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Verbesserung der Multiplikationsfertigkeiten bei einem drei-
zehnjahrigen Madchen mit Rechenschwierigkeiten mit Hilfe
der Count-By-Strategie

Matthias Griinke & Nora Draba

Universitédt zu Kéln

Zusammenfassung

In dem vorliegenden Artikel wird die Forderung einer Schilerin beschrieben, der es Gber mehrere
Jahre trotz eines regelmaRigen Besuchs des Unterrichts nicht gelungen war, einen Zugang zum klei-
nen Einmaleins zu finden. Die Intervention bestand in einer nur wenige Sitzungen umfassenden, sehr
Uibungsorientierten Vermittlung der Count-By-Strategie. Als Design diente ein multipler Grundraten-
versuchsplan tber drei verschiedene Multiplikationsreihen (7er, 8er und 9er). Im Ergebnis zeigte sich
eine dermafen deutliche Leistungssteigerung, dass diese trotz der Kiirze der Férderung in einem Ran-
domisierungstest statistische Signifikanz erreichte. Die Grenzen der Untersuchung, die Implikationen
der Befunde sowie zukiinftige Forschungsfragen werden diskutiert.

Schliisselworter: Mathematikschwierigkeiten, Strategieinstruktion, Einzelfallforschung, Randomisie-
rungstest

Improving multiplication skills in a thirteen year-old girl with math problems
using the Count-By Strategy

Abstract

This paper describes the procedure of teaching multiplication tables to a female student, who was
previously not able to acquire sufficient skills in this regard, even though she had regularly attended
school. The intervention consisted of a short, intense training on how to use the Count-By Strategy.
A multiple baseline design across three different fact sets (7s, 8s, and 9s) was implemented. Results
showed such marked improvements that they even reached statistical significance in a randomiza-
tion test. Limitations of the study, implications of the findings, as well as future research questions
are discussed.

Keywords: Math difficulties, strategy instruction, single case research, randomization test



276

Einleitung

Die Mathematik begleitet uns auf Schritt
und Tritt. Wir setzen insbesondere die vier
Grundrechenarten standig ein, um vielen
lebenspraktischen Anforderungen in unse-
rem Alltag gerecht werden zu kdénnen. Es
wdre nicht mdglich, mit einem bestimmten
Gehalt zu wirtschaften, ein Kochrezept an
eine flexible Anzahl von Personen anzu-
passen oder die richtige Menge an Tape-
tenrollen fiir eine bestimmte Wandflache
einzukaufen, ohne dabei zu addieren, zu
subtrahieren, zu multiplizieren oder zu di-
vidieren. AuRerdem gibt es kaum eine Ar-
beitsstelle, bei der arithmetische Fertigkei-
ten keine wesentliche Rolle spielen. Dies
gilt selbst fur das untere Qualifikationsse-
gment. Flegel und Schroder (2005) analy-
sierten eine ganze Reihe von ,einfachen”
beruflichen Tatigkeiten (u. a. im Bereich
der Pflege, der Metallverarbeitung und der
Reinigung) und stellten hierbei fest: Er-
forderlich sind verlassliche, schnelle und
auch in Stresssituationen sichere Kompe-
tenzen im Kopfrechnen ...Von den Grund-
rechenarten kommen vor allem die Additi-
on, die Subtraktion und die Multiplikation
zur Anwendung" (S. 396). Leider weisen
jedoch viele Madchen und Jungen ganz
massive Schwachen in der Arithmetik auf.
Hasselhorn, Marx und Schneider (2005)
bezeichnen die Riickstinde bei ca. 20%
der Grundschulkinder und bei ca. 25% der
15-jahrigen Jugendlichen als ,besorgniser-
regend". Bei diesen jungen Menschen ist
davon auszugehen, dass fiir sie zahlreiche
Herausforderungen in ihrem spateren pri-
vaten Leben zu uniberwindlichen Hiirden
werden und dass ihnen viele berufliche
Moglichkeiten verwehrt bleiben.
Arithmetische Skills werden zwischen
dem 6. und 9. Lebensjahr normalerweise
dann sicher erworben, wenn sich in derzeit
davor bestimmte Vorlauferkompetenzen
entwickelt haben (simultane Mengenerfas-
sung, Zahlenbegriffsverstiandnis, Bewusst-
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sein Uber das prdzise Anzahlkonzept, ...).
Als Grundoperation gilt hierbei die Addi-
tion. Aus ihr lassen sich alle anderen Re-
chenarten direkt oder indirekt ableiten. So
ist die Subtraktion die Gegenoperation zur
Addition. Ein wiederholtes Zusammenzah-
len der gleichen Zahl ist das Prinzip der
Multiplikation. Deren Umkehroperation ist
die Division. Bei der Ausbildung von Fer-
tigkeiten zur sicheren Durchfihrung von
Additionen werden die dabei verwendeten
Strategien bei Kindern im Regelfall nach
und nach immer 6konomischer. Geht es
z.B. um die Aufgabe 3 + 5, so zidhlen sie
Ublicherweise zunachstvon 1 bis 8, um das
Ergebnis zu erhalten. Dies geschieht oft-
mals unter Zuhilfenahme der Finger. Spater
kénnen sie dann nach dem ersten Sum-
manden weiter bis zur Summe zdhlen (3
bis 8). Nach einiger Zeit identifizieren sie
in einer derartigen Aufgabe zunachst die
groRere Zahl. Dann zahlen sie von diesem
Summanden weiter bis zur Summe (6 bis
8). SchlieRlich sind sie in der Lage, die Lo-
sung fiir viele einfache Probleme aus dem
Gedachtnis abzurufen (Simon & Griinke,
2010). Analog verlauft auch der Erwerb
von Skills im Hinblick auf die anderen drei
Grundrechenarten. Auch hier kommen an-
fangs simple und recht ressourcenintensi-
ve Strategien zum Einsatz, die dann zuse-
hends von effizienteren Vorgehensweisen
abgelést werden. Uber eine Automatisie-
rung entwickelt sich schlieBlich ein solides
mathematisches Faktenwissen. Kinder mis-
sen simple Aufgaben wie 6 - 2, 3 - 4 oder
100 : 5 dann nicht mehr eigens errechnen,
sondern koénnen die Ergebnisse aus dem
Gedachtnis abrufen. Ein solches Faktenwis-
sen erleichtert die Bewdltigung komplexer
mathematischer Herausforderungen ganz
entscheidend, da dadurch mehr kognitive
Ressourcen zur Verfligung stehen, die an-
sonsten fiir die Bearbeitung einfacher Auf-
gaben hatten aufgewendet werden miissen
(Reid & Lienemenn, 2006).
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Fir die Unterstiitzung von Kindern mit
Schwierigkeiten in der Durchfiihrung der
Grundrechenarten bieten sich mehrere An-
sdtze an. Bei dem in den USA unter der Be-
zeichnung ,WholeMath" bekannt gewor-
denen und weit verbreiteten Konzept geht
es darum, Kinder ihre eigenen Wege der
Addition, Subtraktion, Multiplikation und
Division entdecken zu lassen (Moomaw &
Hieronymus, 2011). Dieser Herangehens-
weise liegt die Erkenntnis zugrunde, dass
selbst generiertes Wissen in der Regel bes-
ser erinnert wird als vorgegebenes (Griinke
& Wilbert, 2008). Es erscheint oft sinnvoll,
Madchen und Jungen durch die Konfron-
tation mit geeigneten Problemstellungen
selbst Losungswege erkennen zu lassen.
Hierbei geht es um ein aktiv-entdecken-
des Lernen, bei dem das ,Erwerben" an-
statt das ,Beibringen" im Vordergrund steht
(Moser Opitz, 2008). Ein einfaches und
schrittweises Vorgehen, das auf Wiederho-
lung basiert und bei dem die Lehrkraft ein
bestimmtes Verhalten modelliert, scheint
hingegen vielfach in Verruf geraten zu sein.
Von aulen vorgegebene Strukturen werden
haufig abgelehnt und als hinderlich fir die
Entwicklung der Selbststeuerung, der Kre-
ativitdit und der Eigenverantwortlichkeit
eines Kindes angesehen. Das Entdecken
eigener Lernwege gilt als oberste Pramisse.
Von einer Lehrkraft angeleitetes Uben wird
als schlichte Paukerei abqualifiziert (Beve-
ridge, Weber, Derby & McLaughlin, 2005;
Fischer, Monks& Westphal, 2008; Moo-
maw & Hieronymus, 2011).

Allerdings zeichnen sich Kinder mit gra-
vierenden Lernproblemen gerade dadurch
aus, dass sie vergleichsweise schlecht dazu
in der Lage sind, Struktur zu schaffen, zu
planen, zu ordnen und strategisch vorzu-
gehen (Lauth & Griinke, 2005). Vor diesem
Hintergrund ist zu befiirchten, dass sie sich
in Situationen, in denen genau diese Qua-
lifikationen gefragt sind, oftmals (iberfor-
dert fuhlen (Baxter, Woodward & Olson,
2001). AuRerdem sind die von ihnen selbst

erworbenen Rechenstrategien haufig sehr
eigensinnig und nicht zielfilhrend (Stern,
Hasemann & Griinke, im Druck). Es lassen
sich zwar immer wieder auch Lernsituati-
onen schaffen (meist unter Zuhilfenahme
bestimmter Materialien), in denen Schii-
lerinnen und Schilern im Grunde keine
andere Moglichkeit bleibt, als ,von selbst"
zur richtigen Losung zu gelangen (Simon &
Griinke, 2010), bei vielen Lernzielen und
bei besonders rechenschwachen Kindern
stoRt man mit einem solchen Vorgehen je-
doch immer wieder an Grenzen. Erschwe-
rend kommt in diesem Zusammenhang
hinzu, dass einmal verinnerlichte ,falsche"
Vorgehensweisen nur mit grofem Aufwand
verlernt werden koénnen (Baddeley & Wil-
son, 1994). Das Sprichwort ,aus Fehlern
wird man klug" trifft hier leider tiberhaupt
nicht zu. Es liegt somit nahe, dass diese
Madchen und Jungen haufig eine gewisse
Lenkung, ein Rollenmodell und Gelegen-
heiten zur intensiven Wiederholung bei
einer konsequenten Fehlerkorrektur beno-
tigen. Ansonsten muss davon ausgegangen
werden, dass sich keine basalen Skills ent-
wickeln, die unabdingbar sind, um spater
selbstgesteuert lernen, Kreativitit zeigen
und eigenverantwortlich handeln zu koén-
nen (Heward, 2003).

Vor diesem Hintergrund verwundert es
nicht, dass die aktuelle Befundlage zur
Wirksamkeit von Unterrichts- und Forder-
konzepten in diesem Zusammenhang ins-
gesamt kein selbstbewusstes Pladoyer fir
den Einsatz aktiv-entdeckender Methoden
rechtfertigt - im Gegenteil. In einer Meta-
analyse von Baker, Gersten und Lee (2002)
wird derartigen Konzepten lediglich eine
durchschnittliche Effektstarke von 0.01 be-
scheinigt. Kroesbergen und van Luit (2003)
geben in ihrer Synopse einschldgiger Pri-
marstudien hier zwar mit 0.34 einen ho-
heren Wert an, allerdings ist dieser Index
in Anbetracht der Wirksamkeitsbelege bei
bestimmten anderen Ansdtzen immer noch
als relativ niedrig anzusehen. Fir den Be-
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reich der Rechenférderung von leistungs-
schwachen Schiilerinnen und Schilern
sind in der Literatur mitunter Effektstarken
von 1,00 und mehr angegeben (Griinke,
2006). In der Synopse von Gersten, Chard,
Jayanthi, Baker, Morphy und Flojo (2009)
liegt der Durchschnittswert gar bei 1,22.
Kroesbergen und Luit (2003) kommen auf
Basis der Daten ihrer Metaanalyse zu dem
Schluss, dass in diesem Zusammenhang
unter folgenden Bedingungen die groRten
Zuwachse zu erwarten sind: (1) Es geht um
den Erwerb umschriebener Fertigkeiten in
den Grundrechenarten. (2) Die Forderung
findet im Einzel- anstatt im Gruppensetting
statt. (3) Betroffene Schiilerinnen und Schii-
lern weisen ein generelles Leistungsversa-
gen anstatt einer spezifischen mathemati-
schen Teilleistungsschwache auf. (4) Die
Forderung ist von vergleichsweise kurzer
Dauer. (5) Es kommen direktive Interventi-
onsmethoden zum Einsatz.

Fir das im letzten Punkt angesprochene
sehr lehrkraftzentrierte und explizite Vorge-
hen gibt es in der Literatur zahlreiche kon-
krete Handlungsempfehlungen, die u. a.
in dem Buch von Stein, Kinder, Silbert und
Carnine (2006) zusammengestellt sind. Ein
dort erwdhntes Beispiel ist die so genannte
Count-By-Strategie (Beattie, 1987). Mit ihr
soll rechenschwachen Kindern auf direkti-
ve Weise ein wichtiger Zwischenschritt auf
dem Weg zum sicheren Faktenwissen im
Bereich des kleinen Einmaleins plausibel
gemacht werden. Die Lehrkraft stellt den
Schiilerinnen und Schiilern hierbei das We-
sen der Multiplikation schrittweise als das
dar, was sie ist: ein wiederholtes Addieren
des gleichen Summanden. Sie prasentiert
zunachst auf einem Blatt oder Plakat eine
bestimmte Zahlenreihe aus dem kleinen
Einmaleins und liest sie mehrfach laut vor.
Geht es beispielsweise um die 3er Serie, so
lautet die Folge ,3, 6, 9, 12, 15, 18, 21,
24, 27, 30". Den Kindern oder Jugendli-
chen wird erlautert, dass man bei dieser
Reihe mit der Zahl 3 beginnt und so lange
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stets 3 dazu zahlt, bis man bei der 30 ange-
kommen ist. Die Kinder oder Jugendlichen
Uben das Aufsagen der Serie einige Male
(zundchst mit visueller Hilfestellung, spa-
ter aus dem Gedachtnis). Konnen sie eine
Reihe zu etwa 80% korrekt reproduzieren,
erklart man ihnen, dass eine Multiplikati-
onsaufgabe wie etwa 5 - 3 dadurch gelost
wird, indem man so viele 3er zahlt (,count-
by 3"), wie es der Multiplikator (also die 5)
erfordert. Dies geschieht selbstverstand-
lich in kindgerechter Sprache (Ausdriicke
wie ,Multiplikator" wiirden vermutlich zu
Verwirrung fiihren). Das wiederholte Ad-
dieren des gleichen Summanden bzw. das
Multiplizieren wird mit den Schiilerinnen
und Schiilern im Anschluss erst wieder un-
ter Einbezug der geschriebenen Reihe und
spater aus dem Gedachtnis gelibt. Um das
einschleifende Memorieren abwechslungs-
reich zu gestalten, koénnen hierbei auch
Karteikarten (Glover, McLaughlin, Derby &
Gower, 2010) oder PC-Programme (Kullik,
im Druck) mit einbezogen werden. Wichtig
ist, dass so lange geiibt wird, bis ein Kind
bzw. ein Jugendlicher mindestens 80% der
Aufgaben innerhalb von jeweils weniger
als 2 Sekunden korrekt l6st (Lovitt, 1994;
Stein, Kinder, Silbert & Carnine, 2006).

Der Einsatz der Count-By-Strategie scheint
sich fir Schulerinnen und Schiiler zu eig-
nen, die zwar Uber ein gutes Mengenbe-
griffsverstandnis verfiigen, das dekadische
System verstanden haben und Additionen
im Zahlenraum bis 100 beherrschen, aber
kaum Multiplikationen durchfiihren kon-
nen. Ganz besonders kommen offenbar sol-
che Mddchen und Jungen in Frage, die zu
dieser Rechenoperation trotz eines zeitlich
ausreichenden Unterrichtsangebots bislang
fast keinen Zugang gefunden haben. Die
Count-By-Strategie mutet relativ banal an
und vermittelt im Grunde lediglich einen
Denkschritt, der von den meisten Kindern
auf dem Weg zu einem sicheren Fakten-
wissen im Bereich der Multiplikation oh-
nehin durchlaufen wird. Eine Besonderheit
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besteht jedoch in dem sehr systematischen
Aufbau der Intervention (Konzentration auf
jeweils nur eine Reihe, schrittweise Ver-
mittlung verschiedener Teilfertigkeiten, ein-
schleifendes Uben bis zum Erreichen eines
gesetzten Zielkriteriums, ...).

Die Count-By-Strategie wurde vor ldn-
gerer Zeit in einer kontrollierten Einzel-
fallanalyse von Mcintyre, Test, Cooke und
Beattie (1991) evaluiert. Im Ergebnis zeigte
sich bei dem untersuchten 10-jahrigen Jun-
gen mit einer Rechenstdrung eine deutliche
Verbesserung in der Fahigkeit, Multiplika-
tionsaufgaben zum kleinen Einmaleins
schnell und sicher zu lésen. Die gesamte
Studie erstreckte sich jedoch iber 80 Tage
und ist somit als relativ zeitaufwandig zu
bezeichnen. Im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung sollte nun (berprift wer-
den, ob mit Blick auf die oben genannten
Kriterien einer besonders wirksamen In-
tervention (siehe Kroesbergen& van Luit,
2003) eng umschriebene Rechenfertigkei-
ten im Bereich des kleinen Einmaleins in
einer Einzelférderung von einem Kind mit
einem generellen Leistungsversagen auch
Uber eine deutlich kiirzere Vermittlung
der Count-By-Strategie erwerbbar sind. In
diesem Zusammenhang ging es zusatzlich
um die Frage, ob im Rahmen einer solchen
Intervention derart groRe Effekte zu erzie-
len sind, dass sie in einem Randomisie-
rungstest (Dugard, Todman, & File, 2012)
statistische Signifikanz erreichen. In der Li-
teratur finden sich bislang nur sehr wenige
Untersuchungen, in denen dieses Verfah-
ren fur die Auswertung von Daten aus Ein-
zelfallanalysen herangezogen worden ist.
Dennoch handelt es sich hierbei um eine
sehr vielversprechende Methode, um bei
derartigen Forschungsdesigns neben einer
visuellen Inspektion und einer Effektstarke-
berechnung auch eine inferenzstatistische
Analyse anbieten zu kodnnen.
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Methode

Versuchsperson

Fir die Studie wurde ein dreizehnjahriges
Madchen ausgewahlt, das seit ca. einem
Jahr eine Forderschule besucht. Dort geht
sie in eine sechste Klasse. lhr Wechsel von
einer Haupt- auf eine Forderschule stand
mit ihren Leistungen in Zusammenhang,
die Uber mehrere Jahre unterhalb der tole-
rierbaren Abweichungen von verbindlichen
institutionellen, sozialen und individuellen
Bezugsnormen lagen. Trotz einer vorhe-
rigen Klassenwiederholung erhielt sie seit
Beginn der Sekundarstufe in allen Kernfa-
chern beinahe durchgehend mangelhafte
Noten. Die Rickstdnde waren somit als be-
reichsiibergreifend anzusehen. Zum Zeit-
punkt des Beginns der Intervention war die
Erarbeitung der Multiplikation (mit einstel-
ligen Zahlen) mittels offener Unterrichts-
methoden in ihrer Klasse abgeschlossen.
Sie hatte sich (iber etwa ein Jahr erstreckt.
Zuvor war ihr diese Rechenoperation be-
reits in ihrer Grundschulzeit nahegebracht
worden. Obwohl sie keine nennenswerten
Fehlzeiten aufwies, konnte sie Aufgaben
zum kleinen Einmaleins nur unzureichend
I6sen. Wahrend sie iber ein gutes Men-
genbegriffsverstindnis verfiigte, mit dem
dekadischen System vertraut war und auch
Additionen im Zahlenraum bis 100 sicher
beherrschte, versagte sie bei Multiplika-
tionen auf der ganzen Linie. lhr Rohwert
fur Aufgaben zum kleinen Einmaleins be-
trug im ,Heidelberger Rechentest" (HRT
1-4) von Haffner, Baro, Parzer und Resch
(2005) nur 11. Mit Blick auf die verschiede-
nen Normtabellen des Verfahrens erreichte
sie im Vergleich zu Kindern am Ende der
2. Klasse damit einen Prozentrang von 16,
im Vergleich zu Kindern im ersten Quartal
der 3. Klasse einen Prozentrang von 12 und
im Vergleich zu Kindern am Beginn der 4.
Klasse einen Prozentrang von 3. Ganz be-
sonders schlecht fielen die Leistungen der
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Probandin bei der 7er-, 8er- und 9er-Reihe
aus (sie konnte hier bestenfalls jeweils nur
zwei der vorgegebenen Aufgaben I|6sen).
Im Rahmen der Studie wurde auch ihre flu-
ide Intelligenzleistung mit Hilfe des ,Zah-
len-Verbindungs-Tests" (ZVT) von Oswald
und Roth (1987) erfasst. Hier erreichte die
Schiilerin einen relativ hohen IQ-Wert von
103. Demnach war der hier erfasste Aspekt
ihrer allgemeinen intellektuellen Leistungs-
fahigkeit deutlich besser ausgepragt, als es
aufgrund ihrer Schulleistungen zu erwarten
gewesen ware.

Messinstrument

Als MaRstab fiir die Fertigkeit zum Losen
von kleinen Einmaleinsaufgaben bei den
drei vorab identifizierten groRten ,Problem-
reihen" (7er, 8er und 9er) diente die Anzahl
der richtigen Antworten der Schilerin bei
vorgegebenen  Multiplikationen.  Diese
wurden ihr auf Arbeitsblattern prasentiert.
Jeder dieser Bogen enthielt alle zehn mog-
lichen Aufgaben der 7er-, 8er- und 9er-Rei-
he (also insgesamt 30 Multiplikationen).
Die reiheniibergreifende Abfolge der Dar-
bietung war vorab zufallig ermittelt worden
und infolgedessen auf jedem Arbeitsblatt
anders. Pro Bogen lag die Zeitbegrenzung
bei sechs Minuten. Die Ergebnisse wurden

Tabelle 1: Mégliche Konstellationen
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fur jede Reihe in einen eigenen Graphen
eingetragen, dessen x-Achse die Tage und
dessen y-Achse die Leistungen markierte.
Das Madchen erhielt nach dem schriftli-
chen Ausfiillen der Arbeitsblatter keine un-
mittelbare Riickmeldung uber die Richtig-
keit der Ergebnisse.

Design

Fir die Untersuchung wurde ein multip-
ler Grundratenversuchsplan (iber drei ver-
schiedene Zielverhaltensweisen (korrekte
Losungen bei Multiplikationsaufgaben der
7er-, 8er- und 9er-Reihe) mit jeweils einer
Grundraten- und einer Forderphase (AB)
ausgewadhlt (siehe Gast, 2010). Beide Ab-
schnitte sollten zusammen lediglich zehn
Schultage bzw. zwei Arbeitswochen (bei
zehn Leistungsmessungen) umfassen. Um
die Validitdat von Aussagen {iber die Wir-
kung der MaBRnahme zu erhéhen, wurde
der Beginn jeder Teilintervention jeweils
innerhalb bestimmter Grenzen zufillig be-
stimmt. Jede Phase sollte mindestens drei
Tage bzw. drei Messungen (so genannte
,Probes") enthalten. Dies eroffnete pro For-
derziel theoretisch funf Moglichkeiten (sie-
he Tabelle 1).

Fir die Vermittlung von Multiplikations-
fertigkeiten im Zusammenhang mit der

des Interventionsbeginns.

Konstellation Probes der Baseline

Probes der

Summe der Probes

Intervention

1 3 7 10
2 4 6 10
3 5 5 10
4 6 4 10
5 7 3 10
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7er-Reihe wurde per Zufall die zweite Kon-
stellation ausgewdhlt - bei der 8er-Reihe
war es die dritte, und bei der 9er-Reihe
wiederum die zweite. Somit begann die
Forderung bei der 7er- und der 9er-Reihe
zeitgleich am fiinften Tag, wahrend die For-
derung bei der 8er Reihe erst am sechsten
Tag einsetzte.

Nach dem Ende der Intervention wurden
die Leistungen der Schiilerin nochmals an
vier verschiedenen Tagen erhoben. Auch
wenn die Ergebnisse dieser Messungen
nicht mehr in die inferenzstatistische Ana-
lyse eingingen, so dienten sie dennoch bei
der visuellen Inspektion als Indizien fir die
Wirksamkeit der MaRnahme. Durch die
zusatzlichen Probes sollte eruiert werden,
inwieweit die Schilerin auch wahrend
einer kurzen Follow-Up-Phase nach dem
Abschluss der Intervention noch (ber gute
Fertigkeiten im Losen von kleinen Einmal-
einsaufgaben mit den drei genannten Rei-
hen verfiigte. Insofern lasst sich hier auch
durchaus von einem ABA-Design sprechen.
Der Grund, warum das Vorgehen nicht
oben schon als Umkehrversuchsplan be-
zeichnet wurde, besteht darin, dass fir eine
solche Option noch kein Instrumentarium
zur inferenzstatistischen Datenauswertung
existiert, sofern man eine Stabilisierung der
Trainingseffekte nach dem Absetzen der
Intervention erwartet (P. Dugard, personl.
Mitteilung, 18.03.2011).

Intervention

Die Forderung des Madchens wurde von
der Zweitautorin (im Folgenden ,Lehrkraft"
genannt) wahrend des reguldren Unterrichts
in einem eigenen Raum der Schule durch-
gefiihrt. In das Erreichen der drei Teilziele
investierte die Lehrkraft pro Sitzung jeweils
eine Viertelstunde. Also umfasste die Inter-
vention am fiinften Tag der Untersuchung
30 und ab dem sechsten Tag 45 Minuten
(da am finften Tag Multiplikationsfertigkei-
ten im Bereich der 7er- und 9er-Reihe und

ab dem sechsten Tag im Bereich aller ,Pro-
blemreihen" gefordert wurden). Das prinzi-
pielle Vorgehen orientierte sich hierbei an
dem ,Self-Regulated Strategy Development
Model" von Harris, Graham und Madson
(2003), wie es bei Scheffler und Grunke
(2010) beschrieben ist: (1) Definition des
Lernziels und Diagnostik, (2) Festlegung
der Einzelschritte, (3) Motivierung, (4) De-
monstration der Strategie, (5) Uben unter
Anleitung, (6) eigenstindiges Uben sowie
(7) Ergebnissicherung und Transfer. Vor Be-
ginn jeder Fordersitzung verwies die Lehr-
kraft darauf, dass eine aktive Beteiligung an
den Ubungen eine stetige Verbesserung der
Multiplikationsfertigkeiten zur Folge ha-
ben wiirde. Zur weiteren Motivation zeig-
te sie der Schiilerin jedes Mal eine Grafik
der bisherigen Leistungsentwicklung. Die
Lehrkraft griff dariiber hinaus auf ein Ver-
starkersystem zuriick, bei dem sie dem
Madchen fir verbesserte oder auf hohem
Niveau gleichbleibende Ergebnisse Punkte
gutschrieb, die am Ende der Intervention
in verschiedene Belohnungen (SiiRigkeiten
und Sammelbilder) eingetauscht werden
konnten. Sie lobte die Schiilerin standig fur
ihre Bemiihungen und ermutigte sie, die zu
bewiltigenden Aufgaben konzentriert an-
zugehen. Bei der Demonstration der Stra-
tegie ging die Lehrkraft analog zu dem in
der Einleitung skizzierten Prozedere vor:
(l)Prasentation der jeweiligen Reihe auf
einem Plakat, (2) mehrfaches Vorlesen der
Reihe, (3) Erlauterung des Prinzips der Mul-
tiplikation (Abzahlen der Schritte in Abhan-
gigkeit vom Multiplikator), (4) Durchfiih-
rung verschiedener Aufgaben zum kleinen
Einmaleins. Die einzelnen Schritte wurden
im Laufe der Forderung so lange durch
Phasen des angeleiteten und des eigenstan-
digen Ubens unterbrochen, bis die Schii-
lerin die jeweiligen Etappenziele (sicheres
Aufsagen der relevanten Reihe aus dem
Gedachtnis, Verinnerlichung des Prinzips
der Multiplikation, korrektes Bearbeiten
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von Aufgaben zum kleinen Einmaleins) er-
reicht hatte.

Datenauswertung

Die Analyse der erfassten Werte erfolgte
zundchst Uber eine visuelle Inspektion der
grafisch dargestellten Verlaufe (vgl. Kern,
1997). Es handelt sich hierbei um eine re-
lativ subjektive Methode, weil es keine ver-
bindlichen Kriterien fiir die Bewertung von
Leistungsentwicklungen gibt: Was als star-
ker, mittlerer, schwacher, nicht vorhande-
ner oder gar negativer Effekt zu bezeichnen
ist, hangt innerhalb gewisser Grenzen vom
persdnlichen Ermessen der beurteilenden
Person ab (Yeaton, 1982).

Als zusatzliches Indiz fir die Wirksamkeit
der Forderung wurde deswegen der Pro-
zentsatz nichtiberlappender Daten (PND)
herangezogen. Man ermittelt diesen Wert,
»-.. indem man die Anzahl der Datenpunk-
te der Interventionsphase, die nicht mit den
dazugehorigen Grunddaten tberlappen,...
durch die Gesamtzahl der Datenpunkte der
Interventionsphase ... dividiert und dann
mit 100 multipliziert" (Kern, 1997, S. 162).
PND-Werte Uber 90 gelten als sehr hoch,
zwischen 70 und 90 gelten sie als maRig
bis hoch, zwischen 50 und 70 gelten sie
als fragwiirdig und unter 50 gelten sie als
irrelevant (Scruggs, Mastropieri, Cook &
Escobar, 1986). Im vorliegenden Fall ergab
sich pro Reihe jeweils ein PND-Wert. Der

Gesamtindex stellte den Durchschnitt aus
diesen Einzelangaben dar.

SchlieRlich wurden die Daten auch uber
einen Randomisierungstest nach Dugard,
Todman und File (2012) inferenzstatistisch
ausgewertet. Die hierbei zugrundeliegende
Logik der Vorgehensweise unterscheidet
sich von der bei den sonst Ublichen Tests.
Inferenzstatistische Datenanalysen zielen
herkdmmlicherweise darauf ab, die Wahr-
scheinlichkeit dafur zu ermitteln, dass eine
bestimmte Nullhypothese zutrifft. Geht es
z. B. um eine beobachtete Diskrepanz zwi-
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schen den durchschnittlichen Entwicklun-
gen der Mathematikleistungen von Kindern
aus zwei Schulklassen, die liber einen ge-
wissen Zeitraum hinweg mit verschiedenen
Methoden unterrichtet worden sind, so ist
zu ermitteln, ob die Differenzen mit einer
vorab festgelegten Wahrscheinlichkeit (z.
B. 5 oder 1%) zufallig zustande gekommen
sein konnen. Dies geschieht mit Hilfe eines
fur die jeweilige Problemstellung geeigne-
ten statistischen Tests (z. B. Varianzanalyse
fur gemischte Designs oder Solomon-Plan),
indem aus Kennwerten der Stichprobe eine
PrifgroRe errechnet wird. Man setzt die-
se dann in Relation zu den Werten einer
geeigneten Wahrscheinlichkeitsverteilung.
Liegt die PrifgroRe auBerhalb des vorab
festgelegten Bereichs, wird die Nullhypo-
these verworfen.

Bei einem Randomisierungstest ist dies
anders. Hier gibt es weder eine PriifgroRe,
noch wird ein Wert mit einer Wahrschein-
lichkeitsverteilung in Beziehung gesetzt.
Dugard, Todman und File (2012) schreiben
diesbeziiglich: ,We made no assumptions
about the distribution of any observations -
there's nothing comparable to assuming a
set of measurements come from a normal
distribution, for instance" (S. 31). Beim
Randomisierungstest wird davon ausge-
gangen, dass samtliche Informationen (iber
eine Verteilung in den erhobenen Daten
enthalten sind. Im Falle eines AB-Designs
(bzw. einer Erweiterung dieses Designs
in Form eines multiplen Grundratenver-
suchsplans) wird bei diesem Verfahren der
Beginn einer Intervention innerhalb vorab
definierter Parameter zuféllig bestimmt. Bei
der vorliegenden Untersuchung ist eine
solche randomisierte Festlegung erfolgt: Es
wurde disponiert, dass die Gesamtdauer
der Erhebung zehn Probes umfassen sollte
und jede einzelne Phase nicht aus weniger
als drei Tagen bestehen durfte. Es gab pro
Reihe somit je funf mogliche Arrangements
fur den Beginn der Intervention (siehe Ta-
belle 1). Bei insgesamt drei Reihen betrug
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die Chance fir eine ganz bestimmte Ge-
samtkonstellation demnach 1/53 = 0,008.
Die Wahrscheinlichkeit fir das zuféllige
Zustandekommen einer spezifischen Aus-
gangslage, in der wie im vorliegenden Fall
mit der Forderung der drei Teilfertigkeiten
mit der flinften, der sechsten und schlieR-
lich wiederum der fiinften Messung be-
gonnen wurde, lag somit bei 0.8%. Bei der
inferenzstatistischen Datenanalyse anhand
eines Randomisierungstests geht es nun um
die Ermittlung der Diskrepanzen zwischen
den durchschnittlichen Grundraten- und
Forderphasenwerten. Allerdings werden die
Differenzen nicht nur fir die jeweils vorlie-
gende Konstellation errechnet, sondern fir
alle theoretisch moglichen Arrangements
(deren Anzahl hier 53 = 125 betrdgt). Man
legt also die tatsdchlich erhobenen Leis-
tungsdaten zugrunde, tut aber so, als hatte
die Intervention bei der 7er Reihe mit der
vierten Messung, der sechsten, der siebten
oder der achten Messung begonnen (ob-
wohl dies ja gar nicht der Fall war). Das
gleiche Gedankenspiel nimmt man auch
bei der 8er und 9er Reihe vor und ermittelt
Differenzen zu hypothetischen Konstella-
tionen. Summiert man diese Unterschiede
auf, kommt man schlieRlich zu 124 Wer-
ten, die auf irrealen Arrangements hinsicht-
lich des Interventionsbeginns beruhen.
Wenn nun ein signifikanter Effekt vorlage,
misste die Summe der Unterschiede zwi-
schen den mittleren Grundraten- und For-
derphasenwerten bei dem Fall, der auf den
tatsachlichen Startpunkten der Intervention
basiert, groRer sein als bei 95% aller ande-
ren 124 Optionen. Ware er sogar der grok-
te, so lage die Wahrscheinlichkeit, dass es
sich hierbei um einen Zufall handelt, bei
den besagten 0,8%. Mithilfe des Compu-
terprogramms Microsoft Excel und eines
speziellen Makros lasst sich nun ein exakter
p-Wert bestimmen, der Aussagen dariiber
erlaubt, ob die beobachteten Diskrepanzen
zwischen den durchschnittlichen Grundra-
ten- und Forderphasenwerten so groR sind,
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dass dies mit einer Wahrscheinlichkeit von
weniger als 5% nicht mehr mit dem Zufall
erklarbar ist. Das Makro lasst sich auf der
Internetseite des Lehrbuchs von Dugard,
Todman und File (2012) kostenfrei her-
unterladen (www.researchmethodsarena.
com/9780415886932).

Ergebnisse

Die Leistungen der Schilerin im Hinblick
auf ihre Fertigkeiten zur Losung von Mul-
tiplikationsaufgaben aus der 7er-, 8er- und
9er Reihe sind in Abbildung 1 grafisch dar-
gestellt.

Detaillierte Angaben zu den einzelnen
Erhebungen finden sich in Tabelle 2.

Die Inspektion der Verlaufsdaten legt
nahe, dass die Forderung beziiglich aller
drei Reihen bei der Probandin zu deutlichen
Verbesserungen fiihrte. Bei der Entwicklung
der Werte im Zusammenhang mit der 7er
Reihe fallt allerdings auf, dass das Einset-
zen der Intervention (anders als in den an-
deren beiden Féllen) nicht mit einem Leis-
tungssprung einherging. Was die Fertigkeit
zur Losung der anderen Multiplikationsauf-
gaben betraf, kam es bereits am ersten Tag
der Forderung zu einem deutlichen Anstieg
von jeweils drei Punkten. Im Falle der 7er
Reihe erfolgte ein solcher Schritt erst nach
der zweiten Fordereinheit. Dies stellt die
Wirksamkeit der MaRnahme jedoch ins-
gesamt nicht in Frage. Wahrend die Schii-
lerin im Verlauf der Grundratenphasen nie
mehr als die Halfte der Rechnungen l6sen
konnte, erreichte sie am Ende der Interven-
tionsphase Uberall den Hochstwert von 10.
Am letzten Tag der Intervention bearbeitete
sie also alle 30 der ihr vorgelegten Aufga-
ben korrekt. Im Zuge des Follow-ups kam
sie dann zwar ,nur" in funf von zehn Fal-
len auf den Maximalwert, durchschnittlich
lagen ihre Leistungen nach Abschluss der
Forderung jedoch stets hoher als in den je-
weiligen Untersuchungsabschnitten vorher.
Im Vergleich zu ihren Fertigkeiten in der
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Grundratenphase konnte sich die Schiilerin
wdhrend der Intervention im Zusammen-
hang mit der 7er Reihe im Mittel um fast
80%, im Zusammenhang mit der 8er Rei-
he um 100% und im Zusammenhang mit
der 9er Reihe sogar um ca. 140% steigern.
Bezogen auf die Follow-up-Phase lagen
die Verbesserungen bei 100% (7er Reihe),
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bei knapp tber 100% (8er Reihe) und bei
200% (9er Reihe).

Im Falle der 7er Reihe lag nur ein Wert
aus der Phase der Forderung und des Fol-
low-ups nicht Gber dem hochsten Wert der

Grundrate. Der PND betrug hier also 90%.
Bei der 8er und 9er Reihe lag er sogar bei
jeweils 100%. Berechnet man aus diesen
drei Quoten einen Durchschnitt, kommt
man auf einen Wert von lber 95%. GemaR

der Aufteilung von Scruggs et al.

7erReihe
10 -

Grundrate Forderung

all

Follow-up

(1986) ist die Forderung bei einem
solchen PND als sehr effektiv zu
bezeichnen.

Eine inferenzstatistische Ana-
lyse der Daten aus der Phase der

Grundrateund der Intervention
mit Hilfe eines Randomisierungs-
tests ergab einen exakten p-Wert
von 0,047. Da es bei dieser Form

1 2 3 4 5 8§

9 10 11 12 13 4

der Auswertung keine PriifgroRen
gibt (siehe oben), kénnen an die-

8er Reihe
10 A

VA d

Grundrate Forderung

WV,

Follow-up

ser Stelle auch keine aufgefiihrt
werden. Mit Blick auf den angege-
benen p-Wert ist nun zu konstatie-
ren, dass die beobachteten Unter-
schiede zwischen den Werten aus
den Phasen der Grundraten und
der Forderungen mit etwas mehr
als 95%iger Wahrscheinlichkeit
nicht mit dem Zufall zu erklaren

0 T —

2 10 11 12 13 4

sind.

9er Reihe
10 ~

Grundrate Forderung

/_/"‘\/'

Follow-up

Diskussion

Im Rahmen der vorliegenden Ein-
zelfallstudie sollte die Wirksamkeit
der direktiven Vermittlung eines
Verfahrens zum Erwerb von ma-
thematischem Faktenwissen aus
dem Bereich der Multiplikation
(Count-By-Strategie) in einer Wei-

1 2 3 4 5 6

9 10 11 12 13 4

se untersucht werden, dass dies
auch im schulischen Alltag relativ

Abbildung 7: Anzahl der korrekt bearbeiteten Aufga-
ben wahrend der verschiedenen Untersuchungspha-

sen.

leichtwiederholbar ist. Die Resul-
tate legen nahe, dass der Einsatz
der Methode bei der Probandin ihr
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Tabelle 2: Angaben zu den Messungen der arithmetischen Skills im Bereich der Multipli-

kation bei den drei Reihen Mogliche Konstellationen des Interventionsbeginns.

Grundrate Férderung Follow-Up
7er Reihe N (Messungen) 4 6 4
geloste Aufgaben  5;4;4; 5 5;8,7,9;9;,10 9;8;10;9
m 4,50 8,00 9,00
Range 4-5 5-10 8-10
8er Reihe N (Messungen) 5 5 4
geloste Aufgaben 4:3:5;4;5 8;8;7,9; 10 9;9;7, 10
m 4,20 8,40 8,75
Range 3-5 7-10 7-10
9er Reihe N (Messungen) 4 6 4
geloste Aufgaben 4:3:3;3 6;7;8 88, 10 10;10;9;10
M 3,25 7,83 9,75
Range 3-4 6-10 9-10

Ziel nicht verfehlte. Obwohl das betroffene
Madchen seit Jahren (trotz eines regelmaRi-
gen Besuchs des Unterrichts) nicht gelernt
hatte, Aufgaben aus dem kleinen Einmal-
eins schnell und sicher zu I6sen, war sie mit
Hilfe der Count-By-Strategie schon nach
ca. einer Woche dazu in der Lage, diese
Kompetenz mit einer zufriedenstellenden
Routine an den Tag zu legen. Wahrend die
Schiilerin von den ins Blickfeld genomme-
nen Rechnungen der 7er-, 8- und 9-Reihe
im Verlauf der Grundrate durchschnittlich
nur 40% korrekt bearbeitete, unterlief ihr
am Ende der Forderphase kein einziger
Fehler mehr. Das Ausmal der Verbesserung
kann mit einem mittleren PND von (lber
95% als beachtlich bezeichnet werden.
Die Effekte waren so bedeutsam, dass sie
im Rahmen einer Analyse mit einem Ran-

domisierungstest auf dem 5%-Niveau sogar
statistische Signifikanz erreichten.
Einschrankend muss jedoch darauf hin-
gewiesen werden, dass die Generalisierbar-
keit von Befunden aus Einzelfallstudien als
relativ gering anzusehen ist. Dies trifft auch
(bzw. insbesondere) auf die vorliegende
Arbeit zu. Es wurde lediglich eine einzige
Schilerin untersucht. Darlber hinaus war
die Anzahl der Probes wahrend der Base-
line- und der Forderphasen vergleichswei-
se klein. Die begrenzten Moglichkeiten der
Verallgemeinerbarkeit von Ergebnissen aus
kontrollierten Einzelfallanalysen sind auch
der Grund dafir, warum nach den Kriteri-
en der ,American Psychological Associati-
on" (APA) mindestens neun entsprechende
Untersuchungen mit gleicher Zielsetzung,
identischer Methodik, &dhnlichen Proban-
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dinnen bzw. Probanden und weitgehend
Ubereinstimmenden Resultaten vorliegen
miissen, um von einer stabilen Datenba-
sis im Hinblick auf die Wirksamkeit eines
bestimmten Ansatzes sprechen zu dirfen.
Bei Gruppenstudien geniigen hingegen be-
reits zwei qualitativ hochwertige Arbeiten
mit einheitlichen Befunden, um ein klares
Statement beziiglich der Effektivitat einer
Forderung zu rechtfertigen (Chambless,
Baker, Baucom et al., 1998). Doch die be-
schrankte Generalisierbarkeit von Resulta-
ten ist natdrlich nicht als Argument gegen
Einzelfallanalysen per se zu werten. Viel-
mehr ist dieser Einwand als Hinweis zu ver-
stehen, dass allein auf der Basis der oben
erwahnten Vero6ffentlichung von Mclntyre,
Test, Cooke und Beattie (1991) sowie der
vorliegenden Arbeit keine selbstbewussten
und seridsen Behauptungen iber den Nut-
zen der Count-By-Strategie moglich sind.
Dazu bedarf es erst weiterer Forschungsbe-
miihungen.

Ungeachtet der Aussagekraft der vorlie-
genden Untersuchung drangt sich an dieser
Stelle jedoch die Frage nach dem wissen-
schaftlichen und praktischen Nahrwert der
Bewertung einer Intervention auf, bei der
einer Schilerin ,lediglich" auf sehr Gbungs-
intensive Weise beigebracht wird, die Er—
gebnisse dreier Reihen aus dem kleinen
Einmaleins korrekt wiederzugeben. Dies
scheint im ersten Moment weder ,spekta-
kuldar" noch bedeutsam zu sein. Feibrich,
Hardy und Stern (2008) fiihren berechtig-
terweise aus, ,... dass das Beherrschen ma-
thematischer Prozeduren nicht hinreichend
fur ein vertieftes Verstandnis von Mathema-
tik ist" (S. 597). Die drei Autorinnen berufen
sich bei ihrer Einschatzung auf den Litera-
cy-Ansatz der ,Organisation for Economic
Co-operation and Development" (OECD),
nach dem ,... unter mathematischer Kom-
petenz die Fahigkeit einer Person verstan-
den [wird], die Rolle von Mathematik in
Alltagssituationen zu erkennen, fundier-
te mathematische Urteile abzugeben
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und Mathematik so zu verwenden, dass
eine konstruktive gesellschaftliche Teilha-
be unterstutzt wird" (ebd.). Warum sollte
das Ubungsorientierte Vermitteln von ,ma-
thematischen Prozeduren" (wie z. B. von
simplen Multiplikationsskills) mit Blick auf
das in dieser Aussage implizierte Leitziel
einer Forderung also von Nutzen sein? Bei
der Beantwortung dieser Frage ist es wich-
tig, das Kind nicht mit dem Bade auszukip-
pen. Feibrich, Hardy und Stern (ebd.) be-
zeichnen das Beherrschen mathematischer
Prozeduren zwar als nicht hinreichend,
ungeachtet dessen ist es zweifellos notwen-
dig. Schulz und Moog (2007) erlautern auf
sehr plausible Weise, dass ein Mangel an
mathematischer Kompetenz in vielen Fal-
len nicht primar auf ein unzureichendes lo-
gisches Denkvermdgen oder auf zu wenig
vertieftes Verstandnis, sondern schlichtweg
auf eine zu geringe Automatisierung basa-
ler Fertigkeiten zuriickzufiihren ist.

Nach Ansicht von Heward (2003) verlei-
tet die Orientierung an anspruchsvollen,
komplexen und vielschichtigen Lernzielen
mitunter dazu, nur solche sonderpdda-
gogischen Forderansitze als angemessen
anzusehen, die den betreffenden Kindern
die Entscheidung Uberlassen, was und wie
viel sie lernen mochten, die kreativ wirken,
die eklektizistisch ausgerichtet sind und die
gezielte, einschleifende Ubungselemente
ausklammern. Die dahinterstehenden An-
nahmen bezeichnet er in der Uberschrift
seines Artikels allerdings als ... faulty
notions about teaching and learning that
hinder the effectiveness of special educa-
tion". Ihre Erhebung zu Dogmen schrankt
die Moglichkeiten einer tatsachlich hilf-
reichen Intervention also ein und schadet
den betreffenden Kindern. Im Falle der hier
untersuchten Schiilerin wird dies sehr deut-
lich: Das Mddchen war auch nach etlichen
Monaten einer offenen, freien und auf den
Prinzipien des entdeckenden Lernens be-
ruhenden Unterrichtung kaum in der Lage,
einfache Multiplikationsaufgaben zu l6sen.
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Zwar erfillte sie offenkundig alle Vorbe-
dingungen fiir den Erwerb dieser Fertigkeit,
konnte diese Hiirde aber ohne eine explizi-
te Hilfestellung nicht Gberwinden.

Fur Grinke und Masendorf (2000) ist die
Unterrichtung und die (sonder-)padagogi-
sche Forderung von Kindern als ein ... du-
Rerst komplexes Netzwerk von ineinander
verflochtenen Effekten " aufzufassen,
bei dem es sinnvoll ist, ,... jede einzelne
Verknupfung mit Hilfe gezielter Fragestel-
lungen empirisch zu uberprifen” (S. 984).
Dies erscheint angemessen, um immer
mehr Erkenntnisse (ber die wesentlichen
Prozesse zu gewinnen. Der ,Wert" der
vorliegenden Einzelfallstudie ist v.a. in die-
sem Lichte zu sehen. Das Uben bestimmter
mathematischer Prozeduren ist in einigen
Fallen unumganglich. Die Count-By-Strate-
gie scheint sich in diesem Zusammenhang
gut fur den Erwerb von Faktenwissen im
Bereich des kleinen Einmaleins zu eignen.
Zwar handelt es sich hierbei um eine recht
einfache und ,schnodrkellose” Méglichkeit
der Unterstiitzung von Kindern mit Proble-
men in diesem Bereich, dennoch ist sie of-
fenkundig relativ wirksam. Das macht diese
Strategie mit Blick auf die Herausforderun-
gen im Zusammenhang mit einer Umset-
zung der UN-Behindertenrechtskonvention
besonders wertvoll. Madchen und Jungen
mit gravierenden Lernschwierigkeiten wer-
den zunehmend in inklusiven Settings an-
statt in eigenen Forderschulen unterrichtet.
Fur Lehrkrafte ist es oft schwer, den Be-
diirfnissen von Kindern mit massiven Leis-
tungsproblemen in einer sehr heterogenen
Klasse gerecht zu werden (Forlin, 2001). In-
formationen dariiber, wie man Rickstinde
von Schiilerinnen und Schiilern vergleichs-
weise schnell und ohne spezielle und zeit-
intensive  Trainingsprogramme  wirksam
relativieren kann, sind in solchen Situati-
onen sicherlich duRerst hilfreich. Dies gilt
besonders in solchen Fallen, in denen es
machbar erscheint, die Unterstiitzung auch
durch eine Schilerin oder einen Schiler

im Rahmen eines tutoriellen Lernarrange-
ments anbieten zu lassen. Bei der Count-
By-Strategie dirfte eine solche Realisierung
durchaus moglich sein, was zweifelsohne
mit einer Entlastung der Lehrkrafte einher-
geht.

Durch die Verwendung eines Randomi-
sierungstests besteht sogar die Option, auch
bei recht 6konomisch durchgefiihrten und
kurzen Einzelfallstudien die Frage zu beant-
worten, ob die beobachteten Verbesserun-
gen mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit
noch mit dem Zufall zu erklaren sind. Dies
trifft zumindest auf die vorliegende Unter-
suchung zu, da die Intervention offenkun-
dig zu sehr groRen Leistungsverbesserun-
gen fiihrte. Inwieweit Randomisierungstests
auch bei Einzelfallanalysen mit weniger als
zwolf Messungen pro Phase als aussage-
kraftig gelten konnen, hingt namlich u. a.
vom AusmaR des Behandlungserfolgs ab.
Liegen die Steigerungen im Bereich von
mindestens zwei Standardabweichungen,
so wird die Power des Verfahrens auch
beim Vorliegen relativ hoher Autokorrela-
tionen der Messfehler von bis zu r = 0,50
nicht nennenswert beeintrachtigt (Ferron &
Sentovich, 2002). Die hier untersuchte
Schiilerin verbesserte sich im Hinblick auf
alle Multiplikationsreihen um jeweils min-
destens fiinf Streuungseinheiten.

Es gilt nun im Zuge weiterer Forschungs-
arbeiten, die vorliegende Untersuchung zu
replizieren. Auch sollte Uberprift werden,
inwieweit sich die eben erwdhnte Alternati-
ve einer Forderung mit der Count-By-Strat-
gie mittels einer Tutorin oder eines Tutors
als wirksam erweist. Dartiber hinaus sind
im Kontext mit der (sonder-)padagogischen
Unterstlitzung von Schilerinnen und Schii-
lern auf dem Weg zum Erwerb einer ma-
thematischen Kompetenz im obigen Sinne
weitere Interventionsansdtze systematisch
zu evaluieren. Die Count-By-Strategie stellt
nur eine von vielen Moglichkeiten des Er—
werbs von mathematischem Faktenwissen
dar. Nun kommt es darauf an, auch deren
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Wirksamkeit genauer und differenzieller zu
eruieren.
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