Unterstitzen, nicht Gberprifen

Aufgabenbeispiele zur Leistungsfeststellung im Mathematikunterricht

Im vorliegenden Beitrag versuchen wir, Grundziige einer unterstiitzenden Leistungsfeststellung im
Mathematikunterricht zu entwickeln und diese durch Beispielaufgaben zu illustrieren. Zuvor stellen
wir dar, warum der Stellenwert der noch weitgehend vorherrschenden (berpriifenden Leistungs-
messung mit Blick auf die Mathematik, die Kinder und die Lehrerin zu relativieren ist.
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So wichtig die Beherrschung mathematischer
Grundlagen auch ist: Mathematik auf das Be-
nennen von abgespeicherten Wissenselementen und auf das Ausflihren von intensiv eingetbten
Handlungsanweisungen zu reduzieren, wird dem Reichtum und der Prozesshaftigkeit des Faches
nicht gerecht. Und es schult auch nicht die Denkfreude.

In der Mathematik gibt es eben nicht generell nur die ‘richtige’ oder die ‘falsche’ Ldsung. Hier exis-
tiert haufig mehr als lediglich der einzige korrekte Lésungsweg, ist nicht immer alles schon fertig
vorgedacht: ‘Mathematik ist etwas, das man tut’, so hat es der Mathematiker Moise einmal formu-
liert.

Soll demgeméanB im Unterricht die Tatigkeit des Mathematiktreibens vermehrt in den Vordergrund
gerlckt werden, so hat das natirlich entscheidende Konsequenzen flr die Leistungsmessung.
‘You get, what you test!” Entdeckendes Lernen und aufdeckendes Abtesten passen nur schwerlich
zueinander.

Der Blick auf das Kind

Dartiber hinaus ist eine punktuelle, Gberwiegend produkt-, konkurrenz- und defizitorientierte Art der
Leistungsmessung, wie sie im abgedruckten Beispiel reprasentiert ist, auch mit Blick auf das Kind
sehr kritisch zu sehen.

Dadurch dass fremdbestimmte Anforderungen von allen Schilern gleichzeitig auf vorgeschriebene
Weise und innerhalb einer definierten, in der Regel recht knapp bemessenen Zeiteinheit zu erfil-
len sind, wird man weder den Zielen des Mathematikunterrichts noch den Besonderheiten men-
schlichen Lernens gerecht. Ganz abgesehen davon, dass Objektivitdt in der Leistungsmessung
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und erst recht bei der Leistungsbeurteilung ein Mythos ist, der nicht weitergetragen werden sollte.
Messen ist haufig vermessen — im doppelten Wortsinn: nicht genau, aber anmafBend.

Der padagogische Leistungsbegriff geht hingegen davon aus, dass Leistungsfeststellung nicht
primar zum Zwecke der Selektion erfolgt, sondern um die Lernenden zu starken, zu férdern, zu
ermutigen.

Allerdings ist es wohl um einiges einfacher, solche Forderungen aufzustellen, als sie fur das Fach
Mathematik so zu konkretisieren, dass Lehrerinnen ausgehend von vorgegebenen Beispielen eine
Ubertragung auf ihre eigenen Klassen und auf bestimmte Themen leisten kénnen.

Der Blick auf die Lehrerin

Dass Leistungsfeststellung nicht primar zur Uberpriifung, sondern vorrangig zur Unterstiitzung
durchgeflihrt werden sollte, trifft nicht nur fir Kinder, sondern auch fir ihre Lehrerinnen zu: Die
Analyse der SchilerduBerungen sollte vorrangig zu einer Verbesserung des Unterrichts flhren,
nicht primér zu einer Klassifizierung der Schiler. Leistungen sollten daher nicht nur erhoben wer-
den, um zurlickzublicken, sondern auch, um nach vorn zu schauen.

Hierzu reicht es selbstverstandlich nicht aus, nur Ergebnisse von Aufgaben zu vermeintlich leicht
abprufbaren Inhalten zur Kenntnis zu nehmen und sie mit richtig oder falsch zu bewerten. Im Sinne
professioneller, dem Kinde gerechter Unterrichtsreflexion und -vorbereitung erscheint es hingegen
notwendig, dass die Lehrerin viel von den authentischen Denkweisen ihrer Schiiler erfahrt. Daher
sollten die Schiilerinnen und Schuler durch die Aufgabenstellungen die Gelegenheit bekommen,
zu zeigen, was sie kénnen und wissen. In den Niederlanden heiBt das ‘positives Testen’.

Es geht also fur die Lehrerin nicht nur mit Blick auf die Kinder, sondern auch im eigenen Interesse
darum, deren Mathematikleistungen sowohl zu beachten (im Sinne von wahrnehmen) als auch zu
achten (i. S. v. ernst nehmen). Nicht nur, dass etwas falsch oder richtig ist, ist in diesem Zusam-
menhang von Bedeutung, sondern auch, was falsch bzw. richtig ist und warum!

Informative Aufgaben
Wie kénnte nun eine starker kontinuierliche, prozessorientierte, individuumsbezogene, kompe-
tenzorientierte Art der Leistungsfeststellung im Mathematikunterricht aussehen? Zu einer halb-
wegs zufriedenstellenden Beantwortung dieser Frage misste eigentlich ein dickes Buch geschrie-
ben werden.

Im vorliegenden Beitrag kénnen wir nicht mehr leisten, als einen kleinen Diskussionsbeitrag fur
eines der damit zusammenhangenden

Tel|pr0b|eme ZUu |iefel’n. WII’ mOChten auf WUM% auf der Seite ist Platz fir deine Rechnungen.

der Grundlage der Arbeit von Marja van
den Heuvel-Panhuizen (1996) acht we-
sentliche Prinzipien solcher Aufgaben 30+40= 27419= 56+30=__
beschreiben. Naturlich kénnen im Re-
gelfall nicht alle dieser Punkte erfillt

Sel n. b) Immer drei Aufgaben aus a) geh6ren zusammen. Sie bilden eine Dreiergruppe. Schreibe
jede Dreiergruppe in einen Kasten! Gib auch an, warum die drei Aufgaben jeweils

1. Auf dem Aufgabenblatt oder im Heft zusammengehoren.
sollte immer Platz flr Nebenrech-
nungen oder sonstige Notizen zur
Verfligung stehen, den die Kinder
nutzen kdnnen (oder sollen, je nach
|ntention)_ DaS dort ggf Stehende c) Erfinde selbst Dreiergruppen mit anderen Aufgaben. Rechne die Aufgaben aus. Unten ist

Platz fur deine Rechnungen. Du kannst auch eine Gruppe mit mehr als drei Aufgaben

kann zur Klarung der Denkweisen erfinden.

herangezogen werden.
2. Bei geeigneten Aufgaben sollten die

28+19= 57+30= 30+41=____

56+31= 31+40= 27+20=
\_ A S A

Kinder gebeten werden, ihre Vorge-
hensweise schriftlich oder mindlich
zu erlautern. Selbst wenn Erkldrung [,.a.zfurdeineRechnungen }

und tatsachliches Vorgehen nicht
Ubereinstimmen, so eréffnen sich
haufig interessante Einblicke in die
Denkwege der einzelnen Kinder.
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3. Einzelne oder auch samtliche Auf-
gaben sollten Wahlaufgaben sein,
bei denen die Kinder zwischen zwei
ahnlichen, aber unterschiedlich an-
gelegten und durchaus auch unter-
schiedlich schwierigen Anforderun-

2 PLUSAUFGABEN ERFINDEN

Wahle zwei Zahlen aus und rechne sie zusammen. Erfinde insgesamt acht Plusaufgaben.
Entscheide dich nun noch fiir die Regel A oder die Regel B.

Regel A
Das Ergebnis soll gréRRer sein als 20.

Regel B
Das Ergebnis soll gréfer sein als 50.

gen wahlen kdénnen. Oder sie bear-
beiten — genligend Zeit vorausge-
setzt — beide Aufgaben, und ent-
scheiden dann, falls erforderlich,
welche ,bewertet’ werden soll, oder
lassen die Lehrerin jeweils die glns-
tigere Entscheidung treffen.

Es sollten auch offenere Aufgaben ausgewahlt werden, bei denen es mehr als eine Lésung
gibt, und solche, bei denen es mehrere sinnvollerweise einzuschlagende Vorgehensweisen
existieren.

Die Schiiler sollten auch die Gelegenheit haben, innerhalb eines durch die Aufgabenstellung
prazisierten Rahmens selbst Aufgaben zu produzieren. Natdrlich erlauben solche Eigenproduk-
tionen keine hundertprozentig sicheren Rickschlisse auf die wahren Fahigkeiten. Wenn ein
Kind beispielsweise aus Bequemlichkeit einfache Aufgaben notiert, so heiBt das nicht notwen-

digerweise, dass es nur solche
rechnen kann. Gleichwohl sind in
der Zusammenschau mit allen ande-
ren Informationen, Uber die man als
Lehrerin verflgt, gewisse Tenden-
zen erkennbar. AuBerdem kdnnte
die Lehrerin den ‘Produktionsauf-
trag’ entsprechend fokussieren (z.

3 RECHENWEGE AUFSCHREIBEN

» Rechne die Aufgabe a) aus. Schreibe auf, wie du auf das Ergebnis gekommen bist. Weilt
du noch einen anderen Rechenweg? Schreibe ihn bei b) auf!

Platz fiir deine Rechnungen

a) So rechne ich:

b) So kann ich es anders rechnen:

25+17=

25+17=

B.: Erfinde drei schwere Aufgaben!).
Eine Aufgabe sollte durchaus auch
einmal in verschiedenen Zusam-
menhangen auftauchen, z. B. als
Textaufgabe und als Zahlenaufgabe
oder als Textaufgabe mit zwei un-
terschiedlichen Kontexten. Durch
solche Variationen kann die Lehrerin
bisweilen erfahren, dass ein Kind
eine Aufgabe lediglich in bestimm-
ten Zusammenhangen beherrscht —
oder anders formuliert: zwar in man-
chen Kontexten das nicht leisten
kann, was es in anderen sehr wohl
vermag.

Wenn mdoglich, sollten auch Zzu-
sammenhdngende Rechenaufgaben
auftreten, um feststellen zu kénnen,
ob die Kinder sich diese Beziehun-
gen zunutze machen und fehlerhafte
Lésungen vielleicht sogar darauf zurtickzufihren sind (z. B. 6+9=13, weil 5+9=12).

In einigen Féllen ist es durchaus hilfreich, eine der Aufgaben nebst Lésung vorzugeben. An
solchen Hilfsaufgaben kénnen die Schiler sich (z. B. gréBenordnungsmaBig) im Weiteren
orientieren; zum anderen kdnnen diese dazu beitragen, dass die Schiler die Aufgabenanforde-
rungen verstehen (Was genau soll ich tun? Was schreibe ich wie wohin?).

25+26= 25+26=

25+49= 25+49=

25+62= 25+62=

25+ 24=__ 25+24=

Die Beispielaufgaben 1 bis 4 sollen diese Punkte anhand des Themas ‘Addition im Zahlenraum bis
100’ illustrieren. Die Aufgabenstellungen wurden unter dem Schwerpunkt ausgewahlt, erfahren zu
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wollen, welche Zusammenhange zwischen einzelnen Aufgaben die Kinder sehen und ob sie diese
nutzen (Beispiele 1 und 4), welche Art von Aufgaben sie erfinden (Beispiel 2) und welche Rechen-
strategien sie verwenden (Beispiel 3), wenn ihnen die Freiheit hierzu gegeben wird.

Beim Beispiel 3 etwa kann man nicht [ 4aurcasenpaare

H . H Hier gehéren immer zwei Aufgaben zusammen, eine leichtere und eine schwierigere. Wenn
nur feStSte”ens Ob dle AUfgaben “Chtlg man die leichtere Aufgabe zuerst ausrechnet, kann man sie benutzen, um die schwierigere
gel’eCh net wu rden, Sondern aUCh, Ob auszurechnen. Zusammen bilden beide Aufgaben ein Aufgabenpaar.

a”e naCh derselben Strategie bearbeitet 1. Rechne die Aufgabe, die du leichter findest. Die andere brauchst du nicht zu berechnen.

Du kannst sie aber ausrechnen, wenn du gerne méchtest.

wurden oder die Schiler aufgabenbe- = b) 2R o gesan-
zogen variierten, ob diese jeweils einen dy25+50= o) 17435 f)  2526-
zweiten Rechenweg angeben konnten, B s — R
Ob SiCh dieser fundamental vom erSten 2. E;ngef;(f)gzag: ist schon ausgir)echnjz:'\;eec:hne die andereAufgce)\be a:z;.ﬂgz
unterscheidet und welche Fehler auf- 68+22=____ 44+30=74 49+50=99
P . d) 35+35=70 e) 15+45= 60 f) 18+57=
tauchen. Natdrlich erh@lt man auch 35+33= 15+48= 18+ 7=25
dUrCh SOIChe UmfangreiCheren Informa_ 3. Rechne zuné&chst die leichtere Aufgabe aus und mache ein Kreuz hinter das Ergebnis.
H H H H H Rechne dann die schwierigere Aufgabe aus.
'g‘%r;)elg (;uchtD smi:(her réln Eéutr:]falntlscrg)es s M e ——
ild des Denkens der Schiler, aber a4x30=_ 52:20= S5425=_
. T . d) 38+43= 77+18= f 35+25=
man erfahrt natlrlich ungleich mehr, als g e 0 e e
wenn man Iedlg“Ch dle ReSUItate der 4. Erfinde selbst 6 Aufgabenpaare. Rechne nur die leichtere Aufgabe aus.
Aufgaben zur Kenntnis nimmt. a) ¥ b) : & —

Dass solche Aufgaben auch im Rahmen
von Klassenarbeiten dazu herangezo-
gen werden koénnen, bedeutet nicht,
dass wir damit den Klassenarbeiten das
Wort reden mdchte. Doch wir denken,
dass hier der Veranderungsbedarf wohl
besonders groB3 und dringlich ist.

Es versteht sich von selbst, dass man die durch die Beispiele verkdrperten informativen Aufgaben
den Schulern nicht unvorbereitet vorlegen sollte. Aufgabenanforderungen, die zum Zwecke der
Leistungsfeststellung eingesetzt werden, sollten den Schilern bekannt sein. Auch sollte stets aus-
reichend viel Zeit zur Verfligung stehen. Je mehr Kinder unter Druck stehen, desto unwahrschein-
licher scheint es, dass sie mehr &uBern als das, was sie als das Nétigste erachten.

Beurteilen misste man die Schilerleistungen bei solchen Aufgaben dann weniger wie traditionelle
Diktate, als vielmehr wie die selbst verfassten Texte der Kinder: sich der Subjektivitdt und der
eventuellen Vagheit der eigenen Wahrnehmungen durchaus bewusst, aber mit kompetenzorien-
tiertem Blick um individuelle Gerechtigkeit bemiht. Aber das bietet genug Stoff fir einen weiteren
Aufsatz.

a
n
n
n

e) f)

Platz fiir deine Rechnungen
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