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KLP ARS M – Materialien (Lehrplannavigator) – Kommentierung zu den Aufgabenideen für einen Diagnosetest


Kommentierung zu den Aufgabenideen für einen Diagnosetest
A.1)
Aufgaben dieser Art liefern Informationen zu den Fähigkeiten der Studierenden, 

- 
ganze Zahlen aus einem Sachkontext an der Zahlengeraden anzuordnen,

- 
unter einer Fragestellung die relevanten Daten gezielt auszuwählen und zu verarbeiten – hier: Subtraktion einer negativen Zahl (V1) – bzw.

- 
die Subtraktion einer negativen Zahl (im Sachkontext) auszuführen (V2).

Die rechnerische Tätigkeit bei V1 und V2 ist vergleichbar. Der Unterschied besteht im Auffinden der relevanten Werte bei V1 (in V2 sind die entsprechenden Orte vorgegeben). Wenn man gezielt (im Sachkontext) die Subtraktion einer negativen Zahl von einer negativen Zahl in den Blick nehmen möchte, könnte man eine Aufgabenvariante V3 stellen, bei der die Orte Frankfurt und Zugspitze vorgegeben sind.

Zu beachten ist hierbei, dass das Ausführen von Grundrechenarten mit Zahlen vielen Studierenden im Sachkontext (aufgrund inhaltlicher Vorstellungen) leichter fällt als kontextfrei.

A.2)
Diese Aufgabe fokussiert auf die Subtraktion negativer Zahlen. 

Im Sachkontext wäre diese Aufgabe auch im Bereich nicht-negativer Zahlen lösbar („25 € – 16 € = 9 € Schulden“), die Aufgabenstellung lenkt aber bewusst auf die kontextfreie Darstellung und Rechnung im Bereich negativer Zahlen. Eine Lösung im Kontext bleibt allerdings möglich.

Im Unterricht fördern solche Aufgabenstellungen das Wechselspiel zwischen Sachkontext und einer zugehörigen Rechnung. Dabei sind häufig verschiedene Rechnungen sinnvoll (so hätte Conny auch „–25 + 16 = _____“ notieren können).

A.3)
Bei dieser Aufgabe sollen die Studierenden zunächst kontextfrei eine negative Zahl subtrahieren und dann zu der Rechnung einen möglichen Sachkontext angeben.

Für die Beschreibung von möglichen Sachkontexten werden tragfähige Vorstellungen der Subtraktion und von negativen Zahlen benötigt. Die Studierenden werden dabei vermutlich ihre typischen Vorstellungen zeigen. Einige Kontexte für negative Zahlen sind hier allerdings kaum tragfähig (z. B. Schulden).

Im Unterricht können solche Aufgaben – gerade auch in der Diskussion in Kleingruppen oder der gesamten Lerngruppe – dazu beitragen, vielfältige Vorstellungen zu Rechenoperationen und Zahlen auszubilden bzw. die Tragfähigkeit entsprechender Vorstellungen einzuschätzen.

A.4)
Mit dieser Aufgabe lässt sich erfassen, ob die Studierenden einem Text die relevanten Informationen entnehmen und in eine sinnvolle Rechnung überführen können. Bei der Rechnung zeigt sich, ob die Studierenden mögliche Rechenvorteile nutzen.

Im betrachteten Kontext kann z. B. 

-
nur mit natürlichen Zahlen („735 € – 235 € = 500 €; 650 € – 500 €“),

-
auch mit negativen ganzen Zahlen („–650 € + 735 € – 235 €“)

-
oder nur mit Addition („–650 € + 735 € + (–235 €)“)

gearbeitet werden. Wichtig ist dabei, dass die gewählte Art der Modellierung konsistent umgesetzt wird.

A.5)
Bei dieser Aufgabe geht es einerseits um die Entnahme relevanter Informationen und deren rechnerische Verarbeitung (natürliche Zahlen, Addition und Division mit Rest) und andererseits um das sachangemessene Runden im Kontext (Ergebnis: 7,3 bzw. 7 Rest 15 ( „Es werden acht Busse benötigt.“).

Wenn man nur auf den Aspekt des sachangemessenen Rundens fokussieren möchte, dann hätte man z. B. auch das rechnerische Ergebnis 7,3 vorgeben und nach der Bedeutung im Sachkontext fragen können.

A.6)
Bei dieser Aufgabe geht es zunächst um die richtige Berechnung des Ergebnisses, wobei ein Term mit Klammer (und Minuszeichen davor) sowie Punkt- und Strichrechnung gegeben ist (Fokus: arithmetische Fertigkeiten). Auf der Basis des eigenen Ergebnisses sollen vorgegebene Rechnungen bewertet werden. Bei fehlerhaften Rechnungen sollen mögliche Fehlerquellen identifiziert werden (Fokus: Problemlösen).

Bei V2 lässt sich die Fehlerquelle aufgrund des Zwischenschritts einfacher identifizieren als bei V1. Bei der Fehleranalyse in V1 ist eine systematische Variation von typischen Rechenfehlern erforderlich.

B.1)
Diese Aufgabe kann auf unterschiedliche Arten gelöst werden, z. B. durch geeignetes Erweitern (Erweitern auf 20 oder 40 genügt dann nicht, wenn der Zähler ganzzahlig bleibt: 15/20, 16/20 – allerdings gibt es auch kreative Lösungen, wie z. B. 15,5/20 und 15,75/20) oder durch Umwandeln in Dezimalzahlen. 

Diese Aufgabe liefert Informationen über den Umgang mit und Vorstellung zu Brüchen, wobei insbesondere die Tatsache, dass Brüche dicht auf der Zahlengeraden liegen, wesentlich ist. Darüber hinaus werden geeignete Vergleichsstrategien für Brüche benötigt (z. B. Umwandeln in Dezimalzahlen, Nennervergleich bei gleichem Zähler oder Zählervergleich bei gleichem Nenner).
B.2)
Gerade bei typischen Lösungsversuchen wie 4/4 fehlt häufig eine Plausibilitätsprüfung (4/4 = 1 ist augenscheinlich größer als beide Brüche). Diese Aufgabe kann Informationen in drei Bereichen liefern: Zunächst muss Annas Aussage verstanden und in potenzielle Beispiele umgesetzt werden (Fokus: Bruchrechnung); dabei müssen die Studierenden insbesondere erkennen, dass über die Zähler keine Aussage getroffen wurde und dies bei der Betrachtung von Beispielen (systematisches Probieren) nutzen. Anschließend soll ein geeignetes Gegenbeispiel angegeben werden (Fokus: Problemlösen/Argumentieren), bevor Annas Aussage vervollständigt werden soll (Fokus: Kommunizieren).

Bei der Bearbeitung der Aufgabe kann die Darstellung von Bruchteilen z. B. am Kreis, am Rechteck oder an der Zahlengeraden hilfreich sein.

Im Unterricht können tragfähige Vorstellungen z. B. dadurch gefördert werden, dass viele verschiedene Brüche an der Zahlengeraden eingetragen werden und dabei entdeckt wird, dass deren Anordnung nicht schon alleine aus der Betrachtung des Nenners (und genauso nicht schon alleine aus der Betrachtung des Zählers) folgt.
B.3) 
Diese Aufgabe liefert Informationen, ob Stützzahlen (0,75 = ¾) abrufbar sind, bzw. ob das System der Umrechnung (2,4 = 24/10 = 12/5) abrufbar ist. Diese leichte Abrufbarkeit von Stützzahlen bzw. einfachen Umwandlungen ist eine Grundvoraussetzung für einen erfolgreichen Umgang mit Brüchen vor allem in Anwendungssituationen.


Im Unterricht kann die Abrufbarkeit solcher Stützzahlen z. B. durch regelmäßige Kopfübungen gesichert und ausgebaut werden.

B.4) 
Die Multiple-Choice-Aufgabe liefert Informationen über die Fähigkeit, Bruchzahlen in unterschiedlichen Darstellungen durch geeignete Umwandlungen zu vergleichen.

Im Unterricht lohnt es sich, für jeden einzelnen der Fälle die Lösungsstrategie der Studierenden in den Blick zu nehmen (z. B. Faktenwissen 1/3 = 0,3333… und 3/10 = 0,3 sowie 3 % = 3 /100 oder geeignetes Erweitern 1/3 = 10/30 und 3/10 = 9/30).

B.5) 
Diese Aufgabe liefert Informationen zu einem inhaltsbezogenen Bereich (Addition von zwei Brüchen) und zu einem prozessbezogenen Bereich (Regeln in einem eigenen Text darstellen). 

Besonders diese Fähigkeit, Regeln für andere nachvollziehbar zu verbalisieren, kann im fragend-entwickelnden Unterrichtsgespräch kaum ein- und ausgeübt werden. Aufgrund ihrer Bedeutung sollte sie aber über andere Arbeitsformen entwickelt werden (z. B. „Redaktionskonferenz“: vier Studierende verfassen zunächst in Einzelarbeit einen Text und tauschen sich später mit der Zielsetzung eines gemeinsamen Produkts aus).

Die unterschiedliche Qualität der Formulierungen bietet Anlass zur gezielten Arbeit an Sprache (im Sinne eines sprachsensiblen Fachunterrichts, z. B. durch Bereitstellung von Formulierungshilfen).

B.6)
Diese Aufgabe bietet Informationen darüber, ob die Anteilsvorstellung von Brüchen „Auswahl / Gesamtzahl“ („vier von zwanzig“) als Vorstellung verfügbar ist. 


Da einige Studierende das Ergebnis (4/20) erfahrungsgemäß als vollständig gekürzten Bruch (1/5) darstellen, bietet diese Aufgabe die Gelegenheit, im Unterricht die – in diesem Kontext – unterschiedliche Bedeutung der beiden Darstellungen zu thematisieren.

B.7)
Bei dieser Aufgabe sollen die Studierenden den Bruch 5/6 im Sinne der Anteilsvorstellung (5 von 6 gleichgroßen Teilen) darstellen. Dabei gibt es auch kreative Unterteilungen, deren Gesamtzahl Vielfache von 6 beträgt oder die aus nicht gleichgroßen Teilen bestehen (z. B. zunächst Halbierung und dann Drittelung von nur einer Hälfte).

Die Form (nicht unterteiltes Rechteck) ist dabei vorgegeben. Im Unterricht kann die Anteilsvorstellung flexibilisiert werden, indem weitere geometrische Formen betrachtet werden (z. B. Sechseck).

B.8)
Diese Aufgabe liefert zunächst Informationen darüber, ob die Division von Brüchen erfolgreich durchgeführt werden kann. Darüber hinaus sollen die Studierenden die passende Versprachlichung der Bruchdivision (im Sinne der Enthaltenseinsvorstellung) identifizieren.


Im Unterricht kann die Enthaltenseinsvorstellung z. B. am Zahlenstrahl oder mit Rechtecksflächeninhalten gefördert werden. Grundsätzlich bieten sich Größenvorstellungen an (z. B. „Aus einem halben Liter Milch bekommt man vier 1/8-Liter-Portionen.“)

B.9)
Hier wird in Ergänzung zu B.8) die Enthaltenseinsvorstellung verbal beschrieben und soll in eine zugehörige Rechnung übersetzt werden. Dies kann eine Division, eine Multiplikation als Umkehrung der Division oder eine sukzessive Addition sein.

B.10)
Diese Aufgabe liefert zunächst Informationen darüber, inwieweit Studierende eine typische Grundaufgabe der Wahrscheinlichkeitsrechnung in einem Baumdiagramm darstellen können. Bei der Erklärung des Zustandekommens der einzelnen Wahrscheinlichkeiten müssen insbesondere die bedingten Wahrscheinlichkeiten für den zweiten Zug berücksichtigt werden. Die abschließende Berechnung einer Wahrscheinlichkeit basiert auf der Anwendung der Pfadregeln. 


Die zweite und dritte Teilaufgabe nimmt vor allem in den Blick, über welches inhaltliche Verständnis von stochastischen Modellierungen und Berechnungen die Studierenden verfügen. Beide Teilaufgaben enthalten entsprechende Verbalisierungsanteile.


Dabei ist zu berücksichtigen, dass Studierende, die möglicherweise in der Lage sind, 
die Pfadregeln anzuwenden und zu erläutern, dies bei der vorliegenden Aufgabe nicht 
zeigen können, da sie das Baumdiagramm zu Beginn nicht angemessen ergänzen. Für 
solche Studierende könnte eine alternative Aufgabenstellung darin bestehen, dass zu 
einem vorgegebenen Baumdiagramm entsprechende Berechnungen durchgeführt 
werden sollen.

B.11) 
Bei dieser Aufgabe steht das Problemlösen im Rahmen der Wahrscheinlichkeits- und Bruchrechnung im Vordergrund. Zusätzlich spielt die Informationsentnahme (Wahrscheinlichkeiten für rot und blau) eine Rolle.


Eine Lösung für die erste Teilaufgabe kann über systematisches Probieren („Ich kenne 60 als teilerfreundliche Zahl“) oder Überlegungen zur Bruchaddition (Hauptnenner 12) gewonnen werden.

Bei der Lösung der zweiten Teilaufgabe spielt dann der Hauptnenner 12 die entscheidende Rolle; gültige Belegungen der Schale enthalten immer Vielfache von 12 als Gesamtzahl.

Wenn beide Teilaufgaben für die Studierenden zu schwierig sind und deshalb zu keinen Bearbeitungen führen, kann die Aufgabenstellung dahingehend variiert werden, dass eine Gesamtzahl von Kugeln (z. B. 72) vorgegeben und nach der Anzahl der Kugeln in den verschiedenen Farben gefragt wird. Durch diese Aufgabenvariation erhält man Aufschluss darüber, ob die Studierenden zumindest über die zugrundeliegende Modellvorstellung verfügen; die Problemlöseanteile verschwinden dadurch allerdings weitgehend.
B.12)  Diese Aufgabe liefert Informationen darüber, ob die Studierenden erkennen, dass die einfache Anteilsvorstellung von Brüchen („Auswahl / Gesamtzahl“) nur bei einer Unterteilung in gleichgroße Teile tragfähig ist.

C.1)
Diese Aufgabe liefert Informationen über das grundlegende Verständnis funktionaler Zusammenhänge. Vorgegebene Texte (Realsituationen) sollen der passenden grafischen Darstellung zugeordnet werden. Dazu müssen die Studierenden zunächst erkennen, dass die im Text jeweils als zweite genannte Größe auf der waagerechten Achse dargestellt wird.

Die Begründung gibt Aufschluss darüber, ob die Studierenden fallende und steigende bzw. lineare und nicht-lineare Zusammenhänge im Anwendungskontext erkennen können und inwiefern sie Problemlöseverfahren (z. B. Ausschlussverfahren) anwenden.
Im Unterricht können solche Zuordnungsaufgaben zwischen Text und Graphik zur Vertiefung des Verständnisses des Zusammenhangs zweier Größen beitragen.

Wenn das Ausschlussverfahren als Lösungsmöglichkeit unterbunden werden soll, kann die Aufgabenstellung auch dahingehend variiert werden, dass zu einem vorgegebenen Graphen eine Realsituation beschrieben werden soll oder umgekehrt.
C.2)
Diese Aufgabe liefert Informationen über das grundlegende Verständnis funktionaler Zusammenhänge. Dabei geht es um die Übertragung von „Realsituationen“ auf das entsprechende mathematische Modell – hier proportionale, antiproportionale oder andere Zuordnung (Fokus: Modellieren). Bei der Begründung liegt der Fokus auf dem Argumentieren – die getroffenen Zuordnungen können mit eigenen Worten und geeigneten Fachbegriffen erläutert werden.

C.3)
Diese Aufgabe liefert Informationen, über die Fähigkeiten der Studierenden, Zusammenhänge zwischen geometrischen Größen funktional zu betrachten und zu entscheiden, ob diese Zusammenhänge proportional, antiproportional oder andere sind.


Bei der ersten Teilaufgabe muss erfasst werden, dass es um die Änderung des Flächeninhalts in Abhängigkeit von nur einer Seitenlänge geht. Die Begründung kann z. B. über die Flächeninhaltsformel für das Rechteck oder eine informative Skizze erfolgen. Erfahrungsgemäß verwenden viele Studierende Aussagen wie „Wenn eine Seitenlänge des Rechtecks verdoppelt (verdreifacht...) wird, so verdoppelt (verdreifacht...) sich der Flächeninhalt.“ Zur „Begründung“: Diese Aussagen sind zwar wahr, aber letztlich nur eine Paraphrasierung der vorgegebenen Information „proportional“ und keine inhaltliche Begründung hierfür. Insbesondere aus Sicht des Argumentierens ist es lohnenswert, diesen Unterschied im Unterricht zu thematisieren.

Bei der zweiten Teilaufgabe ist der betrachtete funktionale Zusammenhang quadratisch. Wenn dies erkannt wurde, kann die Verbalisierung „Wenn die Seitenlänge eines Quadrates verdoppelt (verdreifacht...) wird, so vervierfacht (verneunfacht...) sich der Flächeninhalt.“ zur Begründung verwendet werden; sie sollte allerdings in bewusste Abgrenzung zu den Eigenschaften proportionaler und antiproportionaler Zuordnungen gesetzt werden.
C.4)
Diese Aufgabe setzt das grundlegende Verständnis proportionaler und antiproportionaler Zuordnungen voraus. Sie liefert Informationen darüber, ob die Fähigkeit, diese Zuordnungstypen zu identifizieren, auch im Abstrakten, nicht kontextgebunden verfügbar ist.

Dabei müssen zunächst die entsprechenden Informationen aus der Tabelle erfasst und analysiert werden. Bei der Lösung muss die Art der Zuordnungen in den beiden Tabellen aus den beiden vollständig gefüllten Zeilen erkannt werden (Tabelle 1 proportional, Tabelle 2 antiproportional). 

D.1)
Bei dieser Aufgabe geht es einerseits um die Entnahme relevanter Informationen aus einem Text und andererseits um die Entnahme von Informationen aus Diagrammen. Darüber hinaus muss zwischen absoluten und relativen Häufigkeiten umgerechnet werden.
D.2)
Diese Aufgabe liefert zum einen Informationen über das grundlegende Verständnis über die Begriffe der Prozentrechnung und zum anderen darüber, welche unterschiedlichen Lösungsstrategien sich bei den Studierenden manifestiert haben. 

Für die Beschreibung eines möglichen Sachkontextes werden tragfähige Vorstellungen 

des Begriffs Grundwert benötigt. 
Dabei soll dem mathematischen Modell „Grundwert“ eine passende Realsituation
zugeordnet werden (Fokus: Modellieren). 
Hierbei müssen die Grundgrößen der Prozentrechnung begrifflich verinnerlicht und 

deren Bedeutung klar unterschieden werden können.

Vorgehensweisen wie „…wenn in einem Text zwei Größen mit gleichen Einheiten geschrieben sind, dann ist diejenige mit dem größeren Wert immer der Grundwert.“ oder das Suchen nach Signalwörtern (Bsp. 1: 25 kg von 30 kg – Bsp. 2: „… von 119 Euro mit 19% MwSt. soll der Nettopreis berechnet werden“) müssen nicht immer zum richtigen Ergebnis führen.

D.3)
Auch diese Aufgabe liefert Informationen über das grundlegende Verständnis der 
Begriffe der Prozentrechnung. 

Für die Beschreibung eines möglichen Sachkontextes werden tragfähige Vorstellungen 
des Begriffs Prozentsatz benötigt. Dabei soll dem mathematischen Modell 
„Prozentsatz“ eine passende Realsituation zugeordnet werden (Fokus: Modellieren).
Mögliche Sachkontexte wären z. B.: 
· „Emre bekommt für seine 500 Euro bei einer Bank 7,50 Euro 

Zinsen. Wie hoch ist der Zinssatz?“
· „Ein Händler gibt auf ein Fernsehgerät, welches ursprünglich 500 Euro kostete, 25 Euro Rabatt. Wieviel Prozent sind das?“
D.4)
Diese Aufgabe liefert Informationen darüber, inwieweit der Begriff „Prozent“ verinnerlicht ist – pro cent = von hundert – und auf den mathematischen Sachverhalt angewendet werden kann. Außerdem werden Fähigkeiten im Umgang mit verschiedenen Darstellungsformen von Zahlen erwartet – hier Bruchzahl, Dezimalzahl und Prozentzahl. 

Der vorgesehene Schwerpunkt bei dieser Aufgabe liegt aber in der Versprachlichung ihres Vorgehens.


Im Unterricht bieten Aufgaben dieses Typs Gelegenheiten, die sprachlichen Fähigkeiten der einzelnen Studierenden weiter zu entwickeln.  
D.5)
Die Aufgabe liefert Informationen darüber, wie weit die Studierenden in der Lage sind, proportionale (antiproportionale) Zuordnungen anwenden zu können, so dass der Schluss für die Aufgaben gezogen werden kann, dass eine Vervielfachung (Verringerung) des Prozentsatzes eine entsprechende Vervielfachung (Verringerung) des Prozentwertes zur Folge hat. 

Aufgaben dieser Art trainieren bei den Studierenden den Blick auf die Ausnutzung von Rechenvorteilen.

D.6)
Die Aufgabe liefert Informationen über die sinnvolle und sachgemäße Anwendung von Prozentrechnung – hier die Berechnung von Brutto- oder Endguthaben.
Zunächst ist zu erfassen, dass Grundwert und Prozentsatz gegeben sind und eigentlich ein „erhöhter“ Grundwert zu berechnen ist.
Bei der Auswahl der richtigen Rechnungen von der „verkürzten“ Rechnung (56 € ( 1,19 =) bis zur „Taschenrechnervariante“ („56 € + 19% =“  kann von einigen TR-Modellen direkt berechnet werden) wird erfasst, wie weit die Fähigkeiten zur Berechnung der Lösung ausgebaut sind, bei evtl. gleichzeitiger Verwendung von Rechenvorteilen.
Bei den „roten“ Aufgaben lässt sich als mögliche Lösungsstrategie die Überschlagsrechnung anwenden.
Bei den nicht ausgewählten/geeigneten Rechnungen sollen mögliche Fehlerquellen identifiziert werden.
E.1) 
Die Aufgabe liefert Informationen darüber, inwieweit die Studierenden in der Lage sind, geometrische Figuren (Vielecke) mit Hilfe von rechtwinkligen Dreiecken zu zerlegen und dabei Eigenschaften des Flächeninhalts anwenden zu können. 

Diese Aufgabe kann aber auch Informationen über Problemlösestrategien liefern. 

Die Berechnung des Flächeninhaltes von Rechtecken ist bekannt. Ebenso, dass sich Flächen aus der Summe von Teilflächen ergeben. 

Dabei kann das Dreieck zum Beispiel zunächst in zwei rechtwinklige Dreiecke zerlegt und dann zu einem Rechteck ergänzt werden. 
Die Versprachlichung ist deutlich schwieriger. 

E.2)
Aufgaben dieser Art zeigen auf, inwieweit Termumformungen verstanden sind und 
angewendet werden können. 

V1) Ebenso wie in E1) wird ein grundlegendes Verständnis über Flächeninhalt und Umfang von Vielecken (oder aus diesen zusammengesetzten Figuren) erwartet.

Zunächst müssen die entsprechenden Terme erkannt und auf die entsprechende (geometrische) Situation angewendet werden.
Der Ausschluss der anderen „Formeln“ erfolgt vor diesem Hintergrund. 

Die Begründungen können sowohl geometrisch als auch algebraisch (ausgehend von einer funktionierenden Lösung) geführt werden.
V2) Hier wird stark auf die Anwendbarkeit der Eigenschaften von Flächeninhalt und Umfang reflektiert.
Im Unterricht kann ein Vergleich der unterschiedlichen Argumentationsmöglichkeiten Anregungen zum Gespräch liefern.

E.3)
Diese Aufgabe liefert Informationen über die Verfügbarkeit geometrischer Sätze (Halbierung der Seiten viertelt die Fläche, im gleichschenkligen Dreieck sind die Basiswinkel gleichgroß). Außerdem werden Kenntnisse zur Flächenberechnung verschiedener Basisfiguren wie Dreieck, Parallelogramm und Quadrat) und deren geometrischer Intuition (die Diagonalen eines Quadrates schneiden sich orthogonal) vorausgesetzt.


Bei der Flächenbestimmung kann auf die Zerlegbarkeit in Teilflächen zurückgegriffen oder der Pythagoras verwendet werden.


Bei der Längenbestimmung gibt es verschiedene Vorgehensweisen. Die Studierenden 
können entweder bei einem halb so großen Dreieck alle Längen als Vielfache des 
Streckfaktors bestimmen oder erneut mit dem Pythagoras arbeiten.

F.1)     Diese Aufgabe liefert Informationen über die Fähigkeit der Umrechnung von Größen 
bei vorgegebenen Einheiten. 


Hierbei steht die richtige (angemessene) Verwendung der entsprechenden 

Umrechnungszahlen mit im Vordergrund, bei Längen, Flächen und Volumen jeweils 10, 100, 1000. Bei Zeiteinheiten eben diese nicht.


Solche Aufgaben können im Unterricht immer zur Wiederholung benutzt 
werden. Die Studierenden werden geschult, viele verschiedene Einheiten in einer 
Aufgabe benutzen zu können.

F.2) 
Diese Aufgabe liefert Informationen darüber, wie sicher die Studierenden bei der Verwendung von Einheiten und Größen sind. Außerdem wird ein angemessener Umgang mit Maßstabsverhältnissen vorausgesetzt. 

Bei dieser Aufgabe wird ein lebensnaher Sachkontext (wie er auch z. B. bei Google-Maps vorkommt) gewählt, bei dem die Einheitenumrechnung stattfinden soll. Die Studierenden bekommen einen Hinweis zu dem Ergebnis durch den Kontext (mögliche Lösungen wie 175 km oder 175 Zentimeter verbieten sich von selbst). Bei der Berechnung der Maßzahl wird intuitiv der Dreisatz verwendet.

Die Studierenden müssen dagegen die sinnvolle Zieleinheit (Meter oder Kilometer) 
selbst herausfinden.

F.3)
Diese Aufgabe liefert Informationen über die Fähigkeit der Studierenden – gerade in 
Kombination mit F2) – Umrechnungen in verschiedene Richtungen berechnen zu 
können.

Dabei kann die Lösung entweder mit 4,50 : 50 und der nachträglichen Umrechnung in die kleinere Einheit oder mit 450 : 50 berechnet werden. Im zweiten Fall würde schon angenommen, in welcher Dimension das zu erwartende Ergebnis vorliegt. 

F.4)
Die Aufgabe liefert Informationen zum einen über das Verständnis der Studierenden zu angemessenen Größenvorstellungen und zum anderen darüber, wie weit sie in der Lage sind, ihre gefundene Lösung auf ihre Plausibilität zu überprüfen.

Diese Aufgabe lässt verschiedene Vorgehensweisen zu.


Erst die Beschreibung der Vorgehensweise liefert Informationen über das verwendete 
Verfahren, wie Zählen, Flächenbetrachtung, gewichtete Flächen usw.
F.5)
Diese Aufgabe fokussiert auf das Schätzen von Größen. Auch hier sollen sie in der Lage sein, die Plausibilität ihrer Lösungen entsprechend zu prüfen.

Die Studierenden können diese Aufgabe mit Hilfe verschiedener Strategien lösen, wie z. B. das Ausschlussverfahren, oder durch Vergleich mit bekannten Größen. 

„Ein Schülertisch ist ungefähr 0,8 m2 groß. Wie viele Tische passen in das Klassenzimmer?“
Um Aufgaben mit Hilfe von Vergleichen lösen zu können benötigen die Studierenden

viele verschiedene Referenzgrößen und Übung. 

G.1)    
Aufgaben dieser Art liefern Informationen über das systematische Abzählen bzw. 
Arrangieren. 


Aufgaben dieser Art fördern von Zahlen losgelöst das logische Denken. Es werden 
Problemlösefähigkeiten gefördert und es ist auch gerade für Studierende mit großen 
Lücken ein Mitmachen möglich. Solche Aufgaben können im Unterricht auch in 
Gruppen gelöst werden, so dass eine natürliche Gesprächs- und Erklärsituation 
entsteht.

G.2)
Die Idee der Aufgabe ist dieselbe wie in Aufgabe G1, diesmal als realistische 
Sachanwendung. Die Kombination beider Aufgaben kann zeigen, dass auch 
„Spielereien“ reale Anwendungen bzw. Hintergründe haben können.

G.3)
Aufgaben dieser Art liefern zum einen Informationen über das grundlegende Verständnis funktionaler Zusammenhänge und zum anderen über die Fähigkeit der Umsetzung von Graph und Vorstellung. „Schwierigere“ Graphen ermöglichen Informationen über die genaue Arbeitsweise.


Sie bieten einen spielerischen Umgang mit der Mathematik und können in einer Gruppe schnell auch zu einem Geschichten-Wettbewerb führen. Hierbei wird das Umsetzen von Graph und Geschichte und seiner Überprüfung gefördert. Im Unterricht können solche Aufgaben aber auch zur Vertiefung des Verständnisses des Zusammenhangs zweier Größen beitragen.
G.4) 
Aufgaben dieser Art bieten Informationen über das systematische Vorgehen bei einem 
mathematischen Beweis und der daran anschließenden Argumentation. In dieser Aufgabe geht es unter anderem um ein grundlegendes Verständnis im Bereich der natürlichen Zahlen, hier speziell die Ordnung (also, was sind „aufeinanderfolgende Zahlen“?) und Teilbarkeit natürlicher Zahlen. Erst wenn beides richtig erkannt und angewendet wird, kann die vorliegende Hypothese bestätigt bzw. nicht bestätigt werden. 


Die besondere Herausforderung kann im Finden eines besonders einfachen Gegenbeispiels bestehen.

G.5)
Diese Aufgabe liefert Informationen über die Verfügbarkeit geometrischer Sätze (Halbierung der Seiten viertelt die Fläche). Außerdem werden Kenntnisse zur Flächenberechnung von Dreieck und Quadrat und deren geometrischer Intuition (die Diagonalen eines Quadrates schneiden sich orthogonal) vorausgesetzt.


Bei der Flächenbestimmung kann auf die Zerlegbarkeit in Teilflächen in rechtwinklige Dreiecke zurückgegriffen sowie der Pythagoras verwendet werden.

G.6)
Aufgaben dieser Art bieten Informationen über das räumliche Vorstellungsvermögen 
der Studierenden. 
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