren Zentrum die produktive Auseinandersetzung mit einer kom-
plexeren Aufgabe steht.

Denkbar sind unterschiedliche Formen: Die Gruppen arbeiten

an derselben Aufgabe mit denselben (vorgegebenen) Schwerpunkten
(z.B. Expertengruppen zur schriftlichen Subtraktion)

an derselben Aufgabe mit unterschiedlichen (vorgegebenen oder
selbst festgelegten) Schwerpunkten (z. B. Entdeckungen an
Zahlenketten)

anunterschiedlichen (aber verwandten) Aufgaben mitdenselben (vorge-
gebenen) Schwerpunkten (z.B. kriteriengeleitete VVorstellung verschie-
dener strategischer Spiele)

an unterschiedlichen (aber verwandten) Aufgaben mit unterschied-
lichen (vorgegebenen oder selbst festgelegten) Schwerpunkten (z. B.
,.Auf Entdeckungsreise ins Reich der Zahlen*, s. u.).

Madgliche Beurteilungskriterien sind:

Verstandlichkeit und Anschaulichkeit: Wird das Thema

nachvollziehbar bearbeitet? Werden hilfreiche Beispiele verwendet?
Ubersichtlichkeit und Sauberkeit: Werden Prozesse und Produkte klar
und ansprechend dargestellt?

Korrektheit und Souveranitat: Werden die Sachverhalte richtig darge-
stellt? Werden Erlauterungen sicher gegeben?

Eigenstandigkeit und Originalitat: Hat die Gruppe selbststandig ge-
arbeitet? Ist sie bei der Bearbeitung und Darstellung eigene Wege ge-
gangen?

Engagement und Kooperationsfahigkeit: Zeigen die Gruppenmitglieder
,Einsatz‘? Arbeiten sie gut zusammen (ausreden lassen, Aufgaben Uber-
nehmen, ...)?

Damit die Leistungen der Kinder gefordert und angemessen beurteilt wer-
den kdnnen, mussen ihnen die Hauptbewertungskriterien in verstandlicher
Weise nahe gebracht werden (s. u., vgl. Kap. 5.5). Im Folgenden befassen
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wir uns mit verschiedenen Formen von Expertenarbeiten, von denen im-
mer auch Kombinationen denkbar sind:

- Erstellen eines Plakats oder eines Infoblatts,

- Halten eines Referats oder einer Unterrichtssequenz,

- Konzeption einer Lernstation oder eines Arbeitsblatts,

e Durchfuhrung einer Ausstellung oder Présentation.

Nicht immer mussen natirlich alle der o. a. Kriterien erfiillt sein oder zur
Beurteilung herangezogen werden. Sie sollten — auch unter Einbezug der
Kinder—z.B.beider Erstellung eines Posters oder Plakats noch spezifischer
ausgearbeitet werden: Inwieweit wird Farbe als Strukturierungshilfe ver-
wendet? Wird sauber geschrieben? Werden die einzelnen Teilaspekte sinn-
voll angeordnet? usw.

Plakate und Infoblatter

Als erste Form von Expertenarbeiten méchten wir diejenigen anfuhren, bei
denen die Kinder Informationen, die sie sich erarbeitet haben, fur andere
aufbereiten und anderen in schriftlicher Form zur VVerfugung stellen. Aurel
und Alexandru beispielsweise haben zum Thema ,,Geheimschriften“auf
einem Stiick Plakatkarton erklart, wie man mitder 5 - 7-Methode geheime
Botschaften entschliisseln kann (vgl. Sundermann/Selter 2003a).

WIE MAN GEHEIME
BOTSCHAFTEN
ENSCHLOSSET MIT DER
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Fir eine Klassenzeitung haben Jenny und Nina folgenden Text verfasst.

Rechnen auf Linien
Frither hat man mit Steinen und mit Brettern
gerechnet. Auf dem Brett stehen Zahlen. Wenn
man ein Stein auf das Brett tut z. B. auf die Linie,
wo die 1000 steht und auf die 100000, dann ist es
101000. Willst du einen Stein auf die 50000 legen,
dann musst du ein Stein zwischen 100000 und

10000 legen.
Susos m%@z
'’ Taolt 01 '
“’: : :; . 1500'0": .
head 190‘0 =
goed LA O]
Jore 1000
500 500
Jee afe
50 50
as 10
; ;

Das folgende Infoblatt stammt von Lea, die das Spiel ,Halli-Galli‘ empfiehlt.

Mein Sm:elp - Eap_

_Titel: M’M

Alter:
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Referate und Unterrichtssequenzen

Eine andere Form, um erarbeitete Informationen anderen vorzustellen,
sind — auch schon in der Grundschule — Referate, die einzelne Kinder oder
kleinere Gruppen vor der Klasse halten. Denkbar ist in diesem Zusammen-
hang auch, dass die Kinder eine kurze Unterrichtssequenz zu einem Thema
Ubernehmen, in dem sie sich sicher fihlen. Vortrag und Aktivitaten der
Mitschilerinnen und Mitschiler kénnen sich zudem durchaus abwechseln
und erganzen. Hierzu ein Beispiel vom Ende des vierten Schuljahres.
Verschiedene Gruppen arbeiteten Gber mehrere Stunden hinweg an Re-
feraten zum Rahmenthema ,,Auf Entdeckungsreise in das Reich der Zah-
len*. Unter Mithilfe der Lehrerin wurden moégliche Arbeitsschwerpunkte
gesammelt, im Einzelnen:
e Zahlenmuster (Primzahlen, Fibonacci-Zahlen,Zahlenfolgen),
« Rechnen wie friher (Fingerzahlen, Nepersche Streifen, Rechenbrett (s. 0.)),
e Zahlenschreiben wie friher (rémische, agyptische, chinesische Zahl-
symbole),
e Zahlenratsel (Rechenketten, Knobelaufgaben),
e Grolle Zahlen in der Umwelt (Jahreszahlen, Rekorde aus der Tierwelt,
Menschen und Rekorde),
e Mit Zahlen verschlisseln (Geheimschriften, Zweiersystem (Computer-
sprache)).
Die Lehrerin hatte eine Woche vor Beginn der eigentlichen Reihe als Infor-
mationsgrundlage Bicher und Zeitschriften-Kopien zur Verfligung
gestellt, damit die Kinder sich fur ein Thema entscheiden konnten. Diese
Mate- rialien wurden von den Schilerinnen und Schiilern nach und nach
erganzt. Auch das Internet wurde als Informationsquelle herangezogen.
Die Aufgabe fir die Kinder bestand darin, sich in ihren jeweiligen The-
menschwerpunkt einzuarbeiten, wobei innerhalb der sechs Gruppen je-
weils ein oder zwei Kinder als Experten fur ein Teilthema fungierten (z. B.
Primzahlen). Zum Abschluss der Reihe wurden die Ergebnisse in Form
kurzer Referate prasentiert, wozu in der Regel ein selbst erstelltes Themen-
plakat (s. 0.) genutzt wurde. Einige Aufgaben mussten die Mitschilerinnen
und Mitschiuler wéhrend des Unterrichts l6sen. Diese entstammten
Arbeitsblattern (s. u.), die jede Expertengruppe fur einen Kurzbeitrag in
der am Ende des Schuljahres erschienenen Klassenzeitung entworfen
hatte. Zur Durchfihrung des Referats hatten sich einige Kinder
Stichpunkte zurechtgelegt, wéhrend andere fur ihren Part einen
ausformulierten Text vorbereitet hatten.
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Vorab thematisierte die Lehrerin mit den Schilerinnen und Schilern, wel-
che Punkte man beim Halten von Referaten beriicksichtigen sollte, und er-
arbeitete mit einigen Kindern einen Riickmeldebogen, der fir alle Kinder
einsehbar im Klassenzimmer ausgehangtwurde.

Waéhrend der Durchfiihrung der Referate wurden die Kinder reihum als
Bewerterkinder eingesetzt. Jeweils drei oder vier von ihnen erhielten ein
analog aufgebautes Riickmeldeblatt und fullten es im Anschluss an das ge-
horte Referat kriteriengeleitet aus. Auch die Referentinnen und Referenten
fullten einen solchen Bogen zur Selbsteinschatzung aus.

Naturgemal kam es bei einigen Referaten zu Diskrepanzen zwischen der
Selbst- und der Fremdeinschatzung. Jessica und Svenja beispielsweise
wirden bei dem allerdings auch sehr anspruchsvollen Thema ,,Zweier-
system® (Computersprache) vom Bewerterkind Tessa auf der nédchsten
Seite nichtso gutbeurteilt, wie sie selbstes — wie ausdem auf der ibernéch-
sten Seite abgedruckten Selbsteinschatzungsbogen erkenntlich — wahrge-
nommen hatten.
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Auf Entdeckungsreise ins Reich der Zahlen -
Riickmeldebogen

Namen der Referenten: | |gsf ; w-')"" Svenia

Thema des Referates: _CQmM [

1. Vorbereitung des Referates " Bewertung
+ gut informiert @ @ ®
- gute Beispiele heraus gesucht @ k23 ®
+ Stichwortzettel/Referatstext vorbereitet - ] ®
« Sprecherrollen verteilt ® X © ®
+ Text (zu Hause) geiibt @ A ®
- Material sorgfiltig vorbereitet (Plakat, Tafelbild, ...) & % @ @
= @ &) @
@ @ ®
2. Durchfihrung des Referates Bewertung
- Thema gut erklirt (.roter Faden) @ & ®
+ Material benutzt & ] @
- nicht zu schnell, laut und deutlich gesprochen © I ®
- Sprecherrollen eingehalten @ % @ @
* zur Klasse geschaut @ ® 23
- auf Fragen der Klasse eingegangen ® % 0O @
- sich bei den Zuhérern bedankt .8 @ ®
. @ @ @
@ =] ®

.3. Abschliefende Bewertung:

3 4 3 e |2 2 b g bl ;4 ¥ 4
Empfentungen/Tipps: LB collbek en anschureibem wmol coerds
oessac vovhecedpn
Sonstige Anmerkungen: [" ;»_: [ !Z'ﬂcgl_éan_‘zlﬁa‘_mlﬁudj_‘wﬁ&a_
B \nfp‘r' Ve &MM ,P ?!
. 0€ B6cbinm @Per,
Ort, Datum Unterschrift des Bewerterkindes
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Auf Entdeckungsreise ins Reich der Zahlen -
Selbsteinschdtzung

Name:
Thema des Referates:

1. Vorbereitung des Referates Bewertung

+ gute Zusammenarbeit in der Gruppe r e @
- gut informiert (viel gelesen, Experten befragt...) @ @
* gute Beispiele heraus gesucht . @ @
+ Stichwortzettel/Referatstext vorbereitet ,‘>ec:, @ =]
* Sprecherrollen verteilt ® ®
* Text (zu Hause) geiibt @ @
+ Material sorgfdltig vorbereitet (Plakat, Tafelbild, ...) o] ®
. © @ ®
. ] ] ®
2. burchfilhrung des Referates Bewertung

+ Thema qut erkldrt (.roter Faden™) ©@ ®
- Material benutzt @ I @
+ nicht zu schnell, laut und deutlich gesprochen @ ®
- zur Klasse geschaut m ® ®
+ auf Fragen der Klasse eingegangen © @
* mich bei den Zuhérern bedankt ® ®
- @ @ @
. @ ® ®
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Arbeitsblatter und Lernstationen

Expertenkinder koénnen fir ihr Spezialgebiet auch Arbeitsblatter ent-
wickeln oder Lernstationen vorbereiten. Hierzu ein Beispiel von Felix, der

sich mitden romischen Zahlen befasst und dazu ein Aufgabenblatt entwor-
fen hatte.
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Expertenkinder

Nach einer intensiven Auseinandersetzung in einem Bereich bzw. miteiner
Aufgabe kdnnen sich Kinder zu ,,Experten* entwickeln und damitwéhrend
des Unterrichts zur Ansprechpartnerin oder zum Ansprechpartner ihrer
Mitschilerinnen und Mitschiler werden. Zentrales Kennzeichen solcher
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Expertenarbeiten ist der hohe Grad an Beteiligung der Kinder an der
Themenauswahl, Planung, Durchfihrung und Auswertung des Unter-
richts.

Der Einsatz von Expertenarbeit tragt zur Starkung des Selbstbewusst-
seins bei und fordert gleichzeitig die Selbststandigkeit der Schulerinnen
und Schiler. Zudem werden die Kinder dafur sensibilisiert, nicht nur fur
das eigene Lernen Verantwortung zu Ulbernehmen, sondern zusatzlich fir
dasihrer Mitschilerinnen und Mitschuler, was VVoraussetzung eines indivi-
duellen Lernens und kooperativen Arbeitens von Kindern ist.

Die Auseinandersetzung mit den Fragen und Problemen der Mitschule-
rinnen und Mitschiler kann den Expertenkindern helfen, ihre eigenen
Schwierigkeiten und Erfolge besser zu verstehen. Sie lernen nicht nur ihre
eigenen Starken kennen, sondern auch die Denkwege und L&sungen ande-
rer Kinder ernst zu nehmen. Die Expertenarbeit kann zudem erheblich zur
Forderung der mathematischen Ausdrucksféhigkeit beitragen, da die Kin-
der die Notwendigkeit erleben, dass sie ihre eigenen Erkenntnisse den an-
deren Kindern verstandlich machen kénnen missen.

Jenach GroReder Klasse setzen sich jeweils zwei bisdrei Kinder intensiv
mit einer bestimmten Aufgabenstellung auseinander und entwickeln sich
dadurch zum Experten dieser Station. Als Differenzierungsangebot sollten
den Kindern auch schon wéhrend der Expertenausbildung Tipp-Karten zur
Verfligung stehen.

Die ,.Expertenkinder® werden gebeten, ihre Ergebnisse festzuhalten und
aufzuschreiben, wie sie vorgegangen sind. Dabei werden sie angeregt,
Tipps fur andere Kinder zu formulieren.

Die Expertenausbildung schliet mit einem Lehrergesprach ab. In die-
sem gibt die Lehrperson den Kindern eine starkende Rickmeldung und
stellt fest, ob die Kinder wirklich Experten sind und anderen Kindern nitz-
liche Tipps gebenkdnnen.

Die verantwortlichen Experten kdnnen jederzeit sehen, wer sich zur Ex-
pertenprifung angemeldet hat. Auf diese Weise werden sie nicht standig
wahrend ihrer Arbeitsphase gestdrt und kénnen sich ihre Zeit individuell
einteilen.

Hilfreich kann es sein, wenn ein Plakat mit Verhaltensregeln mit den
Kinderngemeinsam entwickeltwird (vgl. Abb. 139). Das Plakatbietet nicht
nur den Kindern die Méglichkeit, den Unterricht mitzuorganisieren und zu
gestalten. Auch die Lehrperson kann das Plakat nutzen, um Informationen
Uber das Arbeitsverhalten der Expertenkinder, aber auch allgemein Uber
die Arbeit an den Stationen, zu gewinnen: Wie ernst nehmen die Kinder
ihre Expertenrolle? Wie haufig finden Expertenkontrollen statt? Wie inten-
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siv arbeiten die Kinder an den Stationen? Wer hat sich wie oft zur Experten-

kontrolle angemeldet, wer noch gar nicht?

o

Sie diirfen:

1. Die Aufgabe vorstellen und den Arbeitsauftrag erklaren.
Wenn nétig Fragen zur Aufgabe kldren.

2. Tipps geben und helfen, aber: das Ergebnis nicht verraten.

3. Die Losung und den Losungsweg mit den anderen Kindern besprechen.

Sie miissen:

Expertenkinder sind kleine Lehrer

* Kinder aufrufen

* fiir Ruhe sorgen (Leisezeichen)

* Experte der Aufgabe / des Themas sein

* die Aufgabe verstehen und die Lésung kennen

\

J

Konkretere Beispiele hierzu findet man in Sundermann/ Selter 2006a bzw.
unter pikas.dzlm.de/node/775 dazu passend.../786).
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Ausstellung und Prasentation

Alsletzte Form von Expertenarbeiten mdchten wirdie Ausstellung bzw. die
Vorstellung von Arbeitsergebnissen erwdhnen. Diese kann im Klassenzim-
mer oder im Schulflur erfolgen, etwa, wenn man im Rahmen der Einfih-
rung in die Multiplikation Alltagsgegenstdnde mit multiplikativer Struktur
zusammentrégt. Denkbar ist es auch, die Eréffnung der Ausstellung mit
einer Préasentation fur Eltern auf einer gemeinsamen Feier oder fur Schiler
der Parallelklasse zu verbinden. Im folgenden Beispiel hatte die Klasse 4b
in Expertengruppen zum Thema ,,Geodreieck und Zirkel* gearbeitet und
die Parallelklasse zur Prasentation eingeladen. Der von Maja und Clarissa
verfasste Begrufungstext beschreibt, worum es ging:

Liebe 4a, lieber Herr Rose,

Wir begriiBen euch herzlich zu unserer Ausstellung tber Geometrie

also: Geodreieck und Zirkel.

Jetzt kénnt ihr bei einer Fihrung Uber Plakate oder Muster teilnehmen.
Danach wird euch eine Geschichte vorgelesen.

Wenn ihr die Fragen bei unserem Quiz beantworten wollt, solltet ihr euch
das Worterbuch angucken und euch merken. Nach dem Quiz werden euch
Rétsel gestellt. Es werden euch Muster zum Weitermalen zur Verfigung
gestellt.

Wir wiinschen euch viel Spali3.

Die Schilerinnen und Schiler der Klasse 4a nahmen an diesen Aktivitaten
teil und wurden dann wie folgt verabschiedet.
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Liebe 4a, lieber Herr Rose!
Wir hoffen, es hat euch gefallen!

Wir haben fir euch einen Lernbericht gestaltet, wo ihr ankreuzen konnt,

wie es euch gefallen hat.

Lachendes Smiley heif3t gut, Schragstrich hei’t ,na ja‘, und schmollender

Mund heil3t doof.

Unten sollt ihr schreiben, was ihr dazugelernt habt. Bitte fllt ihn jetzt

aus.
Danke fiirs Kommen. Es hat uns sehr gefreut.

Da die Kinder der 4b es gewohnt %
waren, zu verschiedenenThemen )
Lernberichte auszufullen und Jbr M
Rickmeldungen zu geben, hatten
sie auch hier von sich aus einen Qun Y
Rickmeldebogen entworfen, um fed D
erheben zu kénnen, wie die Pra-
sentation von den Mitschilerinnen %mm 0
und Mitschulern aus der Parallel-
klasse eingeschéatzt wurde. Die Firkel plahet B
Ruckmeldungen zeigten, dass sich MEU
die Muhen der Vorbereitung Tihewry O
gelohnt hatten.
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7 Klassenarbeiten verandern

Eine starke Ausrichtung der Leistungsfeststellung und der Leistungsbeur-
teilung auf Klassenarbeiten, bei denen alle Kinder zum selben Zeitpunkt
innerhalb einer fest vorgegebenen Zeitspanne (auf gleichen Wegen) die
gleichen Aufgabenanforderungen bewéltigen mussen, ist ein wesentliches
Kennzeichen fur die Betonung der Selektionsfunktion (vgl. Kap. 1). Die
folgenden Antworten der Kinder auf die Frage, warum sie Mathearbeiten
schreiben, verdeutlicht dies

DKI:J'KEH:'C'C 4,1{,“{,.,“41’{ q‘,{ e"?f > MW&MM
et ke e ek Tahi T W, 3 3cPwoke
wrenn wd m"‘v"“"’“fﬂﬁ?@,,
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Denn die Funktion von Klassenarbeiten besteht — so haben diese Kinder es
gelernt—im Wesentlichen in der Uberpriifung, ob erwartete Kompetenzen
vorhanden sind, was dann — je nach Auspragung — gute oder schlechte No-
ten zur Folgehat.

Dassesderrichtige Weg ist, Klassenarbeiten und Ziffernnoten schon friih
in der Grundschule eine derart herausgehobene Stellung zukommen zu
lassen, bezweifeln wir aus u. E. guten Griinden. Daher pladieren wir ja in
diesem Buch nachdricklich fur eine deutliche Erweiterung des Spektrums
der Mdglichkeiten.

Gleichwohl: Auf absehbare Zeit werden Klassenarbeiten in deutschen
Grundschulklassen geschrieben werden. Daher wollen wir uns auch mit
dieser Thematik befassen.

7.1 Veranderung ist moglich

Wenn wir im Kreise von Kolleginnen und Kollegen VVorschlage zur Veran-
derung der nicht selten vorherrschenden Praxis des Umgangs mitden Leis-
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tungen der Kinder im Allgemeinen und mit Klassenarbeiten im Speziellen
machen, begegnet uns oft Zustimmung, allerdings manchmal noch gepaart
mit einer gewissen Zurickhaltung und Skepsis. Unsere ldeen seien zwar
interessant, heil3t es dann bisweilen, aber angesichts der VVorschriften nur
teilweise umsetzbar.

Hier muss man zunéachst einmal unterscheiden zwischen schulinternen
Vereinbarungen einerseits und den rechtlichen Vorgaben andererseits.
Erstere sind veradnderbar, bestehen aber leider nicht selten aus Fortschrei-
bungen jahrzehntealter, nicht immer lernforderlicher Traditionen. Letzte-
re bieten haufig Uberraschende Mdglichkeiten.

Rechtliche Spielrdume und Anforderungen

SoheiBtes beispielsweise in den Grundschul-Richtlinien des Landes Nord-
rhein-Westfalen:

,Kinder an schulische Leistungsanforderungen und den produktiven
Umgang mit der eigenen Leistungsfahigkeit heranzufiihren, ist eine
wesentliche Aufgabe der Grundschule. Dabei ist sie einem padagogischen
Leistungsverstandnis verpflichtet, das Leistungsanforderungen mit indivi-
dueller Forderung verbindet. Fiir den Unterricht bedeutet dies, Leistungen
nicht nur zu fordern, sondern sie auch zu erméglichen, wahrzunehmen und
zu fordern. Deshalb geht Unterricht stets von den individuellen
Voraussetzungen der Kinder aus und leitet sie dazu an, ihre Leistungs-
fahigkeit zu erproben und weiter zu entwickeln. (...)

Durch Ermutigung und Unterstutzung wird ein positives Lern- und
Leistungsklima und damit die Voraussetzung fir das Vertrauen in

die eigene Leistungsfahigkeit geschaffen* (MSW 2008, S. 16).

Im Lehrplan Mathematik werden auf dieser Grundlage wesentliche Aus-
sagen zum Umgang mit den Leistungen der Schilerinnen und Schuler for-
muliert:

,Grundlage der Leistungsbewertung sind alle von der Schilerin oder
dem Schiler erbrachten Leistungen. Im Beurteilungsbereich ,Schrift-
liche Arbeiten“ werden in den Klassenarbeiten der Klassen 3 und 4
komplexe fachbezogene Kompetenzen uberpruft. Der
Beurteilungsbereich ,Sonstige Leistungen im Unterricht” umfasst alle im
Zusammenhang mit dem Unterricht erbrachten mindlichen,
schriftlichen und praktischen Leistungen. Als Leistung werden nicht nur
Ergebnisse, sondern auch Anstrengungen und Lernfortschritte
bewertet. Auch in Gruppen erbrachte Leistungen sind zu bertick-
sichtigen. Die Bewertungskriterien miissen den Schilerinnen und
Schdlern vorab in altersangemessener Form — z. B. anhand von Bei-
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spielen — verdeutlicht werden, damit sie Klarheit Uiber die Leistungsanfor-
derungen haben ... Fir eine umfassende Leistungsbewertung, die Ergeb-
nisse und Prozesse gleichermalRen mit einbezieht, sind neben punktuellen
Leistungstiberprifungen, z. B. durch schriftliche Ubungen oder Klassen-
arbeiten, geeignete Instrumente und Verfahrensweisen der Beobachtung
erforderlich, die die individuelle Entwicklung der Kompetenzen lber einen
langeren Zeitraum erfassen und kontinuierlich dokumentieren. Dazu kon-
nen Lerndokumentationen der Kinder wie Fachhefte, Lerntagebiicher und
Portfolios herangezogen werden® (MSW 2008, S. 87)."

Einweiteres Beispiel: Der Lehrplan Mathematik des Landes Hamburg zeigt
ebenfalls auf, dass Klassenarbeiten nur eines unter mehreren Instrumenten

zur Leistungsfeststellung darstellen.

,Die wesentlichen Bereiche der Leistungsbewertung sind:

= Das Arbeitsverhalten (z. B. Selbststandigkeit, Kooperation bei
Partner- und Gruppenarbeit, Mitgestaltung des Unterrichts),

= miindliche Beitrage nach Absprache (z. B. zusammenfassende Wie-
derholungen, Kurzreferate, Vortrag von selbst erarbeiteten
Ldsungen, Prasentationen von Projektvorhaben und -ergebnissen,
mindliche Uberpriifungen),

= praktische Arbeiten (z.B. Herstellen von Modellen, Anfertigen von
Zeich- nungen und Plakaten, mathematische Reisetagebiicher,
Portfolios),

= schriftliche Arbeiten (z.B. Klassenarbeiten, andere schriftliche
Arbeiten, schriftliche Ubungen, Protokolle, Heftfiihrung,
Arbeitsmappen)“ (BSB 2010, S. 28).

Als drittes Beispiel kann der Mathematik-Lehrplan aus Niedersachsen

herangezogen werden; hier heif3t es:

Neben der kontinuierlichen Beobachtung der Schiilerinnen und Schiler
im Lernprozess und ihrer individuellen Lernfortschritte, die in der Doku-
mentation der individuellen Lernentwicklung erfasst werden, sind die
Ergebnisse fachspezifischer Lernkontrollen zur Leistungsfeststellung
heranzuziehen.

Zu fachspezifischen Leistungen zéhlen z. B.:

= Beitrdge zum Unterrichtsgesprach

= Unterrichtsdokumentationen (z. B. Heft, Mappe)

= Anwenden fachspezifischer Methoden und Arbeitsweisen

= Prasentationen, auch unter Verwendung von Medien

= Ergebnisse von Partner- oder Gruppenarbeiten

= Freie Leistungsvergleiche (z. B. schulinterne Wettbewerbe)
Grundlage der Leistungsbewertung sind die Vorgaben des Erlasses
,Die Arbeit in der Grundschule® in der jeweils glltigen Fassung. Die
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Grundsatze der Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung missen
fur die Schilerinnen und Schiler sowie fur die Erziehungsberechtigten
transpa- rent sein und erlautert werden (KM NS 2006, S. 33).

Diesen und vielen weiteren von uns hier nicht angefihrten Dokumenten
kann entnommen werden, dass die haufig gangige Praxis, Leistungsfest-
stellung und Leistungsbeurteilung nahezu ausschlieBlich auf Klassen-
arbeiten zu griinden, die von allen Kindern zur gleichen Zeit mit den glei-
chen Aufgabenstellungen geschrieben werden, nicht haltbar, ja von
ministerieller Seite hdufig auch gar nicht erwiinscht ist.

Denkbare Variationen

Wir pladieren daher fur die Veranderung dieser wohl noch weit verbrei-

teten Praxis und sprechen uns zum einen nachdriicklich fir den verstarkten

Einbezug von informativen, von offenen und von prozessbezogenen Aufga-

ben in Klassenarbeiten aus (vgl. Kap. 5; vgl. hierzu auch das Material zu den

sog. Profi-Aufgaben unter pikas.dzlm.de/node/823).
Zum anderen haben wir gute Erfahrungen mit einer Reihe von Varia-
tionen gemacht, etwa:

- Einzelne Kinder dirfen die Klassenarbeit an unterschiedlichen Tagen
schreiben. So werden z. B. zwei Termine angeboten, und jedes Kind ent-
scheidet, wann es die Arbeit schreibt (Terminwahl).

- Die Kinder dirfen das Schreiben der Klassenarbeit (z. B. beim Nach-
lassen der Konzentration oder bei ,schlechter Tagesform®) unterbrechen
und an einem mit der Lehrperson abgestimmten Termin — etwa am
nachsten Tag oder eine Stunde spater — weiterschreiben (Unterbre-
chung).

< Einzelne Kinder schreiben einen Teil der Klassenarbeit ein zweites Mal.
Die erste Bearbeitung einer Aufgabe wird so korrigiert, dass auf das VVor-

handancainvnn Fahlarn h7zw anf Ontimiariinnemanlichkeaiten hinnewia-
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richt, aber auch in vielen auBerschulischen Zusammenhéngen gang und
gabe (Zweite Chance).

- Einzelne Kinderdirfenihre Leistungen in Klassenarbeiten durch zusatz-
liche Leistungen teilweise kompensieren. So kann man z. B. durch beson-
ders sorgfaltig bearbeitete Wochenblatter oder ein mit groBer Anstren-
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gung erstelltes Handlungsprodukt einen Punktverlust ausgleichen
(Ausgleichsaufgabe).

- Alle Kinder schreiben eine korrigierte, aber fur die Bewertung nicht re-
levante Probearbeit, der eine vom Aufbau und beziiglich der Bewertung
analoge Hauptarbeit folgt (Probearbeiten; vgl. Kap. 7.3),

- DieKinder durfen beider Klassenarbeit wahlen, ob sie lediglich diejeni-
gen Aufgaben bearbeiten, die die Grundanforderungen abdecken, oder
auch solche, die die weiterfuhrenden Anforderungen ansprechen (Diffe-
renzierte Mathematikarbeiten, vgl.7.4).

Einen Einblick in das Thema ,Klassenarbeiten verandern‘ findet man auch

unter pikas.dzlm.de/node/824).

Eltern informieren

Anlasslich einer Schulkonferenz bzw. eines Elternabends sollte ein solcher
Umgang mit Klassenarbeiten zum Themagemachtwerden. Dennder Mehr-
zahl der Eltern dirften alternative Formen bislang nicht begegnet sein.
Vorhandene Vorurteile wie ,,Klassenarbeiten geben eine objektive Be-
schreibung der Leistungsfiahigkeit meines Kindes* oder ,,Klassenarbeiten
fiihren zu gerechten Noten* kénnen das Vorhaben einer leistungsforder-
lichen Leistungsfeststellung, so wie er in diesem Buch zum Ausdruck kom-
men soll, ernsthaft torpedieren.

Daher mussen die Eltern informiert werden, Gelegenheit erhalten,
Rickfragen zu stellen, Ressentiments zu &uBern und Unsicherheiten zu
artikulieren. Sofern dieses noch nicht geschehen ist, sollte den Eltern
anhand von aussagekraftigen Beispielen bewusst werden kdnnen, dass
Kinder unterschiedlich denken und dass die Verschiedenheit ihres
Denkens eine individualisierende Unterrichtsorganisation zur Folge
haben muss. Das kann auch anhand einer Mathematikaufgabe geschehen,
die die Eltern herausfordert und bei ihnen zu unterschiedlichen
Ldsungswegen oder Resultaten fuhrt (vgl. Radatz u. a. 1998, S. 24 f.).

Dann kann die Notwendigkeit einer individualisierenden Leistungsfest-
stellung abgeleitet und durch Schulerbeispiele aus dem eigenen Unterricht
oder aus diesem Buch illustriert werden (vgl. auch Spiegel/Selter 2003).
Dass auch Klassenarbeiten zumindest Elemente der Individualisierung ent-
halten sollten, sollte in diesem Zusammenhang ebenfalls angesprochen
werden.

Den Eltern sollte zudem klar werden kénnen — vielleicht auch durch die
Erinnerung an die eigene Schulzeit und die Arbeiten, die dort geschrieben
wurden —, dass Klassenarbeiten nicht selten als unangenehme und oft
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schwer kalkulierbare Prufungssituationen empfunden werden und dass
man gut daran tut, die Kinder auf das Schreiben von Klassenarbeiten vor-
zubereiten. Hierzu wollen wir im Folgenden einige Anregungen geben. An-
regungen fur die Elternarbeit im Bereich des Mathematikunterrichts in der
Grundschule sowie entsprechende Informationsmaterialien fur Eltern fin-
det man unter pikas.dzlm.de/node/963 bzw. 764).

7.2 Klassenarbeiten einfuhren

Irgendwann in der Schullaufbahn kommt der Zeitpunkt, an dem die erste
,richtige Mathearbeit® geschrieben wird. Darauf freuen sich natirlich nicht
wenige Kinder, denn eswird ihnen vermeintlich signalisiert, dass sie nun zu
den Alteren gehoren. Wir denken, dass man deren ersten Arbeiten jedoch
nicht unvorbereitet schreiben, sondern dass man die Kinder ganz im Sinne
der Forderung nach Zieltransparenz als einem Motor des Lernens in die
Vorbereitung der ersten Klassenarbeit(en) mit einbeziehen sollte.

Das ist auf verschiedene Arten moglich — beispielsweise in Form einer
(nichtbewerteten) Kurzaufgabe fiirden Mathebriefkasten (vgl. Kap. 3.3).1n
einem zweiten Schuljahr bat die Lehrerin ihre Schilerinnen und Schuler,
auf einem Zettel zu notieren, welche Aufgabe(n) ihres Erachtens in der
Klassenarbeit vorkommen sollten. Diese Eigenproduktionen waren sehr
informativ, nicht nur in Bezug auf die Auswahl, sondern auch in Bezug auf
die Form der Darstellung.
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Mona, Jenny, Pedro und Gilgan gaben die von ihnen gewilinschten Aufga-
bentypen in einem kurzen Text an, wahrend Tino (Zahlenmauern) und
René, der am Rechenstrich (leerer Zahlenstrahl) Aufgaben von 1 bis 800
rechnen mochte, dieses durch die Angabe von Beispielaufgaben zum Aus-
druck brachten.

An diese erste unaufwandige Sammelphase schloss sich eine struktu-
rierte Erhebung an. Hierzu wurde den Kindern eine Ubersicht tiber die bis
dato im zweiten Schuljahr behandelten Inhalte ausgeteilt.

Die Tabelle bestand aus drei Spalten, die wir in der Abbildung aus Platz-
grinden ,zerschnitten® haben. In der ersten Spalte wurden die Inhalte unter
der Uberschrift ,,Das haben wir gemacht“ aufgezihlt. Diejenigen Inhalte,
mit denen nicht alle Kinder auf Anhieb etwas verbinden konnten, wurden
durch ein Piktogramm illustriert. So wurde die Wahrscheinlichkeit daftr
verringert, dass die Kinder sich unter den Begriffen nichts oder etwas an-
deres als die Lehrerinvorstellten.

Wir schreiben Mathearbeiten wie die GroBen

Das haben wir gemocht Das kamn ich Das soll in
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Inder mittleren Spalte sollten die Kinder in einer Zielscheibe zum Ausdruck
bringen, wie gut sie ihres Erachtens den jeweiligen Inhalt beherrschten. In
der letzten Spalte kreuzten sie schliel3lich das an, was in der Arbeit
vertreten sein bzw. ihres Erachtens keine Beruicksichtigung finden sollte.

Die Angaben in der zweiten und der dritten Spalte waren informativ und
boten mehrmals Anreize zur Nachfrage: ,,Bei der Hunderterreihe und dem
Rechenstrich hast du deinen Punkt genau in die Mitte gesetzt; trotzdem
wiinscht du dir, dass es nicht in der Arbeit vorkommt. Warum?*

Diese Ubersicht diente aber nicht nur zur Vorbereitung der ersten Klas-
senarbeit, sondern auch dazu, dass die Kinder in Form eines Lernberichts
(vgl.Kap. 4.1)aufdievergangenen Unterrichtsmonate zurtickblicken konn-
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ten (Das haben wir alles gemacht bzw. gelernt). Daher waren in die Tabelle
auch Inhalte aufgenommen worden, die in einer Klassenarbeit schlecht
berlicksichtigt werden konnten, wie etwa das Falten und Schneiden von
Sternen und Schneeflocken. Die Lehrerin hatte dieses vorab durch den
Eintrag ,geht nicht® kenntlich gemacht.

Um den Kindern Gelegenheit zu geben, weitere Themen anzufiihren, die
aus ihrer Sicht bedeutsam oder von der Lehrerin vergessen worden waren,
wurden am Schluss zwei Zeilen leer gelassen, die die Kinder individuell
ausfillen konnten.

Einige Kinder beschrankten sich nicht auf eine ,Ja-Nein‘-Entscheidung,
sondern brachten durch Abstufungen zum Ausdruck, wie wichtig ihnen die
Berucksichtigung eines bestimmten Aufgabentyps war. Das wird zum Bei-
spiel aus dem folgenden Ausschnitt von Merve deutlich, die hierzu unter-
schiedliche Anzahlen von Kreuzen verwendete.

Zahlenhduser @ @
Zahlenmauern E@J
Einspluseins-Tafel t@ @
Schatzgldser, Zahlbilder und Zehnerbiindel @ ><

Zahlbilder, Zahwort und Zahl = 43
drelundzwanziq

Um die Ergebnisse dieser Befragung an die Kinder zuriickzuspiegeln, ko-
pierte die Lehrerin die unausgeftllte Liste auf ein grofReres Format und
hangte sie aus. In der dritten Spalte gab sie an, wie viele Kinder sich fir
eine bestimmte Aufgabe ausgesprochen hatten. Das flihrte zu einer interes-
santen und aufschlussreichen Unterrichtssituation, in der die Kinder Argu-
mente fur diese Entscheidungen auffihrten, die nicht nur Informationen
uber die ,Vorlieben® der einzelnen Kinder beinhalteten, sondern auch ein
indirektes Feedback zum durchgefiihrten Unterricht gaben.

Die Lehrerin traf dann in Absprache mit den Kindern die Entscheidung,
welche Themen in der Klassenarbeit vorkamen. Diese markierte sie durch
einen roten Kreis, so dass die Kinder wussten, auf welche Aufgabentypen
sie sich besonders vorbereiten konnten.

AnschlieRend wurden die Kinder gebeten, aus dem vereinbarten Spek-
trum Themenauszuwéhlenund hierzu gezielt,leichtere‘ und ,schwierigere*
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Aufgaben zu produzieren. Sie sollten aber nur solche Aufgaben notieren,
diesie auch selbst 16sen konnten, und dieses durch die Angabe ihrer Lsung
dokumentieren. So erfand Anna folgende Aufgabe, bei der Zahlen am Re-
chenstrich anzuordnen waren.

Meine Lieblingsaufgaben fir unsere Mathearbeit

Aufgabe [N —

ah—’ 170
© o % °

0"

Lasung:

Nach unserer Erfahrung istesinder Regel nichtsinnvoll, ausschlielich von
den Kindern erfundene Aufgaben fur die Arbeit zu verwenden, sondern
eine Mischung zusammenzustellen aus:

< unveranderten Aufgaben der Kinder,

- von der Lehrkraft leicht veranderten oder ergénzten Aufgaben (zur Ab-
deckung des Leistungsspektrums nach ,unten‘ bzw. ,oben‘), die ur-
sprunglich von den Schulerinnen und Schilernstammen,

- Aufgaben, die die Lehrkraft (ggf. in Anlehnung an Schiilerbeispiele)
vor- gibt, um die in den Schileraufgaben nicht berticksichtigten, aber
wich- tigen Bereiche abzudecken.

Im Folgenden finden sich Beispiele fur von den Kindern selbst erfundene

Aufgaben (Zahlenmauern und Zahlenh&user). Links unten haben wir eine

Aufgabenserie der Lehrerin abgedruckt (Erganze zur 100 bzw. zu einer

Zehnerzahl). Wir denken, dass u. U. die Halfte der Aufgaben vorgegeben

werden sollte, sofern die Systematik gestarkt werden muss, etwa um unter-

schiedlich schwierige Rechenanforderungen zu bertcksichtigen.
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5135

Unten in der Mitte und rechts sieht man zwei Bearbeitungen einer Aufgabe
von Timo, der die Frage stellt,,< oder > oder = ?* Zunachst sollte dieses flir
die Aufgabe 103 130 entschieden werden. Vier weitere, von der Lehrerin
rechts daneben notierte vergleichbare Aufgaben aus dem Hunderterraum
erganzten diesen Aufgabenteil. Dann gab Timo eine Aufgabenserie an,
beidereine Zehnerzahl (z. B. die 80) stetsmitihren beiden Nachbarzehnern
verglichen werden musste. Zudem sollten die Kinder berichten, was ihnen
hierbei auffiel.

Cody Dy C Cody 216> €
16> 8 13¢ %@z SHA4S Yy @137 ¥Esz SHEMWS
JgpEg 2FE72 FHES 2TETFZ
60 =100 8Kl fo R o
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20+ 30=50 BT -% WRT B et immer T
3@ g : i el "
40+_zg;=m 245-59 %m,—m 10'50 Do ocles zaaad okr,
30+ 0£7=90 lom 70 2 AT o570 ———————

Die Lehrerin stellte aus den eigenstandig erfundenen, den modifizierten
und den von ihr vorgegebenen Aufgaben im Vorfeld eine vergleichbare
Sammlung von zehn verschiedenen Aufgaben zusammen. Das hatte nicht
nur den Vorteil, dass insgesamt mehr Schiileraufgaben berticksichtigt wer-
den konnten und damit gewahrleistet werden konnte, das alle Schiilerinnen
und Schiler Aufgabenerfinder sein konnten. Diese Zusammenstellung
diente als Ubungsblatt und damit als VVorbereitung fir die Klassenarbeit.
Die bearbeiteten Aufgaben wurden anschlieBend mit den Kindern bespro-
chen, aber nicht von der Lehrperson korrigiert. Dieses kann aber in man-
chen Fallen auch sinnvoll sein, wie die folgenden Ausfihrungen zu Probe-
arbeiten zeigen.
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Eine ausfiuhrliche Dokumentation einer Unterrichtsreihe inklusive Unter-
richtsmaterial mit dem Thema ,Wir schreiben Mathearbeiten wie die
GroBen‘ findet man auf pikas.dzIm.de/836).

7.3 Probearbeiten

Zur Vorbereitung der Schilerinnen und Schiler auf Klassenarbeiten kann
vorab eine Probearbeit geschrieben werden. Die Probearbeiten der einzel-
nen Kinder werden von der Lehrperson durchgesehen, korrigiert und zu-
rickgegeben. Im Abstand von etwa einer bis zwei Wochen — je nach aufge-
tretenen Schwierigkeiten — folgt die beurteilungsrelevante Hauptarbeit, die
in der Regel analog aufgebaut wird:

= gleiches Layout,

= gleiche Aufgabenformate,

- vergleichbare Zahlenwerte bzw. Rechenanforderungen (z. B. Rechnen

mit der 0),

= gleiche Stufung der Anforderungen bzw. Schwierigkeiten,
= gleiche Bepunktung.
Manchmal ergibt sich nach Durchsicht der Probearbeit auch die Notwen-
digkeit, einzelne Aufgabenstellungen zu modifizieren, etwa wenn diese
nicht prazise genug erfolgten. Probearbeiten bieten sich besonders dann als
Vorbereitung an, wenn die Schilerinnen und Schuler mit dem Schreiben
von Klassenarbeiten noch nicht vertraut sind, bei einzelnen Kindern be-
sondere Schwierigkeiten damit zu beobachten sind (Blockaden) oder ein
Lehrerwechsel stattgefunden hat und die Kinder sich ggf. an verdnderte
Leistungsanforderungen gewthnen mussen.

Wir mochten dieses anhand des Themas ,, Addition und Subtraktion im
Zahlenraum bis 7000 “ illustrieren. Die Probearbeit und die Hauptarbeit zu
Beginn des 4. Schuljahres waren wie folgt aufgebaut:
= vierzehn Aufgaben zum Blitzrechnen,

- sechs Aufgaben zur schriftlichen Addition,

- sechs Aufgaben zur schriftlichen Subtraktion,

- zwei Aufgabenpdarchen zum Entdecken, Beschreiben und Begrinden,

- sechsAufgaben,vondenendie Kinder jeweilsdreimundlich bzw.
schrift- lich rechnen und ihre Auswahl begriinden sollten,

< vier Doppelaufgaben zur Umwandlung in dm und cm (bzw. in kg und g).

Die ersten drei Aufgaben wurden gestellt, um den Grad der Sicherheit beim

Rechnen zu erheben. Die Aufgabe 4 zielte auf Verstandnis ab, die Nummer


http://www.pikas.dzlm.de/836
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5 auf Flexibilitat. Die letzte Aufgabe schlieBlich griff das
Wiederholungs- thema der letzten beiden Wochenbléatter auf (vgl. Kap.
6.1).

Die Auswahl der Zahlenwerte erfolgte in beiden Arbeiten so, dass sie
Einblicke in das Denken der Kinder ermdglichten (vgl. Kap. 3.1), bei der
Nummer 3 beispielsweise:

a) ohne Ubertrag, mit 0 im Ergebnis
b) ohne Ubertrag , mit 0 im Subtrahenden
c) ein Ubertrag in Zehnerspalte, mit 0 im Ergebnis, usw.

Im Vergleichder Probe-und der Hauptarbeitvon Markus zeigtsich: Wah-
rend er in beiden Arbeiten (fast) alle Aufgaben zum Blitzrechnen richtig
16ste und mit jeweils einer Ausnahme die Umwandlungsaufgaben nicht
korrekt bearbeitete, zeigt sich bei den Aufgaben 2 und 3 zur schriftlichen
Addition bzw. Subtraktion ein splirbar unterschiedliches Bild. In der Pro-
bearbeit konnten aufgrund von Rechen- und Verfahrensfehlern (teilweise
Subtraktion bei Plusaufgaben) nur 15 von 48 Punkten vergeben werden. In
der Hauptarbeit hingegen beging er nur noch wenige Fehler, so dass Mar-
kus hier 40 Punkteerhielt.

Auchbeiden Aufgaben 4a)und4b) sind ebenfalls Unterschiede augenfal-
lig. Aus den bereits genannten Griinden erhielt er jeweils unterschiedliche
Resultate, was naturlich auch das geforderte Beschreiben und Begriinden
erschwerte. Auch wenn seine Erklarungen in der eigentlichen Arbeit si-
cherlich noch nicht den Kern der Sache trafen, so waren sie doch ausfihr-
licher und qualitatvoller abgefasst.

Hier sind ebenso erhebliche Unterschiede zu erkennen wie bei der Auf-
gabe 5. Diese sind vermutlich auch dadurch zu erklaren, dass die Aufgaben-
prasentation verandert wurde. Denn es hatte sich in der Probearbeit ge-
zeigt, dass einer Reihe von Kindern nicht hinreichend deutlich wurde, dass
die leichten Aufgaben im Kopf und die schwierigeren schriftlich gerechnet
werden sollten. Einige Schilerinnen und Schuler gaben dann als Begrin-
dung an ,, Ich wollte zeigen, dass ich auch schwierige Aufgaben im Kopf
rechnen kann. “oder,, Ich habe 270 + 220 schriftlich gerechnet, weil ichdas
schnell fertig machenwollite.

Des Weiteren schien es sinnvoll, zunachst die drei Aufgaben angeben zu
lassen, dieim Kopfgerechnetwurden, und darunter den Platz fur die schrift-
lichen Rechnungen vorzusehen. Denn es gab Kinder, die bei der urspring-
lichen Reihenfolge, ohneeine begriindete Auswahl zu treffen, dieerstendrei
Aufgaben schriftlich und die tGibrig gebliebenen im Kopf rechneten.

Die andere Reihenfolge in der Hauptarbeit trug insgesamt mit dazu bei,
dass die Auswahl der drei Kopfrechenaufgaben zielgerichteter stattfand.
Man sollte aber auch nicht auRer Acht lassen, dass im Verlauf der Woche
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zwischen Probearbeit und Hauptarbeit im Unterricht nochmals verstarkt
Aufgaben zur Schulung des ,Aufgabenblicks® eingesetzt wurden, da sich
dieses nach Durchsicht der Probearbeit als sinnvoll erwiesen hatte.

Nach unserer Erfahrung zeigen die Kinder in den Hauptarbeiten in der

Regel bessere Leistungen, daeine individuellere Férderung erfolgen konn-
te und da nach der Analyse der Probearbeiten bisweilen noch eine Korrek-
tur der Aufgabenprasentation erfolgte.
Markus beispielsweise erzielte in der Probearbeit — wie bereits erwahnt —
40 von 120 Punkten.In der Klassenarbeit hingegen erhielt er 98 Punkte und
damitdie Note ,gut minus ‘. Naturlich sind vergleichbare Leistungsspringe
nicht haufig, aber es wird ganz deutlich, dass er in der Hauptarbeit sein
Leistungsvermogen besser abrufen konnte als in der Probearbeit.

Zusammenfassend: Probearbeiten ermdglichen esden Kindern, Transpa-
renz Uber Umfang, Inhalte und Ziele der Hauptarbeit zu erwerben. Somit ...
- ... kénnen ggf. existierende Angste oder Blockaden (u. U. durch Erwar-

tungsdruck der Eltern) verringert werden, die ja haufig fur schlechte

Leistungen mit verantwortlich sind — die Kinder wissen in etwa, was auf

sie zukommt (Transparenz),

- ... erhalten die Kinder vor der Hauptarbeit die Gelegenheit, Schwierig-
keiten zusammen mit der Lehrkraft oder ihrem Lernpartner bzw. ihrer

Lernpartnerin aufzuarbeiten,

B Meine Maimumg : Veh Jamol gy IrtAR Joirht.
N Sy

- ... kannim Anschluss an die Auswertung der Probearbeiteine gezieltere
Vorbereitung auf die Hauptarbeit erfolgen, insbesondere wenn die Lehr-
person individuell ausgerichtete Forderhinweise gibt (s. u.).

Probearbeiten geben der Lehrkraft hilfreiche Rickmeldungen, z. B.

« Uberdie Konstruktion der Arbeit (zu viele, zu wenige Aufgaben, schwie-
rige Aufgabenformate), was ggf. zu Modifikationen bei der Hauptarbeit
fuhrt,

- Uberden bisherigen Unterricht, denn dieser entscheidet ganz wesentlich
Uberdievonden Kindern letztlich erreichten Leistungen mit(,Leistungs-
beurteilung ist immer auch Selbstkritik*),

e Uber den individuellen Leistungsstand der einzelnen Kinder sowie im
speziellen Uber Fordernotwendigkeiten, die in Férderempfehlungen
munden, fir die im normalen Unterricht selten gentiigend Zeitund Raum
zur Verfugung steht.
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Fir einen systematischen Uberblick iiber die individuellen Leistungen in
der Probearbeitempfiehlt sich das Ausfiillen einer Ubersichtstabelle, deren
wesentlicher Bestandteil die letzte Spalte ist, in die Interpretationen, For-
derhinweise u. A. eingetragenwerden.

Sicherlich bedeutet das Durchfuhren einer Probearbeit einen Mehrauf-
wand. Dieser ist aber u. E. wegen der vielen Analogien zur Hauptarbeit
Uberschaubar und kann durch die VVorteile aufgewogen werden.
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Zur Verringerung des Arbeitsaufwandes besteht eine Variante darin, die
Probearbeit als Arbeitsblatt auszuteilen, die Kinder diese ,unter Klassenar-
beitsbedingungen‘ schreiben zu lassen, aber nicht selbst zu korrigieren,
sondern wie ein Ubungsblatt mit den Kindern zu besprechen (s. 0.). Die
Korrektur fiihren die Kinder dann selbst oder — das gegenseitige Einver-
standnis vorausgesetzt — mit einem Lernpartnerdurch.

Eine andere Mdoglichkeit ist, dass die Kinder ein Arbeitsblatt erhalten,
welches die Aufgabenformate der Arbeit enthélt, aber von ihnen nicht in
einer Klassenarbeitsatmosphére, sondern unter individuell gewéahlten Be-
dingungen bearbeitet wird.

In diesem Zusammenhang méchten wir nicht unerwahnt lassen, dass in
manchen Klassen das Schreiben von Probearbeiten oder sogar schon die
Anklndigung, dass in einigen Tagen eine Klassenarbeit geschrieben wer-
den wird, bei einzelnen Eltern und Kindern zu gestiegener Unruhe fuhrt.

Lehrerinnen lassen daher verschiedentlich Arbeiten unangekindigt
schreiben, um zu verhindern, dass durch Ubertriebenes Uben der Druck auf
die Kinder zu grof3 wird. Nur sollte dann u. E. der Stellenwert der Arbeiten
im Gesamttableau der Instrumente der Leistungsfeststellung auch tatséch-
lich vergleichsweise gering sein. Nach unserer Erfahrung ist es haufig schon
hilfreich, diese Problematik mit dem Kind und seinen Eltern zu besprechen
und die ihnen oft unbewussten Zusammenhénge deutlich zu machen.

7.4 Differenzierte Arbeiten

Das Konzept der differenzierten Arbeiten geht davon aus, dass im Sinne
einer Kultur der Ermutigung ,,schwichere® Kinder zunéachst im Bereich der
grundlegenden Anforderungen Sicherheit erwerben kdnnen. Bei differen-
zierten Arbeiten geht es nicht darum, von allen Kindern innerhalb eines
vorgegebenen Zeitraums dieselben Leistungen zu erwarten. Sie enthalten
ein differenziertes Aufgabenangebot, das sich sowohl auf Grundanforde-
rungen als auch auf die weiterfihrenden Anforderungen bezieht.

Die folgende Beschreibung verdeutlicht u. E. die dringende Notwendig-
keit einer differenzierten Leistungsfeststellung auch in Klassenarbeiten
(Mayer 2002, 7f.):

Daniel ist immer einer der Ersten bei der Abgabe und hat keinerlei
Schwierigkeiten, die Aufgaben zu bearbeiten. Die sehr kurze Zeit, die
er fur die meist korrekte Bearbeitung benétigt, spricht dafir, dass die
Auf- gaben keinerlei Probleme fiir ihn darstellen, er ist ganz klar
unterfordert. Julian hingegen strengt sich beim Schreiben sehr an und
ist Uber eine
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lange Zeit sehr konzentriert, was an sich schon eine hohe Leistung fir
ihn darstellt. Dass er dies weiterhin leistet, ist recht erstaunlich, denn
bis- lang blieben seine Anstrengungen unbelohnt, da er meist eine Funf
oder im glnstigeren Fall eine schwache Vier erhielt. Er hat Probleme, in
der maximalen Arbeitszeit fertig zu werden. Zudem ist er bei vielen
Aufgaben vollig Uberfordert.

Obwohl er sich im Vergleich zu Daniel wesentlich mehr angestrengt hat,
bekommt er meist ein Mangelhaft, wahrend dieser fur eine fiir ihn sehr
einfache Pflichtlibung ein Sehr gut erhalt. Auf diese Weise ist eine Leis-
tungserziehung, die in den Kindern die Bereitschaft, Leistung zu erbrin-
gen, erhalten und stéarken will, nicht zu gewahrleisten. Weder Daniel
noch Julian erhalten fur ihre Leistungen eine individuell angebrachte
Note.

Daniel erfahrt, dass er sich fur eine sehr gute Note nicht anzustrengen
braucht ... Er macht die Erfahrung, dass es reicht, besser als die
anderen Kinder zu sein, jedoch erfahrt er nicht, dass sich
Anstrengungen lohnen. Auch Julian macht ungiinstige Erfahrungen.
Obwohl er sich anstrengt, sich konzentriert und fir die Arbeit Gbt, erhalt
er eine schlechte Note. Im laufenden Schuljahr hat er zweifelsohne
Fortschritte gemacht, die jedoch nicht mit dem fortschreitenden Lernstoff
mithalten konnten. Wenn man ihn beobachtet, stellt man fest, dass er
immer weniger Vertrauen in seine eigene Leistungsfahigkeit hat. Er
Ubernimmt lieber ein Ergebnis seines Tischnachbarn, als seinem
eigenen, intensiven Denken zu trauen, das er immer seltener zeigt.
Negative Auswirkungen auf sein mathematisches Selbstwertgefiihl sind
unverkennbar.

Differenzierte Arbeiten kdnnen einen Beitrag dazu leisten, Versagens-

angste abzubauen und Frustrationsgefiihlen und Resignation in Bezug auf

das Fach Mathematik vorzubeugen.

Die Differenzierung kann dabei u. a. gemafR folgenden Kriterien erfolgen:

= Anzahl der (Teil-)Aufgaben

- Schwierigkeitsgrad der Aufgabendaten (Zahlraum, Rechenanforde-
rungen, ...)

< Komplexitat der Aufgabenstellung (Anzahl der Lésungsschritte, Ab-
straktionsgrad, ...)

- Préasentationsform (Textmenge, unterstiitzende Abbildungen, Existenz
von Hilfsaufgaben oder Beispielen ...)

« Grad der erforderlichen Transferleistungen

e Grad der Anforderungen beim Beschreiben und Begriinden

Inder Literatur finden sich im Wesentlichen zwei Grundmodelle: das Stern-

chenaufgaben-Modell (vgl. Wuschanksy 1989) und das Spaltenmodell (vgl.

Wolk 1996; Ebeling 2001; Radatz u. a. 1999, 21 ff.). Wir mdéchten diesen

mit dem Aufgaben-Wahl-Modell noch ein drittes hinzufigen.
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Sternchenaufgaben-Modell

Das Sternchenaufgaben-Modell, auch Fundamentum-Additum-Modell
ge- nannt, lehnt sich an die VVorschlage zu differenzierten Diktaten an. Die
Aufgaben werden so angeordnet, dass im ersten, gréBeren Teil der Arbeit
diejenigen Aufgaben zu finden sind, die den grundlegenden Anforderungen
zuzuordnen sind. Der zweite Teil deckt die weiterfiihrenden Anforderun-
gen ab.

Diese sind durch ein Sonderzeichen (Sternchen, Blitz, Gewichte, einen
senkrechten Strich, ...) gekennzeichnet. Die Kinder kénnensich nun aufdie
Grundanforderungen konzentrieren oder ggf. (Teileder) weiterfihrende(n)
Anforderungen bearbeiten.

Memet atum
= Aufgaben
Schriftliches Addieren und Subtrahieren
1 Rechae die Aufgebes el 5 Serze die Reihe fort und berechne de Aufgaber!
805 B) M4 AT ) 2T &) A3 f) 209 g)E%0 k) 72 o a3 b) 343 4% 4 e} U
2382 133 s222  e382  eZ27 145« 345 <857 .18 18 - 189 - 189 - 189 - 189 o
407,
2 Welche Ziffer fehlty
a3 BIF g4 £ a0l Her & Fablan braucht neve Mabel fir sein Zimmer. D Mobel kosten 659 &
=238 =232 . 2M a0 = a8 (35 ] _ :
s e =3 éT Vs Mama bekommt or 21545, v Papo 198 € und Opa schenks ihm 120 &5
Ttn Best gibt ibm Ome dans
Fras
1 Timo hat 275 € gespart. Er kouft einen Roller fir 1594
Froge: _ e Biecheung
{53€]
Recheungs
Artwors ¥E
5T
Antwort:
4 Bochre die Aufigaben sust
A%8 B)8SE <) 68 d)PM Q) TSE ) 826 g) 42T ) Tél
-84 - 324 - 436 - 82 - 582 - 663 - 283 - 817
dof.

Problematisch beidiesem Modellist, dassdie weiterfiihrenden Anforderun-
gen maglicherweise den starkeren Kindern vorbehalten bleiben, da zumin-
dest einige der schwécheren Kinder nach zwei Dritteln der Arbeit mit dem
Wissen aufhéren, dass die folgenden Aufgaben fir sie wohl zu schwierig
sind oder sie auch keine Zeit mehr haben bzw. ihre Konzentrationsféahigkeit
nicht mehr so groR ist, dass sie sich noch produktiv mit anspruchsvolleren
Aufgaben auseinandersetzen kénnen.
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Positiv im Vergleich zu herkdbmmlichen Arbeiten ist sicherlich, dass der
Druck von den Kindern genommen wird, eine vergleichsweise gro3e An-
zahl von Aufgaben in der leider haufig knapp bemessenen Zeit bearbeiten
Zu mussen.

Die vorliegende Beispielarbeit enthdlt im Wesentlichen Aufgaben, die
wir im Aufgabenwirfel (vgl. Kap. 5.1) vorne, oben und links einordnen
wurden, also Aufgaben, bei denen eindeutige Ergebnisse erwartet werden,
die Vor- gehensweisen der Kinder nicht relevant sind und die Aufgaben
bestenfalls einen sehr geringen Prozessbezug aufweisen. Wir denken aber,
dass durch die Beschréankung auf solche recht weit verbreiteten Aufgaben
der Blick auf die Strukturen einer differenzierten Arbeit und auch der
Vergleich der vor- gestellten Modelle vereinfacht werden kénnen.

Den Grundanforderungen entsprechen hier 30 von 44 insgesamt mog-
lichen Punkten. Erreicht man diese, so entspricht das als Zensur einem
,befriedigend "

Die Grundidee der Sternchenaufgaben l&sst sich natiirlich nicht nur zur
Unterscheidung von einzelnen Aufgaben, sondern auch von Teilen einer
Aufgaberealisieren, etwawenndie ersten beiden Teilaufgaben a) und b) die
Grundanforderungen abdecken und die dritte — durch das Sternchen mar-
kierte — Aufgabe c) den weiterfihrenden Anforderungen entspricht.

Spaltenmodell

Eine Modifikation stellt das so genannten Spaltenmodell dar. Jede einzelne
Aufgabe ist nach Schwierigkeitsgrad differenziert. In der jeweils linken
Spalte stehen die Aufgaben, die den Grundanforderungen entsprechen, in
der rechten die schwierigeren Varianten, die die zusatzlichen Anforderun-
gen darstellen.

Die Schilerinnen und Schiler sind nicht tGiber die gesamte Arbeit auf ei-
nen bestimmten Schwierigkeitsgrad festgelegt, sondern kénnen sich bei
jeder Aufgabe neu entscheiden.

Stehtgentigend Zeit zur Verfiigung, kdnnen sich die Kinder auch mit
bei- den Varianten einer Aufgabe auseinandersetzen und anschlieRend
selbst festlegen — oder dieses der Lehrperson Uberlassen —, obihre
Bearbeitung der Grund- oder der weiterfithrenden Anforderungen
bewertet werden soll.

Wir denken nicht, dassesfirdie gleichzeitige Bearbeitung einer Aufgabe
in beiden Varianten Zusatzpunkte fir richtige Bearbeitungen geben sollte.
Natirlich leistet ein Kind, das beide VVarianten bearbeitet, mehr als eines,
dassich auf eine Seite konzentriert. Aber solche Sonderregelungen wirden
die Bepunktung durcheinander bringen.
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Andieser Stelle wollen wir anhand eines Beispiels verdeutlichen, dassauch
in differenzierten Arbeiten offene, informative und prozessbezogene Auf-
gaben eine stérkere Berticksichtigung finden kénnen (vgl. Kap. 5).
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Wenn Ziffernnoten zu erteilen sind, entspricht auch hier die fehlerlose Be-
arbeitung der kompletten linken Spalte (Grundanforderungen) einem , be-
friedigend ‘. Es versteht sich unseres Erachtens von selbst, dass den Kin-
dern vorher nicht nur diese Information, sondern auch das Prinzip der
differenzierten Mathematikarbeiten, die Bewertungskriterien und die Art
der Aufgabenstellungen transparent sein missen. Das kann auch anhand
von teildifferenzierten Arbeiten oder differenzierten Hausaufgaben analog
zum Spaltenmodell geschehen.

Als hilfreich — auch fur einen Elternabend — hat sich in diesem Zusam-
menhang die unterrichtliche Auseinandersetzung mit dem Bilderbuch
,»Wenn die Ziege schwimmen lernt (Moost/Kunstreich 2012) erwiesen.
Hier wird die Fabel von der Schule der Tiere sehr anschaulich entfaltet, die
unterschiedliche Fahigkeiten und Defizite haben und durch schematische
Formen der Leistungsmessung nicht nur die anféangliche Freude an der
Schule, sondern nach und nach auch das Zutrauen in ihre eigenen Kompe-
tenzen verlieren.

Zur Erhdhung der Transparenz fur die Schilerinnen und Schuler, aber
ggf. auch zur Relativierung der eigenen Auffassungen Uber das, was als
einfach und was als schwierig gilt, kann es beitragen, wenn die Kinder im
Anschluss an die Bearbeitung jeweils angeben, ob es sich um ihres Erach-
tens leichtere oder um schwierigere Aufgaben handelte (vgl. hierzu die
Unterrichtsreihe unter pikas.dzlm.de/836).

Eine andere Moglichkeit besteht darin, die Kinder in Anlehnung an be-
handelte bzw. vorgegebene Aufgaben leichte oder schwierige Aufgaben fur
die anstehende Arbeit selbst erfinden zu lassen (vgl. Kap. 7.2).

Das Spaltenmodell hat sicherlich die genannten Vorteile. Es beinhaltet
aberauch einige potenzielle Schwierigkeiten. Das Wissen um sie kann dazu
beitragen, ihr Auftreten weniger wahrscheinlich zu machen.
< Manche Schilerinnen und Schuler Uberlegen lange bei der

Aufgabenauswahl und verlieren dadurch die Zeit, die sie fir die Be-

arbeitung der Aufgaben bendétigen. Hier kdnnten flexible Zeitvorgaben —

zumindestam Anfang — hilfreich sein.

< Manche Kinder haben zu wenig Zutrauen in ihr Kénnen und wahlen
bevorzugt die linke Spalte. Die Lehrkraft kénnte diese Kinder dazu
ermu- tigen, nicht immer auf die vermeintliche ,Nummer sicher® zu
gehen, oder ihnen aufgabenbezogen eine ,zweite Chance* (vgl. Kap. 7.1)
einrdumen.

- Fir die Kinder ergibt sich ein héherer Leseaufwand, der Probleme bei
denjenigen von ihnen erzeugen kann, die nicht so flussig lesenkdnnen.
Hier kann der Einsatz prinzipiell bekannter Aufgabenanforderungen da-
zu beitragen, dass dieser reduziert wird.
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- EinigeKinderentscheidensich ,willkiirlich‘, daihnennichtklarist, worin
die Schwierigkeitsunterschiede bestehen. Sie wéhlen dann prinzipiell
Aufgaben aus einer Spalte oder springen zuféllig — so scheint es — zwi-
schen beiden Spalten hin und her. Hier ginge es darum, dass den Kindern
vorab klar werden kann, was die Differenzierungskriterien sind.

- Der Zeitaufwand fur die Vorbereitung ist nicht gering, was nicht zuletzt
daran liegt, dass es nicht immer einfach ist, jeweils zwei niveau-unter-
schiedliche, zueinander passende Aufgaben zu finden und hier die Be-
punktung aufeinander abzustimmen.

Wenn wir das Spaltenmodell Kolleginnen und Kollegen vorstellen, werden

nicht selten diese und &hnliche Argumente angefuhrt — wie wir finden, si-

cherlich nicht zu Unrecht. Bemerkenswert finden wir aber schon, dass
weitere in Diskussionen angefuhrte Punkte oft nicht spezifisch gegen den

Einsatz differenzierter Arbeiten sprechen. Die Verfremdung herkbmm-

licher Klassenarbeiten im Spaltenmodell scheint bestimmte grundséatzliche

Problemfelder deutlicher hervortreten zu lassen, wie etwa eine gerechte

Beurteilung oder der Grad der Verstéandlichkeit der Aufgabenstellungen.

Aufgaben-Wahl-Modell

Beim Spaltenmodellwerdenvergleichbare Anforderungen (z.B.die Ldsung
einer schriftlichen Additionsaufgabe oder das Einzeichnenvon Symmetrie-
Achsen) auf zwei unterschiedlichen Niveaus gestellt. Alle Kinder missen
sich mit allen vorgesehenen inhaltlichen Anforderungen in der einen oder
der anderen Variante auseinander setzen.

Beim Aufgaben-Wahl-Modell, daswir abschlieBend vorstellen méchten,
kdnnen die Schuler aus einem Pool durchaus unterschiedlich angelegter
Aufgaben auswahlen, zum Beispiel sechs aus acht Aufgaben. Dabei ist es
sowohl moglich, dass fur alle Aufgaben die gleichen Punktzahlen vergeben
werden, als auch, dass es unterschiedlich viele Punkte fiir die einzelnen
Aufgaben gibt. Das Aufgaben-Wahl-Modell versucht dem Umstand Rech-
nung zu tragen, dass nicht alle Kinder alle unterschiedlichen Aufgabenan-
forderungen gleich gern und gleich gut bewaltigen kénnen und zudem eine
Klassenarbeit ohnehin immer nur (allerdings von der Lehrerin) ausgewahl-
te Aufgaben enthélt. Zudem kann das ,Abwihlen® einzelner Aufgaben fur
die Lehrerin eine interessante Information darstellen.
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Die Beispiele entstammen einer Klassenarbeit im 3. Schuljahr, bei der fir
jede Aufgabe die Maximalpunktzahl von 9 Punkten zu erreichen war. Die
Aufgabenformate waren den Kindern bekannt und sie entschieden sich,
abhangig von ihren Kompetenzen, dazu, die Aufgaben zu bearbeiten oder
auszulassen.

Die Schilerinnen und Schuler konnten auch mehr als sechs Aufgaben
16sen, sofern sie die Zeit dazu hatten, und dann selbst durch Ankreuzen an-
geben, welche Aufgabenindie Wertung kommen sollten. Eineandere Még-
lichkeit hatte darin bestanden, dass die Lehrperson alle bearbeiteten Auf-
gaben durchgesehen und die sechs besten in die Wertung einbezogen hatte.
Wie beim Spalten-Modell ist auch hier eine gemaRigtere Variante denk-
bar, die sich moéglicherweise als Einstieg eignet. Hier sind eine Reihe von
Aufgaben durch alle Kinder zu bearbeiten und am Schluss haben die Kinder
dieWahl zwischen beispielsweise zwei unterschiedlichen Aufgaben, die sie
angehen kénnen.
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8 Ermutigend rtuckmelden

Wie wir bereits ausgefihrt haben, ist die Aussagekraft von Ziffernnoten
vergleichsweise gering: Sie unterliegen erheblicher Willkir, sie wiirdigen
die bisherigen Lernanstrengungen nur eingeschrankt, und sie bieten keine
Hilfen fur das Weiterlernen (vgl. Kap. 2.2).

Eine Kultur der Ermutigung, in deren Rahmen das Unterstlitzen und
nichtdas Uberprufen als primare Aufgabe von Schule angesehen wird, sieht
Ziffernnoten daher nicht als das zentrale Element der Riickmeldung an,
sondern setzt hier auf andere Formen (vgl. Bartnitzky 2004), die ...

... Lernprozesse in einer Form ansprechen, die fiir das Kind relevantund

verstehbar ist,

... dem Kind ein ermutigendes Resiimee seines bisherigen Lernens ge-

ben und Perspektiven fir das weitere Lernen einschlielen,

... das Kind als lernendes Subjekt ernst nehmen, es also in den Lern-

dialog einbeziehen, auf Vereinbarungen, Absprachen, eigenstandige

Lernprozesse und Lerngespréache zurtckgreifen,

. nicht nur Leistungsbilanzen tber Kinder sind, sondern auch tber die
Leistungen der Lehrerinnen und Lehrer, denn jede Beurteilung eines
Kindes ist immer auch eine Beurteilung des eigenen Unterrichts.

An vielen Stellen dieses Buches haben wir verschiedene Beispiele hierfur
gegeben, die wir in diesem Kapitel nun systematisieren und ergénzen wer-
den. Im Einzelnen beschreiben wir mit den mundlichen Rickmeldungen,
hier speziell mit dem Kinder-Sprechtag, den Rickmeldebogen und den
Ruckmeldetexten drei unterschiedliche Formen (man vgl. auch pikas.dzIm.
de/node/826).

Mundliche Rickmeldungen

Lehrerinnen und Lehrer geben in Unterrichtsgesprachen oder in Gespréa-
chen mit Schulerinnen und Schilern laufend und haufig unbewusst Rick-
meldungen. Daher ist es u. E. wichtig, dartber nachzudenken, wie diese so
erfolgen kdnnen, dass sie die Kinder unterstiitzen.

HierzueinBeispiel: Beiderschriftlichgerechneten Aufgabe285-192zog
Murat stets die kleinere von der gréReren Ziffer ab, unabhéangig von der
Zugehorigkeit zu Minuend bzw. Subtrahend. Auf seine Frage, ob die Rech-
nung mit dem Resultat 113 richtig sei, kann man ganz unterschiedlich rea-
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gieren. Einige Mdglichkeiten haben wir angefiihrt, viele weitere sind denk-

bar. Was wirden Sie tun?
Ja, schon, jetzt Kannst du nicht einen
rechne weiter! Fehler entdecken?
Mach die Probe:
113 + 192!

Was ist
denn 85 — 762
Schon, und jetzt
rechne mal 285 — 172!

Rechne es
noch mal!

Ist das
richtig so?
285

Denkst du, dass

es richtig ist?

Wie hast du es Probiere es mal
ausgerechnet? in der Stellentafel!

=192
113

Uberpriife es Was ist
285 — 2002
Warum glaubst du,
Wie viel ist es dass es stimmt?
von 9 bis 8?

 Duhast den
Ubertrag vergessen!

Was bedeutet die 87 e

Was wiirdest du tun,
wenn ich sage, dass
es falsch ist?

Wie man reagiert und was man mundlich rickmeldet, hédngt natirlich von
der Situation und dem individuellen Lernstand des Kindes ab. Aber norma-
lerweise erscheint es uns sinnvoll, es nicht direkt zu belehren oder seine
AuBerung zu bewerten, sondern — ganz in Ubereinstimmung mit den im
Kap. 3.2 formulierten Leitideen fur mindliche Standortbestimmungen —
,den Ball zum Kind zuriickzuspielen®.

Die Wertschatzung der Denkleistung von Murat kann sich etwa dadurch
zeigen, dass er zunéchst gebeten wird, seinen Losungsweg zu erkléren.
Eine andere Mdglichkeit besteht darin, einen Impuls zu geben oder eine
Frage zu stellen, die ihn dazu anregen kann, Gber seinen Rechenweg noch-
mals nachzudenken (z.B. ,Rechne 285 — 172!°).

Bei grofReren VVorhaben — etwa wenn Kinder ein Forscherheft oder einer
Serievon Aufgaben aus der Geometriekartei bearbeitet haben— scheintuns
das Durchfuhren kurzer mundlicher Rickmeldungsgesprache wichtig zu
sein. Schlielllich haben sich Kinder Uber einen langeren Zeitraum intensiv
miteinem Themaauseinander gesetzt und ihre diesbeziiglichen Leistungen
dokumentiert. Diese Anstrengungen sollten fiir das Kind erkennbar gew(ir-
digt werden.

Solche individuellen Rickmeldungsgesprache kdnnen informell in offe-
nen Unterrichtsphasen erfolgen oder auch ritualisiert beispielsweise im
Rahmen einer wéchentlichen Kinder-Sprechstunde oder eines Kinder-
Sprechtags.
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Bevor wir im néachsten Abschnitt auf diesen Punkt etwas ausfihrlicher ein-
gehen, moéchten wir noch einen u. E. wichtigen Gedanken andeuten: Wir
denken, dass das Riuckmelden keineswegs Sache der Lehrkraft allein ist,
sondern mehr und mehr auch in die Hand der Kinder gegeben werden kann
(vgl. Kap. 6.3). Solche Riuckmeldungen beispielsweise in abschlieRenden
Prasentations- oder Reflexionsphasen sollten dann aber kriteriengeleitet
und maoglichst sachorientierterfolgen.

Kinder-Sprechtag

Daschriftliche Rickmeldungen beiallen Bemuhungen der VVerfasser fur die
Kinder manchmal nicht einfach zu verstehen sind und Erwachsene und
Kinder in einen Dialog Uber das Lernen eintreten sollen, schlagen wir vor,
einen Kinder-Sprechtag durchzufuhren, an dem sich die Lehrkraft mit den
einzelnen Kindern Uber deren Leistungen austauscht (vgl. Titelbild).
Unserer Erfahrung nach handelt es sich dabei um ein sehr wirksames
Instrument nicht nur dafurr, den Kindern eine Rickmeldung zu ihren Lern-
entwicklungen zu geben, sondern auch dafir, sie zur Reflexion uber ver-
gangenes und zukilnftiges Lernenanzuregen.

Im Vorfeld eines auf den Mathematikunterricht beschréankten Kinder-
sprechtags zur Mitte des zweiten Schuljahres bekamen die Kinder eine
Tabelle, in der sie zunéchst ankreuzen konnten, was ihres Erachtens am
Kinder-Sprechtag besprochen werden sollte.

Kmder‘-SErechtag
A
am 13, &. 075
| Dariber machte ich Dariiber mschte Frau
sprechen Sundermann mit dir
sprechen
Blitzrechnen
Hausaufgaben X

Wochenbldtter und
Wochenpldne

Mitarbeit

Mein Kérperbuch \&

I I F
Zohlenketten-Forscherheft \7'\

XX

Mathe-Club
:Igﬁéﬂfckcn'&r'?ﬁrf—dhgq
MsterX | X

_ Feamal 5;'103_ “
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Auch die Lehrerin gab an, was nach ihrer Meinung thematisiert werden
sollte. Fur die Organisation hat sich Folgendes bewéhrt: Eine Liste wurde
ausgehangt, in welcher Reihenfolge die Kinder zum Sprechtag kommen
sollten, so dass sich die Schilerinnen und Schiiler auf das Gespréach vorbe-
reiten konnten. So suchten sie beispielsweise eigene Arbeiten zusammen
oder sahen noch einmal die letzten Wochenblatter durch.

Mdoglich ist es auch, Termine zu vergeben, doch muss diese Liste nicht
selten verédndert werden, da einzelne Gespréche kurzer oder langer dauern
als erwartet. Auf jeden Fall empfiehlt es sich, die Liste gruppentischweise
zu erstellen. Das sorgt fur mehr Ruhe, da ein Kind beispielsweise sehen
kann, dass es in Kirze seinen Termin hat, wenn gerade die Nachbarin beim
Sprechtag ist.

Die Gespréche fanden wahrend des Unterrichts statt. Jeweils ein Kind
kam an einen frei stehenden Tisch, auf dem das Schild ,,Kinder-Sprechtag
— Bitte nicht storen® signalisierte, dass Lehrerin und Kind nicht gestort
werdenwollten. Dieanderen Kinder befasstensichmit Aufgabenstellungen,
an denen sie selbststdndig arbeiten konnten und fir die vorab Experten
benannt worden waren, so dass die Lehrerin sich ganz dem Gespréach mit
dem jeweiligen Kind widmen konnte.

Die Kinder hatten wie die Lehrerin Unterlagen mitgebracht (Forscher-
mappen, Portfolio,...), dieindie jeweils etwa5-bis 10-minttigen Unterhal-
tungen einbezogen wurden. AbschlieBend wurden Vereinbarungen zur
Weiterarbeit getroffen, von der Lehrerin oder dem Kind dokumentiert und
von beiden unterschrieben. Den Bogen nahmen die Kinder mit nach Hause
und gaben ihn den Eltern zur Kenntnis, die ebenfalls unterschrieben.

Das haben wir verabredet:

ﬁfarz%t olu_m ULMW Loetesechmom

Kind Frau Sundermann Eltern
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Wir denken, dass Kindersprechtage so effektiv sind, dass man versuchen

sollte, sie ein- bis zweimal im Halbjahr durchzufuhren. Vorteile sind:

e Durch die unmittelbare Ruckkopplung im Gespréch sind die in ihnen
besprochenen Punkte fur das Kind haufig vergleichsweise leicht ver-
standlich.

« Esistmoglich,im Dialog Absprachen furdie weitere Arbeitzu
entwickeln und zu treffen.

- Kinder-Sprechtage sind personlicher durch die direkte Ansprache als
lediglich ausgeteilte schriftliche Dokumente.

- Sie erganzen und erldautern schriftliche Berichte auf relativ unaufwan-
dige Weise, sie kdnnen schriftliche Dokumente auch zumindest teilweise
ersetzen, ihre VVorbereitung und Durchfiihrung sind nicht so aufwéandig
wie das Schreiben eines Textes.

Im Anschluss an die Gesprache mit den Kindern konnte sich die

Lehrerin eine Ubersicht tiber wesentliche Absprachen machen, zum

Beispiel:

- Blitzrechnen starker tiben: Thea, Nino, Timmy, Cem

- verbleibende Seiten im Mathebuch freigeben: Tino, Lotta, Marie, René

- mehr *~Hausaufgaben: Thea, Dominik, Joshua

< neue Lernpartner: Timmy und Sina, Marcel und Jaqueline

- insgesamt: mehr Kopfrechenspiele, wieder mehr Geometrie.

Kindersprechtage kdnnen nicht nur ,herk6mmliche® Elternsprechtage

vor- bereiten, sondern auch im Zusammenhang mit Gesprachen zwischen

Kind, Eltern(teil) und Lehrerin gesehen werden (vgl. Theiler u. a. 2001).

Ruckmeldebdgen

In Rickmeldebogen werden die Beurteilungskriterien angefiihrt (z.B. ,, Du
hast jede Aufgabe vollstindig geldost. “ oder ,, Du hast passende Plusauf-
gaben gefunden. ). Auf einer drei- oder vierstufigen Skala kreuztdie Lehr-
kraft ihre Einschatzung der Leistungen — im folgenden Beispiel beziiglich
der Arbeit eines Kindes in einem ,Zahlenhduser-Buch‘ — an.
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Miafim
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Auchdie aufindividuelle Leistung bezogenen Kurzriickmeldungen kénnen
unterhalb der Ankreuz-Tabelle aufgenommen oder — wie das folgende Bei-
spiel zeigt — als deren Bestandteil in direktem Bezug zu den bearbeiteten

Aufgaben gegeben werden.
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In der linken Halfte dieses Riickmeldebogens sind zunachst verschiedene
Inhalte angeflihrt, die an verschiedenen Lernstationen im Rahmen einer
,Rechenolympiade‘ am Ende des 3. Schuljahres wiederholend geiibt wur-
den. Dabei wurde nicht nur die Uberschrift, sondern jeweils auch ein repra-
sentatives Beispiel angegeben. Im obigen Beispiel kreuzte Yannick fur jede
Aufgabengruppe an, wie er selbst seine diesbeztiglichen Kompetenzen ein-
schatzte.

In der rechten Halfte gab die Lehrerin ihre diesbezligliche Einschatzung
ab, die weitgehend mit Yannicks eigenem Urteil Gibereinstimmte. Lediglich
bei der schriftlichen Subtraktion hatte die Lehrerin eine differierende
Wahrnehmung. Die Spalte fir erlauternde Kommentare nitzte sie bei Yan-
nik vollstandig aus und gab auch noch weitere Riickmeldungen unterhalb
der Tabelle.

Rickmeldungen sollten aber u. E. nicht nur in Bezug auf die fachlichen
Leistungenerfolgen. Auchdas Arbeitsverhaltensollteindieser Weise inden
Blickgenommenwerden,denndie Kinder sollen ja— im Sinneder erziehen-
den Dimension von Unterricht — auch in zunehmendem MaRe lernen, ihr
Lernen selbst zu organisieren. Die Abbildung zeigt eine diesbeziigliche
Rickmeldung zum Wochenplan von Aline.
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Texte

Sicherlich aufwéandiger, aber natirlich informativer, sind ausfihrlichere
schriftliche Riickmeldungen. Steffen hat Giber einen langeren Zeitraum eine
Aufgabensammlung in seinem Heft bearbeitet. Seine Lehrerin kommen-
tierte dieses wiefolgt.
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Umdieindividuelle Ausrichtung zu verstarken und die Verstéandlichkeit fur
das Kind — und damit oft auch fur die Eltern — zu erh6hen, ist es méglich,
auch das Zeugnis in Form eines durch Ansprache und geeignete Wortwahl
an das Kind adressierten (Jahres-)Briefs zu verfassen bzw. dem Standard-
zeugnisformular beizuftigen.

Lieber Timo!
Im Mathematikunterricht arbeitest du weiterhin mit groBem Einsatz
und widmest dich den Arbeitsauftragen intensiv. Du solltest aber
bei unseren Mathematikgesprachen darauf achten, dass du etwas
auf- merksamer bist und dich aktiver beteiligst, da ihr hierbei
besonders viel voneinander lernen kdnnt.
Additions- und Subtraktionsaufgaben kannst du schriftlich sicher
ausrechnen. Beim Kopfrechnen und beim halbschriftlichen Rechnen
hattest du manchmal Schwierigkeiten, wenn du nicht auf die GréRen-
ordnung der Zahlen geachtet hast. Hier solltest du insgesamt mehr
Blitzrecheniibungen im Tausenderraum durchfiihren.
Die Aufgaben des kleinen Einmaleins und des kleinen Einspluseins
kannst du alle ermitteln, dabei solltest du aber weiterhin an deiner
Schnelligkeit und Sicherheit tben. Bei Malaufgaben des grof3en Ein-
maleins kommst du mit dem Malkreuz meistens zum richtigen
Ergeb- nis, nur manchmal rechnest du die richtigen Teilldsungen
fehlerhaft zusammen.
Dein raumliches Vorstellungsvermdgen hast du intensiv und erfolg-
reich an den SOMA-Stationen geschult. Weitere Ubungen in der Geo-
metrie helfen dir auch dabei, dir unter Zahlen etwas vorzustellen.
Deine Frau Thiele

Entscheidend ist also hier nicht nur die Lernentwicklung, sondern auch die
Lernperspektive. Es gilt, dem Kind weiter Mut zu machen und konkrete
Vorschlage fir das Weiterlernen zu unterbreiten. So ist ein Zeugnis nicht
ein inseiner Bedeutung fir den Lernerfolg Giberhéhtes, singulares Ereignis,
sondern bietet Riickschau und Ausblick und ist so in die tagliche Arbeit
eingebunden.

Ruckmeldungen zu den Rickmeldungen

Unabhangig davon, fiir welche Form der Riickmeldung man sich entschei-
det, ist es wichtig, dass die Lehrkraftdariiber mit den Kindern ins Gespréach
kommt. Das kann beispielsweise dadurch geschehen, dass sie die Kinder
im Vorfeld bittet, sich selbst (begriindete) Noten zu geben (vgl. Kap.
4.3),
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ein Zeugnis fur die Lehrperson zu schreiben oder selbst Riickmeldung zur
Rickmeldung der Lehrkraft zu geben, wie aus dem folgenden Beispiel
deutlich werden kann.
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Die Rickmeldungen der Kinder erfolgten— wie erwartet— nicht nur inhalts-
bezogen, sondern waren auch abhéngig von der erhaltenen Note, wie es das
folgende Beispiel abschlieBend zeigt.
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