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Die in der Werkstatt (vgl. /4/) veroffentlichten und die folgenden Texte entstanden wahrend
der Implementation des Rahmenlehrplans Mathematik Grundschule. Sie widerspiegeln den
Erfahrungsaustausch der Mitglieder der Brandenburger Rahmenlehrplangruppe Grundschule
Mathematik mit Lehrkraften und Fachberaterinnen und Fachberatern des Landes Branden-
burg. Sie haben das Ziel, Impulse fir die inhaltliche Arbeit der Fachkonferenzen zu geben.
Die Literaturangaben sind als Empfehlungen flir eine vertiefte inhaltliche Auseinanderset-
zung zu verstehen.

1 Was ist NEU im Rahmenlehrplan Grundschule Mathematik? -
Welche Veranderungen sollen im Mathematikunterricht initiiert
werden?

Vor dem Hintergrund der Einfihrung eines neuen Rahmenlehrplans Grundschule Mathema-
tik ist es notwendig herauszufinden, welche neuen Intentionen in ihm verankert sind. Gleich-
zeitig wird von jeder Lehrkraft erwartet, die individuellen Vorstellungen von Ziel und Gestal-
tung des Mathematikunterrichtes neu zu durchdenken und gemessen an den Vorgaben im
Rahmenlehrplan gegebenenfalls notwendige Verénderungen bewusst vorzunehmen.

Daraus ergeben sich fir die Mitglieder der Fachkonferenz einer Schule folgende Aufgaben-
felder. Es ist eine inhaltliche Verstandigung zu den Intentionen des Rahmenlehrplans als
Grundlage fir gemeinsame Vereinbarungen notwendig. Diese sind in Form einer schulinter-
nen Planung festzuhalten. Um schulische Entwicklungsprozesse zu gestalten, muss die ei-
gene Unterrichtsarbeit auf den Priufstand gestellt und die eigene Professionalitat weiterentwi-
ckelt werden.

Die inhaltlichen Veranderungen des Rahmenlehrplans spiegeln Ergebnisse internationaler
und bundesweiter Diskussionen zu Konsequenzen aus Leistungsvergleichsuntersuchungen
(u. a. PISA und IGLU-E), Erkenntnisse und Erfahrungen aus bundesweiten Programmen (u.
a. SINUS), fachdidaktischer Untersuchungen zu Kompetenzmodellen und Erkenntnisse der
Lernforschung wider. Das hat zur Konsequenz, dass im Rahmen der Modernisierung der
Ziele und Anspriche in der padagogischen Ausgestaltung der Grundschule das Fach Ma-
thematik mit seinem spezifischen Beitrag zu beschreiben ist. Dartiber hinaus hat der Rah-
menlehrplan der Modernisierung des Fachprofils, d. h. einem veranderten Verstandnis von
Mathematik, einer veranderten Zielbeschreibung und daraus resultierend veradnderten An-
sprichen an den Mathematikunterricht Rechnung zu tragen.

Damit trotzdem ein Uberschaubares, handhabbares Arbeitspapier fur Lehrkréfte entsteht,
sind die Mitglieder der landertbergreifenden Rahmenlehrplangruppe Grundschule Mathe-
matik davon ausgegangen, dass sich dieser Rahmenlehrplan an kompetente Lehrkrafte
wendet, die eine solide padagogische, fachliche und fachdidaktische Ausbildung haben und
sich den aktuellen Entwicklungen durch Fort- und Weiterbildung stellen. Mit diesem Ver-
standnis haben sich die Verfasser des Rahmenlehrplans darauf beschrankt, Bewahrtes nur
kurz darzustellen und Veranderungsdimensionen ausfihrlicher zu betonen, in dem Akzentu-
ierungen und Schwerpunktsetzungen vorgenommen wurden. Das erfolgte mit dem Ziel,
Lehrkraften eine Orientierung fir das Nachdenken Uber Unterrichtsveranderungen und An-
satze daflr zu geben.

Das Rahmenlehrplankonzept stellt mit dem Kompetenzmodell die Personlichkeitsentwicklung
des Lernenden in den Mittelpunkt. Kompetenzen beschreiben dabei eine Qualitat, wie der
Lerner in der Lage ist, auf Anforderungen zu reagieren.

Lernen erfolgt immer komplex und erfordert in der Schule, dass fachibergreifendes und
fachbezogenes Lernen miteinander vernetzt werden und der Lernprozess in der Organisati-
on und inhaltlich darauf ausgerichtet ist. Somit ist das Fach Mathematik zwar in seiner
Fachspezifik zu betrachten, aber auch immer in seinem Bezug zu anderen Fachern.



Die mathematische Grundbildung hat tber alle Schulstufen das Ziel, Fahigkeiten zum Argu-
mentieren und zum Kommunizieren, zur mathematischen Modellbildung, zum Problemldsen,
zur Nutzung von Darstellungen und zum Umgang mit der Fachsprache sowie Fahigkeiten
zur sinnvollen Nutzung von Arbeits- und Hilfsmitteln zu entwickeln. Diese Zielbeschreibung
liegt den Rahmenlehrplanentwicklungen in allen Bundeslandern, den daraus resultierenden
nachfolgenden Materialien und der Entwicklung der Bildungsstandards durch die Kultusmi-
nisterkonferenz zu Grunde.

Als schulische Eingangsstufe steht der Mathematikunterricht der Grundschule in der Pflicht,
die Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler zu erkennen, zu bewahren und zu entwickeln.
Die Standards im Rahmenlehrplan beschreiben in Bezug auf Sach- und Methodenkompe-
tenz die Fahigkeiten, die die Lernenden am Ende der Grundschulzeit im Fach Mathematik
erworben haben sollen. Ihre Entwicklung ist untrennbar mit der Entwicklung sozialer und
personaler Kompetenzen verbunden. Standards werden formuliert, um die Gestaltung des
Unterrichts als Prozess anzuregen und die Qualitat von Lernergebnissen evaluieren zu kon-
nen.

Unter dem Gesichtspunkt der Qualitatssicherung sind somit die Standards und das zugrunde
gelegte Kompetenzmodell Kern des Rahmenlehrplans. Alle weiteren Texte des Rahmenlehr-
plans Mathematik geben Lehrkraften und Fachkonferenzen eine Orientierung mit dem Ziel,
einen entwicklungsférdernden Unterricht fUr alle Schilerinnen und Schiiler zu gestalten. Die
weitere Konkretisierung der daftir notwendigen Schritte an der Schule ist durch die Fachkon-
ferenzen vorzunehmen und in Form der schulinternen Planung bzw. in der persdnlichen
Planung der Lehrkréfte festzuhalten. Somit weist die schulinterne Planung die Entwicklungs-
schritte zu den Standards aus.

Der Rahmenlehrplan enthélt dafir Strukturhilfen, indem fir den Weg zu den Standards in
den Themenfeldern Anforderungen fir die Doppeljahrgangsstufen beschrieben werden. Fir
den Verstandigungsprozess in der Fachkonferenz hat es sich bewéhrt, die Anforderungen
und die Standards nebeneinander zu stellen. Das erleichtert den Austausch darlber, was
und wie, auf welcher Niveaustufe in den einzelnen Jahrgangsstufen initiilert werden muss,
um die Kompetenzentwicklung zu beférdern.

Die Themenfelder wurden aus den klassischen Inhaltsbereichen der Mathematik abgeleitet.
Sie orientieren sich an Leitideen des Faches und spiegeln eine veranderte Schwerpunktset-
zung wider. Das Kompetenzmodell erfordert eine verdnderte Sicht auf die Inhalte von Lern-
prozessen. Inhalte sind grundsatzlich nach ihrem Beitrag zur Kompetenzentwicklung und
unter dem Gesichtspunkt der Sicherung der Anschlussfahigkeit auszuwéhlen. In diesem Sin-
ne sind verbindliche Inhalte in den Doppeljahrgangsstufe festgeschrieben. Innerhalb der
Fachkonferenz sollte man sich verstandigen, welche Inhalte dartiber hinaus geeignet sind,
die Kompetenzentwicklung zu férdern und zu sichern. Anregungen dafiir geben neben der
Themenfeldiibersicht auch die ausgewiesenen offenen Inhalte. Gemeinsame Vereinbarun-
gen dazu sind Teil der schulinternen Planung.

Fur die weitere ErschlieBung des Rahmenlehrplans ist es notwendig, sich darlber klar zu
werden, dass eine Anforderung durch unterschiedliche verbindliche und offene Inhalte gefor-
dert werden kann. Aber auch umgekehrt kann die Auseinandersetzung mit einem Inhalt meh-
rere Anforderungen bedienen. Auf der Suche nach solchen Beziehungen im Rahmenlehrplan
erkennt man die Vernetzung der Themenfelder. Sie sollten als Teil der schulinternen Pla-
nung festgehalten werden.

Die veranderten Zielstellungen haben auch Konsequenzen fir die Unterrichtsgestaltung. Sie
erfordern eine Schwerpunktverschiebung dahingehend, dass durch den Unterricht mehr
inner- und aul3ermathematische Vernetzungen ermdglicht werden, mehr Denkaktivitaten und
Eigenkonstruktionen der Schilerinnen und Schuiler angeregt und zugelassen werden, der
Lernprozess bewusst reflektiert und ein flexiblerer Methodeneinsatz herausgefordert wird.
Dafir gibt das fachdidaktische Konzept klare Orientierungen. Unter dem Gesichtspunkt der
Qualitatssicherung heifdt ,Unterrichten* auch erfolgreiches Lernen fir alle Schilerinnen und
Schiler zu organisieren. In diesem Zusammenhang hat die Aufgabengestaltung im Fach
Mathematik einen besonderen Stellenwert. Um im beschriebenen Sinne mathematische
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Grundbildung zu férdern, sind bisher verwendete Aufgabenstellungen hinsichtlich ihrer Eig-
nung zu Uberprifen und gegebenenfalls abzuwandeln. Von Bedeutung ist in diesem Zu-
sammenhang vor allem das Bilden von Aufgaben mit Bezug zum Alltag der Schilerinnen
und Schiiler durch den Lehrenden und dartiber hinaus das Bilden von Aufgaben durch die
Schilerinnen und Schuler selber. In diesem Prozess kbnnen sich Fachkonferenzen Anre-
gungen aus Materialien der BLK-Programme SINUS, SINUS-Transfer und speziell SINUS-
Transfer Grundschule holen. Darlber hinaus wird empfohlen, sich mit den Aufgabenbeispie-
len zu den KMK-Bildungsstandards Mathematik Jahrgangsstufe 4 sowie mit landesspezifi-
schen Materialien z. B. mit den Erlauterungen zu den Aufgabenbeispielen fur die Vergleichs-
arbeit Mathematik der Jahrgangsstufe 5 (Land Brandenburg) auseinander zu setzen.

Die Lehrkraft und die Lernenden bendtigen kontinuierlich Einsichten beziglich des Verlaufs
und des Ergebnisses von Lernprozessen. Verfahren und Methoden zur Ermittlung von Kom-
petenzzuwachs gehdren zum Bestandteil der Unterrichtstatigkeit der Lehrkrafte. Vor diesem
Hintergrund ist eine Verstdndigung Uber Fragen der Leistungsermittlung und -bewertung
unbedingt notwendig. Fortbildungen mit Lehrkréften zeigen, dass in diesen Fragen Unsi-
cherheiten und Verstandigungsbedarf bestehen. Ein Schwerpunkt fir Debatten sollte dabei
der Umgang mit dem Spannungsfeld zwischen normativen Vorgaben durch Standards und
der individuellen Bezugsnorm des Lernenden sein. Weitere Schwerpunkte sind die Verstan-
digung zu vielféltigen Formen und Methoden der Leistungsermittlung und -bewertung, deren
Moglichkeiten, Grenzen und effektiven Nutzung, sowie Uberlegungen zur Veranderung der
eigenen Bewertungspraxis (Winter, 2004).

Fur Schilerinnen und Schiler ist Lernen im Unterricht immer mit Leistungsanforderungen
verbunden. Jedoch ist es fiir den Lernenden bedeutungsvoll, bewusst den Unterschied zwi-
schen Lern- und Leistungssituation zu thematisieren.

Lernsituationen bieten fir die Lehrkraft und den Schiler die Chance, Fehler als Lernanlass
Zu nutzen und somit das kreative Potential von Fehlern zu entdecken. Es ergeben sich in
diesem Zusammenhang vielfaltige Gelegenheiten das Lernen zu lernen, Mdglichkeiten die
Selbstkontrolle zu entwickeln und Schillerinnen und Schiler individuell zu férdern. Es bieten
sich fur den Lernenden und die Lehrkraft die Mdglichkeit einer kontinuierlichen Beobachtung
des Lernprozesses und damit die Grundlage und der Anlass fur die Beratung der Schiilerin-
nen und Schiiler. Das Ziel von Leistungssituationen ist es im Unterschied dazu, die individu-
elle Lernentwicklung und die Lernfortschritte bewusst zu machen. Damit sind Schulerinnen
und Schiler gefordert, Fehler zu vermeiden.

Leistungsermittlung und -bewertung sind somit ein Bestandteil schulinterner Evaluationspro-
zesse. Die Standards veranlassen die Fachkonferenz, die erreichten Ergebnisse zu evaluie-
ren und daraus Folgerungen fir die weitere Arbeit abzuleiten.



2 Akzentsetzungen in den Themenfeldern des Rahmenlehrplans

Zu jedem Themenfeld werden im Rahmenlehrplan unter dem Punkt 5.1 ,Ubersicht tiber die
Themenfelder* ,Aspekte des Unterrichtes erlautert, die im Zusammenhang mit den fachdi-
daktischen Anspriichen wesentlich sind.” (vgl. /1/ S. 27)

In diesen Texten sind im Grunde genommen die Betonungen bestimmter inhaltlicher
Schwerpunkte enthalten. Wir wollen diese im Folgenden als Akzente durch in Klammern
gesetzte Nummerierung herauslesen.

2.1 Form und Veradnderung

.iIm Themenfeld Form und Veranderung geht es vordergrindig um die Entwicklung von
raumgeometrischen Vorstellungen. Raumvorstellung ist in vielen Lebensbereichen bedeut-
sam. Die Entwicklung der Raumvorstellung ist ein Schwerpunkt und zentrales Ziel des Ma-
thematikunterrichts. Im Sinne des Spiralprinzips wird dabei wiederholt auf gleiche Schwer-
punkte, wie die geometrischen Formen, das Operieren mit ihnen und die Beziehungen zwi-
schen Formen, eingegangen, wodurch diese immer umfassender verstanden werden.” (vgl.
121 S. 7)

(1) Raumvorstellung als zentrales Ziel

.Betrachtungen zu Kérpern sind an den Anfang zu stellen. Die Schilerinnen und Schiler
hantieren mit Reprasentanten flir geometrische Korper. Sie erkennen die Eigenschaften die-
ser Korper, deren Beziehungen untereinander sowie die Flachen, von denen sie begrenzt
werden. Sie benennen die Reprasentanten mit den entsprechenden geometrischen Be-
zeichnungen. Die Schilerinnen und Schiler realisieren die Begriffe, indem sie selbst Modelle
der Korper herstellen: Massivmodell (Vollkdrper), Kantenmodell und Flachenmodell aus ei-
nem Korpernetz. Das Herstellen von Modellen und das Durchfiihren von vielféltigen Manipu-
lationen an ihnen unterstitzen neben den speziellen geometrischen Fahigkeiten auch die
Entwicklung der Motorik und der Sprache der Schilerinnen und Schuler. Begriffe werden
hinsichtlich Umfang und Inhalt aufgebaut und Beziehungen zwischen Begriffen hergestellt.”
(vgl. 12/ S. 28)

(2) mit raumlichen Objekten aus der Erfahrungswelt der Schilerinnen und Schiler handeln
und diese so im wortlichen Sinn begreifen

(3) Unterschied zwischen Korper und ebener Figur sowie deren Beziehungen
herausarbeiten

(4) Begriffsbildung an die Arbeit mit realen Objekten und an die von Schilerinnen und Schu-
lern hergestellten Modelle binden

.Die Schulerinnen und Schuler entdecken Abbildungen in ihrer Umwelt und erkennen ihre
Eigenschaften. Ausgehend von achsensymmetrischen Figuren werden die Kenntnisse zur
Abbildungsgeometrie zunehmend angereichert und vertieft. Kongruenzabbildungen wie
Spiegelungen, Drehungen und Verschiebungen werden von den Schilerinnen und Schiilern
dargestellt, beschrieben und miteinander in Beziehung gesetzt. Sie erzeugen ebene und
raumliche Figuren auf der Basis ihrer Kenntnisse.” (vgl. /2/ S. 28)

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:
Korper aus der Erfahrungswelt analysieren: Bausteine, Verpackungen, Korper bauen aus
verschiedenen Materialien und Teilen, z. B.

Vollkdrper aus Plastiline formen,

Hohlkorper (Flachenmodell) aus einem Blatt Papier falten,

Hohlkorper (Flachenmodell) aus einem Netz falten,

Wiirfel-Hohlkdrper (Flachenmodell) aus drei unterschiedlich farbigen in finf kon-
gruente Quadrate geteilte Papierstreifen falten,

Kantenmodell aus Staben und Schrauben von Stabilbaukasten bauen,

¢ Kantenmodell mithilfe von Papierstreifen und Papierecken kleben.



(5) raumliches Deuten ebener Darstellungen
(6) Bewegungen sind Kongruenzabbildungen

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:
e Bauen und identifizieren von Korpern nach ebenen Darstellungen (verschiedene An-
sichten)
Beschreibung in Bauten umsetzen und umgekehrt
Bauplane; Kérpernetze
Darstellen von Bewegungen ebener Figuren im Koordinatensystem
Darstellen von Bewegungen von Korpern auf Rasterpapier
Modelle von Kdrpern zur Deutung der entsprechenden Zeichnungen

»Als wesentliche Voraussetzung fur das Lésen von Problemen und fur die Gewinnung der
Einsicht in die Schonheit und Asthetik von Mustern miissen die Schiilerinnen und Schiiler
Fertigkeiten zur zeichnerischen Darstellung von ebenen Figuren und Kérpern erwerben.
Damit stehen ihnen neben dem Hantieren mit geometrischen Objekten die zeichnerische
Darstellung derselben als Stiitze fur das Erfassen von Zuordnungen und Strukturen sowohl
im geometrischen als auch im arithmetischen Bereich zur Verfigung. Der Prozess der Ent-
wicklung von Zeichenfertigkeiten durchzieht alle Jahrgangsstufen. Hierbei gewinnen die
Schilerinnen und Schuler sukzessive Sicherheit im Umgang mit Schablonen, Rastern und
Zeichengeréten, dabei wird in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 weitgehend auf systematische
Konstruktionsverfahren verzichtet. Das Zeichnen ohne Hilfsmittel, die Freihandzeichnungen
werden von der Jahrgangsstufe 1 an als selbstverstandliche Mdglichkeit des zeichnerischen
Darstellens verwendet.” (vgl. /2/ S. 28)

(7) Freihandzeichnungen

(8) Zeichnen von ebenen Figuren und auch von Kérpern mithilfe von Rastern

(9) Erkennen von Mustern und Strukturen

(10)Verkniupfen von arithmetischer und geometrischer Deutung innerhalb von Strukturen

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:

e Unliniertes Papier
e Unterschiedliche Raster in verschiedener GroRRe: Karo, Punktraster gerade bzw.

schrag
e Wirfelbauten: Steckwdurfel, Spielwrfel
e Geobrett

e Ebene Puzzles:

= Tangram in vielen Abwandlungen

= Pentominos (Figuren aus finf Quadraten)

= Figuren aus sechs gleichseitigen Dreiecken
e Raumliche Puzzles: SOMA —-Wiirfel

.In allen Jahrgangsstufen kénnen Sachverhalte aus der Topologie, wie Durchlaufbarkeits-
und Farbeprobleme und Betrachtungen zu Knoten, eingebunden werden. Das sollte sowohl
im Rahmen der fachibergreifenden Bezlige als auch im Zusammenhang mit anderen geo-
metrischen Inhalten erfolgen. Topologische Betrachtungen haben einen grofl3en Wert fur die
Entwicklung von raumlichen Vorstellungsvermégen sowie der Methodenkompetenz bei den
Schilerinnen und Schilern.” (vgl. /2/ S. 28)

(11) Finden von Mustern, Erkennen von Zusammenhangen/Gesetzmaligkeiten, an Sachver-
halten aus der Topologie



Vorgehensweisen und geeignete Materialien:

Durchlaufbarkeit von Netzen- Zeichnen in einem Zuge

Farbungsprobleme

Knotentechniken

Labyrinthe/lrrgarten

Ausfihren von Handlungen mit Drahten, Pfeifenputzern, Seilen, Farbstiften

2.2 Zahlen und Operationen

.Im Themenfeld Zahlen und Operationen erfolgt eine deutliche Schwerpunktsetzung auf ein
solides Zahl- und Operationsverstandnis, auf sichere Fertigkeiten im Kopfrechnen und auf
das verstandnisorientierte halbschriftiche Rechnen. Die Schulerinnen und Schiler arbeiten
dabei mit den ihnen zur Verfiigung stehenden Zahlen, ohne auf bestimmte Zahlenraume
begrenzt zu werden.” (vgl. /2/ S. 28)

.Das Zahlverstandnis der Schulerinnen und Schiler wird ausgebaut, gefestigt und systema-
tisiert. Die Schilerinnen und Schuler erwerben eine flexible Z&hlfahigkeit sowie eine Vorstel-
lung von Zahlen. Der Aspektreichtum der Zahlen wird im Zusammenhang mit ihren vielfalti-
gen Verwendungsmadglichkeiten im Alltag erlebt. Die Schuilerinnen und Schuler durchschau-
en die unregelméaRige sprachliche Struktur der Zahlwortbildung in der deutschen Sprache
und stellen diesbeziiglich Vergleiche zu anderen Kulturen an. Sie erfahren, dass es dekadi-
sche und nichtdekadische Stellenwertsysteme gibt. In Lebensweltbeziigen wenden sie das
Prinzip der fortgesetzten Blndelung zu verschiedenen Basen an. Sie begreifen das Stellen-
wertprinzip. Dieses Verstandnis wird durch den kreativen Umgang mit der Stellentafel in al-
len Jahrgangsstufen vertieft.” (vgl. /2/ S. 28)

(1) Zahlvorstellung; Operationsverstandnis; Rechnen kénnen
Vorgehensweisen und geeignete Materialien:

Zahlaspekte

Zahlbildungsprinzip (Bindeln, Entbtindeln)
Stellenwertbegriff

Umkehroperationen

Enaktiv: Steckwiirfel, Mehrsystemblocke, Cuisenaire-Stabe, Legeplattchen
Rechengeld

Ikonisch: Zeichnungen mithilfe der benutzten Materialien

Symbolisch: Zahlenkarten, Stellentafel

.Die Schilerinnen und Schiler gewinnen ein systematisches und beziehungsreiches Opera-
tionsverstandnis. Das bedeutet, dass sie fur jede Rechenoperation innermathematische Zu-
sammenhange und Strukturierungen erkennen sowie die Beziehungen zwischen den Opera-
tionen von Anfang an erfassen. Sie erwerben variable Rechenfahigkeiten und bringen ihre
individuellen Strategien ein. Lehrerinnen und Lehrer vermeiden eine vorschnelle Festlegung
auf bestimmte Vorgehensweisen. Die Strategien der Schilerinnen und Schiler werden als
Ausgangspunkt fiir das Weiterlernen wertgeschéatzt. Bis zum halbschriftlichen Rechnen sind
die Grundaufgaben der Addition und Subtraktion (Einspluseins) sowie die Grundaufgaben
der Multiplikation und Division (kleines Einmaleins) zu erarbeiten. Das sichere Ausfuhren der
Grundrechenoperationen und der dazugehdrigen Grundaufgaben ist Voraussetzung des
Rechnens in allen Zahlenraumen.” (vgl. /2/ S. 29)

(2) gedachtnismaliges Beherrschen der Grundaufgaben
(3) Rechengesetze, Rechenregeln
(4) Zahlenfolgen



Vorgehensweisen und geeignete Materialien:
Entdeckungen an:

e Zahlenfeldern wie Kalenderblatt, 25-Tafel, 100-Tafel
e Additions- und Multiplikationstafeln

»In den Jahrgangsstufen 1 bis 4 lernen die Schilerinnen und Schiiler unterschiedliche Me-
thoden zum Rechnen kennen. Kopfrechnen ist als Grundlage des Rechnens durchgangig
bedeutsam. Die Schilerinnen und Schiler sollen ein Gefihl fur Zahlen und den Umgang mit
ihnen entwickeln. In diesem Zusammenhang wird den Fahigkeiten zum Uberschlagen und
Schatzen groRe Bedeutung beigemessen, auch wird der Unterschied zwischen Uberschla-
gen und Runden herausgearbeitet. Ebenso bedeutungsvoll wie Kopfrechnen ist halbschriftli-
ches Rechnen und gestitztes Kopfrechnen. Hierfir entwickeln die Schilerinnen und Schiler
eigene Wege, indem sie ihre Zahlvorstellungen, bekannte Zahlbeziehungen und Rechenge-
setze anwenden. Zur Unterstitzung bieten Lehrerinnen und Lehrer geeignete Notationen an.
Die Fahigkeit, halbschriftliche Strategien zu nutzen, verliert mit der Einfihrung schriftlicher
Rechenverfahren nicht an Bedeutung. Mit dem schriftichen Rechnen lernen die Schiilerin-
nen und Schiiler algorithmische Verfahren kennen. Sie erfahren, an Beispiele gebunden,
dass diese Konventionen in den einzelnen Kulturen unterschiedlich sein kénnen. Ihnen wird
die Gelegenheit gegeben, die Verfahren des schriftlichen Rechnens verstandnisgestiitzt ent-
deckend zu entwickeln und in verschiedenen Situationen anzuwenden. Im Vordergrund steht
das Verstehen der Verfahren, nicht das formale Einlben. Fir die schriftliche Subtraktion
kann das algorithmische Verfahren in Abstimmung zwischen Lehrenden und Lernenden frei
gewahlt werden. Das Verfahren der schriftlichen Division wird mit einstelligem Divisor und
situationsabhangig mit ausgewahlten zweistelligen Divisoren durchgefihrt. Die Schilerinnen
und Schiler benutzen den Taschenrechner als Hilfsmittel zur Kontrolle und Entlastung von
aufwendigen Rechnungen zugunsten des Entdeckens und Problemldsens.” (vgl. /2/ S. 29)

(5) Fertigkeiten im Kopfrechnen (Kopfrechnen ist Rechnen mit Zahlen.):

Strategien des halbschriftichen Rechnens, Uberschlagen, Schatzen beim Rechnen
mit GréRen

(6) Fahigkeiten zum schriftichen Rechnen (Schriftliches Rechnen ist Rechnen mit den
Koeffizienten der Zehnerpotenzen.)

(7) Runden (Runden ist das Bestimmen von N&herungswerten nach festgelegten
Regeln.)

(8) Uberschlagen (Uberschlagen ist das Bestimmen von Naherungswerten fiir
Rechenaufgaben durch das Vereinfachen/Verandern der Zahlenwerte, so dass eine
Rechenaufgabe entsteht, die gut im Kopf gelést werden kann.)

(9) Taschenrechner zum Trainieren des Rechnens und Unterstiitzen des Denkens

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:

Selbststandigkeit in der Auswahl einer der mdglichen Vorgehensweisen
Rechenspiele, z.B. TRIO

Kryptogramme (verschlisselte Rechenaufgaben)

.normale” Taschenrechner, welche zur Aufgabe das Ergebnis liefern

spezielle Rechner, welche zur gewahlten Rechenoperation Aufgaben stellen, wie
LLittle Professor”

»In den Jahrgangsstufen 5 und 6 erleben die Schilerinnen und Schiler die erste systemati-
sche Zahlbereichserweiterung. Dabei werden die Kenntnisse aus dem Bereich der natdrli-
chen Zahlen auf den erweiterten Zahlbereich tbertragen. Sie bekommen die Gelegenheit,
sich unter Verwendung geeigneter Arbeitsmittel und Veranschaulichungen den Bereich der
gebrochenen Zahlen entdeckend zu erschlie3en. Sie lernen den Dezimalbruch und den ge-
meinen Bruch als unterschiedliche Schreibweisen fur den Bruchteil als Anteil eines Ganzen
kennen, die Zuordnung zwischen diesen zu verstehen und vorzunehmen.



Dem Gebrauch von Dezimalbriichen wird eine groRere Gewichtung beigemessen als dem
Gebrauch der gemeinen Briiche. Das Rechnen mit gemeinen Briichen ist auf einfache Bri-
che zu beschranken.” (vgl. /2/ S. 29)

(10) Briiche begreifen vor dem Rechnen mit Briichen
(11) Fahigkeiten im Rechnen mit gemeinen Brlichen
(12) Fertigkeiten im Arbeiten mit Dezimalbriichen

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:

Vorstellungen von Bruchteilen von Grof3en aus dem Alltag
Legematerialien

Bruchteile in Faltfiguren

Bruchteile in Figuren am Geobrett

.In allen Jahrgangsstufen erhalten die Schilerinnen und Schiler beim Arbeiten mit Zahlen
und beim Rechnen ausreichend Gelegenheit, Muster, Strukturen und Zuordnungen zu ent-
decken und diese in unterschiedlicher Weise darzustellen. Hierauf wird bei der Behandlung
der Proportionalitat aufgebaut.” (vgl. /2/ S. 29)

(13) Entdecken und Erdrtern von Mustern, Strukturen und Zuordnungen
Vorgehensweisen und geeignete Materialien:

Pascalsches Dreieck
Zahlenmauern
Rechendreiecke
Zahlenketten

2.3 GrofRen und Messen

.Das Themenfeld GréRen und Messen stellt ein Bindeglied zwischen dem Mathematikunter-
richt und anderen Unterrichtsfachern sowie zwischen den Themenfeldern innerhalb des Ma-
thematikunterrichtes dar. Es bieten sich vielfaltige Mdéglichkeiten, den Schuilerinnen und
Schilern bewusst zu machen, dass in ihrer Erfahrungswelt Grof3en auftreten. Diese Erfah-
rungen sollten sie mathematisch durchdringen.” (vgl. /2/ S. 29/30)

(1) Erfahrungen aus dem Alltag und aus anderen Unterrichtsfachern aufgreifen und
mathematisieren

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:
Facherverbindender Unterricht (vgl. /2/ S. 25)
Themenfeldibergreifende Beziige

.Die Arbeit mit Gro3en basiert auf der Idee des Messens. Im Unterricht sind sowohl prakti-
sches als auch gedankliches Messen von Bedeutung. Exemplarisch wird die Vorstellung
entwickelt, dass Messen das Bestimmen von Naherungswerten von GroRen unter Verwen-
dung von Messinstrumenten durch Vergleich mit festgelegten Einheiten ist.” (vgl. /2/ S. 30)

(2) Handhabung von Messgeraten
(3) Einsicht: Messwerte sind Naherungswerte

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:
e Nutzen der eigenen Kdrpermal3e
e Herstellen von Messgeraten, z. B. Waagen, Uhren
e Projekte:
0 Messen gleicher Objekte mit unterschiedlichen Messgeraten
0 Messen von DIN- Papierformaten und ermitteln des Zusammenhangs zwi-
schen ihnen



.Die Schilerinnen und Schiler entwickeln Gréf3envorstellungen im Umgang mit realen Ge-
genstanden, durch das Erfassen ihrer eigenen Kérpermafe und deren Veranderungen sowie
in zahlreichen Bezligen zu historischen Mal3en und in Erkundungsauftragen im Sachunter-
richt. Sie erwerben vielféltige inhaltsreiche Vorstellungen von Reprasentanten der jeweiligen
GroRRe. Entsprechend den Anforderungen des téglichen Lebens lernen sie auch einige Re-
prasentanten flr Bruchteile von Einheiten kennen.” (vgl. /2/ S. 30)

.unter Bezugnahme auf die Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler werden die mit unter-
schiedlichen Einheiten moglichen Angaben einer Gréf3e gedeutet. Die Angabe von Grolien
in Kommaschreibweise kann mithilfe der Stellentafelerweiterung nach rechts erklart werden.
Die Schilerinnen und Schiler erfahren, dass eine unterschiedliche Anzahl von Nachkomma-
stellen sinnvoll ist. lhr Verstandnis fir den Aufbau des jeweiligen Grol3enbereiches kann
auch durch das Kennenlernen der Bedeutung von Bestimmungswortern Vorsilben (Vorsat-
zen) in Zusammensetzungen gestitzt werden. Die richtige Deutung der dezimalen Schreib-
weise, die Einsicht in den Aufbau des GréRenbereiches und die Kenntnis der Bestimmungs-
worter Vorsilben (Vorsatze) bilden die Basis fiir das verstandnisvolle Umwandeln von Gro-
Renangaben und fur das Rechnen mit Gré3en.” (vgl. /2/ S. 30)

(4) GroRRenvorstellungen
(5) Gedéachtnismafiges Beherrschen der Bedeutung von Vorsilben in Gré3enangaben
(6) Aufbau des GrolRenbereiches mithilfe der Stellentafel stiitzen

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:

e Kenntnis Uber:
o0 die eigenen Kérpermal3e
0 Reprasentanten fur die Einheiten einer GréRenart
o die Beziehung zwischen den Einheiten einer Grof3enart
o die Umrechnungszahlen und —operationen zwischen den Einheiten einer Gro-

Renart
e Tabellarische Ubersichten zu Vorsilben
e Stellentafeln fur alle GroRenarten erarbeiten

~Sachprobleme veranlassen die Schilerinnen und Schiler, GroRenangaben durch Messen
und Schatzen zu ermitteln, mit Gréf3en zu rechnen und GréfRenangaben umzuwandeln. In
diesem Zusammenhang werden Messgerate ausgewahlt, benutzt, selbst hergestellt, ihre
Verwendung gelbt und kritisch reflektiert. Es wird thematisiert und begriindet, dass Mess-
werte Naherungswerte sind. Die Schilerinnen und Schiler lernen das Schatzen als eine
Mdglichkeit zum Bestimmen von Naherungswerten ohne die Verwendung von Messinstru-
menten kennen. Sie erfahren, dass beim Schéatzen die GrolRenangabe ausschliel3lich auf-
grund von bestimmten Vorstellungen und Erfahrungen gewonnen wird. Weil sie beim Schat-
zen bewusst auf die ihnen verfigbaren Reprasentanten zurlickgreifen, verstehen sie, dass
Schéatzen nicht mit Raten gleichzusetzen ist. Sie wissen, dass Schéatzwerte nicht exakt sind,
jedoch haufig fir sachbezogene Vergleiche ausreichen.” (vgl. /2/ S. 30)

(7) Schatzen (Schatzen ist das Bestimmen von Naherungswerten fir Gro3en bzw. Anzahlen
ohne Verwendung von Messinstrumenten durch Vergleich mit bekanten Grol3en. Das Er-
gebnis ist nicht eine Zahl, sondern ein Bereich.)

(8) Messen (Messen ist das Bestimmen von Naherungswerten fur Gréf3en unter Verwendung
von Messinstrumenten durch Vergleich mit festgelegten Einheiten. Der Messwert ist ab-
hangig vom verwendeten Messgerét.)

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:
e Schatzen einer Grol3e bei Vorgabe/Auswahl von Vergleichsgrélien
e Ubungen zum Schitzen von Massen und Zeiten
e Ursachen von Messfehlern erértern
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.Der Umgang mit GréRen bietet viel Raum zum Erfassen funktionaler Zusammenhange, die
sprachlich beschrieben und in unterschiedlichen Darstellungsformen festgehalten werden.”
(vgl. 72/ S. 30)

(9) Zuordnungen zwischen Grof3en einer GrofR3enart (GrolRenverhaltnisse)

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:
o KorpermalRe im Vergleich mit dem griechischen Schdnheitsideal
¢ Planeten des Sonnensystems

2.4 Daten und Zufall

.iIm Themenfeld Daten und Zufall entwickeln die Schilerinnen und Schiler ein Bild von Ma-
thematik, in dem die Worte richtig und falsch ihre ausschlieBliche Bewertungskratft verlieren.
Aufgrund des Lebensweltbezuges und Uber die experimentelle Tatigkeit sowie deren intuitive
Deutungen erleben sie, dass es Erscheinungen mit mehreren méglichen Ergebnissen gibt.
Sie erfassen, dass deren Eintreten vom Zufall abhangt und nur im Sinne von Wahrschein-
lichkeitsaussagen vorhersehbar ist.” (vgl. /2/ S. 30)

(1) Einfluss des Zufalls auf Vorgange in der Natur und im taglichen Leben

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:
e Spielerische Tatigkeiten der Schilerinnen und Schiler
e Erhebung, Darstellung und Auswertung von Daten:
0 aus dem Schulleben
o0 von Glucksspielen auf Jahrmarkten
0 aus Zufallsversuchen, wie Wirfeln, Minzen werfen

.Das Themenfeld befasst sich mit ersten Beschreibungen Grundlegungen aus den Bereichen
Kombinatorik, beschreibende Statistik und Wahrscheinlichkeitsrechnung.

Bei einfachen kombinatorischen Aufgaben geht es um Mdoglichkeiten der Auswahl und/oder
der Anordnung von bestimmten Objekten. Die Schilerinnen und Schiiler erwerben Fahigkei-
ten zur Ausfuhrung systematischer Probierverfahren fur das Auffinden von Mdéglichkeiten und
lernen dazu hilfreiche Darstellungsweisen kennen.” (vgl. /2/ S. 30)

(2) kombinatorische Uberlegungen zur Auswahl oder Anordnung von Objekten aus der
Wirklichkeit oder dem Denken

(3) Darstellungsmdoglichkeiten: Aufschreiben/Zeichnen aller Mdglichkeiten, Pfeilbild, Tabelle,
Baumdiagramm

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:
e Endliche Mengen unterschiedlicher Grél3e, wie:
0 Spielmaterialien und Kinder
o Grundziffern
o0 Personen und Platze
0 Anzahl der Teilnehmer an einem Sportwettkampf und Medaillenverteilung
¢ Differenzierung des Schwierigkeitsgrades durch die GréR3e und Anzahl der Mengen

.Im Rahmen der beschreibenden Statistik befassen sich die Schuilerinnen und Schiler mit
dem Ermitteln, Darstellen und Auswerten von Daten. Sie gewinnen die Einsicht, dass und
unter welchen Bedingungen Ergebnisse verschiedener Untersuchungen vergleichbar wer-
den. Sie erwerben Fahigkeiten zum Lesen und Erstellen von Grafiken und lernen dabei,
funktionale Zusammenhénge zwischen den darzustellenden Grél3en zu erkennen und zu
verstehen. Die Schulerinnen und Schiler erleben, dass Daten unter verschiedenen Aspekten
zu untersuchen sind. Sie erfahren, dass oft mehr als eine Schlussfolgerung erlaubt ist und
unterschiedliche Interpretationen kritisch zu reflektieren sind.” (vgl. /2/ S. 31)
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(4) Erfassen, Aufbereiten und Darstellen statistischer Daten sowie die Berechnung von
Kennzahlen, wie z. B. Mittelwerte
(5) Darstellung von Daten in Tabellen und Diagrammen

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:

o Erfassen der quantitativen (zahlenméafigen) oder qualitativen (artmafigen) Auspra-
gung von Merkmalen durch Beobachtung und Befragung

o Darstellen der Daten in Strichlisten, Haufigkeitstabellen, Streckendiagrammen (Sau-
lendiagrammen)

e Auswahl der Art des Diagramms in Abhangigkeit vom Sachverhalt:
0 Liniendiagramm fir stetiges Material und Messwerte
o0 Streckendiagramm fir diskretes Material und Messwerte
0 Flachendiagramm fir stetiges oder diskretes Material und rang- oder nominalska-

lierte Daten

.Betrachtungen zur Wahrscheinlichkeit werden zumeist an die Durchfihrung von Spielen
gebunden. In diesem Zusammenhang gewinnen Schilerinnen und Schiler auch Erfahrun-
gen mit einfachen Zufallsexperimenten. Dabei lernen sie Charakteristika einzelner Zufallsge-
rate kennen und sicher mit diesen umzugehen. Die experimentell gewonnenen Ergebnisse
werden zusammengetragen, als Datenbasis veranschaulicht und gedeutet. Die Schilerinnen
und Schiiler reflektieren Spielverlaufe unter verschiedenen Aspekten. In den Jahrgangsstu-
fen 1 und 2 stehen das Erfassen und Akzeptieren verschiedener Spielausgdnge im Vorder-
grund. In den Jahrgangsstufen 3 und 4 beginnen Uberlegungen dariiber, ob alle Spieler die
gleichen Chancen haben, wie grol3 die Wahrscheinlichkeit ist, beim Spiel zu gewinnen oder
zu verlieren und wie man seine Gewinnchancen verbessern kann. Die Schuilerinnen und
Schiler verstehen die Wahrscheinlichkeit als ein MalR3 dafiir, wie sicher mit dem Eintreten
eines Ereignisses gerechnet werden kann. Sie gehen auf einer naiven Ebene mit Begriffen
wie Chance, Haufigkeit, Wahrscheinlichkeit oder Gewinnmaoglichkeit um, ohne dafiir mathe-
matische Definitionen zu erfahren.

Zu diesem inhaltlichen Verstéandnis gelangen die Schilerinnen und Schuler nicht nur tGber
spielerische Tatigkeiten, sondern auch Uber die Beschreibung von Alltagssituationen mit Hil-
fe von Begriffen wie wahrscheinlich, unwahrscheinlich, sicher, méglich und unmdéglich.” (vgl.
121 S. 31)

(6) Zufallsexperimente - Zufallsgerate
(7) absolute und relative Haufigkeit
(8) Wahrscheinlichkeit eines zufélligen Ereignisses

Vorgehensweisen und geeignete Materialien:
Zufallsexperimente/Spiele:

(a) Zahlen, wie oft ein zufalliges Ereignis eintritt:
¢ inhaltliches Beschreiben unter Verwendung von Begriffen wie: oft, haufig, selten, nie
¢ Angeben der absoluten Haufigkeit durch die (absolute) Anzahl
e Angeben der relativen Haufigkeit als Quotienten aus der absoluten Anzahl und der
Anzahl der Versuche
Die relative Haufigkeit kann auch in Form eines Bruches angegeben werden.

(b) Feststellen, mit welcher Wahrscheinlichkeit ein zufélliges Ereignis eintrifft:
e inhaltliches Beschreiben unter Verwendung von Begriffen wie: méglich, wahrschein-
lich, sicher
¢ Verwendung unterschiedlicher Formulierungen wie: in 2 von 8 Fallen, mit einer
e Wahrscheinlichkeit von einem Viertel (1/4) oder 0,25, oder auch von 25%
e Gesetz der groRen Zahlen inhaltlich erfassen: Durchfiihren langer Versuchsreihen mit
der Erkenntnis, dass sich die relativen Haufigkeiten um einen Wert stabilisieren
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3 Veranderte Aufgabenkultur — veranderter Mathematikunterricht
3.1 Versuch einer Begriffsklarung

Eine inhaltliche Untersetzung zum Begriffsverstandnis fur ,verdnderte Aufgabenkultur® und
.veranderten Mathematikunterricht* erfolgt im Wesentlichen auf der Grundlage der Materia-
lien /1/ und /2/.

Lésen von Aufgaben und Erwerb von Kompetenzen

Im Mathematikunterricht ist das Losen von Aufgaben das Mittel zum Erwerb von Handlungs-
kompetenz. Die sich dabei realisierenden Vernetzungen werden mit der nachfolgenden Gra-
fik schematisch dargestellt und anschlieRend erértert.

Mathematikunterricht

Lésen von Aufgaben

(b) Allgemeine mathematische Kompetenzen, bzw.
Prozesse der Aneignung und Nutzung von Mathematik
Problemlésen
Argumentieren Kommunizieren

(a) Themenfelder, bzw.
inhaltsbezogene mathematische

Kompetenzen
Darstellen von Zahlen und Operationen Modellieren
Mathematik Form und Veranderung

Groflen und Messen
Daten und Zufall

Vernetzung von Kompetenzen und Losen von Aufgaben

(a) Die inhaltsbezogenen mathematischen Kompetenzen umfassen sowohl die Sachkompe-
tenz als auch die fachbezogene Methodenkompetenz. Sie werden bei der Auseinanderset-
zung mit den Inhalten der einzelnen Themenfelder erworben, angewendet und erweitert.

(b) Die allgemeinen mathematischen Kompetenzen umfassen die fachiibergreifende Metho-
denkompetenz sowie die Sozial- und Personalkompetenz. Es sind allgemein geistige Fahig-
keiten, die der Einzelne zum aktiven Treiben von Mathematik bendtigt, die er aber auch bei
der Bewaltigung der Anforderungen erwirbt und weiterentwickelt. Des Weiteren sind es die
geistigen Prozesse, die sich beim Ldsen von Problemen vollziehen. Insofern sind die allge-
meinen mathematischen Kompetenzen an alle Themenfelder des Mathematikunterrichtes
gebunden und zugleich themenfeld- sowie fachiibergreifend.

Lésen von Aufgaben und Bewaéltigen von Anforderungen

Die Anforderungen, welche beim Ldsen von Aufgaben zu bewadltigen sind, kbnnen im We-
sentlichen drei Bereichen zugeordnet werden. Diese Anforderungsbereiche sind in der nach-
folgenden Grafik dargestellt. Die zwischen ihnen bestehenden Zusammenhange werden in
dem sich daran anschlieRenden Text erdrtert.

.Vverallgemeinern und Reflektieren“ AB IlI

LZusammenhange herstellen  AB I

.Reproduzieren“ AB |

Anforderungsbereiche
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Der Anforderungsbereich | kann im Prinzip innerhalb einer Aufgabe isoliert auftreten. Das ist
in so genannten Routineaufgaben der Fall, wenn beispielsweise die Verfahren des schriftli-
chen Rechnens auszufithren sind. Hierbei dominieren die Sachkompetenz und die fachbe-
zogene Methodenkompetenz. Bei Aufgaben, die keine Routineaufgaben sind, sondern so
genannte Problemaufgaben, kommt zum Anforderungsbereich | mindestens einer der Anfor-
derungsbereiche Il und Il hinzu. Zum erfolgreichen Ldsen dieser Aufgaben ist zwar das Re-
produzieren von mathematischem Wissen und Kénnen (AB I) notwendig, jedoch nicht aus-
reichend. Problemhaltige Aufgaben erfordern zusatzlich Fantasie und elementares Schopfer-
tum. Mit diesen Aufgaben werden neben der Sachkompetenz und der fachbezogenen Me-
thodenkompetenz auch die fachibergreifende Methodenkompetenz sowie die personale und
soziale Kompetenz gefordert und geférdert.

Weil Problemaufgaben giinstige Rahmenbedingungen fiir den Erwerb von Handlungskompe-
tenz -in der Verzahnung der vier Teilkompetenzen- bieten, sollten sie im Mathematikunter-
richt einen festen Platz erhalten. Wegen ihrer groRen Bedeutung fir die Erreichung der Ziel-
stellungen des Mathematikunterrichtes sollten sie allen Schulerinnen und Schilern gestellt
werden, nicht nur dem Kreis der so genannten Leistungsstarken. Es empfiehlt sich, még-
lichst oft solche Aufgaben einzusetzen, die mehrere Anforderungsbereiche in sich vereinen.
Es handelt sich dabei um ,grof3e Aufgaben“ die komplex sind ohne jedoch kompliziert zu
sein und die jedes Kind zur aktiven Auseinandersetzung mit der Mathematik anregen.

Diese Aufgaben gentigen den Ansprichen, dass sie
- den Schilerinnen und Schulern einer Klasse unterschiedliche Zugange (eigene We-
ge) auf unterschiedlichen Niveaus (enaktiv, ikonisch, symbolisch) gewahren
allen Schulerinnen und Schilern Verfahren und Techniken des geistigen Handelns
eroffnen (Selbststeuerung, Selbstorganisation)
fur jedes Kind erfullbare Anforderungen enthalten.

Uber das Lésen solcher Aufgaben wird allen Schulerinnen und Schiilern eine Beteiligung am
Lernprozess der Klasse auf individuellem Lern- und Leistungshiveau erméglicht. Auf diese
Weise kann natirliche Differenzierung, also eine Differenzierung vom Kind aus, in den Ma-
thematikunterricht Einzug halten. Diese Differenzierungsform hat fir die Schilerinnen und
Schiler den Vorteil, dass sie nicht von auf3en in bestimmte Leistungsgruppen ,einsortiert*
werden, dass sich die Leistungsschere innerhalb der Klasse nicht zwangslaufig vergrof3ert
und dass sich ein positives Lernklima entwickeln kann.

3.2 Aufgaben-Beispiele

Zur Kennzeichnung der ,den aktuellen didaktischen Erkenntnissen entsprechenden Aufga-
benkultur sind in /1/ 14 Aufgabenbeispiele enthalten. Eine diesbeziigliche Ubersicht befindet
sich in /1/ auf Seite 15.

Beispiel zum Themenfeld Zahlen und Operationen
a) Rechenfehler (vgl. /1/ S. 23 bis 24)
Alle drei Aufgaben dienen als Diagnoseinstrument fur Lehrende und Lernende.

1. Aufgabe:
Lése die folgenden Aufgaben: (4B 1)

1/3/716,019 1j019151210 171519 /e(5]2
+131415(2:911 - 715171118

Beispielaufgabe aus den Bildungsstandards im Fach Mathematik fir den Primarbereich
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Die erste Aufgabe erfordert das richtige Ausfihren der schriftlichen Verfahren der Addition,
Subtraktion und Multiplikation mit mehrstelligen Operanden. Hierzu gehdren das Reproduzie-
ren von Grundaufgabenkenntnissen und Verfahrenswissen (AB |, automatisierendes Uben),
sowie Konnen im Ausfiihren der Normalverfahren (fachbezogene Methodenkompetenz).

2. Aufgabe:
Kristina ist Viertkl4sslerin und hat diese Aufgaben so gerechnet:

11317161019 11019i5]2]0 715191e1512

+13 5121911 - 7151711418 3171915

41812181010 213,318,012 1/51118
o3 B I

Vergleiche mit deinen Ergebnissen. Streiche die Rechenfehler von Kris-
tina an! (4B 1])

Beispielaufgabe aus den Bildungsstandards im Fach Mathematik fiir den Primarbereich

Die zweite Aufgabe erfordert die Ausfiihrung der geistigen Operationen Vergleichen und
Abstrahieren. Dabei ist neben Verfahrenskenntnissen auch Selbstbewusstsein und Vertrau-
en in die eigenen Losungen notwendig. Es sind die Verfahrenskenntnisse bewusst anzu-
wenden, um Fehler in den Lésungen einer fiktiven Person zu finden. Zusammenhange zwi-
schen den Algorithmen und ihrem Ausfuhrungsergebnis sind herzustellen. (AB 1l, operatives
Uben)

3. Aufgabe:
Du hast die Rechenfehler markiert. Schreibe auf, was Kristina falsch
gemacht hat. (4B I1I)

bei der Addition:

bei der Subtraktion:

Beispielaufgabe aus den Bildungsstandards im Fach Mathematik flr den Primarbereich

Die dritte Aufgabe erfordert das Verallgemeinern der erkannten Zusammenhéange und die
sprachliche Darstellung derselben. (AB IlI, produktives Uben)

Die Dreigliedrigkeit dieser Aufgabe - und der weiteren 13 Aufgaben in /1/ - macht die unter-
schiedlichen Niveaus der Anforderungen deutlich, die zu ein und demselben Sachverhalt
erhoben werden kénnen. Es ist im Sinne der Zielstellungen des Mathematikunterrichtes,
dass sich jedes Kind mit jeder der drei Teilaufgaben auseinandersetzt. Natlrliche Differen-
zierung wird insofern erreicht, dass durch die freie Wahl von Hilfsmitteln und Arbeitspartnern
glunstige Bedingungen fir die Bewaltigung der unterschiedlichen Anforderungen auf dem
eigenen Leistungsniveau vorliegen.
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b) Rechenfehler

Ny

An einem Projekttag stehen Tricks und Zaubereien auf dem Programm. Andreas
tritt als Rechenklnstler auf.

Er stelit sich vor die Klasse und sagt: , Ich werde euch zeigen, dass 18:3 = 15 ist.
Wer von euch dann immer noch meint, dass 18: 3 = 6 sei, der muss mir erst einmal
nachweisen, dass ich beim Rechnen gemogelt habe.”

Andreas rechnet also an der Tafel vor. Alle lauschen und staunen. Kann das denn

wahr sein?
Andreas schreibt: Andreas spricht beim Rechnen:
Dewcocan: Ich dividiere:
£:3=175 18 durch 3; geht auf jeden Fall einmal.
- é Einmal 3 ist 3.
75 18 minus 3 ist 15 und 15 durch 3 ist 5.
o 5mal 3 ist 15 und 15 minus 15 ist 0.
Ergebnis: 18:3 =15
5. 3 Ich mache die Probe durch Multiplikation:
5 3 mal 5 ist 15.
+ 3 .
78 3 mal 1 ist 3.
15 plus 3 ist 18.
Ergebnis: 15-3 = 18, also stimmt 18:3 = 15.
5 Ich mache die Probe durch Addition:
+ g Von oben angefangen 5+5=10+5=15.
75 Und jetzt weiter von unten nach oben. Das ergibt dann

15+41=16+1=17+1=18.
Ergebnis: 15+ 15+ 15= 18, also stimmt 18:3 = 15.

Schau dir die obigen Rechnungen von Andreas genau an und erklare, wo er ge-
mogelt hat.

Beispielaufgabe aus Mathematik Lehrbuch fir die Klasse 6, Berlin-Brandenburg. 2005. Kapi-
tel 6 ,Mathematik verstehen und anwenden” von Angelika Méller. DUDEN PAETEC Schul-
buchverlag S. 207

Hierbei handelt es sich um eine so genannte ,grofR3e Aufgabe“ (vgl. /1/), die zwar anspruchs-
volle Anforderungen enthélt, die jedoch fiir jedes Kind der Jahrgangsstufen 5/6 erfillbar sein
sollten. Im Kern ist es eine innermathematische Problemaufgabe mit einem authentischen
Sachbezug. Die Aufgabe enthalt Anforderungen aus allen drei Bereichen (vgl. /1/, AB I, I
und III).

Zum ,Nachrechnen” und Finden der Fehlerstellen sind das gedachtnismafiige Beherrschen
der Grundaufgaben sowie das inhaltliche Verstandnis der Verfahren des schriftlichen Rech-
nens erforderlich. (Sachkompetenz und fachbezogene Methodenkompetenz, AB 1)

Beim Charakterisieren der Fehlerstellen muss das Kind ,Beweglichkeit des Denkens durch
Herstellen vielfaltiger Beziehungen und Zusammenhange“ nachweisen. (AB Il, operatives
Uben) Es muss die Methoden von Andreas durchschauen und im Vergleich mit dem eigenen
verfestigten Verfahrenswissen die Fehlerquelle herausarbeiten. Eine ganz grundlegende
Rolle spielt hierbei das Verstandnis des dekadischen Positionssystems. (AB lll, produktives
Uben)

Erprobt wurde diese Aufgabe in einer 6. Klasse im Mathematikunterricht von Frau Binner..

In kleinen Gruppen setzten sich die Schilerinnen und Schiler mit der fehlerbehafteten Dar-
stellung zum schriftichen Rechnen auseinander. Die Ideen und Argumente der Gruppen
wurden im Klassenverband ausgetauscht. Die Schilerinnen und Schiler kommunizierten
Uber ihre in der Kleingruppe gesammelten Erfahrungen.
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Frau Binner hatte in dieser Phase des Problemldsens eine super Gelegenheit zur Diagnose
des Leistungsstandes und des Sozialverhaltens der Schilerinnen und Schuler ihrer Klasse.
Es lasst sich folgendes grundlegendes Herangehen der Schilerinnen und Schiler rekapitu-
lieren: Zuerst untersuchten sie die beiden Kontrollrechnungen schriftliches Addieren und
Multiplizieren. Sie fanden heraus, dass in beiden Fallen die Zehner als Einer behandelt wur-
den. Wegen der Fehler in den Kontrollrechnungen schlussfolgerten die Schilerinnen und
Schiiler, dass in der Division ein Fehler stecken muss. Dieser wurde an zwei Stellen festge-
macht: beim ersten Vielfachen des Divisors und beim ersten Rest. Es kam auch ein Vor-
schlag, wie das Ergebnis innerhalb der angegebenen Darstellung noch korrigiert (,gerettet”)
werden konnte, ndmlich durch das Setzen eines ,+* - Zeichens zwischen die 1 und die 5.

Der gesamte Problemldseprozess dauerte eine Unterrichtsstunde - 45 Minuten - in denen die
Schilerinnen und Schuler ihre Fahigkeiten anwendeten, vertieften und erweiterten — und
zwar nicht nur im Fach Mathematik, sondern auch beziiglich des Lesens und des Sprach-
gebrauchs.

Beispiel zum Themenfeld Form und Veranderung: Wirfelbauten

Raumvorstellung; zeichnerisches Darstellen

1 Tinahateine Kiste voll kleiner Holzwurfel, mitdenen
sie bauen kann. Die Warfel sind alle gleich groB, je-
doch nicht gleichfarbig. Es gibt grine und braune
Wairfel.

Tina mdchte nun aus den kleinen Wiirfeln gréBere

Warfel bauen. Diese sollen zweifarbig sein, wobei

grine und braune Wurfel immer abwechseind lie-

gen (siehe Bild). )

a) Wie viele kleine Wiirfel braucht Tina mindestens, um daraus einen groBeren
Wirfel bauen zu kénnen?

b) Wie viele weitere kleine Wirfel benétigt Tina noch, um aus dem Warfel von
Aufgabe a) den nachstgréBeren Wurfel zu bauen?

¢) Wie viele grune und wie viele braune kleine Wirfel muss sie fur den Warfel aus
b) haben, damit sich auch bei ihm die Farben regelmaBig abwechseln?

d) Zeichne den zweifarbigen Wurfel aus b) im Schragbild.

Beispielaufgabe aus Mathematik Lehrbuch fir die Klasse 6, Berlin-Brandenburg. 2005. Kapi-
tel 6 ,Mathematik verstehen und anwenden*“ von Angelika Moller. DUDEN PAETEC Schul-
buchverlag S. 204

Diese Aufgabe stellt ein authentisches Sachproblem dar, weil anzunehmen ist, dass jedes
Kind Erfahrungen mit Bausteinen gemacht hat. Ihr Anspruchsniveau entspricht den Anforde-
rungsbereichen Il und Ill. Durch den fotografierten 3-3-3-Wirfel wird im Schulbuch eine iko-
nische Hilfe gegeben. Das Kind muss den Text Sinn erfassend lesen und den inhaltlichen
Bezug einzelner Teilaufgaben zum Foto herstellen. Wenn es die Hilfe als solche erkennt und
nutzen kann, dann muss es bei Teilaufgabe d) nur abzeichnen.

Der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe nimmt zu, wenn z. B. das Wiirfelfoto weggelassen wird.
In dieser Form wurde die Aufgabe Lehramtsstudentinnen zur Bearbeitung vorgelegt. Die
Studentinnen hatten auch keine Moglichkeiten, enaktiv mit Wirfeln zu bauen. Der fir sie an
die Aufgabe geknipfte Auftrag lautete: ,Losen Sie diese Aufgabe und stellen Sie ihren L6-
sungsweg so dar, dass er auch von einem Grundschulkind verstanden werden kann.*

Aus den Ldsungswegdarstellungen der Lehramtsstudentinnen wird im Folgenden zu den
Teilaufgaben a), b) und c) je ein reprasentatives Beispiel vorgestellt.
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Zur Teilaufgabe a)

In der Lésungswegdarstellung von A.M. kénnen die geistigen Prozesse Analyse (Untersu-
chen, Zergliedern) und Synthese (Zusammenfiigen) gut erkannt werden.

A.M. veranschaulicht ihren Lésungsgedanken sowohl auf der ikonischen Ebene als auch auf
der symbolischen Ebene.

Beispielldsung einer Lehramtsanwarterin

A.M. geht aus, von einer Skizze eines aus kleinen Wirfeln zusammengesetzten groRen Wir-
fels. Rechts davon zeichnet sie den darin enthaltenen kleinstmdglichen zusammengesetzten
Wirfel und kennzeichnet in diesem durch Zahlen die Anzahl der kleinen Wirfel je Schicht.
Daneben zeichnet sie die beiden Schichten von Wiirfeln aus denen der gréRere Wirfel zu-
sammengesetzt ist und einen einzelnen Wirfel. Beim Zeichnen benutzt sie die Tatsache,
dass die Begrenzungsflachen von Wiurfeln Quadrate sind.

Zur Teilaufgabe b)

Man kann bei der Losungswegdarstellung von A.M. die von ihr in a) verwendete Methode
wieder erkennen. Sie kombiniert auf die gleiche Weise die ikonische und symbolische Ebe-
ne. Sie benutzt ihre in a) gewonnenen Erkenntnisse.
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Beispielldsung einer Lehramtsanwarterin

Auf der ikonischen Ebene stellt sie die einzelnen aus kleinen Wiirfeln bestehenden Schich-
ten der jeweiligen zusammengesetzten Wiurfel mithilfe von Quadratflachen dar. Dadurch
kann das Problem sehr anschaulich durch Abzahlen der Wiirfel (Quadratflachen) geldst wer-
den. Durch die farbliche Markierung wird optisch das Hinzunehmen von kleinen Wirfeln
beim Ubergang von einem groRen zum nachst groReren zusammengesetzten Wiirfel deut-
lich. Wiederum werden die Zeichnungen auf symbolischer Ebene erértert und gedeutet.
Hierbei spielen Zahlen, Rechenaufgaben und sprachliche Formulierungen eine Rolle.

Mit der vorgenommenen Losungswegbeschreibung wiirde A.M. alle Schilerinnen und Schii-
ler einer Klasse erreichen. Diejenigen, die entsprechend der Zeichnung bauen und abzahlen,
diejenigen, die sich den Sachverhalt skizzieren und daraus die Losung ablesen, aber auch
diejenigen, die beide Vorgehensweisen nur im Kopf durchspielen und die Lésung aufgrund
ihres raumlichen Vorstellungsvermogens finden.

Zur Teilaufgabe c)

L.T. arbeitet verstarkt auf der abstrakten symbolischen Ebene. Sie beschreibt ihre Gedanken
sprachlich unter Einbeziehung von Zahlen und Rechenaufgaben. Die Zeichnung flgt sie zur
lllustration ihres Vorgehens ein, benétigt diese jedoch zur Lésung des Problems nicht wirk-
lich. Die Arbeitsweise von L.T. entspricht dem Anforderungsbereich Ill, denn sie hat Zusam-
menhange erkannt, verallgemeinert und diese auch angewendet.
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Beispielldsung einer Lehramtsanwarterin

L.T. gibt nicht nur eine Beschreibung ihres Lésungsgedankens sondern auch eine ausfihrli-
che sprachliche Begrindung ihrer Lésung. Sie macht dem Leser ihre Ldsungsstrategie
transparent. Damit wird sie dem an die Geometrieaufgabe geknipften didaktischen Auftrag
fur Lehramtsstudentinnen gerecht.

Mit den vorgestellten Lésungswegbeschreibungen wird beabsichtigt, einige fachdidaktische
Anspriche hervorzuheben, mit denen das Lésen von Aufgaben als Mittel und das Aufgaben
|I6sen Kdnnen als Ziel des Mathematiklernens eng verknupft sind.

Einige dieser Anspriche seien nachfolgend konkretisiert.

Bei offenen Problemaufgaben sind unterschiedliche, individuell verschiedene, L6-
sungswege maglich.

Der Lehrende sollte in der Lage sein, fur ein und dasselbe Problem mehrere L6-
sungswege zu sehen und zu erklaren. Dartber hinaus muss er offen sein, fur alle
(anderen) Ideen der Schilerinnen und Schdler.

Das Grundschulkind muss stets die Freiheit haben, eigene Vorgehensweisen zu ent-
wickeln und auszuprobieren. Parallel dazu sollte es andere Vorgehensweisen kennen
und verstehen lernen.
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Zum Ldsen von Problemaufgaben ist die Arbeit auf allen drei Représentationsebenen
-enaktiv, ikonisch, symbolisch- denkbar. Der Grad ihrer Verwirklichung ist nicht nur
abhangig vom geistigen Entwicklungsstand des Bearbeiters, sondern auch vom An-
forderungsniveau indem die Aufgabe présentiert wird.

Die Beispielaufgabe ,Wiurfelbauten“ wurde im vorstehenden Text auf zwei unterschiedlichen
Niveaustufen formuliert: Schulbuchaufgabe im Anforderungsbereich Il und Klausuraufgabe
fur Lehramtsstudentinnen im Anforderungsbereich .

Eine Vereinfachungsmaoglichkeit fur diese Aufgabe besteht darin, dass gentigend kleine Wiir-
fel zum Bauen zur Verfligung gestellt werden. Dies erméglicht ein handelndes Lésen des
Problems. Wenn die kleinen Wirfel auch noch in den beiden Farben vorhanden sind, kann
so auch herausgefunden werden, dass Teilaufgabe c¢) zwei Losungen hat.
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4 Auf dem Weg zur schulinternen Planung - erste Erfahrungen

Mit dem Beitrag werden unterschiedliche Herangehensweisen an die Umsetzung des Rah-
menlehrplans Mathematik erdrtert, welche im ersten Jahr der Einfuhrung der Rahmenlehr-
plane von Fachberaterinnen beobachtet und begleitet werden konnten.

Die Basis hierfur sind die Eckpunkte fir die Gestaltung des Implementationsprozesses, die
auf der Internetseite des Landesinstituts fur Schule und Medien (vgl. /4/) veréffentlicht wur-
den.

4.1 Herangehensweisen im ersten Jahr der Implementation

Fur viele Lehrerkollegien begann dieser Prozess bereits mit der Veroffentlichung des Rah-
menlehrplanentwurfes Grundschule Mathematik. Neben einer intensiven Auseinanderset-
zung mit dem Kompetenzmodell und den grundlegenden Aussagen des Abschnittes 1 ,Bil-
dung und Erziehung in der Grundschule* wurden trotz der kurzen Anhdrungsphase viele
Fragen und Kritiken zu Teilen des Fachplanes insbesondere zu Inhalten formuliert.

Die in Zusammenarbeit zwischen dem Landesinstitut fir Schule und Medien Brandenburg
und den Fachberatern durchgefiihrten regionalen Auftaktveranstaltungen wurden sehr rege
besucht. Es gab von Anfang an einen gro3en Bedarf nach Informationen zu den Verande-
rungsdimensionen im Fach Mathematik.

Darauf folgend initiierten die Fachberater fir Mathematik die Bildung regionaler Arbeitskreise
der Fachkonferenzleiter. Es begann ein gemeinsames Suchen nach inhaltlichen Schwer-
punkten und effektiven Arbeitsweisen. Das geschah zunachst auf der Ebene der Fachkonfe-
renzleiter, die diesen Gedanken in ihre Fachkonferenzen weitertrugen. Fir den Verstandi-
gungsprozess hat es sich bewdhrt, die Anforderungen und die Standards nebeneinander zu
stellen. Dadurch wurde der Austausch dariiber, was und wie, auf welcher Niveaustufe in den
einzelnen Jahrgangsstufen initiiert werden muss, um die Kompetenzentwicklung zu befér-
dern, auf verschiedenen Ebenen angeregt. Die Frage nach der duf3eren Form des Fachpla-
nes trat in den Vordergrund. Ihre Diskussion wurde durch die Formulierung ,Fur das Pla-
nungshandeln .... im Schulalltag missen schulinterne Curricula allen zuganglich und prak-
tisch handhabbar sein.“ (vgl. /2/ S.15) initiiert. Einerseits verunsicherte diese Formulierung
einige Lehrkrafte, andererseits forcierte sie die Suche nach geeigneten Darstellungsformen
fur den Fachplan der Schule. Die Spannbreite der Vorschlage reichte von Tabellen in zahl-
reichen Varianten, Uber Ganzjahresubersichten im Format DIN A2 und grof3er, bis hin zu
schwerpunktmé&Rigen Verabredungen utber alle Jahrgangsstufen hinweg.

Der Austausch tber mogliche Darstellungsformen und Inhalte der Fachpléne sowie Uber die
damit verbundenen unterschiedlichen Forderungen der Schulleiterinnen und Schulleiter wur-
de in den Arbeitskreisen der Fachkonferenzleiter gefiihrt. Infolgedessen gewannen die betei-
ligten Lehrkrafte die Uberzeugung, einen tatsachlich handhabbaren Plan fiir inre Fachkonfe-
renz erstellen zu kénnen.

Parallel zur Arbeit der Arbeitskreise der Fachkonferenzleiter begann in den einzelnen Schu-
len ein Prozess, der sehr unterschiedlich von den Schulleiterinnen und Schulleitern gefuhrt
wurde. So entwickelten Schulleitungen zusammen mit einem Lehrkréfteteam selbststéndig
ein Konzept zur Implementation und begannen den schulischen Implementationsprozess
schrittweise. Andere Schulleiterinnen und Schulleiter holten sich Unterstiitzung von Auf3en-
stehenden, wie Mitarbeitern des LISUM Brandenburg oder Fachberaterinnen und Fachbera-
tern.
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4.2 Bestandsaufnahme

Die grundliche Analyse der vorhandenen Schulsituation sei hier exemplarisch als mehrstin-
dige schulinterne Veranstaltung dargestellt. Dazu wurden Fragebdgen entwickelt, die eine
Selbstreflexion jeder Lehrkraft erméglichte und Aufschliisse Uber die Unterrichtsgestaltung
gaben.

Nachfolgend einige Auszilige aus einem Fragebogen:

Fragen an meinen Unterricht

e Kenne ich die unterschiedlichen Lerntypen meiner Schiilerinnen und Schiler? Weil3
ich, wie jeder Einzelne am besten lernt?

e Setze ich unterschiedliche Arbeitsformen in meinem Unterricht ein? Welche und wie
oft?

e Lasse ich die Schilerinnen und Schiler (entsprechend ihrer Entwicklungsphase) ih-
ren Lernprozess selbststandig planen und gestalten?

e Welche Form der Differenzierung tUberwiegt
o offene Aufgabenstellungen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler entsprechend

ihren Interessen und Mdglichkeiten arbeiten,

o0 Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades,
0 Umfang der zu leistenden Aufgaben,
0 unterschiedliche Inhalte?

e Lasse ich unterschiedliche Lernmethoden und Lésungsansatze zu?

Fragen zur Arbeit mit den Eltern
e Beziehe ich Eltern in die padagogische Arbeit mit ein? Wie?
e Fuhrt sachlich vorgetragene Kritik von Eltern zum Nachdenken tber meine Arbeit und
gof. zu Anderungen?

Fragen zur Arbeit in unserem Kollegium

e Welche Vorschlage habe ich zur Verbesserung unserer gemeinsamen Arbeit?

e Wortber sollten wir uns im Kollegium auch noch austauschen?

e In Auswertung dieser Fragen ergab sich die Zusammenstellung der Ergebnisse der
schulinternen Veranstaltung.

e Evaluierung unserer bisherigen Unterrichtsarbeit nach folgenden Schwerpunkten:
0 gute Erfahrungen
0 ausbaufahig
0 Probleme/Fortbildungsbedarf

4.3 Einblick in das Vorgehen verschiedener Grundschulen

Im Folgenden sei aufgezeigt, wie der Prozess der Implementation organisatorisch in Gang
gesetzt wurde. Nachdem bisher jede Lehrkraft in drei Fachkonferenzen tatig war, wurden
Zusammensetzungen von Fachkonferenzen neu strukturiert, so dass der gesamte Imple-
mentationsprozess auf breite Schultern verteilt werden konnte. In der Fachkonferenz Ma-
thematik wurden neben der Gesamtfachkonferenz Vereinbarungen zu fachspezifischen Ar-
beitsgruppen festgelegt, z. B. Arbeitsgruppe Leistungsdifferenzierung 5/6, Arbeitsgruppe
schulinterner Fachplan, Arbeitsgruppe Forderunterricht. In der Arbeitsgruppe schulinterner
Fachplan wurde von flinf Lehrkréaften, je Klassenstufe eine Lehrkraft, etappenweise ein erster
Entwurf eines Fachplanes entwickelt. Die Lehrkrafte verstandigten sich zu folgender Form.
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Anforderungen Themenfelder, wesentli- | Schulinterne  Ver-| Schulcurriculum

(Schwerpunkte ) che Inhalte, innermathe- | bindlichkeiten (akti-|(Bezug zu an-
= matische Verknipfungen, |ver Wortschatz, | deren Fachern,
3 Klassenarbeiten Zeichengerate, Projekte, ....)
= Vergleichsarbei-

N ten,..)

Beispiel eines Fachplans

Am Ende jeder Etappe (insgesamt vier) wurde kritisch reflektiert, ob die Formulierungen
brauchbar waren und gegebenenfalls wurden Veranderungen in den Formulierungen vorge-
nommen. Die Lehrkréfte jeder Jahrgangsstufe hatten dabei fortlaufend die Aufgabe, die Ar-
beitsergebnisse der Arbeitsgruppe mit ihren parallel arbeitenden Lehrkréaften auszutauschen
und deren Kritiken in die Fortschreibung einflieBen zu lassen. Etwa zum Halbjahr entstand
das Bedirfnis, einige Verabredungen in knapper Form Ubersichtlich darzustellen. Es ent-
standen Tabellen mit dem aktiven Wortschatz fiir Schilerinnen und Schiler und eine Uber-
sicht Uber den Einsatz von Zeichengeraten und verbindlichen Arbeitsmitteln in jeder Klas-
senstufe. Im zweiten Jahr der Implementation soll dieser Fachplan an die nachriickenden
Lehrkréfte weitergegeben und fortgeschrieben werden. Besonders hinsichtlich innermathe-
matischer Verknipfungen und fachibergreifender und facherverbindender Ansatze besteht
Uberarbeitungsbedarf.

Andere Schulen legten Hauptstrénge fir die Entwicklung schulinterner Fachplane fest. Das
waren z.B. die beiden grof3en Facher Deutsch und Mathematik oder das Fach Sachunter-
richt, an das sich unter fachtbergreifender Sicht die anderen Facher angliedern.

In einigen Schulen ging man so vor, dass zunachst jede Lehrkraft seinen eigenen Weg mit
dem neuen Rahmenlehrplan suchte und im zweiten Schulhalbjahr aus den Erfahrungen he-
raus eine Formulierung des Fachplanes erfolgte.

Schulen mit einem besonderen padagogischen Konzept, wie z. B. Montessori, nahmen eine
Zuordnung zwischen ihren Leitlinien und den veranderten Gesichtspunkten des Rahmen-
lehrplanes vor.

An Kleinen Grundschulen gab es bereits sehr gut funktionierende Lehrkrafteteams, die sich
meist auf der Ebene der Jahrgangsstufen an die inhaltliche Umsetzung des neuen Rahmen-
lehrplans heranmachten. Z. B. wurden die Anforderungen auf die verschiedenen Klassenstu-
fen schwerpunktmalig verteilt und entsprechende Inhalte zugeordnet. In anderen Kleinen
Grundschulen traf man Verabredungen zu verschiedenen Strategien, die in allen Klassenstu-
fen gleichermaf3en bedeutungsvoll sind, wie z. B:
¢ verbindliche Begriffe am Ende der Jahrgangsstufen,
Verwendung von Geréten,
mathematische Form,
fachertbergreifende Verbindungen,
Lernorte,
Runden, Schatzen, Knobelaufgaben und Kopfrechnen,
Medien und Unterrichtsmittel,
Basteln in Mathematik,
Mathematikolympiade,
fakultative Inhalte,
Zensierung,
notwendige Anschaffungen,
Raum fur Ergénzungen.
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4.4 Herangehensweise zu Beginn des zweiten Jahres der Implementation

Zu Beginn des zweiten Jahres der Implementation waren die Unsicherheiten bezlglich der
schulinteren Planung noch nicht in allen Fachkonferenzen ausgeraumt. Immer wieder wurde
an die Fachberater die Frage gestellt, wie gestalte ich den schuleigenen Fachplan richtig.
Um darauf Antworten zu finden, fuhrten einige Mitglieder eines regionalen Arbeitskreises
eine gemeinsame Beratung mit dem Ziel durch, eine gemeinsame Basis fur das Weiterarbei-
ten zu schaffen. Die teilnehmenden Fachkonferenzleiter legten ihre derzeit existierenden
Fachplane nebeneinander und diskutierten in konstruktiver Weise alle Fir und Wider.

Im Ergebnis dessen stellte die Gruppe folgende Grundlagen heraus.

o ,Die Rahmenlehrplane sind verbindliche Grundlage fir die curriculare Arbeit in der
einzelnen Schule und fur die Gestaltung des Unterrichts.

e Schulinterne Curricula beriicksichtigen die Eigenverantwortung der Schule und Be-
sonderheiten des Standortes ..... sowie die besonderen Fahigkeiten der Lehrerinnen
und Lehrer.

e Schulinterne Curricula ... umfassen u.a. die Fach-Plane der Fachkonferenzen, Jahr-
gangsstufen-Plane, themenorientierte Plane.

e Fir das Planungshandeln der Lehrer ... missen schulinterne Curricula allen zugéng-
lich und praktisch handhabbar sein.“(vgl. /2/ S.15)

¢ Die Fachplane sind ein Instrument der Qualitatsentwicklung und — sicherung.

In der Beratung einigten sich die Fachkonferenzleiter weiterhin Uber inhaltliche Minimalan-
forderungen fur Fachplane, die wie folgt beschrieben wurden:
o Schwerpunkte der Anforderungsebene bzw. der Kompetenzentwicklung, ohne den
Rahmenlehrplan abzuschreiben und dazu passende Inhalte
in der Fachkonferenz vereinbarte Begriffe, Materialien
fachubergreifende Ansétze, Projekte
eine nicht zu enge Zeitschiene
vereinbarte Bewertungskriterien
Schlussfolgerungen aus den schulspezifischen Ergebnissen der diagnostischen
Tests in Jahrgangsstufe 2, VERA 4 und der Vergleichsarbeiten in Jahrgangsstufe 5
e Vereinbarungen zur Fachleistungsdifferenzierung

Zum Umfang und zur &ufReren Form einigten sich die Fachkonferenzleiter darauf, dass ein
Fachplan ein Arbeitspapier in regelmafiger Fortschreibung sein muss. Die Mitglieder der
Fachkonferenz legen in gemeinsamer Absprache fest, wie umfangreich und in welcher Form
z. B. Tabellen, Texte, Mindmaps o.a. ihr Fachplan gestaltet wird. Dieser Fachplan darf die
personliche Planung der Lehrkrafte nicht einengen.

Ein Fachplan ist kein Stoffverteilungsplan.

4.5 Fortbildung

In den Fortbildungsveranstaltungen zeigte sich, dass alle teiinehmenden Lehrkréfte nach
Anregungen und ldeen suchen und um Professionalitat bemuht sind. Sie fuhrten regen Er-
fahrungsaustausch sowohl untereinander als auch mit Fachdidaktikerinnen. Fachtagungen
am LISUM und in den Schulamtsbereichen wurden zahlreich besucht. Die Lehrkrafte win-
schen sich die Fortsetzung solcher Fortbildungen mit Workshopcharakter.

Mit dem Blick auf eine veranderte Aufgabenkultur bewerten viele Lehrkrafte das schillernde
Angebot an Lehr- und Lernmitteln, sowie an Lehrblchern kritisch. Als ein Fortbildungs-
schwerpunkt hat sich der Umgang mit Leistungsermittiung und —bewertung herauskristalli-
siert.
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