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Vorwort

Die wissenschaftliche Studie von Frau Nora Haberzettl beruht auf der ungewé&hnlich
breiten quantitativen Basis von mehr als 600 unter ihrer Leitung durchgefiihrten und
dokumentierten qualitativen Interviews mit Grundschulkindern des ersten und
zweiten Schuljahres. 20 dieser Falle von Kindern mit besonders niedriger bzw. hoher
arithmetischer Leistungsfahigkeit wurden von der Autorin ausgewahlt. Aus ihnen
wurde ein Diagnose- und Foérderinstrument entwickelt, das Lehrpersonen handlungs-
leitende Impulse fiir den numerischen Teil des mathematischen Anfangsunterrichts
gibt. Es ermdoglicht nicht nur, den individuellen Stand in der Entwicklung
mathematischer Kompetenzen bei einzelnen Erst- und Zweitkldsslern prazise zu
diagnostizieren, sondern liefert auch Strategien, um Kinder auf der Basis der von
ihnen schon erreichten arithmetischen Kompetenzen gezielt zu férdern.

Frau Haberzettl stiitzt sich in ihrer Arbeit auf das Ende der 1990er Jahre auf dem
neuesten Stand der Forderdiagnostik entwickelte Early Numeracy Research Project
(ENRP). Dieses wurde von Prof.in Peter Koop (Universitat Oldenburg, jetzt Bielefeld)
sowie Prof. Wollring (Universitat Kassel) fir deutsche Verhaltnisse adaptiert. Das
daraus hervorgegangene Elementarmathematsche Basisinterview (EMBI) liefert auf
kindgeméaRes Material bezogene Interviewsituationen, welche die individuellen
Starken sowie den Unterstiitzungsbedarf einzelner Schiilerinnen und Schiiler
offenlegen. Die halbstandardisierten Interviews bieten Festlegungen und Spielrdume,
die Lehrkréfte fiir dialogische Gesprache mit Kindern nutzen kénnen. Geachtet wird
darauf, dass Kinder ihre Grenzen erfahren, aber Versagen nicht direkt erleben.
Inhaltlich fokussiert Nora Haberzettls Arbeit auf den Bereich ,Zahlen und
Operationen” (EMBI-Teil ). Dieser umfasst mathematische Kenntnisse ebenso wie
mathematische Strategien, im Einzelnen die Teilbereiche ,Zdhlen” (Teil A),
,Stellenwertsystem” (Teil B), ,Strategien bei Addition und Subtraktion” (Teil C) sowie
,Strategien bei Multiplikation und Division” (Teil D).

Mit ihrem spezifischen Forschungsinteresse geht Frau Haberzettls Studie jedoch in
produktiver Weise iiber eine bloRe EMBI-Anwendung hinaus. Der Kern der
Forschungsintentionen der Autorin besteht namlich darin, das im Elementar-
mathematischen Basisinterview schon angelegte Verfahren der Kompetenz-
ermittlung konstruktiv auszubauen. Sowochl fiir Kinder mit niedriger als auch mit
hoher Kompetenzauspragung gegeniiber dem Durchschnitt werden von der Autorin

fir die einzelnen Inhaltsbereiche erweiterte ,Kompetenzraster” entwickelt, aus



denen von Lehrkrdften fiir das weiterfilhrende Lernen einzelner Kinder jeweils
individuelle Forderziele und Unterstiitzungsmalnahmen abgeleitet werden kénnen.

Damit vertritt die Arbeit in innovativer Weise ein im Anschluss an PISA erforderliches
fortgeschrittenes Didaktik-Versténdnis. Sie leistet einen wichtigen Beitrag dazu, fir
die von ihr erfasste Altersgruppe das Potential der Bildungsstandards zu nutzen,
diese aber nicht nur als zu fordernde Ziele zu verstehen, sondern sie im Sinne der in
den Lernenden fiir das Erreichen der Ziele unentbehrlichen Kompetenzvoraus-
setzungen zu interpretieren. Dies alles erméglicht Frau Haberzettl sowohl fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierigkeiten als auch fiir hochbegabte Kinder in
einer fir den mathematischen Anfangsunterricht beispielhaften Weise. Das Motto
ihrer die Lehrerbildung in diesem Bereich inspirierenden Praxis lautet: Von der
Outputorientierung zur Diagnose und Férderung zielfiihrender Lernvoraussetzungen.
Frau Haberzettl legt damit auf der Grundlage internationaler Forschungen, Praktiken
und Erfahrungen ein schliissiges und bildungsethisch wohlbegriindetes Konzept zur
fachdidaktischen Diagnostik und Férderung in der Bildung von Grundschullehrkréften
vor. Wegweisend daran ist, dass durch dieses Design der Begriff von Schiler-
kompetenzen fiir Lehrkrifte eine neue Bedeutung erhalt. Sie werden in kritischer
Autonomie instandgesetzt, ihr Handeln zur Leistungsfeststellung bei Kindern nach
Programmatik und Verfahrenstechnik neu einzuschatzen und praktisch auszu-
gestalten. Hier wird ein Instrument vorgelegt, das die Verwirklichung der in den
Bildungsstandards dargestellten Inhalte als auch die kindgeméaRe Befassung mit ihnen
ermoglicht. Damit gelingt Nora Haberzettl in herausragender Weise eine Synthese
von erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Konzepten zur Bildung von
Lehrkrédften fiir die Grundschule. Die Arbeit ist derzeit state of the art in der
Lehrerbildung zur mathematikbezogenen, zum férdernden Handeln anleitenden
Diagnostik bei Kindern in den ersten Jahren der Grundschule. Zu wiinschen bleibt,
dass sie nicht nur Lehrkrafte unterstiitzt, sondern auch zur weiteren Entwicklung von

Diagnoseinstrumenten im Fach Mathematik fiir die Grundschule beitragt.

Kassel, im September 2016 Rudolf Messner und Bernd Wollring
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Einleitung

Schilerinnen und Schiler, die derzeit in Deutschland eine Grundschule
besuchen, sind bezogen auf ihre Interessen, Begabungen, Verhaltensweisen
und ihre soziale Herkunft sehr heterogen. Aus diesem Grund haben
Lehrpersonen die Aufgabe, diese Unterschiede zu diagnostizieren sowie
benachteiligte und lernschwache, ebenso wie leistungsstarke Kinder
angemessen individuell zu fordern.

Die Heterogenitdt der Schilerinnen und Schiiler sowie die konstruktivistische
Unterrichtsausrichtung erfordern daher bei Lehrkrdften diagnostische
Fahigkeiten und umfangreiche Kenntnisse zu individualisierenden
MaRnahmen. Nur auf dieser Grundlage kénnen FérdermaBnahmen geplant,
durchgefihrt und evaluiert werden.

In der vorliegenden Arbeit wird der Schwerpunkt bezogen auf die Bereiche

Diagnostik und Fordern auf das Fach Mathematik in der Grundschule gelegt.

Bei Schuleintritt und im mathematischen Anfangsunterricht findet man in
Grundschulklassen auf der einen Seite Kinder, die bereits weite Teile des
Curriculums der zweiten Klasse beherrschen. Diesen stehen auf der anderen
Seite Kinder gegenliber, die im wahrsten Sinne des Wortes noch nicht bis zehn
zdhlen kénnen (vgl. LORENZ 2002a).
Von Autorinnen und Autoren wird daher auf den individuellen Diagnose- und
Forderbedarf von Schilerinnen und Schilern der Grundschule hingewiesen.
JEffizienter Unterricht fiir alle Kinder, mathematische Férderdiagnostik,
realisierbare und wirkungsvolle Forderpléne fiir Kinder, die einer besonderen
mathematischen  Férderung  bediirfen, sowie eine praxistaugliche
Dokumentation von Lernentwicklung kennzeichnen aktuelle Herausfor-
derungen im mathematischen Anfangsunterricht” (PETER-KOOP, WOLLRING
u.a. 2007, 5.4).
Fir die Mathematik kommt weiterhin als Schwierigkeit hinzu, dass viele
Lehrpersonen an hessischen Grundschulen das Fach Mathematik fachfremd

unterrichten. Zur Planung und Durchfihrung einer FérdermaRnahme wird
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aber eine fachbezogene und fachspezifische diagnostische Kompetenz
vorausgesetzt, die nicht alle Lehrpersonen gleichermaRen aufweisen.

Im Sinne der Bildungsstandards flir das Fach Mathematik der Primarstufe (vgl.
KMK 2005) sowie der ldndertbergreifenden Standards zur Lehrerbildung ist es
daher notwendig, einen entsprechenden mathematik-diagnostischen Strang
in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften fir die Grundschule zu
verankern. Dazu soll die vorliegende Arbeit einen Beitrag leisten.

Das Forschungsinteresse der Verfasserin liegt darin, zundchst mithilfe eines
diagnostischen Verfahrens verschiedene Kompetenzauspragungen von
Kindern der ersten und zweiten Klasse im Fach Mathematik zu erfassen. Dazu
wird als diagnostisches Interviewverfahren das Elementarmathematische
Basisinterview® verwendet.

Mit der vorliegenden empirischen Untersuchung soll dabei drei
lbergeordneten Fragestellungen nachgegangen werden:

1. Wie lassen sich die mit dem EMBI bei Kindern der ersten und zweiten
Klasse erhobenen Kompetenzauspragungen einschatzen?

2. Wie ldsst sich das Interviewverfahren als Instrument handlungs-
leitender Diagnostik durch das Ableiten von Forderzielen aus den
Interviewergebnissen nutzen?

3. Welche Perspektiven zeigen sich durch die Durchfiihrung und
Auswertung von Schilerinterviews mit dem EMBI flr die Bereiche

Diagnostik und Fordern in der Lehrerbildung?

Die Arbeit besteht insgesamt aus drei Teilen:

Im ersten Teil werden zundchst die fir die Arbeit relevanten, erziehungs-
wissenschaftlichen Grundlagen erdrtert. Die thematischen Schwerpunkte
liegen hier auf bedeutsamen Inhalten fir den mathematischen Anfangs-
unterricht sowie der Diagnostik und Forderung. Das interviewbasierte
Diagnoseverfahren, das zur Erhebung und Auswertung der Daten verwendet

wurde, wird ebenfalls umfassend erldutert.

! Das ElementarMathematische Basisinterview (PETER-KOOP, WOLLRING 2013) wird mit EMBI
abgekdirzt.
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Als weiterer Aspekt wird die Lehrerbildung an der Universitdt Kassel im
Bereich Diagnostik und Férdern analysiert, da die Planung, Durchfihrung und
Analyse der Schilerinterviews als Grundlage der empirischen Studie in diesem
Zusammenhang anzusiedeln sind. Weiterhin sollen die Ergebnisse der
empirischen Studie wiederum in Perspektiven fir die Lehrerbildung

einflieBen.

Der zweite Teil der Arbeit umfasst die Darstellung des Forschungsinteresses,
der organisatorischen Rahmenbedingungen und der Methode, die zur
Erhebung und Auswertung der Daten flr die empirische Studie verwendet
wurde.

Zur Datenerhebung von insgesamt 643 Schilerinterviews mit dem EMBI
waren neben der Verfasserin und der Arbeitsgruppe von B. Wollring an der
Universitdt Kassel zahlreiche Studierende beteiligt, welche die diagnostischen
Interviews mit Grundschulkindern an Kooperationsschulen in der Stadt und
dem Landkreis Kassel durchfiihrten.

Insgesamt wird in der vorliegenden Arbeit dargestellt, welche Daten mithilfe
der diagnostischen Interviews erhoben werden konnten und nach welchen
Kriterien daraus eine Vorauswahl getroffen wird, anhand derer eine
umfangreiche fallanalytische Auswertung ausgewdhlter Interviews erfolgt.
Mithilfe qualitativer Fallanalysen einzelner ausgewdhlter Schilerinterviews als
Datengrundlage wird der Frage nachgegangen, welche Schwierigkeiten Kinder
mit besonders niedrigen Kompetenzausprdagungen aufweisen und welche
Strategien sich bei Kindern mit besonders hohen Kompetenzausprdgungen
feststellen lassen. Zur Dokumentation und um einen direkten Vergleich zu

ermoglichen, werden von der Verfasserin Kompetenzraster entwickelt.

Aus den Fallanalysen werden erste Ergebnisse und Befunde abgeleitet, welche
die gewonnenen Erkenntnisse verdichten und spater im dritten Teil der Arbeit
zur Beantwortung der Forschungsfragen genutzt werden.

Im ndchsten Abschnitt werden exemplarisch Moglichkeiten aufgezeigt, wie

sich der Weg von der Diagnose zur Forderung vollziehen kann. Auf der
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Grundlage der diagnostischen Ergebnisse werden dazu mithilfe der
Kompetenzraster exemplarisch flr einzelne Kinder individuelle Foérderziele

und Forderaufgaben entwickelt.

Im dritten Teil der Arbeit ist von besonderem Interesse, Antworten auf die
Forschungsfragen zu geben. Dabei wird berlcksichtigt, wie es Lehrkréften in
den verschiedenen Phasen der Lehrerbildung gelingen kann, das
Interviewverfahren als Instrument handlungsleitender Diagnostik durch das
Ableiten von individuellen Foérderzielen und das Entwickeln von
Forderaufgaben flr das jeweilige Kind aus den Interviewergebnissen zu
nutzen.

AbschlieBend wird erortert, welche Perspektiven sich aus der empirischen

Studie und ihren Ergebnissen allgemein flr die Lehrerbildung ableiten lassen.

Zur Arbeit gehért ein Anhang?, welcher alle fiir die empirische Studie
wichtigen Dokumente enthélt. Beim Lesen der Arbeit kann es hilfreich sein,
darauf parallel zugreifen zu kénnen. Aus diesem Grund und aufgrund seines

Umfangs liegt der Anhang separat vor.

% Der Anhang ist online verfligbar unter:
http://www.upress.uni-kassel.de/katalog/abstract.php?978-3-7376-0176-4


http://www.upress.uni-kassel.de/katalog/abstract.php7978-3-7376-0176-4
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l. Erziehungswissenschaftliche Grundlagen der Diagnostik
und Férderung im mathematischen Anfangsunterricht

1. Heterogenitit in der Grundschule

Die Grundschule in Deutschland ist grundséatzlich als Schule fir alle Kinder
konzipiert. Wahrend flr den Besuch einer weiterfliihrenden Schule zunéchst
eine Trennung nach Schulformen je nach Leistungsstand der Kinder erfolgt, ist
dies in der Grundschule nicht der Fall. Kinder, die in etwa gleich alt oder gleich
weit entwickelt sind, werden zu einer Lerngruppe, der Jahrgangsklasse,
zusammengefasst.

Ausnahmen bilden Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf, wenn die
notwendige Forderung nicht oder nicht ausreichend an einer Grundschule
erfolgen kann. Das ist beispielsweise dann der Fall, wenn die rdumlichen und
personellen Moglichkeiten, die erforderlichen Hilfsmittel oder die besonderen
Lehr- und Lernmittel nicht zur Verflgung gestellt werden konnen (§ 54 Abs. 4
HSchG?). In einem solchen Fall erfolgt der Schulbesuch an einer Férderschule.
Alle anderen Kinder werden in die Grundschule eingeschult. Der Unterricht
dort ,[..] ist so zu gestalten, dass die gemeinsame Erziehung und das
gemeinsame Lernen aller Schiilerinnen und Schiiler in einem méglichst hohen
Mafe verwirklicht wird und jede Schiilerin und jeder Schiiler unter
Berticksichtigung der individuellen Ausgangslage in der kérperlichen, sozialen
und emotionalen sowie kognitiven Entwicklung angemessen geférdert wird. Es
ist Aufgabe der Schule, drohendem Leistungsversagen und anderen Beein-
trichtigungen des Lernens, der Sprache sowie der kérperlichen, sozialen und
emotionalen Entwicklung mit vorbeugenden Mafinahmen entgegenzuwirken®

(§ 3 Abs. 6 HSchG).

1.1 Vielfalt innerhalb einer Schulklasse
Jeder Unterricht ist geprdgt von seiner Zeit und der damit verbundenen

Bildungspolitik. Ein wichtiges, derzeit aktuelles Bildungsziel wird mit dem

3 HSchG steht als Abkiirzung fiir Hessisches Schulgesetz.
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Stichwort Inklusion verfolgt. Inklusion als Programm bedeutet fir die Schule,
dass nach heutigem Verstdndnis versucht wird, den Schulbesuch einer
Grundschule auch fir Kinder méglich zu machen, bei denen Einschrdnkungen
vorliegen.

LFormen der inklusiven Beschulung fir Schiilerinnen und Schiiler der
allgemeinen Schule sind die umfassende Teilnahme am Unterricht der
allgemeinen Schule und die teilweise Teilnahme mit zusdtzlichen
Férderangeboten an der allgemeinen Schule” (§ 51 Abs. 2 HSchG).

Auf diesem Hintergrund ist es flir Lehrerinnen und Lehrer in der Grundschule
eine zentrale Herausforderung, mit der Verschiedenartigkeit ihrer
Schulerinnen und Schiler angemessen umzugehen. Der erste Schritt dazu ist,
dass die Lehrpersonen eine Haltung entwickeln, die jedes Kind in seiner
Individualitdt wertschatzt.

Weitere Grinde, die neben der derzeitigen Aktualitdt von Inklusion einen
Einfluss auf die Rolle der Institution Schule nehmen, entstehen durch
Verdnderungen innerhalb der Gesellschaft. Fur Kinder gibt es zunehmend
verdnderte Rahmenbedingungen, die sie in ihrem sozialen Umfeld betreffen:

Kinder wachsen heute in einer kulturell vielféltigen, sozial komplexen,
hoch technisierten Welt auf, die individuelle Freiheit zum hohen Gut erhebt,
rdumliche und zeitliche Besonderheiten anerkennt und die Orientierung in
starkem Mafe zur individuellen Herausforderung werden ldsst” (HKM 2014, S.
17).

Diese Verdnderungen beziehen sich etwa auf die familiale Lebenswirklichkeit,
das elterliche Erziehungsverhalten, den Umgang mit Medien, das Spiel- und
Freizeitverhalten sowie die Vielfalt der Kulturen (siehe dazu JURGENS 2009).
Durch diese gesellschaftlichen Verdnderungen und angesichts der
Globalisierung sind die Leistungsanforderungen an Bildung und Schule
gestiegen (vgl. MESSNER 2003). Die Kinder einer Schulklasse kommen aus
unterschiedlichen Kulturen und mit unterschiedlichen Vorkenntnissen und
groBen Leistungsdifferenzen in die Schule.

Die Grundschule als gemeinsame Schule fiir alle Kinder steht damit vor neuen

Herausforderungen.
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Folgende Dimensionen von Verschiedenheit innerhalb einer Schulklasse
lassen sich beispielhaft benennen: Geschlecht, Alter, Nationalitit und
Muttersprache, Migrationshintergrund, Religion und/oder Wertekonzept,
Soziale Herkunft, Verhaltensweisen, Behinderung, Beeintrachtigung oder

Hochbegabung.*

In den 70er-Jahren flhrte die Erkenntnis individueller Differenzen zwischen
Kindern zu Forderungen nach egalisierenden Homogenisierungsmalnahmen
kindlicher Entwicklungs- und Lernprozesse (NUHRENBORGER 2006).
Heutzutage wird die Nivellierung von Schilerunterschieden nicht mehr als
zentrales Unterrichtsziel gesehen (BRUDER, REIBOLD 2012).

Die Feststellung, dass Schilerinnen und Schiler verschieden sind und dadurch
auf unterschiedlichen Wegen lernen, fordert eine angemessene Verdnderung
des Unterrichts, an dem sie teilnehmen. Kennzeichnend fiir einen solchen
Unterricht, der auf die Heterogenitdt der Schilerinnen und Schiler eingeht,
ist somit eine starkere Individualisierung des Lernens, indem den Kindern
groBere Freirdume zum individuellen Lernen ermoglicht werden. Dazu missen
Kinder als Individuen mit einer individuellen Lerngeschichte und
Lerndisposition wahrgenommen werden (vgl. SCHERER 2002).

Eine Pddagogik der Vielfalt erkennt an, dass Schilerinnen und Schiler
verschieden sind und Unterricht daher ebenfalls vielféltig sein muss.
Angestrebt wird, dass Lehrerinnen und Lehrer diese heterogenen
Lernmerkmale als Chance sehen und fiir ihren Unterricht nutzen.”
GULDIMANN (2012) nennt acht Merkmale fir Heterogenitdt und den Umgang
damit im Unterricht:

1. ,Jeder lernt auf seine Weise.

2. Die individuell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen jeder Lernerin
und jedes Lerners bilden den Ausgangspunkt fiir die Férderung des
eigenstdndigen Lernens.

3. Ein Unterricht, der eigenstdndiges Lernen férdert, muss individuelle

Lernwege unterstiitzen und weiterentwickein.

* Ausfiihrlich werden Lindividuelle Unterschiede und soziokulturelle Vielfalt” im Bildungs- und
Erziehungsplan beschrieben (HKM 2014, S. 45 —55).
® Siehe dazu auch PRENGEL (2004).
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4. Das Festhalten eigener Arbeits- und Lernerfahrungen erméglicht das
Erkennen, Diagnostizieren und Fordern der Vielfalt des Lernprozesses.

5. Lernpartnerschaften erleichtern das Lernen und férdern die
Teamarbeit.

6. Lernende miissen die Férderung durch Lernreflexion (Feedback-Kultur)
als wirksam erfahren, um sich als eigenstdndig Lernende zu verstehen.

7. Fehler sind momentan optimale Lésungsversuche.

8. Durch die Unterstiitzung des Lernprozesses (ibernimmt die Lehrkraft oft

die Aufgabe der Lernberaterin® (GULDIMANN 2012, S. 119 - 121).

Die Anerkennung von Verschiedenheit, die sich in GULDIMANNS Merkmalen
widerspiegelt, kennzeichnet die Verdnderung der Bildungspolitik in Bezug auf
Kinder und Unterricht. An der Diskussion, wie unterschiedlich die Kinder einer
Lerngruppe sein koénnen, zeigt sich, dass dies seit den Anfdngen des

offentlichen Schulsystems nicht immer so war {vgl. TILLMANN 2004).

1.2  Entwicklung von Unterricht in der Grundschule
Die Verschiedenheit der Képfe wurde von HERBART (1776 — 1841) als das
zentrale Problem des Unterrichts gesehen. TRAPP {1745 — 1810) hat in diesem
Zusammenhang den Vorschlag gemacht, den Unterricht an den Mittelképfen
zu orientieren {vgl. TILLMANN 2004). Damit hat die Ausrichtung des
Schulunterrichts auf ein fiktives ,,mittleres MaR” in Deutschland eine lange
Tradition {vgl. TILLMANN 2004).
Seit Beginn des 20. Jahrhunderts haben vielféltige Reformprozesse dafir
gesorgt, dass sich die Meinungen darlber, wie Unterricht sinnvoll zu gestalten
sei, vielfaltig verdndert haben.

,Die vierjdhrige Grundschule als Schule fiir alle Kinder erhielt ihre
Rechtsgrundlage in der Verfassung der Weimarer Republik von 1919 [...]. Als
Aufgabe der Grundschule wurde die gemeinsame Bildung aller Kinder

festgelegt” (HELLMICH, KIPER 2006, S. 15).
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Zu Beginn des 20. Jahrhunderts lassen sich die klassischen Reform-
padagogiken ansiedeln {vgl. BECK, SCHOLZ 1995), die verschiedene Urheber
haben, was sich auch im Namen niederschlédgt. Beispielhaft genannt seien hier
die Montessori-, Petersen- und Freinet-Padagogik, die auch Uberschnei-
dungen aufweisen.
Dabei handelt es sich um einen epochalen Versuch, um historische
Erfahrungen, die zu dieser Zeit gemacht wurden, aufzugreifen und auf die
aktuellen Bedingungen schulischen Lernens zu Gbertragen (vgl. JANK, MEYER
1994). Dabei wird aufgrund eines verdnderten Verstdndnisses von Schule und
Unterricht versucht, im gesamten Unterricht die Selbstdndigkeit und
Eigentatigkeit der Schilerinnen und Schiiler zum Prinzip zu erheben.
Die Reformpéddagogen pladieren flr eine Pddagogik vom Kinde her und
fordern eine starkere Selbstdndigkeit der Schilerinnen und Schiler, als dies
zuvor im Unterricht der Fall war. Gerade fir den Anfangsunterricht betonen
sie die Notwendigkeit, von den Fdhigkeiten der Schilerinnen und Schiler
auszugehen und diesen im Unterricht reichhaltige Entfaltungs- und
Ausdrucksmoglichkeiten zu verschaffen.
Die Zeit des Nationalsozialismus’ bringt keinerlei pddagogische Fortschritte,
sondern unterwirft die Schilerinnen und Schiler einer ideologisch
begriindeten ungefragten Autoritdt der Lehrperson. Der Lernprozess wird in
dieser Zeit im Gegensatz zur Reformpéadagogik ausschlieBlich lehrerzentriert
gesteuert, und die Lehrperson legt dabei die Ziele fest, gliedert den Ablauf,
stellt die Aufgaben und sichert das Ergebnis, so dass alle Aufmerksamkeit auf
sie gerichtet ist.

,Das Verhalten des Schiilers beschrinkt sich weitgehend darauf, die
vorgezeichneten Lernschritte nachzuvollziehen" (HELL 1994, S. 14).
Der Unterricht geht in dieser Zeit nicht vom Kinde aus, sondern vom Lehrplan.
Dieser bringt eine strikte Unterrichtsordnung und eine strenge
Fremdkontrolle der Kinder mit sich (vgl. PREUSS-LAUSITZ 2004).

Dieser autoritdre Grundduktus hat sich auch in der Nachkriegszeit erhalten.
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Es herrscht dabei die Auffassung, dass alle Kinder einer Klasse durch
Frontalunterricht zur gleichen Zeit und auf gleichen Wegen die gleichen
Inhalte lernen sollen.

Diesem Unterricht liegt die Annahme zugrunde, dass sich Lernen planvoll und
effektiv in kollektiven Belehrungssituationen erzeugen ldsst. Dies bedeutet,
dass alle Schiler garantiert zu demselben Ergebnis kommen, wenn sie in

derselben Zeit das Gleiche tun {vgl. HELL 1994).

Ab Mitte der 60er-Jahre setzt eine Reflexion und vehemente Kritik autoritarer
Strukturen ein, gekoppelt mit dem Anspruch radikaler Zuriicknahme der
Erwachsenenautoritit gegeniiber Kindern und Jugendlichen und damit auch
der Lehrerautoritit gegeniber Schiilern (GOHLICH 1998).

Es folgt die neue Reformpddagogik, als deren Schlagwort der offene Unterricht
zu bezeichnen ist. Das Gemeinsame der klassischen und der neuen
Reformpddagogik ist, dass sie aus der Kritik an Lebensferne und
Erlebnismangel, aus Frontalunterricht und Téatigkeitsarmut und insgesamt aus
dem Formalismus der Institution Schule erwachsen sind. Sie entstanden somit
beide in Zeiten gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Umbruchs (vgl.

GOHLICH 1998).

Die neue Reformpddagogik ist dennoch eine eigenstdndige Bewegung, da sie
zur klassischen durchaus Unterschiede aufweist: Der offene Unterricht
entsteht zwischen 1965 und 1975 und wird damit durch die Jahreszahl 1968
und in diesem Zusammenhang durch neue Formen gesellschaftlicher
Selbstkritik und Selbsterneuerung charakterisiert {vgl. GOHLICH 1998).

Der Grundschulkongress 1969 signalisiert eine Wende. Daran anschlieBend
legen der Strukturplan des Deutschen Bildungsrates und die KMK-Empfehlung
zur Arbeit in der Grundschule 1970 mit ihrem Hinweis auf Binnen-
differenzierung und Freie Arbeit das rechtliche Fundament fir die allmahliche

Offnung von Schule (GOHLICH 1998).
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Seit Mitte der 80er-Jahre ist der offene Unterricht in Anfangsklassen der
Grundschule zumindest als Idee, aber auch in einiger Praxis verbreitet
(GBHLICH 1998). Die Stirke der Bewegung hin zum offenen Unterricht riihrt
daher, dass sie nicht verordnet wurde, sondern sich als Basisbewegung an den
Grundschulen entwickelt hat und im Einklang mit den bestehenden Richtlinien
verwirklicht werden konnte (JANK, MEYER 1994).

Allerdings wird offener Unterricht schnell zu einem gern gebrauchten
Schlagwort in der Sprache von Pddagogen, das verwendet wird, um Unmut
gegeniiber vorgefundenen Zustinden zu duBern (vgl. JURGENS 2009). Seit den
70er-Jahren wird in Deutschland viel lGber offenen Unterricht geschrieben, es
scheint aber unklar zu sein, was sich tatsédchlich hinter diesem idealistischen
Begriff verbirgt (GOHLICH 1998).

Die neuen Reformpéddagogiken und damit auch der offene Unterricht haben
viele Urheber. Diese Tatsache erschwert eine einheitliche Definition (GOHLICH
1998). Offener Unterricht ldsst sich als ,Sammelbegriff fiir unterschiedliche
Reformansdtze in vielfdltigen Formen inhaltlicher, methodischer und
organisatorischer Offnung mit dem Ziel eines verdnderten Umgangs mit dem
Kind auf der Grundlage eines verdnderten Lernbegriffs“ (WALLRABENSTEIN
1991, S. 54) verstehen.

Neben dieser Kennzeichnung gibt es aber noch viele andere. Insgesamt ldsst
sich feststellen, dass offener Unterricht auch darin offen ist, dass es keine
einheitliche Vorschrift fir seine Formen gibt. Im weitesten Sinne zielt er aber
auf alle Elemente von Unterricht ab, die aus der Lehrerplanung
herausgenommen und der Schilerinitiative Gberantwortet werden. Nach
WALLRABENSTEIN (1991) bedeutet dies flr offenen Unterricht, dass er
moglichst wenig Belehrung durch die Lehrperson beinhalten sollte.

Offener Unterricht setzt demnach ein anderes Verstidndnis von Unterricht und
Kind voraus (BECK, SCHOLZ 1995) und impliziert eine Vielfalt und die
Aufforderung zu einer persénlichen Standortbestimmung (JURGENS 2009).
Eine Schwierigkeit besteht etwa darin, dass Lehrerinnen und Lehrer dazu

neigen, Offenheit mit Beliebigkeit zu verwechseln.
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Heutzutage ist bekannt, dass offene Lernformen allein wenig wirksam sind
und ergdnzend klarer Strukturierung und kognitiv aktivierender Inhalte
bedirfen (vgl. HATTIE 2013). HATTIE pladiert flr Lehrpersonen in einer
aktiven Rolle als Unterrichtsgestalter, wobei dieser Ansatz nicht gleichzu-
setzen ist mit dem héufig kritisierten lehrerzentrierten Frontalunterricht (vgl.

HATTIE 2013).

1.3  Unterricht in der Grundschule heute

Seit der Jahrhundertwende ldsst sich ein erneuter Reformprozess erkennen,
der Lehr- und Lernprozesse entscheidend prdgt. Um die Qualitdt von
Unterricht zu verbessern, wird seit vielen Jahren (ber guten Unterricht
diskutiert und damit erneut eine veranderte Unterrichtsgestaltung gefordert.
Die Schulpddagogik weist ,klarer denn je auf die Einzigartigkeit des
Individuums hin und hinterfragt ihre Praxis mit Blick auf den Umgang mit
Verschiedenheit. Dazu beigetragen haben u.a. [...] neue Forschungsergebnisse
aus grofien internationalen Leistungsvergleichsstudien wie PISAS, IGLU’ oder
TIMSS®“ (BUHOLZER, KUMMER WYSS 2012, S. 7; siehe dazu auch WOLLRING
2004a).

Durch die Veroffentlichung der Ergebnisse der PISA-Studie im Jahr 2001
wurde das unterdurchschnittliche Abschneiden deutscher Schilerinnen und
Schiiler in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften im

Vergleich der OECD-Staaten bekannt:

® PISA ist eine international standardisierte Leistungsmessung, die mit 15-jihrigen Schiiler-
innen und Schiilern durchgefiihrt wird. Dabei werden die drei Bereiche der Lesekompetenz,
der mathematischen Grundbildung und der naturwissenschaftlichen Grundbildung im
zyklischen Wechsel erfasst (vgl. BAUMERT, KLIEME u.a. 2001).

7 IGLU ist eine international vergleichende Schulleistungsuntersuchung, mit der seit 2001 alle
finf Jahre die Lesekompetenz von Schilerinnen und Schiillern am Ende der Grundschulzeit
erfasst wird (vgl. BMBF 2015a).

8 Mit TIMSS werden die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik und
Naturwissenschaften in Deutschland alle vier Jahre am Ende der Grundschulzeit getestet.
2011 wurde TIMSS in Deutschland zum zweiten Mal durchgefliihrt. Die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiler lagen dabei im internationalen Vergleich im oberen Drittel (vgl.
BMBF 2015b).
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e |Im Bereich des Lesens ist die Streuung der Schulerleistungen in
Deutschland besonders ausgepragt. Rund ein Viertel der deutschen
Schiilerinnen und Schiiler erreichen im Bereich Lesen nicht die fir eine
erfolgreiche  Berufsaustibung erforderliche Kompetenzstufe I
(BAUMERT, KLIEME u.a. 2001, S. 12 —15).

e Diese sogenannte Risikogruppe setzt sich aus Kindern von
Migrantenfamilien zusammen, in denen nicht Deutsch gesprochen
wird, sowie aus deutschen Schilerinnen und Schilern aus
bildungsfernen Milieus (BAUMERT, KLIEME u.a. 2001, S. 35; vgl.
MESSNER 2002).

e |m Bereich der mathematischen Grundbildung ist die Spitzengruppe
der 15-Jdhrigen in Deutschland, die selbstindig mathematisch
argumentieren und reflektieren kann, duBert klein. Weniger als die
Hélfte der Schilerinnen und Schiler kann Aufgaben, die zum
curricularen Standard geh6ren, mit ausreichender Sicherheit I16sen.

Ein Viertel verflgt Gber eine mathematische Grundbildung, die nur
bedingt flir die erfolgreiche Bewadltigung einer Berufsausbildung
ausreicht (BAUMERT, KLIEME u.a. 2001, S. 21 — 22).

e Auch die Leistungen deutscher Schilerinnen und Schiler in den

Naturwissenschaften liegen unterhalb des Durchschnitts der OECD-

Staaten (BAUMERT, KLIEME u.a. 2001, S. 28).

Durch die Debatte um die in der deutschen Offentlichkeit als
unterdurchschnittlich eingeschétzten Leistungen deutscher Neuntkldssler in
den beiden groRen schulvergleichenden Studien TIMSS und PISA, sind viele
Uberlegungen zu notwendigen Verdnderungen der Unterrichtsgestaltung
wieder aktuell geworden (vgl. MESSNER, REUSSER 2006; MESSNER 2009a).
,Offensichtlich gelingt es in Deutschland nicht so wie in anderen
Ldndern, die schwachen Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Auf der anderen
Seite gibt es aber auch keine Hinweise auf einen tberdurchschnittlich grofien
Anteil von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland, die Leistungen auf einem

Spitzenniveau erbringen” (BAUMERT, KLIEME u.a. 2001, S. 29).



28 Heterogenitat in der Grundschule

Bei der sich an die PISA-Studie anschlieBenden Ursachenforschung zur
Entstehung der Ergebnisse wird festgestellt, dass mit PISA die Leistungen von
Schilerinnen und Schilern im Unterricht als Ergebnis des gesamten
Bildungsprozesses gemessen werden. Durch die stdrkere Fokussierung auf die
Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiiler statt auf die Lehrplanziele rickt
die Diagnose, wie Lernergebnisse entstehen und beeinflusst werden kénnen,
starker in das Zentrum der Aufmerksamkeit der Bildungspolitik.

In diesem Zusammenhang wird die zu geringe Diagnosekompetenz von
Lehrerinnen und Lehrern als eine der Ursachen fiir das schwache Abschneiden
vieler Lernender in der PISA-Studie angesehen, ,,denn wenn Lernriickstdnde
nicht erkannt werden, kann und muss auch nichts unternommen werden, sie

abzubauen” (KRETSCHMANN 2006, S. 29; siehe dazu auch Kap. 5.2).

Mit dem Ziel vor Augen, dass das deutsche Bildungswesen im internationalen
Vergleich in Zukunft besser abschneiden soll, folgt die Schulpolitik im
Anschluss an PISA dem Konzept der ,,Outcome-Orientierung“® und damit auch
den Verfahren der internationalen Leistungsvergleiche.

Eine wichtige Anderung erfolgt im Jahr 2004 durch die verbindliche
Einfiihrung von Bildungsstandards durch die KMK (vgl. KMK 2005).

Die Bildungsstandards enthalten wesentliche Ziele der pddagogischen Arbeit.
Sie sind auf die Schulficher bezogen und spiegeln den wesentlichen
Bildungsgehalt eines Faches wider (vgl. REISS 2004). Die angestrebten
Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler werden dazu flir die einzelnen
Facher in Form konkreter Beschreibungen des Kénnensstandes und des
Auspragungsgrades zu einem bestimmten Zeitpunkt ausgedriickt (§ 4 Abs. 2
HSchG). Wichtig ist dabei, dass die Bildungsstandards bei den Kompetenzen
der Lernenden und damit an den vorhandenen Grundlagen ansetzen missen.

Fir die Primarstufe im Fach Mathematik werden in den Bildungsstandards

sowohl inhaltsbezogene als auch allgemeine mathematische Kompetenzen

® Mit dem Begriff ,Outcome-Orientierung” wird im schulischen Kontext das beobachtbare
Kénnen eines Kindes zu einem bestimmten Zeitpunkt bezeichnet, ohne dabei zu
beriicksichtigen, wann dieses Wissen erworben wurde (siehe dazu auch REISS 2004, S. 636).
Es wird vermutet, dass das Kind Uber notwendige Kompetenzen verfligt, die es jederzeit
erneut zeigen kann.
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von Schiilerinnen und Schiiler zum Ende des vierten Schuljahres beschrieben
{vgl. REISS, WINKELMANN 2008; vgl. KOLLER u.a. 2012).

,Bildungsstandards kénnen in Form von ,Mindeststandards’ ein
Leistungsniveau beschreiben, das im Wesentlichen von allen Schiilerinnen und
Schiilern erreicht werden soll” (REISS 2004, S. 636).

Mit Mindeststandards wird ein Minimum an Kompetenzen definiert, das die
von der KMK festgelegten Kompetenzerwartungen unterschreitet. Dennoch
handelt es sich hiermit um ein Niveau, auf dem Schilerinnen und Schiiler mit
entsprechender Unterstiitzung den Ubergang in die Sekundarstufe |

erfolgreich bewiltigen kénnen (vgl. KBLLER u.a. 2012).

,Ein durchschnittliches Leistungsniveau wird durch ,Regelstandards’
festgelegt” (REISS 2004, S. 636).
Diese sollen im Durchschnitt von den Schiilerinnen und Schiilern bis zum Ende
der 4. Jahrgangsstufe erreicht werden und stehen im Einklang mit den von der

KMK formulierten Bildungsstandards (vgl. KOLLER u.a. 2012).

Jldealstandards nennen prinzipielle Moglichkeiten, welche Inhalte

eines Fachs im Unterricht vermittelt werden kénnen und basieren auf einem
relativ hohen fachlichen Anspruch” (REISS 2004, S. 636).
KOLLER u.a. bezeichnen diese Standards als Optimal- bzw. Maximalstandards,
die sich auf Leistungserwartungen beziehen, ,die unter sehr giinstigen indivi-
duellen Lernvoraussetzungen und der Bereitstellung sehr guter Lerngelegen-
heiten innerhalb und auflerhalb der Schule erreicht werden und bei Weitem die
Erwartungen der KMK-Bildungsstandards iibertreffen” (KOLLER u.a. 2012, S.
173 -174).

Insgesamt rlckt die Idee der Kompetenzorientierung durch die Bildungs-
standards in den Mittelpunkt der Bildungspolitik und hat groRen Einfluss auf
das schulische Lehren und Lernen (vgl. EISENMANN, GRIMM 2012).
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Wdhrend sich der Terminus Leistung (Performanz) auf das direkt
beobachtbare Verhalten beim Bearbeiten einer definierbaren Klasse von
Anforderungen [...] bezieht, handelt es sich beim Begriff der Kompetenz um ein
sog. hypothetisches Konstrukt, ndmlich um ein nicht direkt beobachtbares
relativ stabiles Leistungspotenzial einer Person“ (HASSELHORN, MARX,
SCHNEIDER 2005, S. 3).

Damit bezeichnen Kompetenzen ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fdhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fdhigkeiten, um die Problemstellungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen”
(WEINERT 2001, S. 27).

Ein kompetenzorientierter Unterricht stellt das Lernen mit Handlungsbezug in
den Mittelpunkt und versucht, den Wissens- und Konnensstand der
Schulerinnen und Schuiler aufzusplren, daran aktiv anzuknlpfen und Wissen
mit anderem Wissen zu vernetzen.

»Weniger bekannt ist, dass von PISA, ebenso wie von [...] TIMSS [...]
wesentliche Impulse ausgegangen sind, um dem Unterricht in den
untersuchten Bereichen eine neue Grundlage zu geben. [...] Im Zusammenhang
mit TIMSS und PISA kann zu Recht von einer ,neuen Aufgabenkultur’ (siehe
dazu Kap. 4.2.4) gesprochen werden” (MESSNER 2004, S. 29).

,Die besondere Bedeutung der im Anschluss an TIMSS und PISA
entwickelten Aufgaben neuen Typs liegt darin, dass sie fiir das ,Selbststéndige
Lernen’ und seine Handhabung als Unterrichtsmethode, gerade im Hinblick auf
die genannten Schwierigkeiten, eine neue professionelle Basis schaffen”
(MESSNER 2004, S. 34).

Durch die Kompetenzorientierung ist ein Paradigmenwechsel in der Haltung
der Lehrkraft und in der Unterrichtsgestaltung das Ziel (vgl. HKM 2007), der
mehr Individualisierung erfordert und Kinder beim Kompetenzerwerb
angemessen unterstitzt.

Dazu muss sich auch die Aufmerksamkeit im Hinblick auf den Erwerb von

Wissen starker auf die kognitive Aktivierung von Schilerinnen und Schilern
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richten, indem das Lernen als aktiver, selbst konstruierter und selbst
verantworteter Prozess wahrgenommen wird, bei dem die Person des Lerners
im Mittelpunkt steht (vgl. REUSSER 2001).

,Das aktuelle Verstidndnis von Lernen und Lehren ist durch eine
konstruktivistische Grundposition’® gekennzeichnet [...], bei der Eigenaktivitit
und -verantwortung sowie die Selbstorganisation im Vordergrund stehen”
(SCHERER, MOSER OPITZ 2010, S. 17).

Lernsituationen missen dabei transparent sein hinsichtlich der Ziele,
Methoden und Arbeitsformen und missen berlcksichtigen, dass Lernen als
ein ganzheitlicher, emotionaler, beziehungsorientierter und selbstreflexiver
Prozess aufzufassen ist.

Bereits AEBLI* {1983) betont, dass zu einem aktiven Lerner eine Lehrperson
gehort, deren Aufgabe es ist, ,durch die Schaffung strukturierter, kognitiv
anregender Lernwelten sowie durch Anleitung und personale Unterstiitzung
der Lernenden Erfahrung und Lernen zu ermdglichen” (MESSNER, REUSSER
2006).

HATTIE™ dokumentiert, welch herausragende Bedeutung die Lehrperson nach
derzeitigem Forschungsstand fur den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler
hat. Nach HATTIE sind Lehrende, die im Unterricht eine sehr aktive Rolle
spielen, besonders erfolgreich in Bezug auf die Wirksamkeit des Unterrichts.
Der Lehrperson muss es gelingen, zu zeigen, dass sie den Lernprozess durch
die Perspektiven aller Schilerinnen und Schilern wahrnimmt. Es geht statt
um lehrerzentrierten um schilerorientierten Unterricht, bei dem die
Lehrperson regelmdRig Feedback gibt und auch selbst annimmt (vgl. HATTIE
2013).

© pie kognitiv-konstruktivistische Tradition wurde bereits, aufbauend auf PIAGET und

BRUNER, von AEBLI {siehe dazu AEBLI 1983; S. 389 — 393) verfolgt. Dabei wird angenommen,
dass sich Lernen in einem individuellen Aufbauprozess als Wissenskonstruktion durch
Informationserzeugung und durch Entdeckendes Lernen vollzieht {vgl. HASSELHORN, GOLD
2009; siehe dazu auch REUSSER 2001).

™ AEBLI verdffentlichte 1983 das Standardwerk der LZwolf Grundformen des Lehrens”, das
seither mehrfach Uberarbeitet wurde und nach wie vor aktuell ist.

2 Der neuseeldndische Bildungsforscher HATTIE stellt 2009 in seiner Publikation ,Visible
Learning” (die 2013 in der deutschen Ubersetzung ,Lernen sichtbar machen erschienen ist)
zentrale EinflussgroRen fir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern dar. Die Resonanz
daraufist in Deutschland ungewdhnlich hoch (siehe dazu TERHART 2014).
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HATTIE nennt beispielhaft folgende Kriterien fir wirksamen Unterricht:"
e Klare, fiir die Lerngruppe transparente Zielsetzungen,
e Wissen, wo jeder einzelne Schiiler steht,
e gktive Einbeziehung der Schiilerinnen und Schiiler,
e klare didaktische Vorstellungen (iber die Lerninhalte und wie diese am
besten vermittelt werden kénnen,
e permanente Uberpriifung, ob das Gelernte auch richtig verstanden
wurde,
e verstindliche  Bilanzierung des  Gelernten,  Einbettung  der
Schliisselbegriffe in gréfiere Zusammenhdnge,
e wiederkehrende Anwendung des Gelernten in unterschiedlichen
Kontexten” (STEFFENS 2013, S. 4).
Fir eine solche hochwertige Unterrichtplanung und Lernprozessbegleitung
sind kollektive Planungs- und Reflexionsprozesse von besonderer Bedeutung.
Fir eine Verwirklichung sollte intensive Lehrerkooperation als selbst-

verstandlich angesehen werden (vgl. STEFFENS 2013).

1.3.1 Individualisierung im Unterricht

Durch die Analyse der PISA-Ergebnisse wurde es zum erkldrten
bildungspolitischen Ziel, der Heterogenitdt in Schulklassen groRere
Aufmerksamkeit zu schenken und durch individuelle Férderung fir mehr
Chancengleichheit im deutschen Bildungssystem zu sorgen (vgl. § 3 Abs. 6
HSchG; BRUDER, REIBOLD 2012). Der didaktische Umgang mit heterogenen
Lerngruppen erfordert dazu einen Unterricht, der das einzelne Kind starker in
den Mittelpunkt rlckt, richtet sich gegen einen Unterricht fir alle Kinder im
Gleichschritt und betont die Individualisierung von Unterricht.

In der gegenwartigen Diskussion um ,guten Unterricht” nennt HELMKE (2012)
die Passung als ein wichtiges Merkmal. Damit fordert er, dass im Unterricht
Inhalt, Schwierigkeit und Tempo an die heterogenen Lernvoraussetzungen der

Schulerinnen und Schiler anzupassen sind.

¥ Sjehe dazu auch ,Plddoyers fiir eine neue Lehr-Lern-Kultur” (MESSNER 2009b, S. 15 — 30).
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Lernen wird dabei als konstruktiver Prozess gesehen, bei dem das Wissen vom
Lernenden selbst konstruiert werden muss. Dabei vollzieht sich Lernen
individuell, da alle Lernprozesse durch die individuellen Vorerfahrungen und
das Vorwissen der Lernenden bestimmt werden. Je aktiver der Lernende
dabei ist, desto effektiver vollzieht sich das Lernen. Dazu muss jeder Einzelne
bei der Zielsetzung, Planung, Durchfiihrung, Reflexion und Bewertung eigener
Lernprozesse mit einbezogen werden (vgl. ULM 2009).

Um dieser Forderung nach stdrkerer Individualisierung gerecht werden zu
kénnen, missen Lehrerinnen und Lehrer erkennen, dass ,, wer davon ausgeht,
dass Lernende eines Jahrgangs verschieden sind und unterschiedlicher
Angebote bediirfen”, [..] in der Lage sein muss, ,die unterschiedlichen
Ausgangslagen zu diagnostizieren'® und darauf mit Differenzierungs-
angeboten zu antworten” (KRETSCHMANN 2006, S. 35). Um die notwendige
Differenzierung im Unterricht ermoglichen zu konnen, sollten sich
Lehrerinnen und Lehrer darlber im Klaren sein, was unter Differenzierung zu

verstehen ist.

1.3.2 Differenzierung

Der Begriff Differenzierung (lat. differentia = Verschiedenheit, Unterschied)
tritt als schulpddagogischer Terminus in Verbindung mit der Heterogenitét
von Schilerinnen und Schiilern in Schule und Unterricht in Erscheinung. Durch
Differenzierung wird dort versucht, auf die Verschiedenheit von Schilerinnen
und Schiilern angemessen zu reagieren (vgl. BONSCH 2004, S. 33).

Dabei lasst sich feststellen, dass der Begriff Differenzierung vielfdltige Aspekte
beinhaltet. Organisatorisch wird zwischen innerer und duflerer Differenzierung
unterschieden.

Unser Schulsystem wird nach Schulstufen und Schulformen unterteilt. Man
spricht dabei vom dreigliedrigen Schulsystem, da die Schilerinnen und Schiler
nach dem Besuch der Grundschule je nach Leistung Hauptschulen,

Realschulen oder Gymnasien zugewiesen werden.

" Fir die vorliegende Arbeit spielt der Begriff Diagnose eine besondere Rolle. Dieser Aspekt
wird in Kapitel 3 ausfihrlich dargestellt.
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Diese institutionelle Differenzierung ist eine Form &uBerer Differenzierung
(vgl. BGNSCH 2004), die dazu dienen soll, moglichst homogene Lerngruppen
zu bilden {vgl. EISENMANN, GRIMM 2012).

Diese Vorgehensweise wird haufig damit kritisiert, dass das Bilden homogener
Lerngruppen der Individualisierung von Unterricht widerspricht. Weiterhin hat
sich in der PISA-Studie gezeigt, dass das deutsche Schulwesen durch Selektion
groBe Leistungsunterschiede erzeugt. Durch die Homogenisierungs-
maBnahmen in den weiterflihrenden Schulen wird zuséatzlich das gemeinsame
und soziale Lernen von stdrkeren und schwacheren Schilerinnen und
Schilern verhindert, obwohl beide Gruppen nachweislich voneinander und

vom gemeinsamen Unterricht profitieren kénnen (siehe dazu Kap. 4.2.4).

Die vierjdhrige Grundschule stellt eine Schulstufe flr die Kinder aller Schichten
und Begabungen dar (BONSCH 2004). Obwohl die Kinder alle zur gleichen Zeit
eingeschult werden, unterscheiden sie sich dennoch durch ihr Vorwissen, ihre
Vorerfahrungen und ihre Vorkenntnisse.

Eine duBere Differenzierung erfolgt in der Grundschule ausschlieRlich durch
das Bilden der Jahrgangsklassen. Es ist in der Grundschule aber uniblich, eine
duBere Differenzierung nach Leistungen vorzunehmen. Das flhrt dazu, dass
hier ,die gesamte Bandbreite méglicher Leistungsféhigkeiten und Lern-
geschwindigkeiten in einer Gruppe reprdsentiert sein kann“ (VON DER
GROEBEN 1997, S. 7).

Flir den Unterricht in der Grundschule wird daher gefordert, dass dieser durch

innere Differenzierung™ gestaltet wird.

** Innere Differenzierung wird synonym auch als Binnendifferenzierung bezeichnet.
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Die innere Differenzierung erfolgt innerhalb der Schulklasse und bezeichnet
das schulische Bemihen, den unterschiedlichen Eingangsbestimmungen der
Schulerinnen und Schiiler gerecht zu werden:

e, Gemeint ist, jeden Lernenden bei seinem eigenen Wissensstand und
seinem methodischen Vermdégen abzuholen. [...] Neues wird immer nur
auf der Basis schon vorhandener Kompetenzen erworben” (MESSNER
20093, S. 140).

e Durch eine Differenzierung innerhalb der Lerngruppe sollen méglichst
alle Schilerinnen und Schiler bei gleichem Inhalt auf verschiedenen
Wegen gleich und gut lernen (vgl. VON DER GROEBEN 1997).

e |, Binnendifferenzierung ist der Versuch, Unterrichtsgegenstinde so
anzulegen, dass deren erhoffte bildende Wirkung alle Schiilerinnen und
Schiiler einer Lerngruppe erreicht, indem méglichst unterschiedliche
und vielfdltige Anldsse, Methoden und Formen individueller Aneignung
bereitgestellt werden. Diese ergeben sich zum grofien Teil erst
wdhrend des Lernprozesses und aus seinem Verlauf, insbesondere aus
den Reaktionen der Lernenden” (VON DER GROEBEN 1997, S. 7).

Eine solche Form der Differenzierung im Unterricht kann darin bestehen, dass
die Quantitdt (mehr oder weniger von denselben Aufgaben), die Qualitat
(Aufgaben, die im Anspruch variieren), die Ziele, die Inhalte, die Methoden
und Medien oder die Sozialformen variieren {vgl. EISENMANN, GRIMM 2012;
vgl. HELLMICH, KIPER 2006).

Ebenso kann die innere Differenzierung nach Lernvoraussetzungen erfolgen.
Spricht man also von Individualisierung im Unterricht, bildet jede Schulerin
bzw. jeder Schiiler eine eigene Lerneinheit, und der Unterricht musste
eigentlich fir jedes Kind individuell geplant und konzipiert werden {vgl.
EISENMANN, GRIMM 2012).

Die Rolle der Lehrperson besteht dabei darin, den individuellen Lernprozess zu

ermoglichen, zu begleiten und zu steuern (vgl. VON DER GROEBEN 1997).
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,Das Konzept der inneren Differenzierung leistet also einen Beitrag zur
Heterogenitdtsthematik, indem es auf die Vielfalt der Lernenden mit einem
flexiblen, variantenreichen und differenzvertréglichen Unterricht antwortet.
Dies verlangt nach einer Methodik, welche die Forderung nach Differenzierung
auf drei Ebenen einlést: Auf der inhaltlichen und der organisatorischen Ebene
sowie in der Differenzierung der Unterstiitzung” (JOLLER-GRAF 2012, S. 123).
Damit eine inhaltliche Differenzierung gelingt, miissen Methoden verwendet
werden, die das Lernen an unterschiedlichen Lerngegenstdnden zur gleichen
Zeit ermoglichen.

Ebenso missen unterschiedliche Sozialformen und unterschiedliche Lern-
tempi durch organisatorische Differenzierung zu gleicher Zeit umsetzbar sein.
Die Lehrkraft unterstitzt die Lernprozesse dabei nur an den Stellen, an denen
es notig ist, so dass die Kinder unterschiedlich viel Zuwendung bekommen
(vgl. JOLLER-GRAF 2012).

Wichtig ist dabei auch, dass die Lehrpersonen den Schilerinnen und Schiilern
bestandig Rickmeldungen dariber geben, wo die Lernenden stehen, wie sie
vorankommen und wie die ndchsten Lernschritte aussehen.

HATTIE sieht den Schwerpunkt der Individualisierung dabei auf der achtsamen
evaluativen Ausrichtung auf die Lernfortschritte und auf die Verstehens-
prozesse eines jeden einzelnen Lernenden (vgl. HATTIE 2013).

Es bleibt aber zu beriicksichtigen, dass es keinen Unterricht gibt, der jederzeit
und direkt auf die Individualitat aller Schilerinnen und Schiler ausgerichtet
ist. Binnendifferenzierter Unterricht muss sich dabei auf flir das Lernen
relevante Dimensionen konzentrieren. Das Lernangebot sollte variantenreich
sein und eine hohe Selbststeuerung fir den Lernenden ermdglichen, so dass
die Lehrkraft ebenfalls differenziert unterstiitzen kann (vgl. JOLLER-GRAF
2012).

Leistungsschwédchere Schilerinnen und Schiler bendtigen zusétzlich
strukturierende Lernhilfen in Form von adaptiertem Unterrichtsmaterial, klare
Instruktionen fir einen Lernzuwachs und starkere Zuwendung von Seiten der
Lehrperson. Fir diese Kinder ist offener Unterricht nur unter bestimmten

Bedingungen wirksam (vgl. GARLICHS u.a. 1976).
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Dennoch sollte auch ihnen eine aktive Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand ermoglich werden {vgl. SCHERER, MOSER OPITZ 2010).

Im Hessischen Schulgesetz wird dargestellt, dass das schuleigene Curriculum
eine Orientierung fir kompetenzorientiertes Unterrichten der einzelnen
Lehrkréfte in bestimmten Fachern, Jahrgangsstufen und Lerngruppen geben
soll. Dazu wird gefordert, dass als zentrale Aspekte pddagogischen Handelns
Individualisierung und Differenzierung, Diagnose und Forderung, Beurteilung
und Bewertung sowie die Konstruktion kompetenzorientierter Aufgaben zu

bertcksichtigen seien (vgl. § 4 Abs. 4 HSchG).

1.4 Kinder mit besonderen Kompetenzauspriagungen

,Ein produktiver Umgang mit Heterogenitdt im Klassenzimmer erkennt

die Lernausgangslagen und -bediirfnisse beim lernenden Individuum und nutzt
die gewonnenen Kenntnisse fiir eine adaptive Unterrichtsgestaltung und
individuelle Lernférderung” (BUHOLZER 2012, S. 97).
Es ist fraglich, ob es tatsdchlich einen Unterricht gibt, der jedem Kind
individuell gerecht wird. Festzustellen ist aber, dass es in jedem Unterricht
Kinder gibt, die Schwierigkeiten mit dem Lernstoff haben und besondere
Unterstltzung benttigen (siehe Kap. 1.4.1). Auf der anderen Seite gibt es
Schilerinnen und Schiler, denen das Lernen durch besondere Lern-
begabungen eher leicht fillt (siehe Kap. 1.4.2).

,Ein guter Unterricht [...] ist wahrscheinlich fiir den weniger begabten
Schiiler noch wertvoller als fiir den Begabten, denn jener wird leichter als
dieser durch schlechten Unterricht aus der Bahn geworfen” (BRUNER 1970, S.
23).

Sowohl Kinder mit Lernschwierigkeiten als auch Schilerinnen und Schiler mit
besonderen Lernbegabungen benotigen vermehrte Aufmerksamkeit durch die
Lehrperson als andere Kinder, um ausreichend gefordert bzw. gefordert zu

werden.
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1.4.1 Kinder mit Lernschwierigkeiten

LVon Lernschwierigkeiten ist meist die Rede bei Wahrnehmung eines
deutlichen Missverhdltnisses zwischen Leistungen und Leistungserwartungen”
(WIELPUTZ 2002, S. 42).
Lernschwierigkeiten kénnen ,durch ungeniigende Ubereinstimmung der
Lernvoraussetzungen und des Lernumfeldes einerseits und den zu erfiillenden
Anforderungen im Lernprozess andererseits” (SCHULZ 2002, S. 84) entstehen.
Hierbei muss zundchst ausgeschlossen werden, dass diese Schwierigkeiten
auch als Lehrschwache durch mangelnde Kompetenz auf Seiten der Lehrkraft
gedeutet werden kénnen (vgl. WIELPUTZ 2002) oder dass bei den Kindern
eine Lernbehinderung vorliegt (siehe dazu SCHERER 2002, S. 100).
Kinder mit Lernschwierigkeiten konnen beispielsweise durch ,,mangelndes
Instruktionsverstdndnis, mangelnde aufgabenspezifische Vorkenntnisse, wenig
strukturiertes bereichsspezifisches Wissen, strategische Defizite, Geddchtnis-
probleme, mangelnde Lernmotivation, nicht ausreichende Lernzeit, mangelnde
Unterrichtsqualitét oder ein ungiinstiges soziales Umfeld” (WIELPUTZ 2002,
S. 43) auffallen.

1.4.1.1 Kinder mit Schwierigkeiten beim Rechnen

Es gibt in jeder Lerngruppe Kinder, die Schwierigkeiten beim Rechnen haben.
Dabei sind diese Schwierigkeiten unterschiedlich stark ausgepragt. Befunde
aus Schulvergleichsstudien deuten darauf hin, ,dass in Deutschland etwa
jedes fiinfte Schulkind am Ende der Grundschulzeit besorgniserregende
Schwdchen in Mathematik hat” (HASSELHORN, MARX, SCHNEIDER 2005, S. 3).
Schwache Rechner weisen am Ende der vierten Klasse etwa das Wissen auf,

das dem Niveau der zweiten Klasse entspricht (vgl. FRITZ, RICKEN 2005).

Im Folgenden wird zwischen Kindern mit Schwierigkeiten beim Rechnen und
Kindern mit besonderen Schwierigkeiten beim Rechnen unterschieden.

Kinder mit Schwierigkeiten beim Rechnen haben haufig Probleme, welche
durch ausreichende Unterstitzung und Hilfestellung im Unterricht aus dem

Weg gerdumt werden kénnen.
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Hier liegt die Annahme zugrunde, dass es solchen Kindern durch zusatzliche
Zeit und Support gelingen kann, im Fach Mathematik wieder erfolgreich zu
sein {vgl. CLARKE 1999). Diese Kinder benotigen zum Rechnen arithmetische
Hilfsmittel sowie eine angemessene Forderung im Unterricht.

Es gibt aber Kinder, die diese Phase nicht verlassen kénnen, da sie nicht in der
Lage sind, arithmetische Operationen im Kopf ohne Hilfsmittel auszufthren
(LORENZ 2002b). Solche Schilerinnen und Schiler mit besonderen

Schwierigkeiten beim Rechnen werden auch als rechenschwach bezeichnet.

1.4.1.2 Rechenschwiche, Rechenstérung oder Dyskalkulie

Es besteht das Problem, ,dass es bisher keine einheitliche [...] Definition
solcher Begriffe wie Rechenschwdche, Rechenstérung, Dyskalkulie gibt.
Vielfach werden diese Begriffe synonym verwendet. Jedoch sind durchaus
Tendenzen erkennbar, dass verschiedene Disziplinen unterschiedliche Begriffe
bevorzugt verwenden® (SCHIPPER 2005, S. 17)*:

e Die Begriffe Rechenschwdche und Rechenstérung werden haufig im
Kontext von Schule und Mathematikdidaktik verwendet und auch die
Zustdndigkeit fur dieses Problemfeld wird in der Schule gesehen (vgl.
SCHIPPER 2005).

e Der Begriff Dyskalkulie wird haufig synonym flr Rechenstérung
verwendet. Von Dyskalkulie wird vor allem im Kontext kommerzieller
Therapieangebote und in sonderpddagogisch und psychologisch
orientierten Ausfiihrungen gesprochen. Damit wird das Vorhandensein
einer Krankheit suggeriert und die Zustdndigkeit bei Medizinern,
Psychologen und auBerschulischen Lerntherapeuten angesiedelt {(vgl.

SCHIPPER 2005).

Im Folgenden werden die Begriffe Rechenschwédche, Rechenstérung und
Dyskalkulie derart voneinander abgegrenzt, wie sie in der vorliegenden Arbeit

verwendet werden:

'® Siehe hierzu auch MOSER OPITZ {2013; S. 15 ff.).
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Kindern, die eine zusatzliche, schulische Foérderung benétigen, wird in der
Regel eine Rechenschwédche zugewiesen (vgl. LORENZ, RADATZ 1993;
SCHIPPER 2005). Mit Rechenschwache wird damit ,das Auftreten sehr
schwacher mathematischer Leistungen” (KRAJEWSKI 2003, S. 15) bezeichnet.
Dies trifft auf rund 20% aller Schiilerinnen und Schiiler eines Jahrgangs zu.”
Jinnerhalb der Gruppe der Kinder mit Rechenschwdche kann es Kinder
mit einer Rechenstérung geben [...]” (SCHIPPER 2005, S. 23).
Dabei handelt es sich um Schilerinnen und Schiler, die dauerhafte und
schwerwiegende Probleme beim Erlernen des Rechnens haben.™®
Nur 4 - 6% aller Schilerinnen und Schiler eines Jahrgangs sind davon
betroffen. Haufig fehlen diesen Kindern notwendige Voraussetzungen fir das
Rechnen, so dass sie bisher kein Verstandnis flir Zahlen, Rechenoperationen

und Rechenstrategien aufbauen konnten {vgl. SCHIPPER 2005).

Nach Definition der WHGO gehdren Rechenstérungen zu den
Entwicklungsstérungen. Die WHO definiert sie wie folgt:

,Diese Stérung besteht in einer umschriebenen Beeintrdchtigung von
Rechenfertigkeiten, die nicht allein durch eine allgemeine Intelligenz-
minderung oder eine unangemessene Beschulung erkldrbar ist. Das Defizit
betrifft vor allem die Beherrschung grundlegender Rechenfertigkeiten wie
Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division [...]” (WHO 2005, S. 277).

In der aktuellen Forschung gehen die Meinungen allerdings auseinander, ob
zusédtzlich eine Abgrenzung zwischen dem Phdanomen des schwachen
Rechnens und der intellektuellen Begabung vorgenommen werden soll.

Bereits THURSTONE (1938) war der Meinung, dass sich Denkleistungen nicht
nur durch einen Faktor darstellen lieRen, sondern dass es mehrere Faktoren

geben misse. Die Intelligenz eines Menschen konnte seiner Meinung nach

Y Fiir die Identifikation einer mdglicherweise vorliegenden Rechenschwdche sind leicht
handhabbare Screenings [...], aber auch ausfiihrlichere Testverfahren und Diagnosestrategien
[...] erarbeitet worden” (HASSELHORN, MARX, SCHNEIDER 2005, S. 2).

® Von Seiten des hessischen Kultusministeriums wird darauf verzichtet, die Begriffe
Rechenschwiéche, Rechenstérung bzw. Dyskalkulie zu verwenden. Hier erfolgt folgende
Definition: , Schiilerinnen und Schiler mit besonderen Schwierigkeiten sind diejenigen, die
trotz Forderung andauernde Schwierigkeiten beim Erlernen und beim Gebrauch der
Schriftsprache oder im Bereich des Rechnens haben” (HKM 2007, S. 7; weitere Ausflihrungen
dazu befinden sich in Kapitel 4.2.1 der vorliegenden Arbeit).
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nicht mit einem Wert, sondern nur als Profil einzelner Primérfaktoren
dargestellt werden {vgl. KIPMAN, KOHLBOCK u.a. 2012).%°

»Es sind vornehmlich die Mediziner, welche die Diskrepanzdefinition
verwenden und damit eine im Verhdltnis zur Intelligenz ,erwartungswidrig’
schwache Schulleistung im Rechnen meinen” (KRAJEWSKI 2003, S. 18).
Folgt man hier der Definition von SCHULZ, so stellt man fest, dass sie ,/[...]
keinen Zusammenhang der Rechenleistung zur Intelligenz herstellt und damit
normal intelligente und unterdurchschnittlich intelligente rechenschwache
Schiiler als gleichermafen férderungswiirdig ansieht” (KRAJEWSKI 2003, S. 18;
vgl. SCHULZ 1995).
Von SCHIPPER wird empfohlen, den Begriff der Dyskalkulie nur dann zu
verwenden, wenn eine Rechenstérung vorliegt und die Kinder eine 6ffentlich
finanzierte auRerschulische Therapie benétigen (vgl. SCHIPPER 2005).

JIn einer integrativen Lerntherapie bei Dyskalkulie liegt der
Schwerpunkt auf der Entwicklung von kognitiven Fdhigkeiten und
Stiitzfunktionen an ausgewdhlten grundlegenden Inhalten des Mathematik-

unterrichts” (SCHULZ 2002, S. 92).

Die Ursachen fur Rechenstérungen allgemein sind weitestgehend unbekannt
bzw. scheinen nicht hinreichend geklart zu sein. Haufig werden biologische,
neurologische oder &dhnlich gelagerte Veranlagungsfaktoren als mogliche
Ursachen genannt. Auch umweltbedingte, soziokulturelle, familidre oder
schulische Ursachen finden sich in der aktuellen Forschung (vgl. KRAJEWSKI
2003). Um genauere Ursachen flr Rechenstorungen identifizieren zu kénnen,
sind weitere Forschungen notwendig.

Bisher konnte festgestellt werden, dass Kinder mit besonderen Schwierig-
keiten beim Rechnen haufig eine Unfdhigkeit bzw. Schwierigkeiten zu
visualisieren aufweisen oder nicht in der Lage sind, Visualisierungen zu

nutzen.

¥ Weitere Erlduterungen zur Kritik am Intelligenzkriterium befinden sich bei MOSER OPITZ
(2013; S. 18).
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LKinder mit arithmetischen Lernproblemen haben oft Schwierigkeiten,
sich Objekte vorzustellen und insbesondere diese [mental] zu bewegen, zu
drehen, sie zu verzerren, zu vergrofiern oder zu verkleinern. Sie kénnen sich
auch nicht bildhaft vorstellen, wie eine Anordnung aussehen wiirde, wenn man
Objekte hinzutut oder entfernt” (LORENZ 2002b, S. 66).

Fir solche Kinder ist es notwendig, dass der Lernprozess unterstiitzt wird,
indem die Forderung bei den bereits vorhandenen Kompetenzen ansetzt {vgl.
SCHULZ 2002). Diese Grundlagen spielen eine besondere Rolle, da man
vermutet, ,dass der Beginn der Stérung in der Entwicklungsphase liegt, in der
vorschulisches mathematikrelevantes Wissen erworben wird (siehe dazu Kap.
3.3.4.2). Im Grundschulalter unterscheiden sich rechenschwache Kinder bereits
erheblich in ihrem erworbenen Wissen und ihren Fertigkeiten von anderen

Kindern” (RICKEN, FRITZ 2005, S. 5).

Insgesamt bleibt dennoch zu hinterfragen, ob der gangig durch die Literatur
zitierte Anteil von 4 - 6% Schiilern mit Dyskalkulie tatsdchlich auf biologische,
neurologische oder dhnlich gelagerte Veranlagungsfaktoren zurlckzuflihren

ist (vgl. LORENZ 2002b).

Unabhédngig davon, ob man bei Kindern von Rechenschwéache, Rechenstérung
oder Dyskalkulie spricht, ldsst sich bei vielen Kindern mit Schwierigkeiten in
Mathematik feststellen, dass bestimmte Auffalligkeiten gehduft auftreten.
Als Symptome fiir Rechenstérungen gelten insgesamt (vgl. SCHIPPER 2005):

e das verfestigte zdhlende Rechnen,

e Probleme bei der Links-/Rechts-Unterscheidung,

e |ntermodalitdtsprobleme und

e einseitige Zahl- und Operationsvorstellungen {(weitere Ausflhrungen

dazu: siehe Kap. 2).
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1.4.2 Kinder mit Lernbegabungen

In Abgrenzung zu Kindern mit Lernschwierigkeiten soll hier aufgrund der
Schwerpunktsetzung der vorliegenden Arbeit in gleichem MaRe auf Kinder mit
Lernbegabungen eingegangen werden.

Viele Grundschullehrerinnen und -lehrer sehen ihre Hauptaufgabe darin,
benachteiligte und lernschwache Kinder zu férdern. Sie sind haufig der
Meinung, dass begabte Kinder keine besondere Zuwendung brauchen. Diese
Ansicht fihrt dazu, dass solche Kinder im Unterricht unterfordert sind, und es
gibt ausreichend Belege dafiir, dass Unterforderung ebenso wie
Uberforderung katastrophale Folgen fiir die Persdnlichkeitsentwicklung hat
(BARDY, HRZAN 2002).

Neben der Forderung von Kindern mit Schwierigkeiten ist es aus diesem
Grund mindestens genauso wichtig, anspruchsvolle und vielfdltige Angebote
flr leistungsstarke Kinder bzw. flir Kinder mit besonderen Begabungen
anzubieten (vgl. BARDY, HRZAN 2002).

LAllgemein ldsst sich [...] Begabung als individuelles, relativ stabiles und
tberdauerndes Fdhigkeits- und Handlungspotenzial, bestehend aus kognitiven,
emotionalen, kreativen und motivationalen Bestandteilen, auffassen, die
durch bestimmte Einfliisse weiter ausgeprdgt werden kénnen und so eine
Person in die Lage versetzen, in einem mehr oder weniger eng umschriebenen

Bereich besondere Leistungen zu erbringen® (HELLER 1996, S. 12).

1.4.2.1 Kinder mit Hochbegabung

Begabte Kinder koénnen einen sehr unterschiedlichen ,Entwicklungsvor-
sprung” gegeniber gleichaltrigen Kindern aufweisen (BARDY, HRZAN 2002,
S.9). Dieser kann sich in einzelnen Fachgebieten, einzelnen
Unterrichtsfachern oder beispielsweise in der Kommunikations- oder
Merkfahigkeit der Kinder zeigen.

Es ist ebenfalls moéglich, dass sich UGberdurchschnittliche Fahigkeiten und
intellektuelle Ho6chstleistungen in mehreren Gebieten gleichzeitig zeigen

(sprachlich, naturwissenschaftlich, kiinstlerisch, sportlich etc.).
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Wenn mehrere Faktoren zugrunde liegen, spricht man von Hochbegabung
(vgl. KLIEMANN 2010). Im Bildungs- und Erziehungsplan findet man die
Feststellung, dass ,hochbegabte Kinder [.] ein Potenzial zu

auflergewbhnlichen Leistungen“haben (HKM 2014, S. 54).

Insgesamt gibt es verschiedene Modelle, die verwendet werden, um
Hochbegabung zu definieren.”

,Hoch begabte Kinder und Jugendliche kénnen dadurch auffallen, dass
sie neugierig und wissbegierig sind, sehr genau beobachten, (iberaus
fantasievoll sind und ein gutes Geddchtnis haben. Viele von ihnen fragen
intensiv nach, stellen schnell komplexe Zusammenhdnge her und interessieren
sich fiir Themen, die héufig nicht altersaddquat sind”“ (HOHMANN 2004, S. 28).
Insgesamt wird angenommen, dass bei Hochbegabung angeborene
Begabungsfaktoren vorliegen, die ,bei giinstigen nichtkognitiven
Persénlichkeitsmerkmalen und beim Vorliegen giinstiger sozialer Faktoren in
Leistungen umgesetzt werden” (KLIEMANN 2010, S. 74). Ebenso sind
Motivation und Ausdauer notwendige Voraussetzungen flir Hochbegabung.
Wenn die Lehrkréfte im Unterricht ihre Schilerinnen und Schiiler beobachten,
konnen folgende Merkmale und Haltungen Hinweise auf eine mogliche
Hochbegabung geben (vgl. KLIEMANN 2010):

e Merkmale des Lernens und Denkens (Detailwissen, ungewohnlicher

Wortschatz, schnelle Auffassungsgabe),

e Arbeitshaltung und Interessen (Probleme als Herausforderung, hohe

Leistungsziele, selbstandiges Losen von Aufgaben),

e Merkmale des sozialen Verhaltens (Individualisten, eigenwillige

Argumentationen).

Um das tatsdchliche Vorliegen einer Hochbegabung feststellen zu lassen, kann
ein professionelles Gutachten durch den schulpsychologischen Dienst erstellt
werden.

Flr Lehrpersonen ist es wichtig, auf Kinder mit Hochbegabung im Unterricht

angemessen zu reagieren und fir eine addquate Férderung zu sorgen.

% Ein Modell fir Hochbegabung ist das Minchner Begabungsmodell nach HELLER, PERLETH
und HANY (1994).
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,Hochbegabte Schiilerinnen und Schiiler sollen durch Beratung und
ergdnzende Bildungsangebote in ihrer Entwicklung geférdert werden” (§ 3
Abs. 7 HSchG).

Ist dies nicht der Fall, kbnnen Probleme in sozialer bzw. schulischer Hinsicht
auftreten, sodass sich das hochbegabte Kind im Unterricht verweigert oder es
nur geringe Leistungen zeigt (vgl. KLIEMANN 2010).

Besonders begabte Kinder kénnen durchaus ernsthafte Probleme haben,
sodass es ,aufgrund von Unkenntnis, von Missverstdndnissen oder von
Vorurteilen vielfach Schwierigkeiten im Umgang mit diesen Kindern gibt”
(KAPNICK 2002, S. 25).

,Besondere Fdhigkeiten und Talente hochbegabter Kinder sollten im
Unterricht als Chance genutzt und als Bereicherung fiir die Lerngruppe
betrachtet werden. Es kann durchaus lohnenswert sein, die Potenziale
auszuschopfen und sich auf die Andersartigkeit, z.B. der Denkwege, dieser

Kinder einzulassen” (KLIEMANN 2010, S. 78).

1.4.2.2 Kinder mit mathematischer Begabung
Auch bezogen auf das Fach Mathematik lassen sich in jeder Lerngruppe,
neben Kindern mit Schwierigkeiten beim Rechnen, ebenso Kinder mit
besonderen Begabungen im mathematischen Bereich identifizieren. Diese
kénnen unterschiedlich stark ausgepragt sein.

,Es gibt Unterschiede zwischen Kindern, welche wir als mathematische
Fdhigkeiten klassifizieren, aber woher sie riihren, bleibt noch unklar” (LORENZ
2012, S. 11).

Kinder mit mathematischer Begabung fallen haufig dadurch auf, dass sie
mathematische Anforderungen besonders schnell und leicht bewdltigen.

.In der Regel setzt ein hervorragendes mathematisches Leistungs-
potenzial eine sehr gute allgemeine Intelligenz voraus, sicher aber auch
zusdtzlich eher spezifische mathematische Fdhigkeiten und Kenntnisse”
(BARDY, HRZAN 2002, S. 10).

Hinzu kommt, dass es leistungsstdrkeren Schilerinnen und Schilern leichter

gelingt, das zdhlende Rechnen zu Gberwinden und heuristische Strategien zu
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verwenden (siehe dazu Kap. 2.3). Weiterhin hat KAPNICK beobachtet, dass
Kinder mit mathematischer Begabung bei schwierigen Aufgabenstellungen
hartnéckig probieren, sich intuitiv vortasten bzw. systematisch vorgehen (vgl.
KAPNICK 1996).

Solche Kinder verfligen Uber flexible und konkrete Vorstellungen zu
mathematischen Begriffen und Beziehungen und sind in der Lage, flexibel
zwischen den Reprédsentationsebenen hin und her zu wechseln (BARDY,
HRZAN 2002; siehe dazu Kap. 4.2.2).

Als weitere Besonderheiten mathematisch begabter Kinder nennt KAPNICK
(2002):

e die ,Fdhigkeit zum Speichern [..] mathematischer Sachverhalte im
Kurzzeitgeddchtnis  unter Nutzung erkannter mathematischer
Strukturen (KAPNICK 2002, S. 34),

e die ,mathematische Phantasie basierend auf einer ausgeprdgten
Sensibilitdt  fiir Zahlen, geometrische Figuren und operative
Verkniipfungen und verbunden mit der Fdhigkeit zum Strukturieren”

(KAPNICK 2002, S. 35).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Grundschulkinder sehr individuelle
Begabungsauspragungen aufweisen konnen. Aus diesem Grund ist es
empfehlenswert, zu Beginn eines Lernprozesses die Voraussetzungen fir
erfolgreiches Mathematiklernen bei allen Lernanfangern zu bestimmen. Dazu
gehoren die Entwicklung der Zéhlkompetenz, die Fahigkeiten des Vergleichens
und Ordnens, die Orientierungsfahigkeit, Aufbau von Grundvorstellungen,
Zeichenbedeutung etc. (vgl. SCHULZ 2002).

Eine Reihe von Untersuchungen® zu mathematischen Kompetenzen vor oder
zu Schulbeginn hat gezeigt, dass das Fahigkeitsniveau der Kinder von
Lehrerinnen und Lehrern zum Teil unterschatzt, tGberschatzt oder falsch

beurteilt wird (vgl. KAPNICK 2002).

*! siehe dazu GASTEIGER (2007; S. 16 - 30) sowie KRAJEWSKI 2005.
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Der Beginn von Rechenstérungen muss moglichst frith erkannt werden, um
den Lernprozess der Kinder entsprechend unterstitzen zu kénnen. In der
aktuellen  Forschung  wird versucht, nach mathematikrelevanten
Vorkenntnissen bzw. Defiziten zu suchen, die moglichst schon im
Vorschulalter auf eine Stérung der Entwicklung hinweisen konnen (vgl. FRITZ,
RICKEN 2005).

Je besser eine Lehrperson Uber die individuellen Lernstinde ihrer
Schulerinnen und Schiler informiert ist, desto eher wird es ihr moglich sein,
im Unterricht angemessen darauf reagieren zu konnen. TIMPERLEY
bezeichnet Lehrkréfte, die nach dem moralischen Imperativ handeln, den
Lernerfolg und das Wohlergehen aller Schilerinnen und Schiler zu férdern,
als adaptive Lehrkrédfte. Diese Lehrkrdfte behalten im Blick, ob ihre
Schilerinnen und Schiler in diesem Moment auch das lernen, was sie lernen
sollen (vgl. TIMPERLEY 2013).

Durch frihzeitige Diagnose und individuelle Férderung ist es moglich, dem
Auftreten von Problemen im Mathematikunterricht vorzubeugen bzw.
vorhandenen Schwierigkeiten addquat zu begegnen.

In diesem Zusammenhang muss der Lehrperson bewusst sein, an welchen
Stellen im Anfangsunterricht bereits mogliche Probleme beim Erwerb
grundlegender Fédhigkeiten im Fach Mathematik auftreten kénnen.

Deshalb wird dieser Aspekt im Kapitel 2 differenziert dargestellt, bevor in den
Kapiteln 3 und 4 auf die Begriffe Diagnose und Férderung und deren

Bedeutung fir die vorliegende Arbeit vertieft eingegangen wird.
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2.  Arithmetische Bildung im Anfangsunterricht

Bereits vor Schuleintritt erlernen Kinder in ihrem h&uslichen Umfeld und in
den von ihnen besuchten Bildungsinstitutionen wichtige Grundlagen fiir das
mathematische Denken.

,Dies geschieht, indem dem Kind méglichst friih und an allen
Bildungsorten die  Modglichkeit gegeben  wird, Erfahrungen iiber
mathematische  Zusammenhdnge zu sammeln und mathematische
Phdnomene in konkreten Situationen sowie mit allen Sinnen zu erleben” (HKM
2014, S. 75).

Die Vorerfahrungen, die die Kinder insgesamt mit in die Schule bringen,
koénnen sehr unterschiedlich ausgepragt sein.

,Bedeutsame mathematische Grunderfahrungen sind dabei z.B. die
differenzierte Wahrnehmung von Lagebeziehungen (Raumlage, also die
ortliche Zuordnung von Gegensténden in einen Raum) und geometrischen
Formen, die Zuordnung von Mengen und Zahlen und das Erfassen von
Regelmdfigkeiten und Abldufen” (HKM 2014, S. 75).

Der Anfangsunterricht der Grundschule knlpft an diese Vorkenntnisse an.
Da der arithmetische Bereich fiir die empirische Untersuchung der
vorliegenden Arbeit eine besondere Rolle spielt, wird dieser bezogen auf den

Anfangsunterricht im Folgenden ausflhrlich dargestellt.

Die arithmetische Bildung ist ein wichtiger Schritt, damit die Kinder das
Rechnen erlernen. Dabei unterscheidet man inhaltlich innerhalb der
Arithmetik im Anfangsunterricht vier Teilbereiche:

e Zahlen und Zdhlen,

e Stellenwertsystem,

e Addition und Subtraktion sowie

e Multiplikation und Division.
Haufig haben Kinder, die keine fir das Mathematiklernen altersgemdl
entwickelten Fahigkeiten haben, bereits  im  Anfangsunterricht
Schwierigkeiten, wenn keine entsprechende Forderung erfolgt. Aus diesem

Grund wird in den ndchsten Abschnitten zusatzlich fiir jeden der vier Bereiche
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aufgezeigt, welche moglichen Probleme beim Erwerb dieser grundlegenden
Fahigkeiten auftreten kbnnen.

Da das Curriculum der Arithmetik in der Grundschule hierarchisch aufgebaut
ist, kbnnen diese Probleme immer groRer werden und es entstehen bei den
betroffenen  Kindern  Wissensliicken, die leicht zu suboptimalen

Rechenstrategien flihren (vgl. LORENZ 2006).

2.1 Zahlen und Zdhlen

Im Anfangsunterricht der Grundschule lernen die Kinder im Fach Mathematik
zundchst die Zahlen kennen. Sie sollen dabei Grundvorstellungen zu Zahlen
entwickeln, indem sie zwischen einer Menge und dem entsprechenden
Zahlwort Ubersetzen (Zahlauffassung) bzw. zu einem Zahlwort eine passende
Menge herstellen (Zahldarstellung) (vgl. WARTHA, SCHULZ 2013).

,Die beiden zentralen Grundvorstellungen zu natiirlichen Zahlen sind
die, dass Zahlen als Mengenangabe (Kardinalzahl) und als Position
(Ordinalzahl) verstanden werden kénnen. Wichtig ist hierbei, dass beide
Grundvorstellungen einerseits eng zusammenhdngen, andererseits aber auch
klar voneinander unterschieden werden kénnen® (WARTHA, SCHULZ 2013,

S. 35). Beide Vorstellungen spielen fiir das Zihlen eine zentrale Rolle.??

2.1.1 Zahlen lernen

Kinder beginnen bereits vor Schulbeginn damit, erste Zahlworte zu sprechen.
Sie beobachten Erwachsene und andere Kinder innerhalb der Familie oder im
Kindergarten beim Zdhlen und ahmen diese Tétigkeit nach {vgl. LORENZ 2012).
Es gibt sehr unterschiedliche Erkldrungsansdtze darlber, wie der
Entwicklungs- und Lernprozess im Bereich des Zdhlens weiter verlduft (FRITZ,
RICKEN 2005) und an welchen Stellen, Probleme auftreten kdnnen (siehe dazu

Kap. 2.1.2).

2 Weitere Ausflhrungen zu Zahlen und Z&hlen, Uber geeignete Arbeits- und

Anschauungsmittel zur Unterstlitzung des Zahlprozesses sowie Uber Schwierigkeiten beim
Erwerb der Zihlkompetenz findet man bei LORENZ/RADATZ (1993; S. 116 — 126) und MOSER
OPITZ (2013; S. 81 — 89).
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Fir die vorliegende Arbeit wurde als Basis das Modell der Zdhlentwicklung
von FUSON (1988) =zugrunde gelegt. Darin werden verschiedene
Entwicklungsstufen unterschieden. Wenn die Kinder zunéchst die Zahlworte
wie ein Gedicht von eins beginnend aufsagen, ohne Pausen zwischen den
Zahlwortern zu machen und dabei nur einzelne Zahlworter in der richtigen
Reihenfolge benennen, befinden sie sich nach FUSON im string level (vgl.
FUSON 1988; sieche dazu auch GELMAN, GALLISTEL 1978 und LORENZ 2012).
Erreichen Kinder die ndchste Entwicklungsstufe, so beginnen sie abzuzahlen.
Die Kinder weisen dazu im Z&dhlprozess einem Objekt ein Zahlwort zu. FUSON
bezeichnet die Stufe mit unbreakable list (siehe dazu auch LORENZ 2012,
S. 23). Dabei unterscheiden GELMAN und GALLISTEL funf Zahlprinzipien, die
als elementare Muster und Strategien beim korrekten Zdhlen die weitere
Entwicklung des Zahlbegriffs beschreiben (vgl. GELMAN, GALLISTEL 1978):

e Das Prinzip der Eins-zu-Eins-Zuordnung {one-to-one-principle): Jedem
der zu zdhlenden Gegenstinde darf nur ein Zahlwort zugeordnet
werden (siehe dazu auch LORENZ 2012, S. 25).

e Prinzip der stabilen Ordnung (stable-order-principle): Die Liste der
Zahlworte hat eine feste Reihenfolge, d.h. die Abfolge der Zdhlzahlen
muss stets die Gleiche sein (siehe dazu auch LORENZ 2012, S. 25).

e Kardinalzahlprinzip (cardinal principle): Die zuletzt benutzte Zahl im
Abzdhlprozess gibt die Anzahl der Elemente (die Maéchtigkeit) der
abgezdhlten Menge an, da sonst keine Vergleiche der Anzahlen
moglich waren (siehe dazu auch LORENZ 2012, S. 25).

e Abstraktionsprinzip (abstraction principle): Alle beliebigen Elemente —
gleichgultig, welche Merkmale sie haben — kénnen zu einer Menge
(von ,Zdhldingen”) zusammengefasst und gezédhlt werden (siehe dazu
auch LORENZ 2012, S. 26).

e Prinzip der beliebigen Reihenfolge (order-irrelevance principle): Die
Reihenfolge, in der Elemente einer Menge gezdhlt werden und ihre
Anordnung {Invarianz) sind flr das Zahlergebnis irrelevant. Die
Zahlworter sind nicht Eigenschaft der Zahlobjekte (siehe dazu auch

LORENZ 2012, S. 27 und STEINER 1973, S. 36 — 40).
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Je besser die Kinder diese Prinzipien bereits internalisiert haben, umso
sicherer konnen sie zdhlen. Dabei wird die Kenntnis der Zahlwortreihe nach
und nach umfangreicher, es werden aber hdufig noch Zahlworter ausgelassen
{vgl. FRITZ, RICKEN 2005).

Jim weiteren Verlauf der Entwicklung wird das Zahlenwissen des
Kindes verbunden mit dem protoquantitativen Schema des Vermehrens und
Verminderns. Diese Integration setzt Kinder in die Lage, einfache Additionen
und Subtraktionen auszufiihren” (FRITZ, RICKEN 2005, S. 14), indem sie die
Strategie ,alles zdhlen” (siehe Kap. 2.3) verwenden.

In einem nachsten Schritt 16sen sich die Kinder von der Startzahl Null und
lernen, von anderen Zahlen aus beginnend, weiterzuzdhlen. Dazu missen sie
die Zahlwortreihe sicher beherrschen {vgl. FRITZ, RICKEN 2005).

Als néchste Stufe erreichen die Kinder nach FUSON das breakable chain level
(siehe dazu auch LORENZ 2012, S. 23), indem sie verstehen, dass beide
Summanden Teile der Summe sind. Weiterhin spielt fiir das Verstdndnis von
Mengen der Kardinalzahlaspekt eine entscheidende Rolle. Die Kinder mussen
dazu verstehen, ,dass eine Menge eine bestimmte Mdchtigkeit hat, die aus
einzelnen Elementen besteht, aus der sie zusammengesetzt ist und in die sie
wieder zerlegt werden kann“ (FRITZ, RICKEN 2005, S. 16).

Haben die Kinder die Einsicht entwickelt, dass jedes Wort in der Zahlwortreihe
zugleich flr einen Zahlschritt steht, erreichen sie nach FUSON das numerable
chain level (siehe dazu auch LORENZ 2012, S. 23). Der Zahlbegriff ist nach
FUSON vollstandig entwickelt, ,wenn jedes Zahlwort als eigene Einheit
aufgefasst wird, die einerseits ihren Platz in der Zahlwortreihe hat und
andererseits die Menge aller vorausgegangenen Zahlworte umfasst. Mit
jedem weiteren Zahlwort wird die Menge grofler und zwar jeweils um eine
Einheit” (FRITZ, RICKEN 2005, S. 17).

FUSON nennt diese letzte Stufe truly numerical counting (vgl. FUSON 1988;
siehe dazu auch LORENZ 2012, S. 23).
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2.1.2 Schwierigkeiten beim Zdhlen

Es konnte nachgewiesen werden, dass lernschwache Schilerinnen und
Schiler Uber geringere Zahlkompetenzen verfligen als Kinder ohne
Schwierigkeiten (SCHERER, MOSER OPITZ 2010). Diese Zahlkompetenz
bendtigen sie aber, ,um die Anzahl der Objekte einer Menge zu bestimmen
und den Anzahlbegriff (kardinales Zahlverstéindnis) zu erwerben [...]. Sie ist
aber auch Grundlage fiir die Einsicht in den Aufbau der Zahlreihe (ordinaler
Zahlaspekt)“ (SCHERER, MOSER OPITZ 2010, S. 14).

Hinzu kommt die Schwierigkeit, dass die Zahlen in der Grundschule fast
ausschlielich als Rechenzahlen bzw. Kardinalzahlen verwendet werden und
sich daraus ein eingeschrdnkter Zahlbegriff entwickeln kann {(vgl. HASEMANN
2006).

,Dartiber hinaus aber ist es auch erforderlich, das Denken der Kinder

explizit auf die Beziehungen zwischen Zahlen und Strukturen und Muster zu
lenken” (HASEMANN 2006, S. 78).
Obwohl Kinder mit Schwierigkeiten oftmals (ber eine unzureichende
Zdhlkompetenz verfligen, verwenden gerade sie besonders haufig bis Gber das
Grundschulalter hinaus Abzéhlstrategien, um Rechenaufgaben zu l6sen (vgl.
SCHERER, MOSER OPITZ 2010). Rechenschwache Kinder sind haufig langer auf
die Benutzung der Finger oder andere visuelle Anschauungshilfen angewiesen
und die Entwicklung und Anwendung mentaler Strategien ist stark verzogert
(vgl. LORENZ 2012). Diese Zahlstrategien mit Fingern, durch leises verbales
Zdhlen oder mit Hilfsmitteln, sind sehr fehleranféllig und die Kinder erkennen
oft nicht, welcher Zusammenhang zwischen Aufgaben besteht (weitere
Ausflhrungen dazu befinden sich im Kap. 2.3.2).

LPIAGET sieht [...] das Versténdnis des Zahlbegriffs in Abhdngigkeit vom
Verstdndnis der Klassifikation und Seriation (siehe dazu Kap. 3.3.4.2 und
STEINER 1973, S. 36 — 40), d.h. es ist von diesen so genannten logischen
Operationen abhdngig. Entsprechend haben Zéhliibungen nach PIAGET keinen
die Entwicklung unterstiitzenden Wert“ (LORENZ 2012, S. 101).

In Abgrenzung zu PIAGET ist man heutzutage tGberzeugt davon, dass es um die

Zdhlkompetenzen zu fordern, sinnvoll ist, sowohl das verbale Zdhlen als auch
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das Zahlen von Objekten zur Anzahlbestimmung regelmaRig im Unterricht zu
Uben (vgl. SCHERER, MOSER OPITZ 2010; LORENZ 2012). LORENZ betont, dass
Lein gut strukturiertes Training von Zdhlkompetenzen nicht nur die
Entwicklung dieser Féhigkeiten férdert, sondern auch die Grundlage fiir den

Erwerb eines umfassenden Zahlbegriffs bildet” (LORENZ 2012, S. 103).

2.2 Das Stellenwertsystem

Das Stellenwertsystem ist ein System, das ermoglicht, mit einer begrenzten
Anzahl von Symbolen groRe Zahlen darzustellen. Weltweit bildet das
Zehnersystem (Dezimalsystem) die Grundlage zur Zahldarstellung (siehe dazu
auch GRIESEL 1971, S. 101 ff.). Im Dezimalsystem werden dazu die Ziffern O bis

9 verwendet und die Basis ist 10.

2.2.1 Kennzeichen des Stellenwertsystems

Zum Stellenwertsystem, gemeint ist hier stets das Dezimalsystem, werden im
Folgenden die besonderen Kennzeichnen genauer dargestellt. Das
Stellenwertsystem ist insgesamt durch verschiedene mathematische Ideen

gekennzeichnet:

e Als Kernidee liegt dem Stellenwertsystem der Satz der Division mit
Rest®® zugrunde. Das fortlaufende Blindeln besteht im Zusammen-
fassen von einzelnen Elementen in Zehnerbindel bis zu einem
maximalen Rest von 9 Einzelnen. AnschlieBend werden die
Zehnerbundel ebenso zu Hundertern zusammengefasst.

,Ein Charakteristikum unserer Zahlschrift ist also das Biindeln
nach Zehnerpotenzen, ndmlich nach Einern, Zehnern,
Hundertern, Tausendern usw., daher die Bezeichnung dezimales

Stellenwertsystem® (PADBERG 1999, S. 138).

% Der Satz der Division mit Rest besagt, dass es zu a, b € IN stets genau ein Paar g, r € IN gibt,
sodassa=¢-b+rmit0<r<b gilt (vgl. PADBERG 1999).
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Das Stellenwertsystem erméglicht, mithilfe der Ziffern 0 bis 9 den
Blndelungsprozess zu notieren. Jede Ziffer gibt dazu die Anzahl der
verwendeten Bindel an und hat je nach Stelle einen unterschiedlichen

2%). Der Unterschied zwischen Zahl und

Wert (Stellenwertschreibweise
Ziffer ist in diesem Zusammenhang somit entscheidend. Die Zahl gibt
den Gesamtwert an (z.B. 5, 38, 694), die Ziffern 0 bis 9 dienen dazu,

Zahlen zu bilden.

Die Ziffern enthalten daher zwei Informationen:

,Die Ziffer selbst gibt uns die Anzahl der Biindel der
betreffenden Mdchtigkeit an (Zahlenwert der Ziffer)” (PADBERG 1999,
S. 138; siehe dazu auch WARTHA, SCHULZ 2013).

,Die Stellung der Ziffer innerhalb des Zahlwortes gibt die
Mdchtigkeit des zugehérigen Biindelns an (Stellenwert der Ziffer)”
(PADBERG 1999, S. 138).

Die Ziffern haben dadurch je nach Position eine unterschiedliche
Wertigkeit (z.B. entspricht die Ziffer 2 in der Zehnerspalte dem Wert
2 Zehner = 20 Einer, die Ziffer 2 in der Hunderterspalte entspricht dem
Wert 2 Hunderter = 20 Zehner = 200 Einer). Die Ziffer 0 dient als
Platzhalter fir eine leere Spalte und kennzeichnet eine nicht besetzte

Stelle.

Damit Zahlen im dezimalen Stellenwertsystem von Kindern interpretiert

werden koénnen, missen sie die Idee des fortlaufenden Biindelns sowie die

Unterschiede zwischen Ziffer, Zahl und Stellenwert verstanden haben.

2.2.2 Biindelungsprinzip

Unter dem Bindelungsprinzip versteht man das Zusammenfassen von

einzelnen Elementen zu einem Gesamtelement mit hoherer Wertigkeit. In

unserem Stellenwertsystem wird das Blndelungsprinzip genutzt, indem ein

Zehner als Blndelung von zehn Einern und ebenso ein Hunderter als

Blndelung von zehn Zehnern dient, usw.

% Siehe dazu PADBERG (1999; S. 138).
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Abzdhlen von Einzelelementen nicht mehr effektiv ist, je groBer die
darzustellende Zahl ist. Uber die Effizienz des Biindelns kénnen sie an das
Stellenwertsystem herangeflihrt werden.
Die Kinder miissen zum sicheren Aufbau des Stellenwertversténdnisses in der
Lage sein, den Zusammenhang zwischen dem Zahlwort (z.B. dreiundvierzig),
dem Zahlzeichen (43) und der Menge (z.B. als bildhafte Darstellung von 43
Kreisen) herzustellen (vgl. WARTHA, SCHULZ 2013).
,Eine weitere Voraussetzung ist die Einsicht in die Zerlegbarkeit von Zahlen”
(WARTHA, SCHULZ 2013, S. 49), damit die Kinder beispielsweise zweistellige
Zahlen in Zehner und Einer unterteilen kénnen.
Kindern, die das Stellenwertsystem nur unzureichend verstanden haben,
gelingt der Wechsel zwischen Zahlwort, Zahlzeichen und einer Menge
entweder nicht oder nur unzureichend.
Hinzu kommt die Schwierigkeit, dass in unserem deutschen Sprachgebrauch
bei zweistelligen Zahlen zuerst die Einer und anschlieBend die Zehner benannt
werden (inverse Sprechweise) und die Notation umgekehrt erfolgt (vgl.
SCHIPPER 2009).
Beispiel: Die Zahl 27 wird ,,siebenundzwanzig” gesprochen, man schreibt aber
zuerst die Ziffer 2 und anschlieBend die Ziffer 7. Haufig passieren Kindern
dadurch sogenannte ,Zahlendreher”, d.h. sie vertauschen beim Schreiben
bzw. Sprechen die beiden Ziffern.
Auch die Tatsache, dass die Zahlworte in der deutschen Sprache sehr
unregelmaBig gebildet werden, stellt eine zusédtzliche Hlrde dar (vgl.
WARTHA, SCHULZ 2013). Insgesamt lassen Zahlendreher bei Kindern
vermuten, dass bei ihnen noch Unsicherheiten beim Stellenwertverstindnis
vorhanden sind.*®

,Wenn Kinder [...] das Biindelungsprinzip [...] nicht verstanden haben,
fehlt ihnen die Einsicht in den Zahlaufbau und damit die Grundlage fiir
Rechenoperationen” (SCHERER, MOSER OPITZ 2010, S. 14).

z Erganzenden Erlduterungen zur Bedeutung des Stellenwertsystems und mogliche

Schwierigkeiten beim Umgang damit findet man bei MOSER OPITZ (2013; S. 89 — 94).
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WARTHA und SCHULZ nennen zusammenfassend fir die Entwicklung eines
Stellenwertverstandnisses folgende Voraussetzungen:
e Verstindnis fir die besondere Rolle der 10 im dezimalen
Stellenwertsystem.
e Tragfiéhige Grundvorstellungen zu Zahlen: wechselseitige Uber-
setzungen zwischen Zahlzeichen, Zahlwértern und Mengen.
e Finsicht in die Zerlegbarkeit von Zahlen.
e Verstdndnis fiir das Biindeln und Entbiindeln.
e Finsicht in die Konventionen der stellenweisen Notation und des Lesens
von Zahlen.
e Wissen um die unregelmdflige Bildung der deutschen Zahlworte”

(WARTHA, SCHULZ 2013, S. 61).

2.3 Addition und Subtraktion

Fir die Addition und Subtraktion ist es von besonderer Bedeutung, dass die
Kinder Gber gut ausgeprdgte Grundvorstellungen verfligen. Diese kdnnen
insgesamt in statische (Zusammenfassen, Vergleichen) und in dynamische
(Hinzufligen, Wegnehmen, Ergdnzen) Vorstellungen eingeteilt werden

(WARTHA, SCHULZ 2013).

2.3.1 Strategien bei Addition und Subtraktion

Im Abschnitt zum Zdhlen (siehe Kap. 2.1.1) wurde dargestellt, dass Kinder
einfache Additions- und Subtraktionsaufgaben in einem ersten
Entwicklungsschritt Gber das Zahlen l6sen.

JJeder Mensch war irgendwann in seiner mathematischen Entwicklung
zdhlender Rechner” (LORENZ 2012, S. 48).
Es gibt kein Kind, das die Phase des zdahlenden Rechnens Uberspringen kann
(vgl. LORENZ 2002a). Flr Schulanfanger ist das zdhlende Rechnen zundchst
eine sinnvolle Strategie, um mit dem Rechnen zu beginnen. Dazu zédhlen sie
alle Objekte ab oder modellieren eine gegebene, abstrakte Aufgabe mit den

Fingern.
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,Ein weiterer wichtiger Schritt ist vollzogen, wenn die Kinder vom
ersten Summanden an weiterzéhlen (FRITZ, RICKEN 2005, S. 15).
Jetzt sind sie in der Lage, von einer Startzahl aus weiterzuzdhlen, die nicht
mehr die Null ist. Eine noch effizientere Methode wenden die Kinder an, wenn
sie ab dem groReren Summanden weiterzdhlen (vgl. WARTHA, SCHULZ 2013).
Wenn die Kinder lGiber eine gut ausgebildete Zdhlkompetenz verfligen und die
triadische Struktur einer Aufgabe kennen (zusammengesetzt aus drei
getrennten Quantitdten, wobei die Summanden gemeinsam die Summe
bilden), kdnnen sie dieses Wissen zum Losen von Aufgaben verwenden (vgl.
FRITZ, RICKEN 2005). Wenn die Kinder Aufgaben in der Teil-Ganzes-Beziehung
betrachten und analysieren, wird der Zusammenhang zwischen Addition und

Subtraktion deutlich und das Nutzen von Rechenstrategien angebahnt.

Das ,Alles-zahlen” und das ,Weiterzdhlen” sind erste Rechenstrategien. Wenn
Kinder bei diesen Strategien verharren, konnen groBe Probleme entstehen
(sieche Kap. 2.3.2). Sinnvoll ist es daher, bei den Kindern langfristig
nichtzihlende Strategien anzubahnen {vgl. WARTHA, SCHULZ 2013).%

JStrategien kénnen sowohl auf symbolischer Ebene als auch handelnd

oder mit Bildern durchgefiihrt werden.””

Den Zusammenhang bzw. die
Ubersetzung zwischen diesen Darstellungsebenen ermdglichen Grundvor-

stellungen zu Strategien” (WARTHA, SCHULZ 2013, S. 36).

% Erganzende Hinweise zu Strategien bei Addition und Subtraktion befinden sich bei LORENZ
(1993; S. 127 — 131). MOSER OPITZ (2013; S. 94 — 106) geht zusdtzlich auf mégliche
Schwierigkeiten von Kindern beim Addieren und Subtrahieren ein.

> AEBLI spricht in diesem Zusammenhang von finf Grundformen des Lehrens, ,die sich
gemdf dem Medium unterscheiden, in dem der Schiiler seine Erfahrung bildet und der Lehrer
ihm diese nahebringt” (AEBLI 1983, S. 22). Weitere Ausflhrungen dazu befinden sich in
Kap. 4.2.2.
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Beispielhaft sollen als nichtzihlende Strategien®® fiir die Addition und
Subtraktion folgende Strategien benannt werden:

e Anwenden der Tauschaufgabe,

e Zerlegen und Zusammensetzen von Zahlen nutzen,

e Verdoppeln und Halbieren nutzen,

e Gleichsinniges Verdndern der Zahlen bei der Subtraktion,

e Gegensinniges Verdndern der Summanden bei der Addition,

e Schrittweises Rechnen Uber 10,

e Umkehraufgabe nutzen,

e Nachbaraufgabe anwenden.
Wichtig ist, dass bei der Behandlung von Strategien im Unterricht stets darauf
geachtet werden muss, die symbolische Darstellung mit der handelnden und

bildhaften zu verknlpfen (WARTHA, SCHULZ 2013).

2.3.2 Zdhlende Rechner

Kinder, denen der Wechsel zwischen den verschiedenen Darstellungen nicht
gelingt, neigen dazu, ausschlieBlich das Zahlen als Rechenstrategie zu
verwenden. Aus diesem Grund werden sie ,,zdhlende Rechner” genannt.

Das verfestigte zdhlende Rechnen® beim Lésen von Rechenaufgaben gilt als
ein zentrales Merkmal fir Rechenschwache (vgl. SCHERER, MQOSER OPITZ
2010; siehe dazu auch Kap. 1.4.1.2).

Bei rechenschwachen Kindern ldsst sich zusdtzlich noch wahrend der
gesamten Grundschulzeit beobachten, dass sie ihren Zdhlvorgang jedes Mal
neu, also immer wieder bei der Eins, beginnen (vgl. LORENZ 2012).

Kindern, die rein zdhlend rechnen, fehlt hdufig die Einsicht, warum es sinnvoll
ist, auch andere Strategien zu verwenden. Mit ihrer Zdhlstrategie sind sie
zundchst erfolgreich und sie erleben diese Strategie als 6konomisch und
hilfreich {vgl. MULLER, WITTMANN 1995). Weitere Voraussetzungen, wie die

Einsicht in die Vorteile einer nichtzdhlenden Strategie, das Verstandnis fiir das

» Beispiele fiir grundlegende und abgeleitete Rechenstrategien zu Addition und Subtraktion
befinden sich in Kap. 3.3.4.2.

2 Weitere Ausflihrungen zum zahlenden Rechnen findet man bei GAIDOSCHIK (2009; S. 166 —
180).
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Stellenwertsystem und die besondere Rolle der Zahl 10 sowie die Einsicht in
Zahlbeziehungen und Zahlzerlegungen, die das Ablésen vom zdhlenden
Rechnen ermoglichen kénnten, fehlen diesen Kindern haufig (vgl. WARTHA,
SCHULZ 2013).

,Das Festhalten am Bewdhrten, also an der Strategie des Zdhlens, kann
dazu fiihren, dass Kinder Rechnen mit Zihlen gleichsetzen” (WARTHA, SCHULZ
2013, S. 45).

MULLER und WITTMANN benennen als wesentliche Nachteile des zihlenden
Rechnens:

e | Zihlmethoden werden [...] umstdndlich und unékonomisch;

e die méglicherweise unklare Rolle des Anfangs- und Endgliedes;

e die stereotype Anwendung der Zdhltechnik tberlagert den méglichen
Riickgriff auf bereits auswendig verfiigbare Zahlensdtze; und es
besteht auch wenig Bediirfnis, sich Zahlensdtze zu merken, so dafd
dieses Repertoire sich nur sehr langsam vergréflert;

e pei der Summenbildung kann durch die Zdhimethode die fundamentale
Idee des Zehnersystems umgangen werden |[...];

e Zusammenhdnge  zwischen Zahlensdtzen (Nachbaraufgaben,
Analogieaufgaben) werden nicht im Sinne ,geschickten’ Rechnens
ausgenutzt, sondern jede Aufgabe wird fiir sich neu berechnet;

e zdhlendes Rechnen unterstiitzt nicht den Aufbau eines numerischen
Netzwerkes, in dem alle Einzelaufgaben in ein bedeutungshaltiges
Beziehungsgeflecht eingebettet sind [...];

e zdhlendes Addieren/Subtrahieren behindert das Verstdndnis fiir die
Multiplikation/Division;

e die Zdhlprozedur beansprucht die Aufmerksamkeit so stark, daf8 der
Zusammenhang zwischen Aufgabe und Ergebnis leicht aus dem Blick

gerdt” (MULLER, WITTMANN 1995, S. 91).

Insgesamt supprimiert das zdhlende Rechnen das Vernetzen von Strategie-

elementen.
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Spatestens bei der Zahlbereichserweiterung auf den Zahlenraum bis 100 sind
die Kinder nicht mehr erfolgreich, da die Strategie des zdhlenden Rechnens
mit groBeren Zahlen stark fehleranfallig und unékonomisch ist.

,Eine weitere Folge des verfestigten zdhlenden Rechnens kann die
unzureichende Entwicklung des Stellenwertverstindnisses sein” (WARTHA,
SCHULZ 2013, S. 47).

Wenn die Kinder Gber eine sicherere und flexible Zdhlkompetenz verfligen
(siehe dazu Kap. 2.1.1), gelingt es ihnen am leichtesten, sich vom zdhlenden
Rechnen zu l6sen.

WARTHA und SCHULZ nennen zusammenfassend zur Ablésung vom zdhlenden
Rechnen® folgende Voraussetzungen:

e Verstindnis fir die besondere Rolle der 10 im dezimalen
Stellenwertsystem.

o Auswendigwissen des kleinen 1+1 (Alle Aufgaben im Zahlenraum bis
10). Das entspricht dem Auswendigwissen aller Zahlzerlegungen bis
einschliefllich 10.

e Finsicht in Zahlbeziehungen (fiir alle nichtzéhlenden Strategien).

e Auswendigwissen aller Verdopplungsaufgaben im ZR bis 20 (fiir die
Strategie Verdoppeln nutzen)” (WARTHA, SCHULZ 2013, S. 60).

Es sollte angestrebt werden, dass das zdhlende Rechnen bis zum Ende der

ersten Klasse durch andere Strategien ersetzt wird (vgl. LORENZ 2002a).

2.4 Multiplikation und Division

Die Bereiche Multiplikation und Division stehen im 2. Schuljahr nach der
Erweiterung des Zahlenraumes bis 100 als zentrale Inhalte im Lehrplan. Dabei
ist ein sicheres Verstdndnis dieser Operationen mit entsprechender
Automatisierung flr spdtere Inhalte und Lernprozesse erforderlich (vgl.

SCHERER, MOSER OPITZ 2010).

30 Umfangreiche Ausflhrungen zur Ablésung vom zdhlenden Rechnen befinden sich bei
HASEL-WEIDE, NUHRENBORGER, MOSER OPITZ und WITTICH (2014).
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2.4.1 Erarbeitung der Multiplikation

Eine zentrale Grundvorstellung fir die Einfihrung der Multiplikation ist es, die
Multiplikation als wiederholte Addition gleicher Summanden zu sehen (vgl.
WITTMANN, MULLER 1997; vgl. ROTTMANN 2011). Zur Darstellung der
Multiplikation als fortlaufende Addition werden in aktuellen Schulbichern
zeitlich-sukzessive oder rdumlich-simultane Modelle genutzt (siehe dazu auch

GRIESEL 1971, S. 186 ff.).

Der zeitlich-sukzessive Aspekt bezieht sich auf eine Situation, in der sich ein

bestimmter Vorgang mehrmals wiederholt.

Beispiel: Herr Kipp kommt viermal. Er bringt jedes Mal 3 Kartons.
(Siehe zeitlich-sukzessive Darstellung der Multiplikation:

PADBERG 1996, S. 112).

Beim rdumlich-simultanen Modell werden ,Mengen mit gleicher
Elementanzahl réumlich so angeordnet [...], dass sie auf einen Blick iiberschaut
und bestimmt werden kénnen” (ROTTMANN 2011, S. 7).

Es wird keine Handlung mehr durchgefihrt, die Vereinigungsmenge liegt von

Anfang an vollstdndig vor (vgl. PADBERG 1996).

Beispiel: Auf Mias Tisch stehen drei Schalen mit jeweils zehn Kastanien.

Bei solchen Aufgaben bietet es sich an, als Darstellung Punktfelder zu
verwenden. Die Verwendung von Punktfeldern ermoglicht generell einen
ganzheitlichen Einstieg, indem die Kinder Aufgaben nennen und notieren, die

sie in der Felderstruktur sehen (vgl. WITTMANN, MULLER 1996; 1997).
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Umgekehrt kénnen Aufgaben mit Punkten veranschaulicht werden. Dabei
lassen sich GesetzmdaRigkeiten entdecken und darstellen und die zentrale
Beziehung zwischen Addition und Multiplikation kann erarbeitet werden (vgl.
SCHERER, MOSER OPITZ 2010).
Folgende Eigenschaften der Multiplikation sind fiir Schilerinnen und Schiler
im Sinne von Rechenvorteilen bei der Erarbeitung der Grundaufgaben bzw.
des Einmaleins und beim halbschriftlichen Rechnen im groReren Zahlenraum
anwendbar {vgl. RADATZ, SCHIPPER 1983; vgl. WITTMANN, MULLER 1997):

e Kommutativitat (Tauschaufgaben),

e Nachbaraufgaben,

e Assoziativitdt und Distributivitat (Zerlegungsaufgaben),

e Verdoppeln und Halbieren.
Nach der Erarbeitung der Multiplikation werden systematisch Beziehungen
zwischen den Aufgaben, z.B. anhand von operativen Pédckchen, erarbeitet. Ziel
ist es, die Aufgaben dauerhaft miteinander zu vernetzen.
WITTMANN und MULLER (1997) empfehlen daher von Beginn an einen
ganzheitlichen Zugang zum Einmaleins, indem bei der Darstellung und
Berechnung von Malaufgaben konsequent auf Zusammenhédnge hingearbeitet
wird.*!
Ein langfristiges Ziel stellt die Automatisierung aller Einmaleinsaufgaben dar,
wenn bei den Kindern die Einsicht in die Grundvorstellungen des
multiplikativen Rechnens ausreichend vorhanden ist und das Erkannte
schlieRlich geddchtnisméaRig gefestigt werden soll (WINTER 1987).

,Generell sollte jedes Uben im Mathematikunterricht auch

sinnerweiternd und einsichtvermehrend sein, nicht zuletzt im Hinblick darauf,
dafl die Ubungsphasen fiir die leistungsschwdcheren oder langsameren

Schiiler eine remediale Funktion haben” (WINTER 1987, S. 60).

3 pusfihrlich wird diese Vorgehensweise im Handbuch produktiver Recheniibungen

dargestellt (WITTMANN, MULLER 1997, S. 110 ff.; siehe dazu auch PADBERG (1996; S. 125 ff.).
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2.4.2 Erarbeitung der Division

~Mathematisch wird die Division als Umkehrung der Multiplikation
definiert” (RADATZ, SCHIPPER 1983, S. 80; siehe dazu auch PADBERG 1996,
S.141).
Wenn die Division eingeflihrt werden soll, ist es daher unabdingbar, dass die
Schulerinnen und Schiiler Gber ein sicheres Zahlen- und Operationswissen zur
Addition und Subtraktion und ein grundlegendes Verstdndnis der
Multiplikation verfligen (vgl. RUWISCH 2014).
Dies gelingt bereits, wenn das Einmaleins noch nicht vollstédndig beherrscht
wird. Dazu wird die Division als Umkehroperation zur Multiplikation
erarbeitet, indem eine vorgegebene Zahl in eine gleichmdRig unterteilte
Punktreihe oder ein Punktfeld zurlickiibersetzt wird (vgl. WITTMANN, MULLER
1996).

,Wenn Schiiler diesen Zusammenhang einmal verstanden haben,
kénnen sie mit dem kleinen Einmaleins viele Divisionsaufgaben [6sen”

(WITTMANN, MULLER 1996, S. 55).

Weiterhin mussen sich die Kinder mit verschiedenen Aspekten der Division
auseinandersetzen. Hilfreich sind dazu die in der traditionellen Rechendidaktik
entwickelten Grundvorstellungen des Verteilens und Aufteilens (oder Messens
bei GréRen) (vgl. RADATZ, SCHIPPER 1983):
e Unter Verteilen wird dabei das ,Zerlegen einer Menge in eine
vorgeschriebene Anzahl gleichmdchtiger Teilmengen” verstanden

(RADATZ, SCHIPPER 1983, S. 80).

e Beispiel: Vier Kinder spielen mit Spielkarten. Ein Kind verteilt 16 Karten
und jeder bekommt gleich viele. Wie viele Karten bekommt jeder? (vgl.
PADBERG 1996; Schulbuchaufgabe mit Abbildung dazu: siehe
PADBERG 1996, S. 136).
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e Unter Aufteilen oder Messen wird das ,Zerlegen einer Menge in
gleichmdchtige Teilmengen vorgeschriebener Gréfie” verstanden

(RADATZ, SCHIPPER 1983, S. 80). *

® Beispiel: Es liegen 12 Apfel auf einem Tisch. Diese werden in Portionen
zu je 2 Apfeln pro Teller aufgeteilt. Wie viele Teller kénnen gefillt
werden? (vgl. PADBERG 1996; Schulbuchaufgabe mit Abbildung dazu:
siehe PADBERG 1996, S. 134).

AnschlieBend wird die Division ebenso wie bereits die Multiplikation operativ
durchgearbeitet und der Schwerpunkt systematisch auf das Herausarbeiten
von Beziehungen zwischen den einzelnen Aufgaben gelegt.
Die Kinder missen dabei lernen, folgende Strategien zur L&sung von
Divisionsaufgaben zu nutzen (RADATZ, SCHIPPER 1983, S. 81):

e  Umkehraufgaben,

e Hilfs- oder Nachbaraufgaben,

e Zerlegungen beim schrittweisen Rechnen (Distributivitat).
Ziel ist es, dass die Kinder anhand von Stitzpunktaufgaben, die sie auswendig
koénnen, in der Lage sind, mithilfe der genannten Rechenstrategien andere
Aufgaben herzuleiten. WITTMANN und MULLER (1996) empfehlen zur
Umsetzung die Verwendung operativer Serien zur Division (WITTMANN,

MULLER 1996, S. 52 ff.).

2.4.3 Schwierigkeiten beim Erlernen von Multiplikation und Division
Damit Kinder operative Rechenstrategien nutzen, indem sie sich Aufgaben
Gber andere Aufgaben herleiten, missen die Kinder gewisse Stitzpunkt-

aufgaben auswendig wissen, sicher addieren und subtrahieren kénnen und

2 Weitere Beispiele flir Divisionsaufgaben zum ,Aufteilen und Verteilen” in Abgrenzung
zueinander findet man bei GRIESEL {1971; S. 212 — 218) oder RUWISCH {2014; S. 7).
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Beziehungen zwischen Multiplikation und Division ausnutzen (vgl.
WITTMANN, MULLER 1996; 1997).%

Vielen lernschwachen Schilerinnen und Schilern féllt es schwer, das
Einmaleins vollstdndig zu automatisieren. Viele Aufgaben werden von ihnen
immer wieder berechnet und auch das Ableiten von schwierigeren Aufgaben
von einfacheren gelingt oft nicht, d.h. lernschwache Kinder nutzen meistens
keinerlei Stutzpunktvorstellungen zu den Kernaufgaben oder Rechengesetzen
(vgl. SCHERER, MOSER OPITZ 2010). Fehlen ihnen diese Voraussetzungen, so
bleibt ihnen nichts Ubrig, als die Aufgaben zdhlend zu l6sen.

Weiterhin haben viele Kinder Schwierigkeiten mit Multiplikationen mit Null
(rund die Halfte aller Einmaleinsfehler), mit Multiplikationen mit acht, mit
,hohen Kombinationen” (durch gehdufte Zehnerlberschreitungen) oder es
entstehen Fehler bei der Anwendung von Rechenstrategien (PADBERG 1996,
S.129-130).

Besonders der Themenbereich der Division bereitet vielen Kindern dadurch
Schwierigkeiten, dass zahlende Losungen hier nicht sinnvoll einsetzbar sind

{vgl. SCHERER, MOSER OPITZ 2010).

# \Weitere Ausflihrungen zur Bedeutung und zum Aufbau von Multiplikation und Division
sowie zu Schwierigkeiten beim Multiplizieren und Dividieren befinden sich bei MOSER OPITZ
(2013; S. 106 — 114).
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3. Diagnostik zur Beschreibung besonderer
Kompetenzauspragungen

Die Begriffe Diagnose und Férderung werden in aktueller Forschung und
Literatur zu Schule und Unterricht als besonders bedeutsam betont. In diesem
Zusammenhang wird vor allem die diagnostische Kompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern mit dem Ziel in den Fokus genommen, dass diese verbessert
werden muss {vgl. WINTER 2006).

»Fast sieht es inzwischen so aus, als habe eine Wende hin zu einer
Pddagogik stattgefunden, welche die Férderung zu einem der héchstrangingen
Ziele erhebt und auch bereit ist, sie in fundierten Diagnosen zu verankern”
(WINTER 2006, S. 22).

Im alltdglichen Unterrichtsgeschehen der Grundschule findet Diagnostik
Gberwiegend durch Beobachten, Entscheiden und Handeln von Lehrerinnen
und Lehrern statt (vgl. SCHAUB, ZENKE 2007). Weiterhin konnen die
Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern mithilfe verschiedener
diagnostischer Mittel erhoben werden. Dies geschieht auf der einen Seite, um
den Lernstand zu ermitteln und die Leistungen der Kinder im Anschluss
beurteilen und bewerten zu konnen. Diese Vorgehensweise wird hdufig auch
zur Selektion genutzt.

Auf der anderen Seite ist es nach einer durchgeflihrten Diagnose von
besonderer Bedeutung, die neu gewonnenen Erkenntnisse Uber ein Kind
nachhaltig fir den Unterricht oder eine Férderung zu nutzen. Dabei ist zu
bertcksichtigen, dass nicht alle diagnostischen Verfahren gleichermaRen dazu
konzipiert sind, dass im Anschluss an die Diagnose Lernentwicklungsprozesse
beschrieben, effizienterer Unterricht geplant und durchgefihrt werden kann,
sowie Forderpldne geschrieben und Férdermalnahmen durchgefiihrt werden
kénnen. Weiterhin mussen auch die Lehrkrafte Strategien kennen, wie der
Weg von der Diagnose zur Forderung sinnvoll gelingen kann. Erforderlich ist
hierbei zusétzlich eine umfangreiche Kenntnis dartber, wie sich Lernprozesse
bei Kindern vollziehen bzw. welche Handlungsschritte eine sinnvolle
Unterstttzung fir Kinder darstellen {(weitere Ausfiihrungen dazu befinden sich

in Kap. 9).
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Da der Begriff Diagnostik in verschiedenen Bereichen verwendet wird, dabei
aber unterschiedliche Bedeutungen hat, erfolgt zunédchst eine Begriffsklarung,

um darzustellen, wie der Begriff in der vorliegenden Arbeit verwendet wird.

3.1 Zur Begriffsklarung

In der Medizin, der Psychologie, der Sonderpadagogik, der Pddagogik und der
Fachdidaktik spricht man von Diagnostik. Gemeint ist damit die Entwicklung
und Anwendung geeigneter Methoden zur sachgemaBen Durchfihrung einer
Diagnose (SCHAUB, ZENKE 2007, S. 170). Dabei lasst sich der Begriff Diagnose
im Deutschen mit ,unterschiedliche Beurteilung oder Erkenntnis”

beziehungsweise als Verb ,,durch und durch erkennen, beurteilen” (STRASSER

1992, S. 11) und ,,unterscheiden” (SCHAUB, ZENKE 2007, S. 169) definieren.

3.1.1 Definitionen und Kennzeichnungen

Am bekanntesten ist der Begriff Diagnose aus der Medizin. Diagnose wird hier
als ,Erkennung und Benennung einer [...] Krankheit und ihrer Ursachen”
(REINHOLD u.a. 1999, S. 118) verstanden. In der psychologischen Diagnostik
beinhaltet der Begriff ,nicht nur krankhaftes, abweichendes Verhalten,
sondern das gesamte Verhalten von einzelnen Personen oder von Gruppen von
Personen” (REINHOLD u.a. 1999, S. 118).

Davon unterscheidet sich die pddagogische Diagnostik (siehe Kap. 3.1.2), da

hier eine Diagnose im Zusammenhang mit Aufgaben der Erziehung und des

Unterrichts gestellt wird (vgl. REINHOLD u.a. 1999).

3.1.2 Padagogische Diagnostik

In der padagogischen Diagnostik wird eine Diagnose normalerweise unter
Lbestimmten pddagogischen Fragestellungen (z.B. bei Lernschwierigkeiten, in
Spracherwerbsprozessen  oder  bei  der Leistungsbeurteilung) [..]
vorgenommen” (SCHAUB, ZENKE 2007, S. 169). Hier geht es darum,
analytische Aussagen (ber eine Person zu treffen, die aus Beobachtung oder

Feststellung resultieren und sich auf Ursachen fiir das Zustandsbild [...] sowie
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auf einen zukiinftig prognostizierten Zustand beziehen” (SCHAUB, ZENKE 2007,
S.169).

Nach INGENKAMP umfasst , pddagogische Diagnostik [...] alle diagnostischen
Tdtigkeiten, durch die bei Individuen (und den in einer Gruppe Lernenden)
Voraussetzungen und Bedingungen planmdfiger Lehr- und Lernprozesse
ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um
individuelles Lernen zu optimieren” (INGENKAMP 1991, S. 760). Auf der
Grundlage einer solchen Diagnose werden padagogische Entscheidungen
moglich. Damit drickt INGENKAMP den engen Zusammenhang zwischen
Diagnostik und Forderung aus, ohne ihn prazise zu benennen.

Auch WEINERT macht deutlich, dass Diagnostik sinnvoll ist, um darauf
didaktisches Handeln zu basieren:

,Dabei handelt es sich um ein Biindel von Fédhigkeiten, um den
Kenntnisstand, die Lernfortschritte und die Leistungsprobleme der einzelnen
Schiiler sowie die Schwierigkeiten verschiedener Lernaufgaben im Unterricht
fortlaufend beurteilen zu kénnen, sodass das didaktische Handeln auf
diagnostische Einsichten aufgebaut werden kann“ (WEINERT 2000, S. 14).

Hier beschreibt WEINERT die auf der Diagnose aufgebaute produktive
Handlung als konkreten Zusammenhang zwischen Diagnostik und Férderung.

Im Folgenden soll hierbei zwischen verortender Diagnostik (siehe Kap.
3.1.2.1), Férderdiagnostik (siehe Kap. 3.1.2.2) und handlungsleitender

Diagnostik (siehe Kap. 3.1.2.3) unterschieden werden.

3.1.2.1 Verortende Diagnostik und Testgitekriterien

Man spricht von verortender Diagnostik, wenn mit standardisierten
Schulleistungstests die schulischen Kompetenzen von Kindern erfasst und mit
der Norm verglichen werden (vgl. KRAJEWSKI u.a. 2004). Exemplarische
Beispiele fir solche, standardisierten Testverfahren (DEMAT und VERA-3)

befinden sich in Kapitel 3.2.
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Standardisierten Verfahren liegen als Testgltekriterien Objektivitit,
Reliabilitédt und Validitdt zugrunde, die eingehalten werden mussen und im

Folgenden genauer erldutert werden sollen:

Flr die Objektivitdt ist entscheidend, dass die Testergebnisse unabhéngig von
Einflissen jenseits der getesteten Person zustande kommen und
testleiterunabhangig sind (Durchfiihrungsobjektivitit).
Auswertungsobjektivitdt liegt vor, wenn verschiedene Personen die
Auswertung vornehmen konnen und dennoch gewdhrleistet ist, dass das
Ergebnis gleich bleibt. Wenn schlieBlich dieses Ergebnis gleich interpretiert
wird, spricht man von Interpretationsobjektivitit (vgl. ZIEGLER, BUHNER
2012).

Um allen drei Aspekten der Objektivitdt gerecht werden zu konnen, werden in
der Regel in den Anweisungen die Durchflihrungs-, Auswertungs- und
Interpretationsbedingungen in standardisierter Form vorgegeben (vgl.

BEAUDUCEL, LEUE 2014).

LUnter der Reliabilitdt versteht man die Messgenauigkeit eines

Verfahrens. Das bedeutet, es wird quantifiziert, wie genau das Verfahren
misst, unabhdngig davon, was es tatsdchlich misst” (ZIEGLER, BUHNER 2012,
S. 85). Bei der Reliabilitdt geht es daher um die formale Exaktheit der Messung
bzw. das AusmaB, in dem Testwerte frei von Messfehlern sind, da
unterschiedliche Faktoren die Testsituation und die Testergebnisse
beeinflussen kénnen (vgl. HACKER u.a. 1998).
Wird ein diagnostisches Verfahren mehrfach angewendet, so ist die
LReliabilitit der Grad, mit dem numerische Ergebnisse (z.B. Rohwerte) fiir eine
Gruppe von Personen [...] konsistent und wiederholbar sind“ (BEAUDUCEL,
LEUE 2014, S. 69).

Das wichtigste Gutekriterium ist die Validitdt, die Gultigkeit. Hierbei handelt
es sich um das AusmakR, in dem der Test tatsachlich dasjenige Merkmal misst,

welches er zu messen vorgibt (vgl. ZIEGLER, BUHNER 2012).
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,Dabei wird beurteilt, wie angemessen, wie bedeutsam und wie
nttzlich die spezifischen Schlussfolgerungen sind, die aus Testwerten gezogen
werden kénnen” (HACKER u.a. 1998, S. 10).

JAufgaben, die zur Uberpriifung eines bestimmten Merkmals
eingesetzt werden, miissen auch tatsdchlich geeignet sein, dieses zu erfassen”
(SCHERER, MOSER OPITZ 2010, S. 34).

Flr standardisierte Verfahren werden bezlglich der Validitat oft allgemeine
Lernziele aus Lehrpldnen genutzt (curriculare Validitdt), wodurch die
Aufgaben nur ungefdhr auf das Fahigkeitsniveau eines einzelnen Kindes

abgestimmt werden kénnen {vgl. SCHERER, MOSER OPITZ 2010).

Wenn ein Testverfahren zusdtzlich der Normierung unterliegt, so ist es
moglich, die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler mit einer
Vergleichsstichprobe zu vergleichen (normorientierte Testung) (vgl. ZIEGLER,
BUHNER 2012). Durch die Anwendung des Tests wird das Ergebnis
vergleichbar, so dass die Gute der Anwendung Uberprift werden kann. Dazu
werden in standardisierten Tests oft Prozentrdnge und Normtabellen
angegeben (vgl. SCHERER, MOSER OPITZ 2010), und es ldsst sich im Sinne der
verortenden Diagnostik eine Aussage dariber treffen, an welcher Stelle das
Kind im Vergleich zu anderen Kindern steht. Damit ist ein ,herausragendes
Qualitidtsmerkmal eines Verfahrens” (ZIEGLER, BUHNER 2012, S. 88) gegeben.

Allerdings ist solch ein Auswertungsmodus flir Férderzwecke nur bedingt
geeignet, da das Diagnoseergebnis keinerlei Auskunft ber Strategien des
Kindes gibt, Gber die es bereits verflgt bzw. die es fehlerhaft oder gar nicht
anwendet {vgl. KRETSCHMANN 2006, S. 45).

Anders ist dies bei Verfahren, die sich als férderdiagnostisch (siehe
Kap. 3.1.2.2) oder handlungsleitend (siehe Kap. 3.1.2.3) bezeichnen lassen.
Hier ist das vorrangige Ziel der Diagnoseverfahren, dass sich aus der Diagnose
erste Schritte flr eine sich anschlieBende Férderung ableiten lassen. Dieser
Unterschied zu standardisierten Testverfahren wird im Folgenden detailliert

erldutert.
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3.1.2.2 Forderdiagnostik

Widhrend die schulbezogene Diagnostik mit standardisierten Schulleistungs-
tests in Form von verortender Diagnostik haufig als Selektionsdiagnostik
genutzt wird, indem ,auf der Grundlage der klassischen Testtheorie Tests zur
Schulreife-, Begabungs-, Intelligenz- und Leistungsmessung entwickelt
wurden” (SCHAUB, ZENKE 2007, S. 170), hat sich dieses Bild in letzter Zeit
gewandelt.

Es gehort inzwischen zur Aufgabe der Schule (siehe dazu HKM 2011), unter
Bertcksichtigung  der  Stufen  kindlicher  Entwicklung,  besondere
Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben und Rechnen zu erkennen und
den sprachlichen, kognitiven, emotional-sozialen sowie motorischen
Entwicklungsstand, die Lernmotivation sowie das individuelle Lernverhalten
und Lerntempo der Kinder zu beobachten.

,Der Unterricht muss sich dabei an den unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen wie zum Beispiel den Sprach-, Sprech- und
Artikulationsfdhigkeiten, auch bezogen auf  einen eventuellen
Migrationshintergrund, orientieren. Die vorhandenen Fdhigkeiten und

Fertigkeiten sind systematisch weiter zu entwickeln” (HKM 2011, § 38 Abs. 1).

Diagnostik wird nicht mehr ausschlieBlich fir Kinder mit Lernschwierigkeiten
genutzt, sondern haufig fir alle Kinder einer Lerngruppe im Sinne einer
,Forderdiagnostik” eingesetzt. Damit ist ,Diagnostik ein Mittel zur
Optimierung pddagogischer Angebote” (MOSER OPITZ 2006, S. 13).

Das Kind steht mit seinen Kompetenzen im Mittelpunkt und es ist die
»zentrale Aufgabe der Schule [...], sich an den [...] Fdhigkeiten und Fertigkeiten
der Kinder zu orientieren und ihre individuelle Entwicklung begleitend zu
unterstiitzen. Ausgangspunkt fiir erfolgreiche Fordermafinahmen ist eine
differenzierte Lernstandsbeschreibung zum frithestméglichen Zeitpunkt [...]“

(KAUFMANN, LORENZ 2006, S. 5).
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Bei der Férderdiagnostik

geht es darum, stdrker die Lernprozesse anstelle
der Lernergebnisse von Kindern wahrzunehmen und diese fir weitere
Forderschritte im Unterricht zu nutzen. Damit strebt die Férderdiagnostik ,, die
Interaktion von Lehrenden und Lernenden an, findet ihre Zweckbestimmung in
der Forderung, ist an intra-individuellen Unterschieden interessiert” und
Lnimmt Personen als Subjekte und nicht als Objekte wahr” (MOSER OPITZ
2006, S. 11).

Bezogen auf das Fach Mathematik geht es somit ,nicht nur um das
Beobachten von ,Auffilligkeiten” [...], sondern um das Verstehen von
Denkprozessen und sich entwickelnden Fehlvorstellungen oder Verengungen
mathematischer Begriffe” (LORENZ 2002a, S. 26). Dabei ist besonders darauf
zu achten, ob die Kinder an insuffizienten Rechenstrategien, wie etwa dem
Zdhlen, festhalten (vgl. LORENZ 2002a; siehe dazu Kap. 2.3.2).

Wichtig ist, dass auch beim férderdiagnostischen Handeln ohne die
Verwendung standardisierter Testverfahren Gultekriterien eingehalten
werden, damit bei unterrichtsbegleitender Diagnostik keine Beliebigkeit
entsteht {vgl. MOSER OPITZ 2006). Nach MOSER OPITZ gibt es verschiedene
Moéglichkeiten, den Gltekriterien weiterhin gerecht zu werden. Sie fiihrt auf,
dass diagnostisches Arbeiten dann objektiv ist, wenn ,die Beschreibung der
Beobachtungen so dokumentiert ist, dass verschiedene Personen diese
nachvollziehen kbnnen, eine zweite Person die Gliltigkeit der Beobachtung(en)
tberpriift [...]“ oder beispielsweise , die Interpretation der Beobachtungen und
Beschreibungen offengelegt und begriindet wird”“ {(MOSER OPITZ 2006, S. 22).
Auch die Reliabilitdt kann nach MOSER OPITZ angestrebt werden, wenn
Ldieselbe Aufgabe in verschiedenen Situationen oder zu verschiedenen
Zeitpunkten gestellt wird, mehrere dhnliche Aufgaben vorgelegt werden” oder
Ldie Wirksamkeit von Férdermafinahmen Uberpriift wird [...]“ (MOSER OPITZ
2006, S. 22). Um zu versuchen, auch die Validitdt zu erreichen, schlagt MOSER

OPITZ vor, dass z.B. ,die Herleitung der Beobachtungskategorien und

* Der Begriff Forderdiagnostik wird von BUHOLZER (2012) auch als férderorientierte

Diagnostik bezeichnet. Er sieht forderorientierte Lerndiagnosen dabei im Dienst der
Lernbegleitung, da sie ermoglichen, ,[...] die Persdnlichkeit, die Lernvoraussetzungen und das
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern besser zu verstehen” (BUHOLZER 2012, S. 100).
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Beobachtungsaufgaben fachlich begriindet wird, Férderziele anhand von
fachlichen, fachdidaktischen, pddagogischen und lern- bzw. entwicklungs-
psychologischen Kriterien begriindet werden kénnen” oder beispielsweise
Lunter Kolleginnen und Kollegen diskutiert wird, ob die ausgewdhliten
Aufgaben auch wirklich den Bereich erfassen, der interessiert [...]“ (MOSER

OPITZ 2006, S. 22).

3.1.2.3 Handlungsleitende Diagnostik

Unter handlungsleitender Diagnostik  versteht WOLLRING fur die
Mathematikdidaktik der Grundschule eine Diagnostik, aus der sich fir
Lehrerinnen und Lehrer erste Schritte direkter Handlungsunterstitzung fir
den eigenen Unterricht ableiten lassen. Diese Form der Diagnostik sollte
seiner Meinung nach fester Bestandteil der Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Lehrkréften sein (vgl. WOLLRING 2004b, 2006).

Im Sinne WEINERTS meint der Begriff der Handlungsleitung, dass ein
diagnostisches Verfahren das notwendige Wissen bereitstellen soll, auf
dessen Grundlage didaktisches Handeln aufgebaut werden kann. Ein solches
Verfahren muss der Lehrperson ermoglichen, fir jedes Kind, das die Diagnose
durchlaufen hat, zutreffende Aussagen Uber das Erreichen oder Verfehlen
kompetenzdiagnostisch ausgerichteter Ziele und Strategien treffen zu kénnen.
Angelehnt ist die Handlungsleitung dabei an die australische Bezeichnung
Jlinking assessment and teaching” (CLARKE 1999), womit die Verbindung
zwischen der Einschdtzung eines Lernstandes und dem Unterrichten
besonders betont wird.

Diagnostik in Form von lehrergefiihrten Schilerinterviews beschreibt
WOLLRING als eine Moglichkeit der handlungsleitenden Diagnostik. Ziel ist es
hier, dass die Lehrerinnen und Lehrer die Interviews eigenstandig
durchfihren, an der Datenerhebung unmittelbar beteiligt sind und optimale
Unterstltzung flr ihren eigenen Unterricht gewinnen, da sie genaue
Informationen Uber die Leistungen der Kinder gewinnen (vgl. WOLLRING

20086).
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Gleichzeitig wird der Wechsel von einer eher defizitorientierten zu einer
kompetenzorientierten Sicht auf das lernende Kind unterstitzt.

Lehrerinnen und Lehrer sollen mithilfe der handlungsleitenden Diagnostik
durch die Durchfiihrung von Schilerinterviews in ihrem mathematik-
didaktischen Handeln unterstltzt werden. Die Auswahl geeigneter
Unterrichtsmaterialien und Férderinhalte fir einzelne Kinder stellt nach der
Diagnose einen wichtigen nadchsten Schritt fir die Lehrpersonen dar (vgl.
BRAUNING 2006). Dazu muss die Foérderung auf einer produktiven
Interpretation diagnostischer Einsichten aufgebaut werden. Anhand von
Beispielen wird in Kapitel 9 beispielhaft aufgezeigt, wie in diesem Sinne der

Weg von der Diagnose zur Foérderung aus Sicht der Verfasserin gelingen kann.

3.2 Instrumente zur Diagnose fiir das Fach Mathematik

Flr das Fach Mathematik in der Grundschule gab es in Deutschland lange Zeit
keine ,Testverfahren [..], die eine objektive und zuverldssige Diagnose
grundlegender schulischer Leistungen erméglichen” (KRAJEWSKI u.a. 2002,
S. 5). Das Augenmerk im Bereich der Diagnostik flr die Grundschule lag mehr
auf den Lese- und Rechtschreibleistungen von Schilerinnen und Schilern und
wandelte sich erst aufgrund der ,,erschreckenden” PISA- und IGLU-Ergebnisse
(vgl. HASSELHORN u.a. 2005; siehe dazu Kap. 1.3), die im Jahr 2001
veroffentlicht wurden.

Obwohl die PISA-Studie nicht fir die Grundschule konzipiert war, wurden mit
ihr dennoch auch Basisqualifikationen erfasst, die schon in der Grundschule
aufgebaut werden missen. Aus diesem Grund und weil deutschen
Lehrpersonen zusétzlich eine unzureichende Diagnosekompetenz bescheinigt
wurde, waren die PISA-Ergebnisse ebenfalls flr die Grundschule von
Bedeutung. Seither wurde der Diagnose und Forderung mathematischer
Kompetenzen von Grundschulkindern und der Entwicklung und Erprobung
geeigneter Diagnoseinstrumente fir das Fach Mathematik zunehmend
Aufmerksamkeit geschenkt.

Bei den entstandenen Diagnoseverfahren zur Erhebung mathematischer

Fahigkeiten und Fertigkeiten bei Grundschulkindern wird in Bezug auf die
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Durchfiihrung zwischen zwei Arten von Verfahren unterschieden. Genormte,
schriftbasierte Diagnoseverfahren lassen sich zum Uberwiegenden Teil als
Gruppentest einsetzen, wahrend andere Verfahren aufgrund ihrer Konzeption
ausschlieBlich zur Individualdiagnose verwendet werden konnen. Dieser

Unterschied wird im Folgenden genauer erldutert.

3.2.1 Gruppentests

Handelt es sich bei einem Testverfahren um einen genormten Test, so kann
das Ergebnis in Bezug zu einer addquaten Vergleichsgruppe gesetzt werden.
Das Testergebnis des Kindes wird dazu auf einer Werteskala eingeordnet, die
bei der Testentwicklung durch Testen einer reprédsentativen Stichprobe
entstanden ist (GASTEIGER 2007).

Genormte Tests bieten haufig die Moéglichkeit, als Gruppentest eingesetzt zu
werden. Dadurch kénnen die mathematischen Fahigkeiten und Fertigkeiten
einer gesamten Gruppe von Schilerinnen und Schilern, beispielsweise einer
gesamten Schulklasse bzw. einer Lerngruppe, zeitgleich erhoben werden,
etwa indem die Kinder unter genauer Anweisung einer Lehrperson ein
Testheft ausfiillen.®® Solche schriftbasierten Verfahren (die auch als paper-
pencil-test bezeichnet werden) sind zwar valide, das gesamte Potential der
Performanz eines Kindes ldsst sich jedoch ohne Einbezug anderer
Artikulationsformen (z.B. durch das Handeln oder Sprechen) nicht unbedingt
erkennen (vgl. WOLLRING 2006).

Die anschlieRende Diagnose erfolgt ausschlieBlich anhand der von den
Kindern in das Testheft eingetragenen Ergebnisse und ist dadurch
ergebnisorientiert. Durch Fehleranalysen dieser Ergebnisse konnen bei
Gruppentests falsche Strategien der Kinder vermutet werden, zugrunde
liegende falsche Vorstellungen und Uberlegungen der Kinder bleiben aber oft
unentdeckt  (KAUFMANN, LORENZ 2006). Aus einem  solchen
ergebnisorientierten Testverfahren fallt es schwer, nédchste Schritte flir eine

sich anschlieBende Férdermalnahme abzuleiten.

** Siehe dazu auch HASSELHORN, MARX und SCHNEIDER 2005, S. 2.
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Ein Vorteil eines Gruppentests ist aber, dass sich durch ein solches Verfahren
zeitdkonomisch ein guter Uberblick iber die mathematischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten einer gesamten Gruppe gewinnen ldsst.

Als Beispiel fiir ein solches Testverfahren soll hier der Heidelberger Rechentest
(HRT 1-4)* (HAFFNER u.a. 2005) genannt, aber nicht ausfiihrlich dargestellt
werden. Im ndchsten Abschnitt werden stattdessen der Deutsche
Mathematiktest (DEMAT) sowie die Vergleichsarbeiten (VERA-3) exemplarisch

vorgestellt.

3.2.1.1 Der Deutsche Mathematiktest (DEMAT)

Beim Deutschen Mathematiktest (DEMAT) handelt es sich um ein
hochstandardisiertes Verfahren, das als Gruppentest mit einer gesamten
Lerngruppe durchgefiihrt werden kann. Dadurch leistet dieses Testverfahren
auf 6konomische Art objektive, reliable und valide Diagnosen und ist normiert
(siehe Kap. 3.1.2.1). Dem Aufbau des Tests liegen die Lehrpldne aller 16
deutschen Bundeslander zugrunde, ,um so alltagspraktische Relevanz fiir
Grundschulen in der gesamten Bundesrepublik aufweisen zu kénnen”
(HASSELHORN u.a. 2005, S. 155). Das Verfahren legt einen eindeutigen
Schwerpunkt auf den Inhaltsbereich Zahlen & Operationen und ist vor den
Bildungsstandards (KMK 2005) entstanden. Dadurch ist das Verfahren zwar
curriculumvalide (siehe Kap. 3.1.2.1), allerdings bezogen auf den
seinerzeitigen Lehrplanstatus.

Als Gruppentest kann der DEMAT auf der einen Seite ,im Bereich der
Forschung zur 6konomischen Testung grofier Stichproben” (KRAJEWSKI u.a.
2002, S. 7) und auf der anderen Seite , als Instrument, mit dessen Hilfe sich zu
einem frithen Zeitpunkt in der Grundschule leistungsschwdchere Schiiler im
Klassenverband identifizieren lassen” (KRAJEWSKI u.a. 2002, S. 8), eingesetzt
werden.

Die Auswertung korrekt geloster Aufgaben im Testheft des Kindes Uber

Schablonen ist zeitékonomisch und liefert ein Ergebnisprofil, aus dem sich auf

* Weitere Ausfihrungen zum HRT 1-4 findet man bei LORENZ (2012; S. 71) sowie bei
HASSELHORN u.a. (2005; S. 125 ff.).
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der einen Seite Aussagen dariber treffen lassen, wie gut ein Kind den
Lehrplanstoff im Bereich Mathematik beherrscht. Auf der anderen Seite ldsst
sich ermitteln, wie gut das Kind im Vergleich zu den durchschnittlichen
Mathematikleistungen einer Pilotgruppe mit Kindern aus Deutschland
abschneidet.

Ein Ziel des Testverfahrens ist damit die ergebnisorientierte Erfassung von
Leistungsmerkmalen von Schilerinnen und Schiilern beziehungsweise Klassen
und Schulen, indem die Daten der Schilerinnen und Schiler Normtabellen

zugeordnet werden.

Das Testverfahren ist flr jede Jahrgangsstufe verflgbar, da es fir jede
Klassenstufe ein separates Testheft gibt: DEMAT 1+: Deutscher
Mathematiktest fiir erste Klassen (KRAJEWSKI, KUSPERT, SCHNEIDER 2002),
DEMAT 2+: Deutscher Mathematiktest fir zweite Klassen (KRAJEWSKI, LIEHM,
SCHNEIDER 2004), DEMAT 3+: Deutscher Mathematiktest flir dritte Klassen
(ROICK, GOLITZ, HASSELHORN 2004) sowie DEMAT 4: Deutscher
Mathematiktest fiir vierte Klassen (GOLITZ, ROICK, HASSELHORN 2006).

Die Angabe der jeweiligen Klassenstufe (z.B. DEMAT 1+) bezieht sich auf den
moglichen Durchfilihrungszeitraum. Der DEMAT 1+ ldsst sich im letzten Monat
der ersten Klasse oder in den ersten drei Monaten der zweiten Klasse
durchfihren. Analog verhdlt es sich beim DEMAT 2+ und DEMAT 3+.
AusschlieBlich beim DEMAT 4 ist der Durchfihrungszeitraum auf den letzten
Monat der vierten Klasse beschrankt.

Die Durchfiihrungsdauer fir den DEMAT betrdgt ca. 45 Minuten, da fir alle
Aufgaben ein Zeitlimit vorgegeben ist (Speedtest). Damit ldsst sich der Test
mit einer gesamten Klasse in einer Schulstunde durchfiihren.

Die Kinder &duBern sich ausschlieflich schriftlich und koénnen durch das
Zeitlimit unter Druck geraten, da es keine Abbruchbedingungen gibt und jedes
Kind jede Aufgabe bearbeiten soll. Eine Uber- bzw. Unterforderung kann die
Ergebnisse der Kinder negativ beeinflussen. Durch die ergebnisorientierte
Gestaltung des Testverfahrens sind individuelle Rechenwege kaum

darstellbar.
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Im Einzelfall ldsst sich der DEMAT ebenso als Einzeltest durchfihren und zur
Diagnose von Rechenschwierigkeiten nutzen. Bei der Durchfihrung werden
individuelle Leistungsauffalligkeiten der Schilerinnen und Schiler teilweise
ersichtlich, es werden aber keine Angaben zu Fordervorschldgen gemacht. Es
handelt sich damit um ein Verfahren der verortenden und nicht der

handlungsleitenden Diagnostik (siehe Kapitel 3.1.2).

3.2.1.2 Vergleichsarbeiten (VERA-3)

Die Vergleichsarbeiten (VERA) dienen deutschlandweit zur Evaluation der
Schulen in unterschiedlichen Jahrgangsstufen. Die Lernstandserhebungen auf
Bundesebene werden vom Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen
(siehe dazu 1QB 2014) zentral koordiniert und seit dem Schuljahr 2007/2008
alljahrlich eingesetzt (vgl. WOLLRING, PETER-KOOP u.a. 2011). In allen
Grundschulen wird VERA in den Fachern Deutsch und Mathematik im dritten
Schuljahr durchgeftihrt und aus diesem Grund mit VERA-3 abgekirzt. Als
Grundlage der Vergleichsarbeiten dienen die nationalen Bildungsstandards
der jeweiligen Facher, in denen erwartete Leistungen der Schilerinnen und
Schuler zum Schultibergang formuliert sind (vgl. IQB 2014).

Bei VERA handelt es sich um ein Testverfahren fir Schilerinnen und Schiiler
sowie zur Evaluation von Unterricht. Das Verfahren hat den Anspruch, vor
allem der Unterrichtsentwicklung zu dienen. Dazu erhalten die Lehrkrafte im
Anschluss an die Vergleichsarbeiten Informationen Uber die Starken und
Schwdchen ihrer Schilerinnen und  Schiler in  Bezug auf die
Bildungsstandards. Ziel ist es, dass der Unterricht im Anschluss beibehalten,
angepasst oder in bestimmten Domanen ausgebaut wird (vgl. IQB 2014). Ob
die Vergleichsarbeiten tatsdchlich diese Wirkung zeigen, bleibt noch zu
untersuchen.

Die Testaufgaben flir VERA-3 werden flir jeden Testdurchgang
landertbergreifend unter der Federfihrung des IQB neu entwickelt, vorab mit
einer Pilotgruppe von mehreren hundert Schilerinnen und Schilern auf

Eignung und Schwierigkeit Uberprift und anschlieRend in Testheften
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zusammengestellt. Die Ldnder organisieren die Vorbereitung, den Ablauf, die
Auswertung und die Ergebnisrtickmeldung (vgl. IQB 2014).
Den Aufgaben im Fach Mathematik liegt ein Kompetenzstufenmodell nach
REISS (2004) zugrunde. Dazu wurde eine empirische Untersuchung
durchgefihrt und die Ergebnisse pilotiert (siehe dazu REISS u.a. 2007). Auf
dieser Grundlage wurden flinf aufeinander aufbauende Kompetenzstufen
festgelegt, die die zu erbringenden Leistungen von Kindern bis zum Ende des
vierten Schuljahres beschreiben:
e Numerisches und begriffliches Grundlagenwissen (Routineprozeduren)
ohne Anwendungsbezug (Niveau 1);
e Grundfertigkeiten im Umgang mit dem Zehnersystem, der ebenen
Geometrie und Gréfien (Niveau 2);
e sicheres Rechnen in curricularem Umfang und einfaches Modellieren
(Niveau 3);
e Beherrschung der Grundrechenarten unter Nutzung der Dezimal-
struktur und begriffliche Modellierung (Niveau 4);
e Problemlésen in mathematischen Kontexten (Niveau 5)“ (REISS u.a.
2007, S. 114).
Fir das Fach Mathematik ist bei VERA-3 eine 30- bis 60-minltige
Bearbeitungszeit vorgesehen, flir die vorab jeweils zwei Inhaltsbereiche aus
den Bildungsstandards ausgewdhlt werden (vgl. 1QB 2014). VERA wird als
Gruppentest mit der gesamten Schulklasse zur gleichen Zeit durchgefihrt. Da
die Schilerinnen und Schiler samtliche Aufgaben schriftlich mithilfe eines
Testheftes I6sen, handelt es sich um ein schriftbasiertes, ergebnisorientiertes
und somit verortendes und normiertes Testverfahren.
Eine solche Diagnosemethode soll der Schulentwicklung dienen, , wobei dann
nicht die Leistungen der Individuen Gegenstand des diagnostischen Interesses
sind, sondern die Effizienz der Systeme, ihre Stdrken und ihr
Optimierungsbedarf” (KRETSCHMANN 2006, S. 29).
Ein Bestandteil der Rickmeldungen aus den Vergleichsarbeiten ist die

Moéglichkeit, die Leistungen der eigenen Schulklasse mit den Leistungen der
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ganzen Schule und dem gesamten Bundesland zu vergleichen (vgl.

BERKEMEYER, VON HOLT 2010).

3.2.2 Verfahren zur Individualdiagnose

Im Gegensatz zu Gruppentests gibt es Verfahren zur Individualdiagnose von
Kindern, deren Besonderheit darin liegt, dass die Aufmerksamkeit
ausschlieflich auf ein einzelnes Kind fokussiert wird.

Eine Moglichkeit, eventuelle Schwierigkeiten von Schilerinnen und Schilern
zu ermitteln, stellt das ,Beobachten des Schiilers wdhrend der
Aufgabeniésung” (BRAUNING 2006, S. 23) im Unterricht oder in einer
Einzelsituation, beispielsweise wdhrend einer Férdermalnahme, dar. Hier
wird die Diagnose als gezieltes Beobachten mit der Moglichkeit des
Nachfragens verstanden (KAUFMANN, LORENZ 2006). Durch eine solch
intensive  Auseinandersetzung mit einem einzelnen Kind k&nnen
Rechenstrategien aber auch Fehlvorstellungen des Kindes aufgedeckt werden.
Das gilt ebenso flir die Methode der Individualdiagnose in Form einer
Fehleranalyse schriftlicher Arbeiten (BRAUNING 2006, S. 24) von
Schilerinnen und Schilern, indem die Lehrperson versucht, anhand der
fehlerhaften Losungen und individuellen Rechenwege Fehlermuster und
Fehlerstrategien zu erkennen, um die Missverstdndnisse im Anschluss daran
gemeinsam mit dem Kind zu kldren. Hilfreich ist bei dieser Methode, wenn das
Kind seinen Rechenweg im Sinne des ,/auten Denkens” erklart, um sich
dadurch das eigene Tun stdrker bewusst zu machen (vgl. WYGOTSKI 1972;
siehe dazu auch Kap. 3.2.2.2).

Auch fir die Individualdiagnose wurden gezielt Testverfahren entwickelt, die
in der Individualbefassung mit einem Kind eingesetzt werden konnen. Als
Beispiele dafiir sollen hier der Osnabriicker Test zur Zahlbegriffsentwicklung
(072)* (VAN LUIT u.a. 2001) sowie die Neuropsychologische Testbatterie fiir
Zahlenverarbeitung und Rechnen bei Kindern (ZAREKI)®® (VON ASTER,
WEINHOLD ZULAUF 2006) genannt, aber nicht ausfihrlich dargestellt werden.

7 Weitere Ausfiihrungen zum OTZ findet man bei LORENZ {2012; S. 67) und bei GASTEIGER
(2007; S. 10).
8 Weitere Ausflhrungen zum ZAREKI und ZAREKI-R findet man bei LORENZ {2012; S. 72).
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Sowohl beim OTZ als auch beim ZAREKI handelt es sich zwar um Verfahren zur
Individualdiagnose, das jeweilige Ziel liegt hier aber ebenso durch die
Normierung in der Verortung der Ergebnisse und nicht in der
Handlungsleitung.

Anders ist dies bei der ,Férder/Diagnosebox Mathe (siehe Kap. 3.2.2.1) und
dem Elementarmathematischen Basisinterview (siehe Kap. 3.2.2.2), welche
aus diesem Grund als Beispiele fir Verfahren zur Individualdiagnose mit
handlungsleitendem Charakter im Folgenden exemplarisch vorgestellt

werden.

3.2.2.1 Die ,Férder/Diagnosebox Mathe*

Die ,Forder/Diagnosebox Mathe” (KAUFMANN, LORENZ 2006) dient der
gezielten Beobachtung eines Kindes im Unterricht, um auf dieser Grundlage
individuelle Férderpldne zu entwickeln. Es handelt sich damit nicht nur um ein
Verfahren zur Individualdiagnose, sondern zusdtzlich um ein Instrument
handlungsleitender Diagnostik (siehe Kap. 3.1.2).

Die Box besteht aus einem Begleitheft und Beobachtungs- und Forderideen
flr den kognitiven Bereich, Begriffe, das Zahlverstandnis, das Rechnen und
Rechenstrategien, GroRen, das Operationsverstindnis sowie das
Problemlésen, um den Kindern zu erméglichen, die geforderten
Bildungsstandards zu erreichen (KAUFMANN, LORENZ 2006). Die
Beobachtungsbogen sind getrennt nach den Jahrgangsstufen 1-2 und 3-4, pro
Kind wird ein Bogen pro Schuljahr verwendet. Die Beobachtungen durch die
Lehrperson werden auf dem Beobachtungsbogen mit ,kaum ausgepragt” (+)
Uber (++) und (+++) bis ,stark ausgepragt” (++++) gekennzeichnet, je nach
Einschdtzung der beim Kind beobachteten Kompetenz. Die Wahrnehmung
einer Lehrperson kann hier sehr subjektiv sein, sodass es sich bei dieser Form
der Diagnose nicht um ein standardisiertes, objektives Verfahren handelt.
Hinzukommt, dass die notwendige Interpretation des Beobachtungsbogens
durch die Lehrperson ohne zusatzliche Anleitung vorgesehen ist. Dies setzt
das Vorhandensein einer entsprechenden Kompetenz bei der Lehrkraft

voraus.
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Die im Begleitheft ergdnzend zum Beobachtungsbogen enthaltenen
Diagnoseaufgaben sind exemplarisch zu den einzelnen Bereichen aufgefiihrt.
Hier gibt es keine Hinweise darauf, welche Kompetenz dem Kind nach der
Ubung zugewiesen wird und wie die anschlieRende Férderung konkret
aussehen kann. Es wird zum Teil die Verwendung von Material empfohlen
(beispielsweise Zahlenkarten), wobei das Material kein Bestandteil der
Forder/Diagnosebox ist.

Die Box enthdlt aber vielfdltige Karteikarten, die auf die Kriterien der
Beobachtungsbogen zugeschnitten und fir die Beobachtung und Férderung
der Kinder hilfreich sind (vgl. KAUFMANN, LORENZ 2006). Es wird bei
beobachteten Schwierigkeiten eine frihestmdégliche Forderung mit den
Forder-Karteikarten empfohlen, die exemplarisch Moglichkeiten der
Forderung aufzeigen. Eigene bzw. dhnliche Aufgaben sind noch zu
konstruieren. Eine Arbeit mit der Box kann in Einzelarbeit innerhalb des
Klassenunterrichts, in einer Individualbefassung mit dem Kind, wahrend der
Stillarbeit oder im Férderunterricht erfolgen. Wichtig ist es, die Kinder bei der
Arbeit mit den Karteikarten zu begleiten, regelméRig Nachfragen zu stellen

und die aufgestellten Férderziele dadurch zu modifizieren.

3.2.2.2Interviewverfahren

Interviewverfahren sind im Allgemeinen eher aus der Medizin und der
Psychologie als Methode zur Datenerhebung beziehungsweise als Ergdnzung
testdiagnostischer Befunde bekannt. Als Verfahren zur Erhebung
mathematischer Fahigkeiten und Fertigkeiten von Kindern waren
Interviewverfahren im deutschsprachigen Raum bisher eher uniblich.

Das  Elementarmathematische  Basisinterview  (EMBI)  wurde  als
mathematisches Interviewverfahren in den Jahren 2003 - 2007 in Deutschland
entwickelt (siehe Kap. 3.3). Hierbei werden einem Kind nach einem
vorgegebenen Ablauf gezielte Fragen gestellt, um Informationen zum Stand
der mathematischen Leistungs- und Kompetenzentwicklung des Kindes zu
erhalten (PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013). Das Versprachlichen eigener

Denk- und Rechenwege durch die Kinder stellt im Vergleich zu anderen
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Formen der Individualdiagnose beim Interviewverfahren eine hervorzu-
hebende Besonderheit dar.

Bereits WYGOTSKI (1972) hat kontrdr zu PIAGET gezeigt, dass Denken und
Sprechen als Einheit zu sehen sind {vgl. MESSNER 1995).

»Wenn sich das Denken in Sprechen verwandelt, strukturiert es sich um

und verdndert sich.” (WYGOTSKI 1972, S. 303).
Wenn durch die Verwendung eines Interviewverfahrens als diagnostisches
Instrument Wert darauf gelegt wird, dass die Sprache zum Handeln
hinzukommt, lernt das Kind, ,, sich bewusst zu machen, was es tut, und damit
willkiirlich mit seinen eigenen Fdhigkeiten zu operieren” (WYGOTSKI 1972,
S.231).

,Bevor ein Rechenweg expliziert werden kann, ist die Reflexion der
eigenen Vorgehensweise durch den Lernenden notwendig, denn die
Darstellung erfordert die Bewusstmachung der eigenen Gedanken [...]. Die
Bewusstmachung des eigenen Denkens kann zur Kldrung der Gedanken
beitragen und somit den Lernprozess voranbringen” (RATHGEB-SCHNIERER
2006, S. 91).

Das EMBI stellt ein Verfahren zur Individualdiagnose dar, mit welchem
Handlungsleitung angestrebt wird, wenn es der Lehrperson gelingt, aus den
Interviewergebnissen Handlungsimpulse flir den Unterricht oder eine
Forderung abzuleiten (siehe dazu Kap. 9).
Insgesamt dient das EMBI im Gegensatz zur Foérder/Diagnosebox nicht zur
Beobachtung im Unterricht, sondern zur gezielten Beobachtung eines
einzelnen Kindes im Rahmen einer Individualbefassung.
Einige Unterschiede zu anderen bekannten Verfahren der mathematischen
Lernstandsbestimmung finden sich beim EMBI durch die folgenden, zentralen
und konzeptionell innovativen Elemente:

e ,Die nach verschiedenen mathematischen Inhalten differenzierte

Erhebung mathematischer Féhigkeiten,

e die Erfassung von mathematischen Vorlduferfdhigkeiten in Form eines
speziell  fir Kindergarten- und Vorschulkinder  entwickelten

Interviewteils,
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® eine durchgehend materialgestiitzte Interviewfiihrung,

e die Beschreibung der sich entwickelnden mathematischen Fdhigkeiten
von Kindern in Form von Ausprdgungsgraden,

e die klar definierten Abbruchkriterien bei den Aufgaben, um eine
Demotivierung oder Uberforderung zu vermeiden“ (PETER-KOOP,
WOLLRING u.a. 2013, S. 6).

Dadurch ist das EMBI ein Verfahren zur Individualdiagnose, das durch seine
Besonderheiten in der Erfassung der mathematischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Kinder und seinen handlungsleitenden Charakter weit Giber
den Nutzen anderer bereits dargestellter Verfahren hinausgeht. Aus diesem
Grund wird das EMBI als Diagnoseinstrument flir die vorliegende Arbeit

ausgewahlt und dazu in Kapitel 3.3.4 ausfihrlich dargestellt.

3.2.3 Bezug der Diagnoseverfahren zu den deutschen Bildungs-
standards der KMK

Die Bildungsstandards im Fach Mathematik fir den Primarbereich wurden von
der Kultusministerkonferenz in ihrem Beschluss vom 15. Oktober 2004
festgelegt (KMK 2005). Ziel der Bildungsstandards ist es, eine kompetenz-
orientierte  Konzeption des Mathematikunterrichts an  deutschen
Grundschulen zu gewdhrleisten (siehe dazu Kap. 1.3).

Dazu beschreiben die Bildungsstandards auf nationaler Ebene, welche
mathematischen Kompetenzen die Schilerinnen und Schiler am Ende der
vierten Jahrgangsstufe erreichen sollen (vgl. WALTHER u.a. 2008).

In den Bildungsstandards werden finf Inhaltsbereiche unterschieden: Zahlen
und Operationen, Raum und Form, Muster und Strukturen, Gréfien und
Messen sowie Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit (KMK 2005, S. 9 ff).
Anknlpfend an die Bildungsstandards sollen diese Inhaltsbereiche als
Grundlage fir eine angemessene Lernstandserhebung im Fach Mathematik
dienen {vgl. WOLLRING, PETER-KOOP u.a. 2011). Aus diesem Grund werden
drei der in Kapitel 3.2 ausfihrlich dargestellten Diagnoseverfahren daraufhin

untersucht und tabellarisch  dargestellt, welche inhaltsbezogenen
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mathematischen Bereiche aus den Bildungsstandards mit dem jeweiligen
Verfahren erhoben werden.

Die folgende Tabelle gibt hierzu einen Uberblick fir den Deutschen
Mathematiktest (DEMAT), die Férder/Diagnosebox (FG/DI-Box) sowie das

Elementarmathematische Basisinterview (EMBI):

Zahlen und Operationen

Inhaltsbezogene mathematische DEMAT | FO/DI-Box EMBI
Kompetenzen

Zahldarstellungen und Zahlbeziehungen verstehen X X X
Rechenoperationen verstehen und beherrschen X X X
In Kontexten rechnen X X X

Tabelle 1: Zuordnung zum Inhaltsbereich Zahlen & Operationen

Raum und Form

Inhaltsbezogene mathematische DEMAT FG/DI- EMBI
Kompetenzen Box

Sich im Raum orientieren X - X
Geometrische Figuren erkennen, benennen und X - X
darstellen

Einfache geometrische Abbildungen erkennen, X - X
benennen und darstellen

Flachen- und Rauminhalte vergleichen und messen X - X

Tabelle 2: Zuordnung zum Inhaltsbereich Raum & Form

Muster und Strukturen

Inhaltsbezogene mathematische DEMAT FG/DI- EMBI
Kompetenzen Box
GesetzmaRigkeiten erkennen, beschreiben und - X X
darstellen

Funktionale Beziehungen erkennen, benennen und - X -
darstellen

Tabelle 3: Zuordnung zum Inhaltsbereich Muster & Strukturen

GroRen und Messen

Inhaltsbezogene mathematische DEMAT FG/DI- EMBI
Kompetenzen Box
GroRenvorstellungen besitzen X X X
Mit Gr6Ren in Sachsituationen umgehen X X X

Tabelle 4: Zuordnung zum Inhaltsbereich GroRen & Messen
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Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit

Inhaltsbezogene mathematische DEMAT FG/DI- EMBI
Kompetenzen Box

Daten erfassen und darstellen - - -

Wahrscheinlichkeiten von Ereignissen in - - -
Zufallsexperimenten vergleichen

Anzahl der abgedeckten Teilbereiche insgesamt 9 7 10

Tabelle 5: Zuordnung zum Inhaltsbereich Daten, Haufigkeit & Wahrscheinlichkeit

Anhand der tabellarischen Ubersicht ldsst sich erkennen, dass mit den drei
Diagnoseverfahren unterschiedlich viele inhaltsbezogene mathematische
Kompetenzen erhoben werden. Einen Schwerpunkt legen alle drei Verfahren
auf den Inhaltsbereich Zahlen und Operationen. Der DEMAT enthalt zusatzlich
Aufgaben aus den Bereichen Raum und Form sowie Gréfien und Messen,
wihrend die Forder/Diagnose-Box die Bereiche Muster und Strukturen sowie
Groflen und Messen mit abdeckt. Beim EMBI werden Raum und Form, Muster
und Strukturen sowie Gréfien und Messen zusdtzlich zum Bereich Zahlen und
Operationen berlicksichtigt.

Keines der drei Diagnoseverfahren enthélt Aufgaben aus dem Inhaltsbereich
Daten, Hdufigkeit und Wahrscheinlichkeit, was sich damit begriinden l&sst,
dass die ausgewdhlten Verfahren Uberwiegend flr die niedrigeren
Klassenstufen (z.B. EMBI) beziehungsweise vor der Entstehung der
Bildungsstandards (z.B. DEMAT) konzipiert wurden. Des Weiteren macht es
der groRe Umfang der Bildungsstandards schwierig, alle Inhalte aus den
Bildungsstandards mit einem Diagnoseinstrument in einem vertretbaren

Zeitrahmen zu erheben (WOLLRING, PETER-KOOP u.a. 2011).

3.3 Interviewbasierte Diagnostik mit EMBI

Im vorherigen Kapitel wurde das Elementarmathematische Basisinterview
(EMBI) als Verfahren zur Individualdiagnose in Abgrenzung zu anderen
diagnostischen Verfahren Uberblicksartig vorgestellt. Dabei wurde das
Interviewverfahren mit dem Ziel der Handlungsleitung beschrieben.

Dieses Charakteristikum wird fir die vorliegende Arbeit genutzt, indem das

EMBI als Instrument zur Datenerhebung und -auswertung fir die empirische
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Untersuchung ausgewadhlt und auf Grundlage von Fallanalysen der Weg vom
Diagnostizieren zum Foérdern aufgezeigt werden soll.

Aus diesem Grund werden die Entstehung des Verfahrens, die fir die Arbeit
relevanten Inhalte sowie die Besonderheiten des diagnostischen Instruments

zundchst vertiefend dargestellt.

3.3.1 Entstehung des hier betrachteten diagnostischen Interviewverfahrens

Das EMBI wurde an der Universitdt Kassel in Kooperation mit der Universitat
Oldenburg im Zeitraum von 2003 — 2007 als Diagnoseinstrument fir Kinder im
Alter von 5 bis 8 Jahren flr das Fach Mathematik konzipiert (siehe Kap. 3.3.3).
Es basiert auf dem im Bundesstaat Victoria in Australien entwickelten und
dort seit Ende der 1990er-Jahre erfolgreich in Grundschulen eingesetzten
Early Numeracy Research Project (siehe Kap. 3.3.2). Dieses Interviewverfahren
ermoglicht auf der Grundlage der australischen National Numeracy Strategy
eine umfangreiche Diagnose im Fach Mathematik (vgl. PETER-KOOP,
WOLLRING, u.a. 2013, S.4). Dabei umfasst das australische Interview
Schwerpunkte in den mathematikdidaktischen Bereichen der Arithmetik und
einiger Anwendungen sowie Ausschnitte aus der Geometrie. Im Sinne der
australischen National Numeracy Strategy werden im Interviewverfahren
bereits Strategien besonders betont. Dadurch vermittelt das australische
Diagnoseverfahren frih ein sehr modernes Mathematikbild. Durch diese
Passung zu den Bildungsstandards in Deutschland, ist das australische

Interview nach wie vor aktuell.

3.3.2 Early Numeracy Research Project

Das Early Numeracy Research Project (ENRP)* ist die Bezeichnung fiir ein
australisches Forschungsprojekt im Bereich Mathematik fir die Grundschule,
welches von 1999 bis 2001 im australischen Bundesstaat Victoria
durchgefihrt wurde. Fir das Projekt kooperierten die Australian Catholic
University (ACU), Monash University, Victorian Department of Employment,

Education and Training (DEET), Catholic Education Office (CEQ, Melbourne)

* Das Early Numeracy Research Project wird im Folgenden ENRP abgekuirzt.
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und Association of Independent Schools Victoria und bildeten ein
gemeinsames Forschungsteam (vgl. ENRP 2002, S. 10).

Am ENRP nahmen insgesamt 35 Versuchsschulen sowie weitere 35
Vergleichsschulen teil. Zur Teilnahme am Projekt wurden Klassen von der
Vorschule (in Australien Prep als Abklirzung flr Preparatory Grade) bis
einschlieRlich Klasse 2 ausgewdhlt.

An den Versuchsschulen arbeiteten insgesamt 354 Lehrpersonen im Projekt
mit, davon 115 Gber den kompletten dreijdhrigen Zeitraum, 85 zwei Jahre lang
und 154 ein Jahr lang (vgl. ENRP 2002, S. 11). Die Lehrerinnen und Lehrer der
35 teilnehmenden Schulen flihrten zweimal im Jahr ein aufgabengestitztes
und materialbasiertes Interview mit den Kindern aus ihren Klassen zur
Erfassung der mathematischen Kompetenzen durch (vgl. ENRP 2002;
GRUSSING 2006, S. 124).

3.3.2.1Projektidee und Zielsetzung
Die Grundidee fir das Projekt basierte auf zwei wichtigen Standpunkten, die
vom Forschungsteam festgelegt wurden:
e “All children can succeed in mathematics given sufficient time
and support [...]” (Early Numeracy Interview Booklet 2001,
S.3).
e “Every child commencing school from 1998 will achieve a
minimum acceptable literacy and numeracy standard within

four years” (ENRP 2002, S. 10).

Der Begriff numeracy wurde dabei vom Forschungsteam als , effective use of
mathematics to meet the general demands of life at school and at home, in
paid work, and for participation in communit and civic life” verstanden (ENRP

2002, S. 10).
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Drei wesentliche Aspekte bildeten dabei die Basis des Projekts:

e “To assist schools to implement the key design elements as part of the
school’s mathematics program;

e to challenge teachers to explore their beliefs and understandings about
how children develop their understanding of mathematics, and how
this can be supported through the teaching program; [...]

* to evaluate the effect of the key design elements and the professional
development program on student numeracy outcomes” (ENRP 2002,

s.11).

3.3.2.2 Auspragungsgrade als Basis

Zur inhaltlichen Strukturierung des Projekts entwickelte das Forschungsteam
auf die Auswahl mathematischer Domains bezogene, sogenannte growth
points (diese werden in der deutschen Ubersetzung als ,Auspridgungsgrade”
bezeichnet). Im Folgenden wird genauer dargestellt, was darunter zu
verstehen ist und wie diese Ausprdgungsgrade entstanden sind {vgl. ENRP
2002, S. 12).

Die Auspragungsgrade stellen Entwicklungsstufen (levels) dar, die Kinder im
Alter zwischen flinf und acht Jahren beim Mathematiklernen durchlaufen. Zur
Entwicklung der Ausprdgungsgrade befasste sich das Forschungsteam mit
vorhandenen Forschungsergebnissen Gber Entwicklungsstufen.

Ein Ziel war es, diese Forschungsergebnisse in Form von Auspragungsgraden
zu formulieren, um sie fir Lehrerinnen und Lehrer verstédndlich zu machen.
Dadurch sollten die verschiedenen mathematischen Bereiche so strukturiert
werden, dass mathematische Entwicklungsstufen einzelner Kinder oder
Gruppen eindeutig beschrieben werden, Lernfortschritte gekennzeichnet
sowie solche Kinder identifiziert werden kénnen, die individuelle Hilfe und
Unterstitzung beim Mathematiklernen benétigen.

Die Ausprdgungsgrade dienten dadurch auch als Basis zur Planung und

Durchfiihrung von Unterricht.
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Auf der Grundlage dieser Uberlegungen entwickelte das Projektteam jeweils
vier bis sechs hierarchisch aufeinander aufbauende Ausprdgungsgrade flr die

folgenden mathematischen Inhaltsbereiche:

Number: Section P: Prep
Section A: Counting
Section B: Place Value

Section C: Strategies for Addition and Subtraction

Section D: Strategies for Multiplication and Division
Measurement: Section E: Time

Section F: Length Measurement

Section G: Mass Measurement
Space: Section H: Properties of Shape

Section I: Visualisation

Aufgrund der Schwerpunktsetzung der vorliegenden Arbeit auf den
arithmetischen Teil werden im Folgenden die Ausprdgungsgrade
ausschlieBlich fir den Bereich ,Number” (A-D) entfaltet. Fiir den Teil Prep

liegen keine Ausprdgungsgrade vor.

Section A: Growth Points for the domain of Counting (ENRP 2002, S. 124)

0. Not apparent.
Not yet able to state the sequence of number names to 20.
1. Rote counting.
Rote counts the number sequence to at least 20, but is not yet able to reliably count a
collection of that size.
2. Counting collections.
Confidently counts a collection of around 20 objects.
3. Counting by 1s (forward/backward, including variable starting points; before/after).
Counts forwards and backwards from various starting points between 1 and 100; knows
numbers before and after a given number.
4. Counting from 0 by 2s, 5s, and 10s.
Can count from 0 by 2s, 5s, and 10s to a given target.
5. Counting from x (where x>0) by 2s, 5s, and 10s.
Given a non-zero starting point, can count by 2s, 5s, and 10s to a given target.
6. Extending and applying counting skills.
Can count from a non-zero starting point by any single digit number, and can apply counting
skills in practical tasks.

Tabelle 6: Auspragungsgrade zum Zéhlen aus ENRP
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Section B: Growth Points for the domain of Place Value (ENRP 2002, S. 129)

0. Not apparent.
Not yet able to read, write, interpret and order single digit numbers.

1. Reading, writing, interpreting, and ordering single digit numbers.
Can read, write, interpret and order single digit numbers.

2. Reading, writing, interpreting, and ordering two-digit numbers.
Can read, write, interpret and order two-digit numbers.

3. Reading, writing, interpreting, and ordering three-digit numbers.
Can read, write, interpret and order three-digit numbers.

4. Reading, writing, interpreting, and ordering numbers beyond 1000.
Can read, write, interpret and order numbers beyond 1000.

5. Extending and applying place value knowledge.
Can extend and apply knowledge of place value in solving problems.

Tabelle 7: Auspragungsgrade zu Stellenwerten aus ENRP

Vor allem in den Teilen C und D ldsst sich die Strategiebetonung des

Interviews besonders deutlich erkennen:

Section C: Growth Points for the domain of Addition and Subtraction
Strategies (ENRP 2002, S. 134)

0. Not apparent.
Not yet able to combine and count two collections of objects.

1. Count all {two collections).
Counts all to find the total of two collections.

2. Counton.
Counts on from one number to find the total of two collections.

3. Count back/count down to/count up from.
Given a subtraction situation, chooses appropriately from strategies including count back,
count down to and count up from.

4. Basic strategies (double, commutativity, adding 10, tens facts, other known facts).
Given an addition or subtraction problem, strategies such as doubles, commutativity, adding
10, tens facts, and other known facts are evident.

5. Derived strategies (near doubles, adding 9, build to next ten, fact families, intuitive
strategies).
Given an addition or subtraction problem, strategies such as near doubles, adding 9, build to
next ten, fact families and intuitive strategies are evident.

6. Extending and applying addition and subtraction using basic, derived and intuitive strategies.
Given a range of tasks {including multi-digit numbers), can solve them mentally, using the
appropriate strategies and a clear understanding of key concepts.

Tabelle 8: Auspragungsgrade zu Addition und Subtraktion aus ENRP
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Section D: Growth Points for the domain of Multiplication and Division
Strategies (ENRP 2002, S. 138)

0. Not apparent.
Not yet able to create and count the total of several small groups.
1. Counting group items as ones.
To find the total in a multiple group situation, refers to individual items only.
2. Modelling multiplication and division (all objects perceived).
Models all objects to solve multiplicative and sharing situations.
3. Abstracting multiplication and division.
Solves multiplication and division problems where objects are not all modelled or perceived.
4. Basic, derived and intuitive strategies for multiplication.
Can solve a range of multiplication problems using strategies such as commutativity, skip
counting and building up from known facts.
5. Basic, derived and intuitive strategies for division.
Can solve a range of division problems using strategies such as fact families and building up
from known facts.
6. Extending and applying multiplication and division.
Can solve a range of muiltiplication and division problems (including multi-digit numbers) in
practical contexts.

Tabelle 9: Ausprégungsgrade zu Multiplikation und Division aus ENRP

Nach der Entwicklung der Auspragungsgrade dienten diese als Grundlage zur
Itementwicklung flr ein Diagnoseinstrument in Form eines Interview-
verfahrens.

Dieses sollte dazu beitragen, die mathematischen Fahigkeiten von Kindern mit
den Auspragungsgraden zu beschreiben. Die Ausprdgungsgrade sollten
weiterhin ermdglichen, die Lernfortschritte der Kinder von einem Interview
zum ndchsten durch einen Aufstieg innerhalb der Ausprdgungsgrade sichtbar
zu machen (vgl. ENRP 2002, S. 13 ff.).

Der Hauptschwerpunkt des Projekts lag dabei in der Entwicklung eines
aufgabenbasierten Interviewverfahrens flir eine 1:1-Situation zwischen einer
Interviewperson und einem Kind mit festgelegten Aufgabenstellungen.

Das vom Projektteam entwickelte Interview enthielt fiir die Bereiche Number,
Measurement und Space insgesamt 60 Aufgaben und wurde durch
Abbruchkriterien (siehe dazu Kap. 3.3.4.3) in Abschnitte unterteilt. Diese
sahen vor, dass ein Kind bei einer erfolgreichen Bearbeitung einer Aufgabe
mit der nachsten Aufgabe in der gleichen Domain so lange weiterarbeitete, bis
es nicht mehr erfolgreich war. Weiterhin wurde bei auftretenden
Schwierigkeiten zur ndchsten Domain gesprungen oder eine Zusatzaufgabe

bearbeitet, um genauer bestimmen zu kénnen, welche Schwierigkeit vorliegt.
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Durch ein bestimmtes Kodierungsschema wurde nach einem Interview, das
mit einem Protokollbogen dokumentiert wurde, der erreichte Auspragungs-
grad des Kindes festgelegt. Dadurch war eine Aussage Uber bereits

vorhandene Kompetenzen des Kindes zu jeder der 9 Domains moglich.

3.3.2.3 Forschungsmethoden
Insgesamt wurden im ENRP hauptsédchlich zwei verschiedene Forschungslinien
verfolgt. Die erste war die Durchfiihrung zahlreicher Interviews mit Kindern.
Dazu nahmen alle Lehrerinnen und Lehrer der Versuchsschulen zunédchst an
einem Tagesseminar teil, bei dem sie in der Interviewdurchflihrung geschult
wurden. Danach wurden alle Schiilerinnen und Schiler der Versuchsschulen
aus der Vorklasse bis zur zweiten Klasse und ca. 40 Schilerinnen und Schiler
in jeder Vergleichsschule zweimal im Jahr (einmal im Frihjahr und einmal im
Herbst) mit dem Interviewverfahren befragt (vgl. ENRP 2002, S. 16).
Widhrend des Projekts besuchte das Forschungsteam die Versuchsschulen
regelmdRig zur Beratung der Lehrerinnen und Lehrer, welche die Interviews
durchfihrten. AuBerdem fanden regelmédRige Treffen zwischen den
Lehrerinnen und Lehrern der 35 Versuchsschulen zusammen mit dem
Forschungsteam statt. An den Vergleichsschulen erfolgte die Interview-
durchfihrung durch ein trainiertes Interviewteam.
Als zweite Forschungslinie wurde parallel dazu mit einem begleitenden
Lehrerbildungsprogramm zur Weiterentwicklung der Lehrpersonen gear-
beitet. Daran nahmen zusétzlich alle Koordinatorinnen und Koordinatoren des
Projekts teil.
Das Begleitprogramm umfasste folgende inhaltliche Arbeitsbereiche:

e “Knowledge of how children learn mathematics,

e (Collecting and analysing information on individual and group

understanding of mathematics,
®  Pedagogical content knowledge (the ‘intersection’ of mathematical
content and general pedagogy),
e |mplementing the key design elements,

e Personal knowledge of mathematics” (ENRP 2002, $.18).
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Das Interview wurde in diesem Zusammenhang insgesamt daflr genutzt, die
National Numeracy Strategy stdrker zu implementieren, da die australischen
Lehrkréfte Gber keine fachdidaktische Ausbildung verfligen.

In diesem Zusammenhang wurden durch Interviews mit den Lehrpersonen,
den Koordinatorinnen und Koordinatoren sowie Personen aus dem
Leitungsteam zusatzliche Daten Uber die Lehrpersonen erhoben. Der Fokus
wurde dabei darauf gerichtet, ob sich im Laufe des Projekts verdnderte
Einstellungen zum Fach Mathematik bei den Lehrerinnen und Lehrern
erkennen lieRen.

Dazu wurden zusatzlich Fallstudien zur Unterrichtsbeobachtung durchgefiihrt,
indem einzelne Lehrerinnen und Lehrer durch Mitglieder der Forschungs-
gruppe im Unterricht gezielt beobachtet wurden. Zur Sicherung der
Ergebnisse trug die Sammlung und Auswertung vielfaltiger Arbeitsergebnisse

(z.B. Planungsdokumente, Protokollbtgen) bei.

3.3.2.4Ergebnisse der Untersuchung

Die Durchfiihrung zahlreicher Schulerinterviews als Langsschnittstudie in der
Eingangsklasse (Preparatory Grade) (1999), in der Klasse 1 (2000) und in der
Klasse 2 (2001) lieferte detaillierte, vergleichbare Informationen der
mathematischen Kenntnisse von Schilerinnen und Schilern. Es zeigte sich
insbesondere, dass die Interviews eine flir die Kinder und Lehrpersonen
motivierende Untersuchungsmethode darstellten (ENRP 2002, S. 256).

Durch den Vorschulteil des Interviews konnte festgestellt werden, welche
Kenntnisse ein Kind bereits mit zur Schule bringen kann, ohne bisher am
Mathematikunterricht teilgenommen zu haben. Die Folgeinterviews mit
denselben Kindern nach einem Schulbesuch von einem halben Jahr, einem
Jahr und nach zwei Jahren lieferten Ergebnisse dariber, wie sich die
mathematischen Kenntnisse im Verlauf der ersten beiden Schuljahre

weiterentwickeln konnen (Beispiel zum Zdhlen: siehe Abb. 2, S. 96).
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Insgesamt konnte festgestellt werden, dass die Auspragungsgrade geeignet
sind, um einen Lernstand zu ermitteln, das Lernen von Kindern zu beschreiben
und um Lernschwierigkeiten wvon Kindern mit Unterstitzungsbedarf
aufzudecken.*

Die Einbettung in Ausprdgungsgrade stellte fir die Lehrpersonen eine
geeignete Struktur dar, um zu verstehen, wie sich mathematische Fahigkeiten
und Konzepte bei Kindern entwickeln.

Die intensive Zusammenarbeit zwischen dem Forschungsteam und der am
Projekt beteiligten Lehrpersonen diente nachweislich der Férderung gezielter
Qualitdtsentwicklung des Mathematikunterrichts an den teilnehmenden
Schulen {vgl. ENRP 2002, S. 15 ff.).

Zu Beginn des ENRP erwarteten die Lehrpersonen noch, dass ihnen vom
Forschungsteam gesagt wird, was genau zu tun ist. Vom Forschungsteam
musste deutlich gemacht werden, dass die Lehrpersonen als Co-Forscher
gesehen wurden. Dieses Konzept erwies sich am Ende des Projekts als sehr
erfolgreich. Im Laufe des Projekts konnte dokumentiert werden, wie eine
erfolgreiche Unterrichtspraxis von Lehrpersonen, professioneller Lernteams
und Schulen aussehen kann (vgl. ENRP 2002, S. 16).

Dabei wurde auch analysiert, welche Unterstitzung die Schulen benétigen,
um das Interviewverfahren sinnvoll nutzen zu kénnen. Es konnte festgestellt
werden, dass die Auspragungsgrade eine wichtige und ergiebige Grundlage
flr die Planung von Unterricht und flir das Unterrichten selbst darstellten,
wenn die Lehrpersonen bei der Umsetzung durch das Forscherteam
unterstlitzt wurden (vgl. ENRP 2002, S. 28). Weiterhin erhielten die
Lehrpersonen durch die starkere Professionalisierung sinnvolle Hilfen, um
Kinder mit Lernschwierigkeiten férdern zu kénnen (vgl. ENRP 2002, S. 31).

Die Formulierungen, die im Interview verwendet wurden, um Informationen

Gber Strategien zu bekommen, wie Kinder denken und rechnen, dienten den

“* Eine Forderung dieser Schillerinnen und Schiler fand in Kleingruppen von 1-4 Kindern fiir
30 Minuten pro Tag in einem Zeitraum von 10 bis 20 Wochen mit dem speziellen
Forderprogramm Extending Mathematical Understanding (EMU} program statt (siehe dazu
ENRP 2002, S. 31).
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Lehrpersonen als Modelle fiir Fragetechniken bei Unterrichtsaktivitdten im
Klassenraum (vgl. ENRP 2002, S. 27).

Dadurch lieBen sich Verdnderungen im Mathematikunterricht der beteiligten
Lehrpersonen erkennen. Sie stellten offenere Aufgaben, forschende Fragen
und gaben den Kindern herausfordernde Aufgabenstellungen, um dabei ihre
Denkwege erforschen zu kénnen. Insgesamt flhrten sie mehr praktische
Aktivitdten durch, trauten ihren Schilerinnen und Schilern mehr zu und
legten einen Schwerpunkt auf Phasen der Reflexion (vgl. ENRP 2002, S. 28 ff.).
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die am Projekt beteiligten
Lehrpersonen ihre eigenen Kenntnisse und Einstellungen zum Fach
Mathematik und durch professionelle Unterstiitzung auch beim Unterrichten
des Faches durch das ENRP deutlich erweitern konnten.

Nach Abschluss des Projekts schlug die Forschergruppe daher aufgrund der
Ergebnisse vor, allen Mathematiklehrerinnen und -lehrern an australischen
Grundschulen von Prep bis Klasse 2 zu ermoglichen, das Early Numeracy
Interview nach einem einfiihrenden Tagestraining mit jedem Kind zweimal im
Jahr durchzufihren. Dazu wurde das Early Numeracy Interview Booklet im
August 2001 in Australien veroffentlicht (Early Numeracy Interview Booklet
2001).

Das Interviewverfahren ist heute in Australien nach wie vor aktuell. Das zur
Durchfiihrung notwendige Material steht allen Lehrerinnen und Lehrern
inzwischen sogar online zur Verfugung.**

Die in den letzten Jahren angestrebte flichendeckende Einflihrung des
Interviewverfahrens im gesamten Land wurde allerdings bisher noch nicht

erreicht.

3.3.3 Hessisches Basisinterview zur Mathematikdiagnostik
An der Universitdt Kassel und der Universitdit Oldenburg wurde das

australische Interviewverfahren (ENRP) im Jahr 2002 zundchst ins Deutsche

! Das Early Numeracy Interview Booklet ist online verflgbar unter: https://www.

eduweb.vic.gov.au/edulibrary/public/teachlearn/student/mathscontinuum/onlineinterviewb
klet.pdf.


https://www
eduweb.vic.gov.au/edulibrary/public/teachlearn/student/mathscontinuum/onlineinterviewb
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Ubersetzt. Diese erste deutschsprachige Version wurde Hessisches

Basisinterview zur Mathematikdiagnostik genannt und mit HBMD abgekdirzt.

Die Namensgebung erfolgte im Zusammenhang mit einer Unterstltzung des
Hessischen  Kultusministeriums durch  OrganisationsmaRnahmen und

Fachmittel.

Zur deutschsprachigen Version des Interviewverfahrens wurde nach der
Ubersetzung ein Materialpaket zur Interviewdurchfiihrung erstellt und
zusammen mit dem Interviewleitfaden in einer vierjdhrigen Erprobungsphase
von 2003 — 2007 in Uber 50 Kindergarten und Grundschulen in Hessen und
Niedersachsen getestet (vgl. PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013). An der
Erprobung des HBMD in Hessen waren neben der Arbeitsgruppe von B.
Wollring an der Universitdt Kassel mit zahlreichen Studierenden auch sechs
Kooperationsschulen aus dem Landkreis Kassel beteiligt. In diesem
Zusammenhang lernte die Verfasserin das Interviewverfahren in der Rolle der
kooperierenden Lehrerin kennen und nahm seit dem Schuljahr 2003/2004 an
den Treffen der Kooperationsschulen mit der Universitdt Kassel teil. Ein
Bestandteil dieser Kooperation war es, die Interviewdurchfihrung zu
erlernen, eigenstandig regelmaRig Schilerinterviews an der Schule und in der
eigenen Klasse durchzufiihren sowie Studierende zu betreuen, die an der

Erprobung des Interviews in den Schulen beteiligt waren.

3.3.3.1 Ergebnisse der Erprobung des HBMD

Nach Abschluss der Erprobungsphase im Jahr 2007 wurde die Bezeichnung
Hessisches Basisinterview zur Mathematikdiagnostik (HBMD) wieder
verworfen, da sie den Anschein erweckte, das Interviewverfahren sei nur

regional einsetzbar.

Als neue Bezeichnung entstand die allgemeinglltige Formulierung
Elementarmathematisches Basisinterview (EMBI), die seither fur alle

Interviewteile einheitlich verwendet wird.

Durch die Erprobung des Interviewverfahrens in Deutschland wurde weiterhin

festgestellt, dass sich nicht alle inhaltlichen Bereiche des australischen
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Interviews gleichermaBen auf das deutsche Bildungssystem (bertragen
lassen.
Aus diesem Grund wurde das Interviewverfahren durch die Arbeitsgruppe im
Folgenden in Teile unterteilt:

e EMBI-Teil I: Zahlen und Operationen

e EMBI-Teil ll: GroBen und Messen, Raum und Form

3.3.3.2 Zum Bereich Zahlen und Operationen (EMBI-Teil |)
Im Inhaltsbereich Zahlen und Operationen war eine Passung aus dem
australischen Interviewverfahren zu den deutschen Bildungsvorgaben leicht
herzustellen, da hier aus entwicklungspsychologischer Sicht ein
internationaler Konsens lber den Aufbau und die Inhalte des Unterrichts in
den einzelnen Schuljahren herrscht.
Die Kompetenzen der Kinder im Inhaltsbereich Zahlen & Operationen werden
im EMBI ,durch ein Kompetenzmodell charakterisiert, das auch in den
deutschen von der KMK herausgegebenen Bildungsstandards Mathematik fir
den Primarbereich gilt” (WOLLRING 2014, S. 1). Hier ist die in den
Bildungsstandards implementierte Strategieorientierung aufgenommen (vgl.
KMK 2005, S. 6 — 11; vgl. WOLLRING 2004a).
Das Interviewverfahren umfasste hier folgende inhaltliche Teilbereiche:

e Pra-Teil {Teil P: als Exkurs flr Eingangsstufenkinder),

e Zdhlen (Teil A),

e Stellenwertsystem (Teil B),

e Strategien bei Addition und Subtraktion (Teil C),

e Strategien bei Multiplikation und Division (Teil D).
Dieser aus dem australischen Interviewverfahren adaptierte Bereich zu Zahlen
und Operationen konnte als erster Interviewteil unter der neuen Bezeichnung
Elementarmathematisches Basisinterview nach einer kurzen Uberarbeitungs-
phase in Bezug auf sprachliche Formulierungen, die Gestaltung und Auswahl
der endgiltigen Interviewmaterialien, fertig gestellt und im Jahr 2007 im
Mildenberger Verlag als Handbuch (PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013) mit
Materialpaket (PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2007) vertffentlicht werden.
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Umbenannt wurde in diesem Zuge der Teil P (aus dem australischen Prep,
siehe dazu Kap. 3.3.2.2) in Teil V. Ursprlnglich stand die Abklrzung ,V“ dabei
flr Vorlduferfdhigkeiten, inzwischen wird dieser Teil ebenso als Vorschulteil

fiir Kindergarten- und Vorschulkinder bezeichnet.

Das entstandene Interviewmaterial ermoglicht einer interviewenden Person
die Interviewdurchfihrung in allen fiir den Bereich Zahlen und Operationen

wichtigen Teilbereichen (siehe dazu Kap. 2):

® Teil V: Vorschulteil

e Teil A: Zahlen

e Teil B: Stellenwertsystem

e Teil C: Strategien bei Addition und Subtraktion

e Teil D: Strategien bei Multiplikation und Division

3.3.3.3 Zu den Bereichen Gréfien und Messen, Raum und Form (EMBI-Teil I1)

Im Gegensatz zum Bereich Zahlen und Operationen wurde wahrend der
Erprobungsphase zum EMBI festgestellt, dass die Interviewaufgaben aus dem
australischen Interviewverfahren in den Bereichen Gréflen und Messen (Zeit
(Teil E), Lange (Teil F) sowie Masse bzw. Gewichte (Teil G)) und Raum und
Form (Eigenschaften ebener Figuren (Teil H) sowie Visualisieren und
Orientieren (Teil 1)) nicht ohne Weiteres Gbernommen werden kdénnen. Hier
war eine umfangreiche Uberarbeitung und Anpassung an die deutschen
Bildungsstandards notwendig.

Die Uberarbeitung und Erprobung erfolgte durch die Arbeitsgruppe der
Universitdt Oldenburg und der Universitdt Kassel im Zeitraum von 2007 bis
2011 in engem Kontakt zur australischen Arbeitsgruppe. Wahrend dieser Zeit
war die Verfasserin der vorliegenden Arbeit im  Fachbereich
Mathematikdidaktik Grundschule als Mitarbeiterin bei B. Wollring tatig und
umfassend an dieser Uberarbeitung und Erprobung beteiligt.

Nach einer intensiven Uberarbeitungsphase, beziehungsweise der

Entwicklung neuer Interviewaufgaben mit stdrkerer Verzahnung zu den
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deutschen Bildungsstandards sowie der Gestaltung und Auswahl der
endgiltigen  Interviewmaterialien, konnte der zweite Teil zum
Elementarmathematischen Basisinterview zu Gréfien und Messen, Raum und
Form (abgekirzt EMBI-GMRF) fertig gestellt und im Mildenberger Verlag
(WOLLRING, PETER-KOQP u.a. 2011) verotffentlicht werden.

Das dadurch entstandene Interviewmaterial ermoglicht die Interview-
durchfihrung fir die Bereiche Gréflen und Messen (Zeit (Teil E) und Lange
(Teil F)) und fir Raum und Form (Sich im Raum orientieren (Teil G),
Geometrische Figuren erkennen, benennen und darstellen (Teil H), Einfache
geometrische Abbildungen erkennen, benennen und darstellen (Teil J) und
Flachen- und Rauminhalte vergleichen und messen (Teil K)) sowie fir
Geometrische Muster und Strukturen (GesetzmaBigkeiten erkennen,

benennen und darstellen (Teil L)).

Werden beide Interviewteile Zahlen und Operationen (EMBI-Teil 1) und
Gréflen und Messen, Raum und Form (EMBI-Teil 1l) zusammen eingesetzt, so
werden alle in den Bildungsstandards benannten mathematischen
Inhaltsbereiche*? abgedeckt (WOLLRING, PETER-KOOP u.a. 2011).

»in Kombination beider Teile ldsst sich die individuelle mathematische
Kompetenzentwicklung von jungen Kindern umfassend und differenziert
erheben, beschreiben und dokumentieren” (PETER-KOOP, WOLLRING u.a.
2013, S. 6).

3.3.4 Das ElementarMathematische Basisinterview (EMBI-Teil I)

Fir die vorliegende Arbeit wird das Elementarmathematische Basisinterview
ausschlieBlich im Bereich Zahlen und Operationen (siehe dazu Kap. 3.3.3.2) als
Diagnoseinstrument  verwendet. Mithilfe dieses Verfahrens sollen
Schuilerinterviews von Studierenden durchgefiihrt, dokumentiert und
ausgewertet werden (siehe dazu Kap. 6). Diese Schilerinterviews bilden die

Datengrundlage der geplanten Untersuchung. Vorgesehene Werkzeuge der

“2 Der Inhaltsbereich Daten, Héaufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten wurde vorlaufig aufgrund
der Altersgruppe der Kinder (5-8 Jahre) ausgespart {WOLLRING, PETER-KOOP u.a. 2011, S. 5).
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beteiligten Studierenden sind das Materialpaket sowie das Handbuch mit
Interviewleitfaden, Protokoll- und Auswertungsbogen.

Die Studierenden erhalten als Vorbereitung eine gezielte, standardisierte
Schulung (siehe dazu Kap. 5.3.3). Die konzeptionellen Grundlagen des
Elementarmathematischen Basisinterviews werden im Folgenden vertiefend

dargestellt.

3.3.4.1Konzeptionelle Grundlagen

Bei der Interviewdurchflihrung arbeitet ein Interviewer bzw. eine
Interviewerin mit einem einzelnen Kind mit vorgegebenen Aufgabenformaten,
die in einem Interviewleitfaden vorliegen.

Der Interviewleitfaden® gibt an:

e welche Aufgaben der Reihe nach durchgefliihrt werden,

e welches Material dazu verwendet wird,

e welche Fragen dem Kind gestellt werden sollen.

Die Antworten des Kindes bzw. die angewendeten Rechenstrategien zur
Lésung der Aufgaben sowie die zugehorigen Handlungen am Material werden
auf einem Protokollbogen festgehalten.

LZur Beurteilung des individuellen Entwicklungsstandes ist es jedoch
bedeutsam, nicht nur zu erfassen, ob das Kind die Lésung finden kann, sondern
auch die angewandte Strategie zu ermittein” (PETER-KOOP, WOLLRING u.a.
2013,S.7).

Die Nennung eines Ergebnisses beim Rechnen ist aus diagnostischer Sicht
keine hinreichende Information. Fir die Lehrperson ist es wichtig zu wissen,
wie das Kind vorgegangen ist, um zu prifen, ob es sich beispielsweise um
einen zdhlenden Rechner (siehe Kap. 2.3.2) handelt (PETER-KOOP, WOLLRING
u.a. 2013). Das Interview folgt dieser Intention durch die materialgestltzte
Interviewflhrung, sodass das Kind die Aufgaben Uberwiegend mit den
Artikulationsformen des Handelns und Sprechens I6sen kann. Damit kénnen
handlungsgestiitzte Artikulationsformen die verbalen AuRerungen erginzen

oder sogar ersetzen (PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013).

3 siehe dazu PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013, Interviewleitfaden: S. 23 — 48.
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Nach BRUNER unterscheidet man drei verschiedene Reprdsentationsebenen
(siehe dazu Kap. 4.2.2): die Handlung (enaktive Ebene), die Wahrnehmung
oder bildhafte Vorstellung (ikonische Ebene) und die Sprache (symbolische
Ebene) {vgl. BRUNER 1970; vgl. MESSNER 1978). Auf der enaktiven Ebene
befinden sich die Kinder, wenn sie etwas praktisch tun.

,Beim praktischen Handeln sind die Elemente im Unterschied zu vielen
geistigen Operationen konkret gegeben, d.h. sie werden [...] in der dufSeren
Wirklichkeit erzeugt” (MESSNER 1978, S. 35).

Dass sich Erkenntnisse Uber mathematische Fahigkeiten der Kinder im
Interview aus der ,Handlungssprache” gewinnen lassen, stellt eine
Besonderheit des Diagnoseverfahrens dar.

Zusétzlich sind in der letzten Spalte des Interviewleitfadens Abbruchkriterien
(sieche Kap. 3.3.4.3) angegeben. Diese sollen verhindern, dass fir das
interviewte Kind eine Uberforderung entsteht. Aus diesem Grund kann die
Dauer eines Interviews zwischen 20 und 45 Min. variieren (vgl. PETER-KOOP,
WOLLRING u.a. 2013).

Die begleitende Dokumentation des Interviews erfolgt mit Hilfe eines
Protokollbogens.** Diese Auswertung des Protokollbogens liefert wie schon im
australischen Interviewverfahren eine Ubersicht zu den mathematischen
Kompetenzen des Kindes in Form von Auspragungsgraden (siehe Kap. 3.3.4.4)
und dient zur Lernstandsbestimmung. Insgesamt werden im Interview sowohl
Starken als auch besonderer Unterstlitzungsbedarf offen gelegt (vgl. PETER-
KOOP, WOLLRING u.a. 2013).

3.3.4.2Inhalte des EMBI - Zahlen & Operationen

Das Material zum EMBI im Bereich Zahlen und Operationen umfasst die flinf
Unterbereiche: Vorschulteil (V), Zdhlen (A), Stellenwertsystem (B), Strategien
bei Addition und Subtraktion (C) und Strategien bei Multiplikation und
Division (D).

Mit dem Vorschulteil (Teil V) vom EMBI werden die sogenannten

JVorlduferfahigkeiten” von Kindern erfasst. Damit ist das mathematische

* siehe dazu PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013, Protokollbogen: S. 52 —55.
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Wissen gemeint, das die Kinder bereits vor Schuleintritt in ihrem h&uslichen
Umfeld erworben haben. Es ist bekannt, dass es sich hierbei um einen
langjdhrigen Entwicklungsprozess handelt, der groRe Teile des Vorschulalters
umfasst (LORENZ 2002a, S. 24).
LORENZ stellt dar, dass bei Schuleintritt damit gerechnet werden muss, dass:
e fast alle Kinder schon bis 10 zdhlen kdnnen (96 - 99%),
e die Halfte der Kinder bis 20 und ein Teil der Kinder sogar bis 100 zdhlen
kann (15%),
e 10% der Kinder alle Ziffern schreiben und lesen kénnen,
e 60% der Kinder zweistellige Zahlen lesen, schreiben und
entsprechende Mengen bestimmen kénnen,
e betrédchtliche geometrische Kenntnisse vorhanden sind,
® 90% der Kinder im Zahlenraum bis 20 einfache Additions- und
Subtraktionsaufgaben in einem Sachkontext I6sen konnen,
e 75 - 85% der Kinder Multiplikations- und Divisionsaufgaben in Sach-
kontexten I6sen konnen (LORENZ 2002a).
Einige Kinder entwickeln diese Vorlduferfahigkeiten noch nicht vor
Schuleintritt. Beim EMBI ermdglicht der Vorschulteil, Kinder mit unzureichend
ausgebildeten Vorlduferfahigkeiten bereits vor der Einschulung zu
identifizieren und entsprechend zu férdern (PETER-KOOP, WOLLRING u.a.
2013).
Aus diesem Grund enthdlt der Vorschulteil zum EMBI Aufgaben (siehe dazu
PETER-KOOP, WOLLRING wu.a. 2013, S. 23 — 26) zum Sortieren nach
Eigenschaften und Zdhlen von Mengen, zum Vergleichen von Mengen und zur
Mengenkonstanz*® (Aufgabe V 1a -V 1e).
In V 2 werden Aufgaben zur rdumlichen Anordnung, zu Mustern und zur
Ordinalzahl gestellt (V 2a — V 2f). Im letzten Teil geht es um das simultane
Erfassen von Mengen (ohne abzuzdhlen), das Zuordnen von Zahlen zu

Mengen, das Sortieren von Zahlenkarten, die Zahlzerlegung, das Benennen

4 Mengenkonstanz ,bezeichnet ein Anzahlverstindnis, ndmlich die Fdhigkeit, die Mdchtigkeit
einer Menge, also die Anzahl ihrer Elemente als invariant von Art und Lage der Elemente zu
erkennen” (PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013, S. 60; siehe dazu auch REUSSER 2006, S. 151
und STEINER 1973, S. 36 — 40).
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von Nachfolger und Vorginger, die Eins-zu-eins-Zuordnung®® sowie um die
Seriation*” (V 3a — V 3j). Die Fihigkeit der Klassifikation und der Seriation ist
nach PIAGET (siehe dazu PIAGET, INHELDER 2004, S. 103-109) ein wichtiger
Entwicklungsschritt in der Phase, in der sich beim Kind der Ubergang zum
konkret-operatorischen Denken vollzieht (vgl. REUSSER 2006). Nach PIAGET ist
Ldie Reprdsentation einer linearen Ordnung und Seriation (Reihenbildung)

notwendig fiir die Invarianz [...]” (LORENZ 2012, S. 28).

Der Bereich Zdhlen (Teil A) dient dazu, herauszufinden, in welchem
Zahlenraum die Kinder bereits sicher zdhlen konnen (siehe dazu PETER-KOOP,
WOLLRING u.a. 2013, S. 27 — 29). Gemeint ist dabei das sprechende Bilden der
Zahlwortreihe, welches im Allgemeinen mit ,Zahlen” bezeichnet wird.
Ergdnzend kommt im EMBI das ,,Abzdhlen” hinzu, bei dem diese Zahlworte zu
zdhlenden Gegenstdnden zugeordnet werden (siehe dazu Kap. 2.1.1).

Dazu wird zu Beginn des Interviews zundchst eine Aufgabe zum Abzahlen von
Baren im Zahlenraum bis 20 (A 1) gestellt. Gelingt es dem Kind noch nicht,
sicher bis zur Zahl 20 zu zéhlen, so wird an dieser Stelle der Vorschulteil
eingeschoben.

Ist das Kind bereits in der Lage, sicher bis zur Zahl 20 zu zdhlen, werden
Aufgaben zum Vorwirts- und Rlckwadrtszdhlen im Zahlenraum bis 20 und
anschlieBend dariiber hinaus im Zahlenraum bis 100 von verschiedenen
Startzahlen aus gestellt (A 2). In der Aufgabe A 3 geht es um das Bestimmen
von Vorganger und Nachfolger von Zahlen. Das schrittweise Zdhlen in 10er-,
S5er- und 2er-Schritten von 0 aus, in 10er- und 5er-Schritten von x>0 sowie in
3er- und 7er-Schritten von x>0 erfolgt in Aufgabe A4 —A 6.

Der Bereich des Zdhlens wird mit einer Aufgabe zum Geldzdhlen abge-
schlossen. Hier wird den Kindern ein Briefumschlag mit Minzen im Wert von

2,85 € gegeben. Darin sind 1 €-, 50 Cent-, 20 Cent-, 10 Cent- sowie 5 Cent-

“*® Die Eins-zu-eins-Zuordnung ist eine wichtige Fahigkeit beim Abzshlen, indem jedem zu
zdhlenden Gegenstand nur ein Zahlwort zugeordnet wird {vgl. GELMAN, GALLISTEL 1978;
siehe dazu auch Kap. 2.1.1).

& Seriation bezeichnet das Anordnen von Objekten nach bestimmten Kriterien, etwa von lang
nach kurz, vom gréfiten zum kleinsten Element etc.” (PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013,
S. 60; sieche dazu auch LORENZ 2012, S. 30 — 31 und STEINER 1973, S. 24 — 35).
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Minzen in unterschiedlichen Anzahlen enthalten. Das Kind wird gebeten, das
Geld zu zdhlen und anschlieBend den Betrag zu ermitteln, den man braucht,

um 5 € zu erhalten (A 7).

Im Bereich Stellenwertsystem (Teil B) werden Aufgaben gestellt (siehe dazu
PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013, S. 30 — 36), um herauszufinden, inwieweit
sich die Kinder bereits mit dem Stellenwertsystem (Zehnersystem) auskennen
(sieche dazu Kap. 2.2). Dazu werden die Kinder gebeten, Zahlenkarten
vorzulesen (B 8). Begonnen wird mit einstelligen Zahlen, dann kommen
zweistellige und gegebenenfalls drei- und vierstellige Zahlen. Hat ein Kind
bereits Schwierigkeiten mit zweistelligen Zahlen, wird es gebeten, alle
einstelligen Zahlen vorzulesen und die Zahl 7 mit einer Menge darzustellen.

In der Aufgabe B 9 gibt das Kind mehrstellige Zahlen in den Taschenrechner
ein und ordnet bei der Aufgabe B 10 ein- bis vierstellige Zahlen nach der
GroRe. AnschlieBend soll die Zahl 36 mit Holzstdben dargestellt werden. Dazu
sind jeweils 10 Holzstdbe gebindelt und das Kind bekommt eine ausreichende
Anzahl von Blindeln sowie einzelne Holzstdbe zur Verfigung gestellt (B 11).
Bei den Aufgaben B 12 und B 13 geht es um die Orientierung an der
Hunderter- bzw. Tausendertafel.

Kinder, die sich bereits im Stellenwertsystem auskennen, werden
aufgefordert, die Zahl zu ermitteln, die um 10 groRer ist als 2791 (B 14) bzw.
um 100 kleiner als 3027 (B 15).

Anhand einer Tabelle mit deutschen Einwohnerzahlen wird herausgefunden,
ob die Kinder flinf- bis siebenstellige Zahlen lesen und der GroRe nach ordnen
kénnen (B 16). Das Interpretieren eines Zahlenstrahls in verschiedenen
Zahlenrdumen stellt die letzte Aufgabe aus dem Bereich des

Stellenwertsystems dar (B 17).
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Wdhrend in den Bereichen A und B der Schwerpunkt eher auf den
Kompetenzen im Bereich der Fertigkeiten liegt, wird mit den sich
anschlieRenden Bereichen C und D die Strategieorientierung des
Interviewverfahrens besonders betont.
Im Bereich der Strategien bei Addition und Subtraktion (Teil C) gibt es im
EMBI Aufgaben (siehe dazu PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013, S. 37 — 41)
zum Weiterzdhlen und Ruckwaértszdhlen (C 18 - C 20) sowie zu grundlegenden
(C 21) und argumentativ abgeleiteten (C 22) Rechenstrategien.
Unter grundlegenden Rechenstrategien sind elementare Losungsstrategien zu
verstehen, die deutlich Gber Strategien des Abzdhlens hinausgehen:
o Verdoppeln und Halbieren, etwa bei 4 + 4 oder 8 — 4,
e Tauschaufgabe bilden, etwa 3 +8=8 + 3,
e Zehnerzerlegung, d.h. Kenntnis der Zahlenpaare, die 10 ergeben
ohne zu zéhlen, etwa 8 +2, 4 +6 ...,
e 10 addieren,
e Kenntnis von Grundaufgaben des Einspluseins” (PETER-KOOP,
WOLLRING u.a. 2013, S. 61).
Mit abgeleiteten Rechenstrategien sind Strategien gemeint, die auf
grundlegenden Strategien aufbauen und diese weiterflihren:
e Fastverdoppeln, etwa 6 + 7 wird gerechnet als ,das Doppelte
von 6 ist 12, und dann noch plus 1°,
e Frgdnzung zum ndchsten Zehner, etwa 4 + 8=4+6 + 2,
o Umkehraufgabe bilden, 7 — 2 wird gerechnetals 2 +5=7,
e Bei,+9“wird ,+ 10— 1“ gerechnet,
e Analogien bilden, etwa 14 + 5 = 19, weil 4 + 5 = 9 bekannt ist
und noch ein Zehner hinzukommt” (PETER-KOOP, WOLLRING
u.g. 2013, S. 61).
Kindern, die bereits Gber grundlegende und abgeleitete Rechenstrategien
verfligen, werden auch Aufgaben zu Strategien fir mehrstellige Zahlen (C 23)
sowie zum Uberschlagen und Berechnen von Aufgaben mit drei- bis

vierstelligen Zahlen gestellt {(C 24 — C 26).
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Im Bereich der Strategien bei Multiplikation und Division (Teil D) werden den
Kindern Aufgaben (siehe dazu PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013, S. 42 — 48)
zum Vervielfachen und Verteilen mit Material gestellt (D 27 — 28) bzw.
abstraktere Aufgaben, bei denen die Objekte nur teilweise vorhanden oder
sichtbar sind (D 29 — D31).
Weitere Aufgaben zur Multiplikation und Division (D 32 — D 33) ermdglichen,
festzustellen, ob das Kind bereits Uber grundlegende, abgeleitete oder
intuitive Strategien zum Losen von Multiplikations- und Divisionsaufgaben
verflgt.
Grundlegende Strategien beziehen sich dabei auf das Bilden der
Tauschaufgabe und die Kenntnis von Grundaufgaben des Einmaleins (PETER-
KOOP, WOLLRING u.a. 2013, S. 61).
Abgeleitete Rechenstrategien sind bezogen auf die Multiplikation und Division
solche, die auf grundlegenden Strategien aufbauen und diese weiterflihren:
e Fortgesetzte Addition, etwa 3 - 4 = 4 + 4 + 4, oder Subtraktion,
etwa 12 : 4 =12 - 4 — 4 — 4, wobei erkannt wird, dass 3-mal die
4 abgezogen wird,
e Aufgaben auf Grundaufgaben des Einmaleins zurtickfiihren, z.B.
5.6=230, weil ,5-5=25und dann noch 5 dazu” (PETER-KOOP,
WOLLRING u.a. 2013, S. 61).

JIntuitive Rechenstrategien sind Strategien, die ein Kind auf der Basis
seines Wissens tiber Zahlen und Zahlbeziehungen wéhlt, ohne diese formal im
Unterricht gelernt zu haben und ohne diese in jedem Fall erkléren zu kénnen,
etwa 3 - 8 = 6 - 4 = 24, weil im Sinne des gegensinnigen Verdnderns der linke
Faktor mit 2 multipliziert, der rechte Faktor dagegen durch 2 dividiert wird”
(PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013, S. 61).

Die Aufgaben D 34 — D 37 dienen dazu, herauszufinden, ob das Kind
Multiplikations- und Divisionsaufgaben (auch mit mehrstelligen Zahlen) in

Sachkontexten l6sen kann.
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Hinter dieser Konzeption steht , die Absicht, ein fiir das Kind ertrégliches und
fir die interviewende Lehrkraft handlungsergiebiges und handlungsleitendes
Instrument bereit zu stellen, das nicht primdr der Beurteilung, sondern primdr
der Forderung des interviewten Kindes dient” (WOLLRING 2014, S. 3). Eine
Moéglichkeit, wie der Weg vom Interview bis hin zur Férderung realisiert
werden kann und welche Entscheidungen die Lehrkraft dazu treffen muss,

wird von der Verfasserin in Kapitel 9 aufgezeigt.

3.3.4.4 Auspriagungsgrade

Die Auswertung eines Schilerinterviews anhand des Protokollbogens mithilfe
der Auswertungsrichtlinien liefert, zusatzlich zur eigenen Beobachtung durch
den Interviewer oder die Interviewerin, die sogenannten Ausprdgungsgrade.
Dabei entsprechen die Ausprdgungsgrade aus dem Elementarmathematischen
Basisinterview den durch die australische Arbeitsgruppe in Bezug auf die
Entwicklung mathematischen Denkens erstellten growth points (siehe Kap.
3.3.2.2).

,Grundlage war eine umfassende Auswertung internationaler Literatur,
die sich auf die Identifizierung von Stadien oder Phasen elementar-
mathematischer Lernprozesse in Bezug auf verschiedene Inhaltsbereiche sowie
die Entwicklung von Konzepten zur Beschreibung mathematischen Lernens

bezieht” (PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013, S. 8).

Die deutsche Ubersetzung der growth points in Ausprigungsgrade spiegelt
nach WOLLRING {2014) nicht ganz deutlich wider, dass damit ,Meilensteine”
einer Entwicklung gemeint sind.

Fir jedes Kind werden in den Auspragungsgraden die mathematischen
Kompetenzen {wie bereits beim ENRP) bezogen auf die Bereiche A, B, Cund D
getrennt und differenziert beschrieben. Dadurch ldsst sich der aktuelle

Leistungsstand in den einzelnen Teilbereichen ermitteln.
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Es liegen dazu (siehe Abb. 4, S. 114) Auspragungsgrade von 0 bis maximal 6 fur
folgende Bereiche vor:

e Bereich A (Zdhlen),

e Bereich C (Strategien bei Addition und Subtraktion) und

e Bereich D (Strategien bei Multiplikation und Division).
Ausprdgungsgrade von 0O bis maximal 5 (siehe Abb. 4, S. 114) liegen fur
folgenden Bereich vor:

e Bereich B (Stellenwerte).

Die Ausprdgungsgrade sind als Entwicklungsmodell zu interpretieren. Das
bedeutet, dass sie die mathematischen Fahigkeiten von Kindern in Form von
Entwicklungsstufen beschreiben. Je héher der Ausprdgungsgrad ist, umso
weiter sind die Kompetenzen des Kindes in diesem Bereich entwickelt. Die
Auspragungsgrade lassen sich damit im Sinne eines Kompetenzstufenmodells

verstehen.*®

Zu berlcksichtigen ist hierbei, dass wenn ,[...] ein Ausprdgungsgrad mit ,0“
bezeichnet” wird, dies nicht bedeutet, ,,dass das Kind nichts weif8 oder kein
Verstdndnis entwickelt hat, sondern [das] indiziert lediglich, dass
Ausprdgungsgrad 1 noch nicht nachzuweisen ist” (PETER-KOOP, WOLLRING
u.a. 2013, S. 8). Weiterhin muissen hohere Auspragungsgrade nicht
automatisch alle Inhalte niedrigerer Ausprdgungsgrade enthalten. Sie
beinhalten aber stets komplexere Kompetenzen, indem sie zunehmend
komplexes Denken und Verstehen einbeziehen und in dieser Form zu
interpretieren sind {(vgl. PETER-KOOP, WOLLRING 2013 sowie WOLLRING
2014).

“* Lehrerinnen und Lehrer benotigen ausreichende Kenntnisse zu Kompetenzmodellen, um
Kinder gezielt fordern zu kénnen. Ausflhrlich wird diese Notwendigkeit von REISS und
WINKELMANN dargestellt. Sie beschreiben ein Kompetenzmodell, dessen Kompetenzstufen
bei der Beschreibung von mathematischen Basiskompetenzen beginnen und bis zur
Identifizierung eines elaborierten und souverdnen Umgangs mit Mathematik in der
Primarstufe gehen (REISS, WINKELMANN 2008).
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Im Gegensatz zu fast allen anderen uns bekannten Verfahren zur
Lernstandsbestimmung ist hier ,ein Ausprdgungsgrad zur mathematischen
Leistung insgesamt [...] nicht vorgesehen” (PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013,
S. 8), erhoben werden ,,domainspezifische Performanzen” (WOLLRING 2014,
S. 1).

Die domainspezifischen Auspragungsgrade intendieren eine ,domain-
spezifische Sensibilisierung” der (interviewenden) Lehrkraft mit dem Ziel, eine
treffsichere Forderung zu konzipieren (vgl. WOLLRING 2014). Die nachst
héheren Ausprdgungsgrade konnen dazu jeweils flir die Lehrkraft hilfreich
sein, um aus diesen ndchste Entwicklungsschritte und damit Impulse fir die
Forderung abzuleiten. Gelingt dies der Lehrkraft, so wird das Interview
tatsdchlich handlungsleitend eingesetzt.

Durch die weitgehend hierarchische Ordnung der Auspragungsgrade ,[...]
entsteht ein individuelles Féhigkeitsprofil [...], das nun leicht mit
entsprechenden Befunden friiherer und/oder spéterer Interviews* verglichen

werden kann” (PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013, S. 15).

Welche Moglichkeiten es gibt, dieses Fahigkeitsprofil als Grundlage zum
Fordern zu nutzen, wird im nédchsten Kapitel nach einer Definition des Begriffs

Individuelle Férderung dargestellt.

*° Hinweise zum Einsatz des Interviewverfahrens zur Durchfiihrung eines Zweitinterviews
nach einem Zeitraum von etwa 12 Monaten finden sich bei PETER-KOOP, WOLLRING 2013,
S.21.
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4. Individuelle Forderung

Der Begriff individuelle Férderung bezeichnet im schulischen Kontext die
intensive Unterstltzung der Entwicklung jedes einzelnen Kindes durch die
Lehrperson. Das Ziel ist dabei, moglichst allen Kindern einen Lernerfolg zu
ermoglichen. Dazu missen von Seiten der Lehrperson Schwierigkeiten
erkannt werden, um fir die Situation eine Erfolg versprechende Intervention
zu entwickeln (vgl. KIPER, MISCHKE 2004).

JForderung bedeutet die Bereitstellung und die Durchfiihrung
besonderer Angebote, wenn die pddagogischen Standardangebote nicht
ausreichend  fir die gedeihliche Entwicklung von Lernenden sind“

(KRETSCHMANN 2006, S. 31).

4.1 Gesetzliche Grundlagen

In der Verordnung zur Gestaltung des Schulverhdltnisses™ (HKM 2011) wird
dargestellt, dass Schulerinnen und Schiler nach dem Hessischen Schulgesetz
grundsdtzlich einen Anspruch auf individuelle Forderung durch die Schule
haben (§3 Abs.6 HSchG®'). Besondere Regelungen gibt es fiir Kinder bei
vorliegenden Schwierigkeiten im Lesen, Rechtschreiben oder Rechnen, auf die

im Folgenden ausfihrlich eingegangen wird.

4.1.1 Kinder mit Schwierigkeiten im Lesen, Rechtschreiben oder Rechnen®

Im sechsten Teil der Verordnung zur Gestaltung des Schulverhdltnisses wird
geregelt, dass Kinder mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen,
Rechtschreiben oder Rechnen (siehe Kap. 1.4.1.1) einen Anspruch auf
individuelle Forderung mit dem Ziel haben, die Schwierigkeiten so weit wie
moglich zu Gberwinden. Im Sinne der Férderdiagnostik (siehe Kap. 3.1.2.2) ist

es eine Aufgabe der Schule, herauszufinden, ob diese besonderen

*° Diese Verordnung wird im Folgenden mit VO abgekiirzt.

*L HSchG: Abkiirzung fiir das Hessische Schulgesetz in der Fassung vom 14. Juni 2005, zuletzt
gedndert durch Gesetz vom 21. November 2011.

2 n der Verordnung ist ,Rechnen” im Sinne von ,Mathematik lernen“ zu verstehen.
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Schwierigkeiten vorliegen, indem moglichst friihzeitig die Lernausgangslage
erhoben wird (§§ 37 — 44 VO).

Insgesamt ist aber festgelegt, dass diese besonderen Schwierigkeiten , kein
hinreichender Grund fiir die Feststellung eines Anspruches auf sonder-
pédagogische Férderung (siehe Kap. 1) oder die Verweigerung des Ubergangs
in eine weiterfiihrende Schule” (§ 37 Abs. 5 VO) sein kbnnen.

Wenn bei Kindern besondere Schwierigkeiten vorliegen, sind die Eltern

dartber und Gber geplante Fordermalnahmen zu informieren (§ 38 VO).

4.1.2 FérdermaBnahmen

Kinder mit besonderen Schwierigkeiten erleben im Unterricht hdufig eine
Uberforderung. Um aber eine FérdermaRnahme wirksam zu machen, sind fiir
diese Kinder Erfolgserlebnisse besonders wichtig. Anhand eigener Erfolge
konnen vorhandene Stdrken verstdrkt werden und es wird moglich, die
Selbstwirksamkeit der Kinder zu erhéhen.

Dieses Ziel findet sich in §39 (VO) wieder. Hier ist festgelegt, dass
FérdermaBnahmen dazu dienen sollen:

e die Stdrken von Schiilerinnen und Schiilern herauszufinden, sie ihnen
bewusst zu machen, sie zu ermutigen und Erfolgserlebnisse zu
vermitteln,

e [ernhemmungen und Blockaden abzubauen und Lust auf Lesen,
Rechtschreiben und Rechnen zu wecken und zu erhalten,

e Arbeitstechniken und Lernstrategien zu vermitteln, die vorhandenen
Schwdchen auszugleichen oder zu mildern sowie bestehende
Lernlticken zu schlieffen” (§ 39 Abs. 1 VO).

Dabei konnen Fordermalnahmen in Form von innerer oder &uBerer
Differenzierung durchgefiihrt werden (siehe dazu Kap. 1.3.2).

Je groRer die Schwierigkeiten beim zu fordernden Kind sind, umso
aufwéndiger und lang andauernder gestaltet sich die FérdermaBnahme. Aus
diesem Grund sollte eine Férderung so frith wie moglich erfolgen.

HATTIE empfiehlt sogar early interventions und preschool programs, also

frihkindliche bzw. vorschulische MaBnahmen. Diese dienen aus seiner Sicht
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zur Forderung allgemeiner kognitiver, sozialer und motorischer Fahigkeiten
oder der kompensatorischen Forderung bereits vor Schuleintritt (vgl. HATTIE
2013). Eine notwendige Voraussetzung fir den Erfolg einer solchen friihen
Forderung ist allerdings die Basierung der Malnahme auf einem soliden,
diagnostischen Befund.

Auch beim EMBI liegt mit dem Vorschulteil ein Baustein vor, mit dem sich
Risikokinder in Bezug auf den Mathematikunterricht der Grundschule bereits

im Alter von 5 Jahren diagnostizieren lassen (siehe Kap. 3.3.4.2).

4.1.3 Forderpldne, Leistungsbewertung und Nachteilsausgleich

Im Folgenden soll aufgrund der Schwerpunktsetzung der vorliegenden Arbeit
genauer auf Besonderheiten flir Kinder mit Schwierigkeiten beim ,,Rechnen”
eingegangen werden. Vorschrift ist es, bei Kindern mit grofien Schwierigkeiten
beim ,,Rechnen”, diese in individuellen Férderpldnen zu konkretisieren.

Ein Forderplan wird von der Mathematiklehrkraft auf der Grundlage
forderdiagnostischer Befunde erstellt, wenn beispielsweise noch nicht
gefestigte oder nicht vorhandene basale, pranumerische und mathematische
Fahigkeiten diagnostiziert wurden (vgl. ABRAHAM 2007).

»Der Entwicklungsstand und die Lernausgangslage, individuelle Stdrken
und Schwdchen, Férderchancen und Férderbedarf, Foérderaufgaben, Forder-
mafnahmen und Forderziele” (§ 6 VO) werden im Forderplan festgehalten.

,Bei der Bestimmung der Forderziele ist insbesondere auf ihre Erreich-
barkeit und auf mégliche Erfolgserlebnisse beim betroffenen Kind zu achten”
(ABRAHAM 2007, S. 22).

AnschlieBend wird der individuelle Forderplan allen am Unterricht beteiligten
Lehrkrédften, den Eltern und dem betroffenen Kind vorgelegt und die
Forderziele besprochen (§ 40 VO).

Weiterhin werden , die individuelle Lernentwicklung der Schiilerin oder des
Schiilers, die erreichten Lernfortschritte sowie die Mafinahmen [..]
dokumentiert und mindestens einmal im Schulhalbjahr in einer Klassen-

konferenz erértert” (§ 41 Abs. 3 VO).
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Auch Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim ,Rechnen” unterliegen den
MaRstdben der Leistungsbewertung. Es sind aber Hilfen in Form eines
Nachteilsausgleichs vorzusehen, indem durch Beschluss der Klassenkonferenz
beispielsweise mehr Arbeitszeit bei Klassenarbeiten zugestanden wird,
zusétzliche Hilfsmittel bereitgestellt werden oder zeitweise auf Grundlage des
individuellen Forderplans auf eine Bewertung der Rechenleistung verzichtet
wird (§ 42 VO). Generell gilt die Regelung, dass sdmtliche MaBnahmen flr
Kinder mit Schwierigkeiten beim Rechnen bis zum Ende der Grundschule
abgeschlossen sein sollen. Fur Kinder an weiterfihrenden Schulen gibt es

bisher keine vergleichbaren Unterstlitzungsmoglichkeiten.

4.2 Fdérderung mathematischer Kompetenzen

Bisher wurde dargestellt, welche gesetzlichen Regelungen es fur Kinder mit
Schwierigkeiten beim ,Rechnen” in Hessen gibt und wie diese zu férdern sind.
Generell ist es ein wichtiges Ziel der Schule, sich im Bereich der Férderung
nicht ausschlieBlich mit diesen Kindern zu beschéftigen, denn es , kénnen nicht
nur die schwachen sondern u.U. auch mathematisch besonders begabte Kinder
im Mathematikunterricht der Grundschule fiir die Lehrerin bzw. den Lehrer
zum Problem werden. Diesen Kindern und ihren besonderen Féhigkeiten
gerecht zu werden und sie zu fordern, ist nach Ansicht vieler Pddagogen und
Didaktiker besondere Aufgabe der Grundschule” (PETER-KOOP 2002, S. 1).

Fir die vorliegende Arbeit wird Forderung als diagnostisch orientierte
Investition fiir méglichst viele Kinder einer Lerngruppe verstanden. Im Sinne
der Individualisierung von Unterricht kdnnen aufgrund eines diagnostischen
Befundes Férderziele (siehe Kap. 4.2.1 und Beispiele in Kap. 9) fir Kinder
unabhéngig davon entwickelt werden, ob es sich um Kinder mit besonderen
Schwierigkeiten, mit normalen Leistungen oder mit besonderen Begabungen

beim Mathematiklernen handelt.

4.2.1 Férdern nach einer Diagnose mit dem EMBI
Das in Kapitel 3 dargestellte Interviewverfahren EMBI ermoéglicht, besonders

bei Kindern mit auffalligen Mathematikleistungen, Genaueres iber besondere
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Fahigkeiten oder Schwierigkeiten zu erfahren. Ein Ziel sollte daher sein,
Lehrerinnen und Lehrer in die Lage zu versetzen, das Interviewverfahren
anzuwenden und die Ergebnisse in Bezug auf die verwendeten oder noch
nicht vorhandenen Strategien und Losungswege zu verstehen, um die
betreffenden Kinder individuell optimal fordern und fordern zu kénnen (vgl.

PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013).

Nach der Durchfiihrung eines Schiilerinterviews mit dem EMBI erhdlt man die
Ergebnisse u.a. in Form von Ausprdgungsgraden (siehe dazu Kap. 3.3.4.4).
Diese Befunde liefern Aussagen Uber Kompetenzen, die bei den Schilerinnen
und Schilern zum Messzeitpunkt vorhanden sind. Liegen diese
Auspragungsgrade vor, ist es Aufgabe der Lehrperson, diese angemessen zu
interpretieren, um Uber die Notwendigkeit bzw. den inhaltlichen Aufbau einer
Fordermalnahme zu entscheiden.
Dazu ist es notwendig, dass die Lehrperson anhand der in den
Auspragungsgraden fir das Kind formulierten Ergebnisse Uberlegungen
anstellt, ob diese als durchschnittlich, als unterdurchschnittlich oder als
Uberdurchschnittlich zu bewerten sind.
Vor allem bei unterdurchschnittlichen Ergebnissen ist es sinnvoll, die
Bearbeitung der Interviewaufgaben genau zu analysieren, um mogliche
Ursachen der Abweichung entdecken zu konnen. Anhand dieser Analyse
konnen anschlieRend Hinweise fir eine mogliche Férderung innerhalb oder
aulerhalb des Unterrichts entwickelt werden. Diese ersten Ansatze fiir die
Planung einer FérdermaBnahme, werden im Folgenden als Férderziele
bezeichnet.
Die Intention der Ausprédgungsgrade ist dabei laut ENRP:

“The growth points provided not only a way to discuss what the
children already know but the direction to move” (ENRP 2002, S. 252).
Daraus folgt, dass sich Forderziele nach Festlegung der aktuellen
Auspragungsgrade fir ein Kind anhand des jeweils ndchst hoheren

Auspragungsgrades in jedem Bereich (Teile A-D) ablesen lassen sollen.
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Der ndchst hohere Ausprdgungsgrad soll damit aufzeigen, welcher
Entwicklungsschritt als ndchstes anzustreben ist, so dass aus den
Auspragungsgraden ,[..] unmittelbare Impulse fiir die Auswahl von
Lerninhalten und entsprechenden Aufgabenformaten fiir den Unterricht in der
Klasse, fiir gezielte Férderstunden mit einer Kleingruppe sowie auch fiir die
Einzelférderung” (PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013, S. 9) gewonnen werden
kénnen. Dadurch wird das EMBI zum Instrument handlungsleitender
Diagnostik (siehe Kap. 3.1.2.3).

Allerdings wird im EMBI nicht konkretisiert, wie der Weg von der Diagnose
Gber die Ausprdgungsgrade zur Planung einer FordermaBnahme weiter
verlduft. Im Handbuch befinden sich keine Vorschldge zur Férderung, auch
Materialien®® sowie methodische Hinweise zur Durchfihrung einer
FérdermaBnahme sind im EMBI nicht enthalten. Aus diesem Grund wird in der
vorliegenden Arbeit versucht, das Entwickeln wvon Forderzielen und
exemplarischen Férderaufgaben auf der Grundlage der Befunde aus dem
EMBI anhand von Fallbeispielen exemplarisch aufzuzeigen (siehe Kap. 9).
Dabei werden sowohl verschiedene Artikulationsformen und Reprasentations-
ebenen (siehe Kap. 4.2.2) sowie Uberlegungen zu geeignetem Material fiir die
Durchfiihrung einer FérdermaRnahme (siehe Kap. 4.2.3) eine Rolle spielen.
Ziel ist es, den Einsatz vom EMBI im Sinne einer handlungsleitenden

Diagnostik zu verdeutlichen.

4.2.2 Artikulationsformen und Représentationsebenen

Sowohl im Unterricht als auch bei der Planung einer FérdermaBnahme ist es
von groRer Bedeutung, verschiedene Artikulationsformen (handeln, sprechen
und schreiben) zu bericksichtigen. Wie bereits in Kapitel 3.3.4.1 angedeutet,
vollzieht sich die Intelligenzentwicklung nach BRUNER (1970) auf
verschiedenen Reprdsentationsebenen, die als aufeinander folgend anzu-

sehen sind.

3 Esist prinzipiell moéglich, das im EMBI zur Diagnose enthaltene Material (z.B. Bérchen, Geld,
Holzstdbe) ebenfalls zur Forderung einzusetzen. Dazu kann es notwendig sein, das Material
dem zu fordernden Kind in groRerem Umfang zur Verfliigung zu stellen. Vorschldge zur
moglichen Umsetzung befinden sich in Kapitel 9.
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Er unterscheidet zwischen der enaktiven, der ikonischen und der
symbolischen Ebene. Auf der enaktiven® Ebene steht der Erkenntnisgewinn
durch Handlungen im Mittelpunkt, auf der ikonischen® Ebene erfolgt der
Erkenntnisgewinn durch angeschaute oder vorgestellte Bilder und auf der
symbolischen® Ebene geht es um die Abstraktion durch die Verwendung von
formalisierter Sprache bzw. im mathematischen Bereich von mathematischen
Symbolen.

Die Kinder mussen lernen, zwischen den drei Reprdsentationsebenen und den
Artikulationsformen (handeln, sprechen und schreiben) hin und her zu
wechseln, so dass ,immer wieder Ubersetzungsprozesse auf verschiedenen
Ebenen stattfinden [...]* (SCHERER, MOSER OPITZ 2010, S. 87; vgl. AEBLI
1983).%7

Fir die Forderung bedeutet dies, dass die Kinder fehlende Strategien zunédchst
handelnd mit Material erlernen missen und nach und nach der
Abstraktionsgrad innerhalb der Férderung erhdéht wird. Das Ziel ist hierbei,
dass die Kinder tber das Handeln und Uber das Versprachlichen der Handlung
lernen, innere Vorstellungsbilder zu entwickeln. Sie mdissen dabei dazu
befdhigt werden, die Handlung auch gedanklich zu reprasentieren. Dabei
handelt es sich um eine andere Form der Kognition als beim Handeln, die
bereits von PIAGET als Verinnerlichung bezeichnet wurde {(MESSNER 1995,
S. 30; REUSSER 2006, S. 152).

Dies soll an einem Beispiel aus dem Bereich des Stellenwertsystems (siehe
dazu Kap. 2.2) verdeutlicht werden:

Bevor dem zu férdernden Kind eine Aufgabe zum Stellenwertsystem auf
einem Arbeitsblatt vorgelegt wird, sollte das Kind mit konkretem Material

zum gleichen Inhalt gearbeitet haben.

** Siehe dazu auch LORENZ, RADATZ (1993; S. 31).

*° Siehe dazu auch LORENZ, RADATZ (1993; S. 31).

*° Siehe dazu auch LORENZ, RADATZ (1993; S. 32).

>’ AEBLI unterscheidet in seinem drei-dimensionalen System der Grundformen sogar ,fiinf
Varianten der medialen Vermittlung [...] zwischen Schiiler und Lehrer und Schiiler und Sache
[...]: dem Erzdhlen und Referieren, dem Vorzeigen und Nachmachen, der gemeinsamen Objekt-
und Bildbetrachtung, dem Lesen und dem Schreiben” (AEBLI 1983, S.25; vgl. MESSNER 1995).
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Dies bedeutet, dass das Kind beispielsweise Zehnerstangen aus Steckwlrfeln
herstellt und mit den Zehnerstangen und einzelnen Steckwirfeln zweistellige
Zahlen legt (enaktive Ebene). Stellt man fest, dass das Kind diese Ubung sicher
umsetzen kann, wechselt man zur bildhaften Ebene, indem das Kind bildhaft
dargestellte Zehnerstangen und Einzelne interpretiert und die passende
zweistellige Zahl benennt. Zu diesem Bereich gehért ebenfalls, dass das Kind
selber zweistellige Zahlen in dieser Form bildhaft darstellt (ikonische Ebene).
Erst wenn auch in diesem Bereich erkennbar ist, dass das Kind die Bedeutung
der Stellenwerte verstanden hat, kann der Lernprozess nach und nach
abstrakter werden, indem das Kind die Handlung nur noch in der Vorstellung
vollzieht und beschreibt. Dartber gelangt es schlieBlich von der Darstellung
der zweistelligen Zahl auf die mathematisch-symbolische Ebene.

Um bei der Durchflihrung einer FordermaBnahme mit rechenschwachen
Kindern den Ubergang von den konkreten Handlungen hin zu gedanklichen
Operationen und Vorstellungen noch stdrker zu unterstitzen, empfehlen
WARTHA und SCHULZ (2013) die Verwendung eines Vierphasenmodells zum
Aufbau von Grundvorstellungen.

Die Phasen des Vierphasenmodells {(WARTHA, SCHULZ 2013, S. 63) sind dabei
folgendermaBen strukturiert:

e Phase 1: ,Das Kind handelt am geeigneten Material.”

Dabei werden Handlungen und mathematische Symbole
versprachlicht.

e Phase 2: ,Das Kind beschreibt die Materialhandlung mit Sicht
auf das Material.“ In dieser Phase handelt nicht mehr das Kind,
sondern eine andere Person.

e Phase 3:,,Das Kind beschreibt die Materialhandlung ohne Sicht
auf das Material.” Dabei muss sich das Kind die Handlung
vorstellen. Diese wird konkret, aber flr das Kind nicht sichtbar,
durchgefiihrt.

e Phase 4:,Das Kind beschreibt die Materialhandlung ,nur’ in der
Vorstellung. “ Hierbei wird die Handlung beschrieben, aber nicht

mehr vorgenommen.
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Insgesamt sieht die Verfasserin es als generelle Schwierigkeit in der
Grundschule an, dass fir das Fach Mathematik eine spezielle Fachsprache
gefordert wird, die fur Kinder haufig sehr abstrakt ist.

Dadurch, dass bereits mit Kindern ab dem 1. Schuljahr sehr frihzeitig ein
Wechsel auf die rein symbolische Ebene erfolgt, besteht vor allem bei Kindern
mit Schwierigkeiten die Gefahr, dass sie den Weg vom Handeln zur
Abstraktion nicht nachvollziehen. Dieses Problem muss daher in jeder Form

von Forderung berlcksichtigt werden.

4.2.3 Arbeits- und Veranschaulichungsmittel fiir die Férderung

Fir diesen Abschnitt ist es wichtig, zundchst die Begrifflichkeiten zu klaren.
Arbeitsmittel werden h&ufig auch als Arbeitsmaterial, Anschauungsmaterial
oder Anschauungsmittel bezeichnet.

Generell wird zwischen Veranschaulichungsmitteln und Anschauungsmitteln
unterschieden:

e Dabei werden Veranschaulichungsmittel hauptsédchlich von der
Lehrperson eingesetzt, um bestimmte Ideen und Konzepte zu
illustrieren.

e Anschauungsmittel werden als Werkzeuge fir die Hand der Kinder
verstanden. Diese sollen den Kindern Handlungen bzw. geistige

Aktivitdaten ermoglichen (vgl. SCHERER, MOSER OPITZ 2010).

JAls  Arbeitsmittel werden Materialien (z.B. Wendepldttchen,
Muggelsteine, Mehrsystemblécke, Rechenrahmen) bezeichnet, an denen
Handlungen vollzogen werden und die als Hilfsmittel zum Rechnen eingesetzt
werden kénnen. Diese Materialien sind jedoch immer auch als

Veranschaulichungen einsetzbar” (SCHERER, MOSER OPITZ 2010, S. 76).

Inzwischen ist es im Mathematikunterricht der Primarstufe selbstversténdlich,
dass mit verschiedenartigen Arbeits- und Veranschaulichungsmitteln
gearbeitet wird. Selbst Schulblchern liegen Materialien fir die Hand der

Kinder bei, die im Unterricht genutzt werden kénnen.
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,Dabei soll die Konkretheit der Darstellung den Schiilern helfen,
mathematische Sachverhalte wirklich zu verstehen, anstatt einzelne
Wissenspartikel lediglich mechanisch abzuspeichern (HOHTKER, SELTER 1995,
S.122).

,Oft wird [...] davon ausgegangen, dass das Handeln mit Materialien
automatisch zu Einsicht und Verstdndnis und damit zu Lernerfolg fiihre”
(SCHERER, MOSER OPITZ 2010, S. 75).

In  Untersuchungen konnte allerdings nachgewiesen werden, dass
Anschauungsmittel nicht selbsterkldrend sind, sondern die Kinder im Umgang
mit ihnen erst vertraut gemacht werden missen (vgl. MULLER, WITTMANN
1995). Arbeits- und Veranschaulichungsmittel stellen damit einen zusatzlichen
Lernstoff dar und kénnen eine potentielle Ursache von Lernschwierigkeiten
sein (HOHTKER, SELTER 1995). Empfohlen wird daher, ,eine sorgfiltige
Auswahl weniger Anschauungsmaterialien zu treffen” (MULLER, WITTMANN
1995, S. 23)*® und mégliche Schwierigkeiten, die Kinder mit dem jeweiligen
Material haben konnten, im Blick zu behalten (siehe dazu LORENZ 2012,
S. 177 - 184).

Arbeitsmaterialien haben entweder die Funktion einer Lésungshilfe, indem sie
dem Lernenden das Losen einer Aufgabe ermoglichen oder sie haben die
Funktion einer Lernhilfe und ermoglichen den Aufbau von
Grundvorstellungen. Dazu muss das gewdhlte Material konkrete und mentale
Handlungen erméglichen.

Eine weitere, wichtige Funktion von Material ist die der Kommunikationshilfe,
wenn das Material die Darstellung bzw. Argumentation bei Losungswegen

erleichtert (vgl. WARTHA, SCHULZ 2013).

*8 Nach MULLER und WITTMANN (1995) ist es sinnvoll, bei der Auswahl von Anschauungs-
materialien fiir den Unterricht fiinf Kriterien zu beriicksichtigen (siehe MULLER, WITTMANN
1995, S. 23 — 24). Auch SCHIPPER (1996) hat einen Kriterienkatalog fiir Lehrkrafte erstellt, der
es erleichtern soll, geeignete Arbeitsmittel fir den Anfangsunterricht auszuwéhlen (siehe
SCHIPPER 1996, S. 39). Da fir die vorliegende Arbeit die Schwerpunktsetzung auf dem Bereich
der Diagnose und Forderung liegt, wird dieser Aspekt hier nicht weiter ausgefiihrt.
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Fiir jede Form von Férderung sind Uberlegungen zu geeignetem Material von

besonderer Bedeutung. Das Material muss dazu zur jeweiligen Artikulations-

form passen und eine Handlung sowohl konkret als auch mental ermoglichen.
,Bei den Arbeitsmitteln kénnen zudem verschiedene Strukturierungs-

grade unterschieden werden” (SCHERER, MOSER OPITZ 2010, S. 76).

Es wird zwischen unstrukturiertem, strukturierbarem Material und strukturier-

tem Material unterschieden. Diese Unterteilung wird im Folgenden bezogen

auf das Stellenwertsystem exemplarisch erliutert:*®

Unstrukturiertes Material® (z.B. Wendeplittchen, Muggelsteine, Perlen,
Knopfe, Kastanien etc.) wird vor allem im Anfangsunterricht im ersten
Schuljahr verwendet. Es ist gut geeignet, um Zahlprozesse zu initiieren (siehe
Kap. 2.1.1). Fur die Erarbeitung des Stellenwertsystems ist es weniger
geeignet, da sich keine bestdndigen Zehnerbiindelungen herstellen lassen. Flr
jede Zahldarstellung muss hier wieder von vorne begonnen werden, indem

die Einzelteile nebeneinander gelegt werden, bis zehn Elemente erreicht sind.

Strukturierbares Material’* (z.B. Steckwiirfel, Holzstibe etc.) zur Erarbeitung
des Stellenwertsystems ist dadurch gekennzeichnet, dass sich schnell und
effizient Zehnerblndelungen herstellen lassen, die bestdndig und dadurch fir
weitere Aufgaben leicht nutzbar sind. Zusétzlich zeigt es viel Flexibilitat, da
beliebig viele Zehnerblndelungen nebeneinander gelegt werden kénnen. Mit
Zehnern und Einern konnen zweistellige Zahlen gut dargestellt werden.
Dadurch ist das Material fiir die Arbeit zum Stellenwertsystem im 100er-Raum
besonders geeignet.

Bei einem groBeren Zahlenraum kann z.B. auf Dienes-Material zurlickgegriffen
werden, bei dem die Hunderter durch quadratische Holzplatten und die

Tausender durch Holzwiirfel dargestellt werden.

*° Bei der Darstellung konkreter Férderideen zur Erarbeitung des Stellenwertsystems wird
darauf Bezug genommen {siehe dazu Kap. 9).

 Weitere Hinweise zu Lunstrukturiertem Material“ findet man bei SCHERER und MOSER
OPITZ (2010; S. 77).

! Hinweise zu ,Strukturierbarem Material” findet man bei SCHERER und MOSER OPITZ (2010;
S. 78) unter der Bezeichnung ,strukturiertes Material mit flexiblen Einheiten”.
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Strukturiertes Material®? (z.B. Cuisenaire-Stibe, Zahldarstellung mit Strichen
und Punkten) ist dadurch gekennzeichnet, dass bereits eine Struktur
vorgegeben ist, die sich nicht mehr verdndern ldsst. Die Flexibilitdt der
Aufgabenstellung ist stark eingeschrdnkt und das Material sollte erst
eingesetzt werden, wenn das Bindelungsprinzip bereits mit strukturierbarem
Material erarbeitet wurde. Mit strukturiertem Material kann die Ubertragung

auf die ikonische und symbolische Ebene angebahnt werden.

Als ein weiteres, mogliches Anschauungsmittel soll hier fir den Bereich der
Rechenoperationen der leere Zahlenstrahl genauer vorgestellt werden.®

Das ist eine Zahlenlinie, auf der zwar die Reihenfolge von Zahlen korrekt
dargestellt wird, nicht aber die Abstdnde. Der leere Zahlenstrahl tragt damit
keine Intervallskala. Generell kénnen an jedem Zahlenstrahl (vollstindig,
teilweise beschriftet oder leer und unabhdngig vom Zahlenraum) Zahlen
platziert und abgelesen werden (SCHERER, MOSER OPITZ 2010; vgl. LORENZ
2009).

Der leere Zahlenstrahl ldsst sich durch Abstraktion von Handlungen an der
Hunderterkette beschreiben.

LZundchst hdlt der leere Zahlenstrahl noch Skalierungen als
Orientierungspunkte bereit, wihrend die Schiiler spéter auf einem selbst zu
zeichnenden Strich Zahlen bzw. Rechenoperationen (mithilfe von Bogen)
darstellen” (HOHTKER, SELTER 1995, S. 125 — 126).

Damit ermoglicht der leere Zahlenstrahl Kindern, ihre Rechenwege bildlich
festzuhalten, so dass andere Kinder oder Lehrpersonen diese nachvollziehen
konnen.®* Aus diesem Grund lisst sich der leere Zahlenstrahl sinnvoll zur

Forderung einsetzen.

2 \Weitere Hinweise zu ,strukturiertem Material mit festen Einheiten” findet man bei
SCHERER und MOSER OPITZ (2010; S. 77).

% Bei der Entwicklung konkreter Forderaufgaben wird darauf Bezug genommen (siche dazu
Kap. 9).

ot Mégliche Aktivititen am leeren Zahlenstrahl befinden sich bei HOHTKER und SELTER {1995;
S. 130 -133).
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JKinder, die den Aufbau des Zahlenstrahls nicht verstanden haben,
haben Schwierigkeiten im Umgang mit Messgerdten bzw. mit Skalen und
scheitern in der Folge oft beim Erwerb von Grofien und Mafen” (SCHERER,
MOSER OPITZ 2010, S. 14).

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Wahl des fir die Forderung
geeigneten Materials sehr stark vom jeweiligen Forderziel bzw. der Strategie
abhingt, die in der Férderung erarbeitet werden soll.%

Weiterhin kann ,der Aufbau von Grundvorstellungen [...] durch sorgfiltig
ausgewdhltes Material [...] nur dann unterstiitzt werden, wenn der Lernende
das Material angemessen und zielfiihrend nutzen kann® (WARTHA, SCHULZ
2013, S. 82) und das auch tatsachlich tut.

Schlussendlich ist ,,der Einsatz von Arbeitsmitteln [...] nur dann sinnvoll, wenn
gleichzeitig auch auf die Ablésung vom Material hin gearbeitet wird. Aus dem
Lésen von Aufgaben mit Hilfe des Arbeitsmittels soll also ein Lésen von

Aufgaben im Kopf werden” (SCHERER, MOSER OPITZ 2010, S. 85).

4.2.4 Methodische Formen der Férderung

Fir jede Art von Forderung ist es sinnvoll, zusdtzlich zu den
Materialentscheidungen (ber methodische Formen der Foérderung
nachzudenken. Moglich ist auf der einen Seite, ein Kind einzeln sowohl
innerhalb als auch auBerhalb des Unterrichts zu fordern. Wenn sich eine
Forderung im reguldren Unterricht aus organisatorischer oder inhaltlicher
Sicht als schwierig erweist, so kann es sinnvoll sein, das entsprechende Kind
zeitweise einzeln zu fordern. Fir diese Einzelfallhilfe sind haufig zuséatzliche
Ressourcen erforderlich (z.B. Zeit, Lehrperson).

Auf der anderen Seite steht die Forderung im Klassenverband, die durch
verschiedene Formen von Differenzierung beispielsweise auf der inhaltlichen

und organisatorischen Ebene (siehe dazu Kap. 1.3.2) gelingen kann.

® Konkrete Beispiele zur Auswahl von Material zur nichtzédhlenden Darstellung und zum
nichtzdhlenden schrittweisen Rechnen Uber den Zehner findet man bei WARTHA und SCHULZ
(2013; S. 79-81).
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Eine Differenzierung der Unterstltzung durch die Lehrperson schafft
Zuwendungsraum flr Kinder, die diesen stdrker benotigen als andere.
Gegebenenfalls erméglicht die Forderung im  Klassenverband auch
kooperatives Lernen.

,Kooperatives Lernen bezeichnet eine Interaktionsform, bei der zwei bis
vier Personen gemeinsam und in wechselseitigem Austausch Kenntnisse und
Fertigkeiten erwerben und auf ein gemeinsames Ziel hinarbeiten” (TRAUB
2012, S.139).

,Kooperationen im Fachunterricht kénnen vielfiltig sein. Sie reichen
von Formen des Arbeitens in gegenseitiger Wahrnehmung {iber Formen
kumulativer Kooperation bis hin zu arbeitsteiligen Formen” (WOLLRING 2006,
S. 65).

Das Miteinander- und Voneinanderlernen schlieRt mit ein, dass den Kindern
verstirkt Verantwortung fiir das eigene Lernen iibergeben wird (vgl. ROHR
1995). Dabei ldsst sich nach HATTIE wissenschaftlich belegen, dass
kooperative Lernformen geeignet sind, sowohl das Interesse an
Unterrichtsinhalten als auch sachbezogene Argumentationen zu férdern (vgl.
TERHART 2014; HATTIE 2013). ,Kooperatives [...] Lernen [ist dabei] effektiver
als individuelle Methoden” (HATTIE 2013, S. 251) und kann sich positiv
auswirken ,auf die Motivation, selbst zu lernen, auf die Motivation, andere
zum Lernen zu motivieren sowie auf die Motivation, anderen beim Lernen zu

helfen“ (MANDL, FRIEDRICH 2006, S. 8).

Die Ziele des kooperativen Lernens sind dabei, dass die Kinder ,sich
gemeinsam mit einer interessanten, problemhaltigen Aufgabenstellung
auseinandersetzen”, ,[..] Argumente einsetzen, sich gegenseitig Vorschldge
unterbreiten oder Fragen stellen” sowie ,die Ideen der Mitschiiler kritisch

betrachten und gegebenenfalls weiterentwickeln“ (ROHR 1995, S. 192 — 193).
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Die Rolle der Lehrperson besteht bei kooperativen Lernphasen tberwiegend
darin, die Aktivitdt der Schilerinnen und Schiler zu organisieren und zu
begleiten. Besonders erfolgreich sind kooperative Lernformen, wenn sie durch
klare Strukturen vorbereitet sind (vgl. TERHART 2014).66

JAufgabenstellungen fiir kooperatives Lernen, sogenannte ,gute’
Aufgaben [...], sind komplex, anspruchsvoll und bieten immer mehrere
Lésungsmoglichkeiten und —wege, somit erlauben sie jedem Kind, sein Niveau
selber zu finden und sich zu erproben [...]” (REHLE 2011, S. 51).
WALTHER definiert gute Aufgaben dazu als ,, Aufgaben, welche bei Schiilern in
Verbindung mit grundlegenden mathematischen Begriffen und Verfahren die
Entwicklung prozessbezogener Kompetenzen unterstiitzen” (WALTHER 2004,

s.10).%

Eine kooperative Strategie, die beispielsweise zur Forderung im Fach
Mathematik genutzt wird, besteht darin, dass starke Kinder Schwéchere
férdern, indem sie beim Rechnen ,/aut denken”.

,Lautes Denken ist eine Form der Selbstregulierung” (HATTIE 2013,
S.228).
Dabei ist es generell wichtig, dass leistungsstdrkere Kinder anderen Kindern
nicht helfen, sondern sich ihre eigenen Denkwege bewusst machen und
andere Kinder durch verbale Erlduterungen daran teilhaben lassen.
Leistungsstarke Kinder dlrfen aber nicht nur zur Unterstitzung fir
schwiachere Kinder eingesetzt werden. Sie haben ebenso einen Anspruch auf
eine angemessene Form der Férderung ihrer besonderen Begabung (siehe

dazu Kap. 1.4.2).

% MESSNER konkretisiert eine solche Struktur mithilfe seiner Arbeitskarte zur ko-

konstruktiven Gruppenarbeit” (sieche dazu MESSNER 2012, S. 135).
" Weitere Hinweise zur Weiterentwicklung der Aufgabenkultur findet man im SINUS-
Programm (siehe dazu Modul 1, WALTHER 2004) sowie bei MESSNER (2004; S. 34 ff.).
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4.2.5 Beriicksichtigung verschiedener Lernstrategien

Wichtige Bildungsziele der Schule sind im Sinne der Bildungsstandards fir die
Primarstufe die Vermittlung von Lernstrategien und die Unterstitzung bei der
Strategieanwendung. Dies gilt ebenfalls fiir den Bereich der Forderung.

Dazu kénnen Lehrpersonen bei Arbeitsauftrdgen konkrete Hinweise auf die
Verwendung von Lernstrategien und Begrindungen fiir den Strategieeinsatz
geben (vgl. HERTEL, DEN ELZEN-RUMP 2010).

Allgemein ldsst sich eine Lernstrategie als Handwerkszeug definieren, auf das
Schulerinnen und Schiler zuriickgreifen, um sich damit Wissen zu erschlieRen
und Wissen zu speichern. Unterschieden werden dabei kognitive Lern-
strategien, metakognitive Strategien und Strategien des Ressourcen-
managements (vgl. HERTEL, DEN ELZEN-RUMP 2010).

Kognitive Lernstrategien beziehen sich auf das ErschlieRen und Einordnen von
Inhalten.

»Sie lassen sich weiter unterteilen in Elaborat“ionsst“rat“egien,68 die der
Verarbeitung von Informationen dienen, Wiederholungsstrategien,®® die sich
auf das Speichern von Informationen beziehen und Organisationsstrategien,”
die dazu beitragen, Informationen zu veranschaulichen und zu gruppieren”
(HERTEL, DEN ELZEN-RUMP 2010, S. 81).

Unter metakognitiven Strategien versteht man Strategien, die sich mit den
eigenen Lernfortschritten und Lerndefiziten befassen. Diese dienen dazu, sich
lber das eigene Leistungsvermogen klar zu werden.

JSolche Lernstrategien kénnen sich auf die Vorbereitung und Planung
von Lernprozessen, auf die Uberwachung von Lernprozessen und auf die
Reflexion und Bewertung von Lernprozessen beziehen” (HERTEL, DEN ELZEN-

RUMP 2010, S. 82).

8 Eine umfangreiche Darstellung von Elaborationsstrategien findet man bei MANDL und
FRIEDRICH (2006; S. 27 ff.).

% Siehe dazu MANDL, FRIEDRICH (2006; S.101 ff.).

7 Siehe dazu MANDL, FRIEDRICH (2006; S.117 ff.).



132 Individuelle Férderung

Strategien des Ressourcenmanagements’® beziehen sich auf die Emotionen,
die Motivation und die Anstrengungsbereitschaft der Kinder und knupfen
damit an die Rahmenbedingungen fiir das Lernen an (vgl. HERTEL, DEN ELZEN-
RUMP 2010).

Fir jede Form von Férderung ist es wichtig, auf einzelne Aspekte der
verschiedenen Lernstrategien einzugehen. Zu Beginn der Forderung missen
den Kindern dazu die angestrebten Zielsetzungen transparent gemacht
werden, um dadurch auch die Motivation zu férdern. Sinnvoll ist es auch, die
Kinder aktiv in die Planung miteinzubeziehen {vgl. HELMKE 2012).

Wiéhrend des Lernens sollen die Kinder lernen, sich nicht ablenken zu lassen,
an der Arbeit zu bleiben und kognitive Lernstrategien zu nutzen. Die
Vermittlung kognitiver Lernstrategien kann dabei tiber die direkte Vermittlung
und Vorstellung solcher Strategien oder durch Hinweise in den
Arbeitsauftrdgen, bestimmte Strategien anzuwenden oder durch das
Vormachen von Lernstrategien erfolgen (vgl. HERTEL, DEN ELZEN-RUMP
2010).

Um den Lernprozess abzuschlieBen, ist es wichtig, den Kindern die
Moglichkeit zu geben, Uber das Lernen nachzudenken. An dieser Stelle
kommen metakognitive Lernstrategien besonders zum Tragen.

,Ein wichtiger Schritt beim Nachdenken (ber das Lernen und beim
Einordnen der erzielten Leistungen ist er Umgang mit Fehlern. [..] Ein
systematisches Durchsehen der Fehler kann dabei helfen, den ndchsten
Lernprozess erfolgreich zu gestalten [...]“ (HERTEL, DEN ELZEN-RUMP 2010,
S. 88).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass es Aufgabe eines guten Unterrichts
ist, glinstige Bedingungen fir alle Kinder einer Lerngruppe zu schaffen, dazu
beizutragen, dass auch Kinder mit Lernschwierigkeiten, grundlegende Ziele
erreichen und dariber hinaus Kinder mit besonderen Begabungen in ihren
Fahigkeiten und Interessen wahrzunehmen und entsprechend zu fordern (vgl.

WIELPUTZ 2002).

! Siehe dazu MANDL, FRIEDRICH (2006; S.151 ff.).
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Sind Lehrerinnen und Lehrer der Meinung, dass man sich um Begabte nicht
kiimmern misse, besteht die Gefahr, dass Lehrerinnen und Lehrer mit diesen
Kindern unangemessen umgehen und das Anderssein soziale Probleme
verursachen kann (vgl. KAPNICK 2002).

Insgesamt ist es wlinschenswert, dass Lehrerinnen und Lehrer in der Lage
sind, Schwierigkeiten bzw. besondere mathematische Begabungen bei
Kindern zu erkennen.

In Evaluationen von Schulen, die nach dem Hessischen Lehrerbildungsgesetz
verpflichtend in regelmaRigen Abstdnden durchgeflihrt werden (§ 5 Abs. 1
HLbG), wird deutlich, dass viele Lehrkrifte stattdessen das Fordern innerhalb
einer Lerngruppe mit Individualisieren gleichsetzen und damit ,die dosierte
Zuteilung von Aufgaben gemdf Leistungsstand” meinen (OELKERS 2010, S.15).
Das Fordern leistungsstdrkerer Kinder erfolgt dann dadurch, dass sie mehr
Aufgaben in der gleichen Zeit 16sen, obwohl sich durch das Bearbeiten von
mehr Aufgaben kein hoherer Lerneffekt verbinden muss (OELKERS 2010).

Zur Unterstitzung individueller Entwicklungen ist eine moglichst frihe,
differenzierte Erstellung einer Lernstandsanalyse wichtig. Diese ist der
Ausgangspunkt fir eine erfolgreiche FordermaRnahme. Dabei ist es
entscheidend, nicht Symptome zu beobachten, sondern Denkprozesse zu
verstehen, um Fehlvorstellungen und dem Verhaften an ineffektiven
Lésungsstrategien vorzubeugen (vgl. KAUFMANN, LORENZ 2006).

Aus diesem Grund mdissen Lehrkrdfte Gber umfangreiche Kenntnisse in den
Bereichen Diagnostik und Fordern verfligen. Dazu ist zu hinterfragen, welchen
Stellenwert diese Bereiche bisher in der Lehrerbildung einnehmen. Dieser

Frage wird im ndchsten Kapitel nachgegangen.
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5. Diagnostik und Fordern in der Lehrerbildung

Um Kinder adédquat fordern zu kbnnen, missen Lehrkréfte tber hinreichende
Kompetenzen in den Bereichen Diagnostik und Fordern verfligen. Eine gute
MaRnahme zur Forderung ldsst sich beispielsweise nicht ohne weiteres
einfach aus einer methodisch-didaktischen Ausbildung ableiten (vgl. OELKERS
2010). Damit Lehrkrdften dies gelingt, ist es wichtig, den Schwerpunkt der
handlungsleitenden Diagnostik als festen Bestandteil in alle Phasen der
Lehrerbildung (siehe Kap. 5.1) mit aufzunehmen. Dadurch wird es moéglich, die
Diagnose- und Forderkompetenz der Lehrkréfte zu erweitern (siehe Kap. 5.2)
und damit Diagnostik und Foérdern nach und nach stérker in den Schulalltag zu
integrieren, als dies bisher der Fall ist. Als Beispiel wird in diesem Abschnitt
(sieche Kap. 5.3) aufgezeigt, wie die handlungsleitende Diagnostik in die

Lehrerausbildung an der Universitat Kassel implementiert wurde.

5.1 Zur Lehrerbildung

Die Lehrerbildung in Deutschland ist in mehrere Phasen unterteilt. Als erste
Phase umfasst die Lehrerausbildung dabei das Lehramtsstudium an einer
Universitdt oder einer pddagogischen Hochschule sowie als zweite Phase das
Referendariat, den Vorbereitungsdienst, der an einem Studienseminar sowie
einer Ausbildungsschule absolviert wird (§ 3 Abs. 1 HLbG"?).

JIn allen Lehramtsstudiengéngen kommt der ersten Phase die Aufgabe
der wissenschaftlichen Grundlegung in [..] den Fdchern wund in
Erziehungswissenschaften” und der zweiten Phase ,die Aufgabe der
Erarbeitung und Einiibung von unmittelbarer beruflicher Handlungskompetenz
und erster Routinisierung zu“ (TERHART 2000, S. 23). Das Studium wird mit
dem Ersten und das Referendariat mit dem Zweiten Staatsexamen

abgeschlossen.

"2 HLbG steht als Abkirzung flr Hessisches Lehrerbildungsgesetz in der Fassung vom 28. Sep-
tember 2011 giltig ab 23.06.2011 bis 31.12.2020.
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Zur Weiterentwicklung im Beruf gibt es die Lehrerfortbildung (§ 3 Abs. 2
HLbG), die auch als dritte Phase der Lehrerbildung bezeichnet wird (vgl.
TERHART 2000) sowie Méglichkeiten der Weiterbildung’ (§ 85 Abs. 1
HLbGDV™).

LJAusgehend von der in der Ausbildung erworbenen Lehrbefdhigung
sind die Lehrkrdfte verpflichtet, die beruflichen Grundqualifikationen wéhrend
der Berufsausiibung zu erhalten und stdndig weiterzuentwickeln” (§ 2 Abs. 2
HLbG und § 66 HLbG). Fir diesen Bereich gibt es unterschiedliche Trager und
Fortbildungsinstitute. Allerdings ist der Stellenwert dieser Phase noch

ausbauféhig (vgl. TERHART 2000).

5.2 Diagnose- und Férderkompetenz der Lehrkrafte

TERHART beschreibt noch im Jahr 2000, dass es sich beim Diagnostizieren,
Beurteilen und Evaluieren um eine methodische Kompetenz handelt, die in
der Lehrerbildung bisher keine nennenswerte Rolle gespielt hat (vgl. TERHART
2000).

Vor der Verodffentlichung der PISA-Ergebnisse 2001 galt der Bereich
,Diagnostik und Férdern” eher als sonderpddagogisches Fachgebiet. Da aber
die geringe Diagnosekompetenz der Lehrpersonen als eine Ursache flr das
schlechte Abschneiden vieler Schilerinnen und Schiiler bei PISA angesehen
wurde (siehe Kap. 1.3), hat sich seither zumindest teilweise ein Wandel
vollzogen.

Immer mehr wird die Forderung laut, dass auch Lehrpersonen, die im
Regelunterricht eingesetzt werden, eine fundierte diagnostische Ausbildung

erhalten (vgl. MOSER OPITZ 2006).

3 Das Amt fir Lehrerbildung kann Weiterbildungskurse nach § 3 Abs. 3 des Hessischen
Lehrerbildungsgesetzes zur Vorbereitung auf eine Erweiterungspriifung, zur Vorbereitung auf
eine Zusatzprifung, zum Erwerb einer Lehrbefdhigung flir bestimmte Facher, Fachrichtungen,
Schulformen und Schulstufen oder zur Qualifizierung flir besondere Berufsgruppen ohne
Beféhigung fir ein Lehramt anbieten (§ 85 Abs. 1 HLbGDV).

" HLbGDV steht als Abkirzung flr Verordnung zur Durchfithrung des Hessischen Lehrer-
bildungsgesetzes in der Fassung vom 28. September 2011.
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JMit dieser Mafnahme wird die Erwartung verbunden, dass
diagnostisch gut ausgebildete Lehrpersonen kompetenter férdern und
unterrichten kénnen [...]” (MOSER OPITZ 2006, S. 10) und ,eine verbesserte
Diagnosekompetenz der Lehrkriifte zu einer Besserung bei den Lernleistungen
der Schiilerinnen und Schiiler” fihrt (KRETSCHMANN 2006, S. 29).

Allerdings ist es auch moglich, dass ,Lehrkrifte zwar (ber hohe
diagnostische Kompetenzen im Sinne einer zutreffenden Einschédtzung der
Schiilerleistungen verfiigen, jedoch gewdhrleistet dies nicht zwingend eine
effektive Férderung einzelner Schiiler” (KARST u.a. 2014, S. 247).

Dennoch herrscht inzwischen Konsens darlber, dass die Diagnose- und
Forderkompetenz der Lehrkrafte eine wichtige Grundlage darstellt, um im
Unterricht angemessen reagieren zu kbnnen.

HATTIE nennt als einen zentralen Befund zu den Lehr- und Lernstrategien das
evaluationsorientierte Handeln der Lehrperson. Er meint damit, dass die
Lehrperson in der Lage sein muss, alle Informationen Gber Lernmoglichkeiten,
Lernstand, Lernprozesse und Lernertrdge der Schilerinnen und Schiler
diagnostisch fur ein férderndes Lehrerverhalten zu nutzen (vgl. HATTIE 2013).
Dazu muss bereits das Studium starke Anteile der Bereiche Diagnostik und
Fordern enthalten, so dass die Studierenden den Praxisbezug erkennen und
brauchbare Kompetenzen fir die Ausibung des Berufes entstehen (vgl.
OELKERS 2010; weitere Ausfihrungen dazu erfolgen in Kap. 5.3). Diese
Erkenntnis hat sich in den letzten Jahren in unterschiedlicher Form auf die
verschiedenen Phasen der Lehrerbildung ausgewirkt. Im Folgenden wird
aufgrund der Schwerpunktsetzung der vorliegenden Arbeit exemplarisch
vorgestellt, wie sich die Lehrerausbildung an der Universitdt Kassel im Fach

Mathematik fur die Grundschule in diesem Zuge verdndert hat.

5.3 Diagnostik und Fordern mathematischer Kompetenzen in
der Lehrerausbildung am Beispiel der Universitdt Kassel

Ein Bestandteil der Lehrerausbildung sollte es sein, dass Lehrerinnen und
Lehrer Uber hinreichende Modelle zu Ursachen und Verldufen von

Entwicklungsprozessen und alterstypischen Stérungen und Gefdhrdungen
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verfligen. Ebenso  bendtigen sie ausreichende  Diagnose- und
Forderkompetenz, um diagnostizieren zu kbnnen und zu entscheiden, welche
FordermaBnahmen nach einer Diagnose folgen missen und um in der Lage zu
sein, diese auch durchzufiihren (vgl. KRETSCHMANN 2006).

In diesem Kapitel wird beschrieben, wie sich der durch die Ergebnisse der
PISA-Studie veranderte Stellenwert von Diagnostik und Fordern auf die
Lehrerausbildung ausgewirkt hat. Dies erfolgt am Beispiel des Studiengangs
Lehramt Grundschule fiir das Fach Mathematik an der Universitdt Kassel, da in
diesem Rahmen die Datengrundlage der vorliegenden Untersuchung

entstanden ist.

5.3.1 Verdnderungen der Struktur und Inhalte des Studiengangs

Vor der Modularisierung des Studiengangs Lehramt Grundschule, die zum
Wintersemester 2007/2008 erfolgte, konnten Studierende dieses Lehramts
zwischen den Fadchern Mathematik und Deutsch wahlen. Bereits 1999
forderte  WOLLRING ,ein mathematikdidaktisches Basisstudium fiir alle
Grundschullehrerinnen” (WOLLRING 1999, S. 271), um den Anteil der
fachfremd unterrichtenden Mathematiklehrkréfte langfristig zu verringern.
Die Facher Deutsch und Mathematik wurden im Zuge der Modularisierung
aller Lehramtsstudiengédnge als verpflichtende Studienfacher fir das Lehramt
Grundschule zum Wintersemester 2007/2008 in Hessen eingefthrt (§ 10
Abs. 1 HLbG).

Vom Land Hessen wurden strategische Ziele fir die Lehrerbildung entwickelt.
In der Verordnung zur Durchflihrung des Hessischen Lehrerbildungsgesetzes
wird als eine zentrale Kompetenz in der Fachdidaktik benannt, dass Lehrkréfte
in der Lage sein sollen, ,fachspezifische Lernschwierigkeiten analysieren und
exemplarisch erldutern sowie Forderungsméglichkeiten einschdtzen” zu
koénnen (§ 15 Abs. 3 Nr. 7 HLbGDV). Als weitere zentrale Kompetenz bezogen
auf die Grundwissenschaft wird , Heterogenitét mit diagnostischen Mitteln

erfassen und reflektieren (§ 15 Abs. 4 Nr. 9 HLbGDV) angesehen.
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Die strategischen Ziele finden sich auch in der neu entstandenen
Modulprifungsordnung (ModulPO 2006) der Universitdt Kassel wieder.

Dort ,werden Pflichtmodule und Wahlpflichtmodule festgelegt. In den
Pflichtmodulen werden die grundlegenden Kompetenzen erworben. Die
Wabhlpflichtmodule dienen der Schwerpunktbildung und der Spezialisierung
von Kompetenzen” (§ 9 Abs. 3 HL bG sowie § 5 Abs. 1 ModulPO 2006). In der
Prifungsordnung wird betont, dass Studierende im fachdidaktischen Studium
wesentliche Einsichten in fachdidaktische diagnostische Verfahren erhalten
sollen (§ 14 Abs. 3 ModulPQO 2006).

Dazu wird als Pflichtmodul eine neu konzipierte Veranstaltung zu , Diagnostik
und Fordern” in den Lehrplan implementiert. Diese besteht aus einer
Vorlesung mit Ubung.

Bei der Beschreibung der Inhalte und Ziele dieses Moduls werden u.a.
folgende wichtige zu erwerbende Kompetenzen benannt:

e _Kennen psychologischer, pddagogischer und fachdidaktischer
Konzepte zur Diagnostik umfassend fiir den Bereich der Primarstufe,

e Kennen grundlegender Verfahren zur fachdidaktischen Diagnostik:
curriculumvalide Tests und auf  Interviews basierende
Erhebungsverfahren,

e Durchfithren empirischer  Erkundungen zum Bestimmen des
Lernstandes einer Gruppe,

e Kennen mindestens eines Instrumentes zur Lernstandsbestimmung auf
der Basis eines Interviews bis hin zur Fdhigkeit dieses durchzufiihren,
das Ergebnis auszuwerten, andere darin zu unterstiitzen und andere
darin anzuleiten,

e Kennen von Verfahren zum  Erkennen von Lernstédnden,
Lernpotentialen, Lernhindernissen und Lernfortschritten,

e Kennen von Verfahren zum Beurteilen mathematischer Leistungen in
der Primarstufe,

e Konzipieren von Foérdermafinahmen auf der Basis fachdidaktischer
diagnostischer Befunde fiir einzelne Schiiler und Kleingruppen”

(ModulPO 2006, Anlage 2, MAL1-4).
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Mit ,, Diagnostik und Foérdern” wird die neue inhaltliche Schwerpunktsetzung
fir alle angehenden Mathematiklehrerinnen und -lehrer im Studienplan fur
das Lehramt Grundschule verankert. Es herrscht an der Universitdt Kassel im
Fachbereich Mathematik seither Konsens tber die Notwendigkeit, Strukturen
fachdidaktischer Diagnostik zum Gegenstand der Ausbildung zu machen.

Der Grund dafir ist die Einsicht, dass Diagnostik eine wichtige Voraussetzung
zum Design von Unterrichtsumgebungen und damit flr Unterrichts-
entscheidungen ist und es fir Studierende unumgénglich ist, an der
Universitdt eine fundierte diagnostische Ausbildung zu erhalten. Nur wenn
Studierende lernen und erfahren, wie Kinder sich in mathematischen
Arbeitsumgebungen allein oder gemeinsam auseinandersetzen, erhalten sie
einen diagnostischen Uberblick iiber das Potential von Schilerinnen und
Schilern und konnen daraus spdter handlungsleitende Konsequenzen flr
ihren eigenen Unterricht ableiten {vgl. WOLLRING 1999). Eine , wesentliche
Voraussetzung ist die Bereitschaft und Fdhigkeit der Lehrkraft, méglichst
umfassend Daten und Informationen zu sammeln und zu interpretieren, um
auf dieser Grundlage einen optimalen Forderplan zu entwickeln” (HKM 2007,
S.19).

Dies erfordert von Studierenden ,eine konstruktivistische Perspektive: Sie
sollten féhig sein, die mathematische Substanz im Tun und im Argumentieren
der Kinder zu erkennen und geeignet zu férdern und zu entfalten” (WOLLRING
1999, S. 271).

Gegenstand der Veranstaltung ,,Diagnostik und Fordern” ist aus diesem Grund
auf der einen Seite die Auseinandersetzung mit mathematischen
Eigenproduktionen von Kindern sowie auf der anderen Seite das
Kennenlernen diverser Verfahren zum Testen und zum Ermitteln von

Lernstanden.

5.3.2 Erprobung diagnostischer Interviews als Element von Praxisstudien
Ein wesentlicher Bestandteil der Veranstaltung ist die Auseinandersetzung mit
diagnostischen Interviews mit Kindern mit dem Elementarmathematischen

Basisinterview, da diese Interviews nach WOLLRING (1999) eine
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hervorragende Moglichkeit fir Studierende darstellen, um ihren
diagnostischen Blick zu scharfen.

In  der Vorlesung lernen die Studierenden die Konzeption des
Interviewverfahrens und exemplarische Beispiele aus Interviewsituationen
anhand von Videodokumenten kennen. Diese erste Befassung mit dem EMBI
ist gut und sinnvoll, dennoch ist es wiinschenswert, dass die Studierenden
eigene Interviews mit Grundschulkindern durchfihren.

WITTMANN fordert bereits 1985 Lklinische Interviews als
Ausbildungskomponente®, in denen sich Studierende ,in einer geschiitzten
Atmosphdre ohne Instruktionsabsicht mit einem oder zwei Kindern
beobachtend befassen, die sich mit einem mathematischen Problem
auseinandersetzen” (WOLLRING 1999, S. 273). Nach WOLLRING (1999) sind
das Durchflihren eigener klinischer Interviews und das Analysieren von
Interviews in allen Studienabschnitten sinnvoll.

Aus diesem Grund wurde die Durchflihrung eigener diagnostischer Interviews
parallel zur Veranstaltung ,Diagnostik und Férdern” an der Universitdt Kassel
zundchst als Schwerpunkt fir die fachdidaktischen Schulpraktischen Studien
angeboten, die im 4. bis 6. Semester durchgefiihrt werden.

JSchulpraktische Studien als Bestandteil der Lehrerausbildung dienen
den Zielen der Verkniipfung von Studieninhalten und schulischer Praxis, der
Erfahrung und Reflexion des Berufsfeldes, dem Erproben des eigenen
Unterrichtshandelns in exemplarischen Lehrarrangements sowie der Analyse
von Lernprozessen und Unterrichtsverldufen als forschendem Lernen” (§ 15
Abs. 3 HLbG).

Fir die fachdidaktischen schulpraktischen Studien werden im Modulhandbuch
der Universitdt Kassel als zu erwerbende Kompetenzen genannt:
e _Erkunden von Lernstinden zur Mathematik unter verschiedenen

Voraussetzungen,

e Durchfiihren individueller Diagnoseverfahren, FérdermafSinahmen und

Materialbewertungen auf der Basis von gezielten Erprobungen”

{ModulPO 2006, Anlage 2, MAL 1-5).
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Es wird dazu im Modulhandbuch betont, dass die fachdidaktischen
schulpraktischen Studien auch die Analyse von Unterrichtssituationen,
fachbezogene Fragestellungen in der Schule, oder fachdidaktische
diagnostische Fragestellungen betreffen konnen. Es besteht dazu
insbesondere die Moglichkeit, fachdidaktische schulpraktische Studien auch
flr Entwicklungen von Unterrichtseinheiten oder Diagnoseinstrumenten zu

nutzen (ModulPO 2006, Anlage 2, MAL 1-5).

Die Kombination aus der Vorlesung , Diagnostik und Férdern” mit paralleler
Durchfiihrung eigener diagnostischer Interviews mit dem EMBI in den
Schulpraktischen Studien wurde das erste Mal im WS 2007/2008 angeleitet
durch die Verfasserin mit einer Gruppe von acht Studierenden erprobt.

Im Folgenden werden exemplarisch Aussagen finf Studierender dargestellt,
die an der Erprobung teilgenommenen haben. Diese beziehen sich inhaltlich
auf das Erlernen und die Durchflihrung des Interviewverfahrens bzw. zeigen
auf, wie sich die Studierenden in der Rolle der Interviewerin wahrgenommen
haben und welchen Nutzen das Interviewverfahren aus ihrer Sicht fir die
Lehrerausbildung hat. Auf dieser Grundlage wurde flr die sich anschlieBenden

Semester ein Konzept flir Interviewschulungen entwickelt.

5.3.2.1 Zum Erlernen der Interviewdurchfiihrung
Zu Beginn der Schulpraktischen Studien im WS 2007/2008 duRern’” sich die
Studierenden zur geplanten Durchflihrung von Schilerinterviews zurick-
haltend und mit folgenden Bedenken:

LAls wir am Anfang der Schulpraktischen Studien zum ersten Mal mit
EMBI und dem umfangreichen Material in Beriihrung kamen und bei dieser
Gelegenheit die Méglichkeit hatten, Interviews zu simulieren, dachte ich nicht,
dass ich in der Lage sein wiirde, dieses Interview mit Kindern sicher und

stérungsfrei zu fithren. Die Komplexitit des Interviewleitfadens mit der

* Alle hier genannten AuRerungen liegen als Bericht (iber die Schulpraktischen Studien von
den Studierenden in schriftlicher Form vor. Aus Grinden des Datenschutzes wurden die
Namen der Studierenden anonymisiert. Die SPS-Berichte kbnnen im Mathematikdidaktischen
Labor Grundschule der Universitdt Kassel eingesehen werden.
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genauen Beschreibung der Handlungen, Auferungen und Angabe der
Abbruchbedingungen setzt eine intensive Auseinandersetzung mit diesem
Diagnoseinstrument und seiner Handhabung voraus” (Studentin 1).

»[...] Die Durchfiihrung des Elementarmathematischen Basisinterviews
verlangt dem Interviewer das gleichzeitige Ausfiihren vieler verschiedener
Handlungen ab: Die Leitfragen vorlesen und dabei auf die Reaktion und
natirlich die Antwort des Kindes achten — zusétzlich miissen die Abbruch-
kriterien beachtet werden. Auflerdem muss stdndig neues Material ein- und
ausgepackt werden und das alles muss protokolliert werden” (Studentin 2).

,Diese erste Unsicherheit lag sicher unter anderem darin begriindet,
dass ich bisher keinerlei Erfahrung mit mathematischen Diagnoseinstrumenten
dieser Art hatte und ich diesbeziiglich demnach vélliges Neuland betrat”

(Studentin 3).

5.3.2.2 Durchfiihren der ersten Schiilerinterviews in Partnerarbeit

Diese Unsicherheit legt sich auch nach intensiver Einarbeitung in das Material
noch nicht sofort. Eine groRe Hilfe ist es fur die Studierenden, ihre ersten
Interviews in Partnerarbeit mit einem Kind durchzufihren. Dennoch duRern
sie weitere Bedenken:

,Widhrend der ersten Interviews teilte ich mir die Aufgaben mit meiner
Partnerin, um mich zundchst auf das Kind und den zeitlichen Ablauf des
Interviews konzentrieren zu kénnen. Meine Partnerin tibernahm das Ausfiillen
des Protokollbogens, was eine grofie Erleichterung bedeutete. Die
Gesprdchsfiihrung und der gleichzeitige Blick in den Interviewleitfaden
nahmen mich wéhrend der ersten beiden Interviews vollends in Anspruch. Eine
grofie Hilfe war es deshalb, wenn der Protokollant zusdtzlich das benétigte
Material bereithielt” (Studentin 1).

Jlch, deren Part es war, das Material anzureichen, sowie gewissenhaft
das Protokoll zu fiihren, hatte Angst, beiden Aufgaben nicht zufriedenstellend
nachzukommen [...], denn die Situation wédhrend der Interviews ist eine sehr

komplexe und bedarf einiger Ubung” (Studentin 4).
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»So strukturiert ich mich auch vorbereitet hatte, iibermannten mich im
Vorfeld meines ersten ,richtigen’ Interviews doch wieder Bedenken, nicht
ausreichend kompetent zu sein. Wéhrend des Interviews waren diese

Bedenken jedoch verflogen und ich fiihfte mich woh! in meiner neuen Rolle

(Studentin 3).

5.3.2.3 Verdnderungen in der Rolle als Interviewer
Nach und nach lasst sich beobachten, dass die Studierenden von Interview zu
Interview immer besser in ihre neue Rolle hineinwachsen:

»Nach den ersten beiden Interviews konnte ich bereits an mir selbst
beobachten, dass ich mich sicherer fiihite und traue mir zum jetzigen Zeitpunkt
zu, das Interview zu fiihren und gleichzeitig den Protokollbogen auszufiillen”
(Studentin 1).

,Meine anfinglichen Bedenken und Angste haben sich inzwischen in
Motivation, Interesse, gepaart mit grofiem Spaf3 an der Sache, gewandelt und

ich freue mich lber die Chance, zu diesem Thema eine Examensarbeit

verfassen zu kénnen® (Studentin 3).

5.3.2.4 Nutzen des Interviewverfahrens in der Lehrerausbildung aus Sicht
Studierender

Am Ende des Praktikums zeichnet sich in den AuRerungen der Studierenden
ein deutlicher Lernzuwachs ab, der durch die Interviewdurchfihrung
entstanden ist.

Die Studierenden stellen dar, dass sie die Struktur des Interviewverfahrens
verstanden und ihren Blick fiir die Mathematik gescharft haben:

Llch erinnere mich daran, dass ich es zundchst als Guflerst befremdlich
empfand, die Fragen und Aufgaben dem genauen Wortlaut nach aus dem
Leitfaden abzulesen und stellte mir eine reale Interviewsituation vor, im
Rahmen derer ein solches Vorgehen womdglich zu einer unnatiirlichen, wenig
lockeren und unentspannten Atmosphdre fiihren wiirde. Diese Befiirchtung
bestdtigte sich in der kommenden Zeit jedoch in keiner Weise, vielmehr lernte

ich eine solch starke Standardisierung zu schétzen, denn Standardisierung
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impliziert stets eine gewisse Sicherheit und Verldsslichkeit fiir den Interviewer”
(Studentin 3).

,Dariiber hinaus konnte ich gleichzeitig mein Wissen (iber
Rechengesetze und Rechenstrategien auffrischen und an konkreten Beispielen

kennen lernen” (Studentin 1).

Die Studierenden duBern sich gezielt dartiber, dass sie gelernt haben, Kinder
in ihrem Tun zu beobachten und in der Lage sind, diese Beobachtungen
einzuschitzen:’®

JInsgesamt kann ich sagen, dass die Durchfiihrung der Interviews eine
schéne und lehrreiche Erfahrung war, denn man hatte Zeit, sich intensiv mit
den Kindern zu beschdftigen, sie besser kennen zu lernen und ihre
Kompetenzen besser einschétzen zu kbénnen, was in der kurzen
Hospitationszeit in der Klasse in diesem Umfang nicht méglich war” (Studentin
1).

»Sie (die Schilerin) war oft sehr unkonzentriert und vor allem bei ihr
konnte festgestellt werden, wie unvorhersehbar Kinder doch auf die
geforderten mathematischen Sachverhalte reagieren kénnen — als sie in
Einerschritten zdhlen sollte, ist sie aufgestanden und hat laut beim Gehen
gezdhlt. Im ersten Moment war ich leicht (berfordert mit der Situation, bis ich

verstanden habe, warum sie dies tut” (Studentin 4).

Die Studierenden &uBern sich dariber, welchen Stellenwert das
Elementarmathematische Basisinterview ihrer Meinung nach in der
Lehrerausbildung einnehmen sollte:

,Die Interviewdurchfiihrung ist als Allein-Verantwortliche deutlich
anstrengender und bedarf héchster Konzentration. Die selbststdndige

Interviewdurchfithrung innerhalb eines so geschiitzten Rahmens ist eine

’® Ahnliches wurde bereits von einer am ENRP teilnehmenden Lehrkraft folgendermaRen
beschrieben:

“1 feel much more informed about how they’re learning, what they need to learn next
and what’s reasonable to expect to try and get children, most children achieving by the end of
the year” {(Horne u.a. 2002, S. 7).
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In dem von WOLLRING (2009) fir die Universitdt Kassel erstellten und vom
Fachbereich 10 beschlossenen Studienplan (siehe Abb. 5, S. 145) fir
Mathematik fir das Lehramt Grundschule befindet sich daher als neues
Element neben ,Diagnostik und Foérdern im Mathematikunterricht” (siehe
Kasten, 2. Spalte) ein weiterer Sektor ,Diagnostik EMBI” (siehe Pfeil,
3. Spalte).

Hierbei handelt es sich um eine informelle, zertifizierte
Ausbildungsveranstaltung zum EMBI, die von Studierenden ab dem
3. Semester freiwillig besucht werden kann.

Diese Freiwilligkeit diente im Sommersemester 2008 zundchst der Erarbeitung
einer Konzeption fiir die Interviewschulung sowie ihrer Erprobung. An der
Erprobung nahmen 16 Studierende teil, die nach der Interviewschulung
eigenstandig Schilerinterviews an ausgewdhlten Schulen in der Stadt und im
Landkreis Kassel durchfiihrten und auswerteten.

Aufgrund des groBen Interesses und der regen Nachfrage auf Seiten der
Studierenden nach einem solchen Praxiselement in der Lehrerausbildung

wurde diese Methode in den folgenden Semestern und bis heute beibehalten.

5.3.3.1 Intention und Ziel der Interviewschulungen

Die Schulungen zum EMBI werden inzwischen in Form von Lernabschnitten
(Units) regelmédRig mehrfach pro Semester fir Studierende des Studiengangs
Lehramt Grundschule im Fach Mathematik angeboten.

Das Ziel der Schulungen besteht darin, die Studierenden zu befdhigen, das
Interviewverfahren eigenstdndig mit Grundschulkindern durchzufthren, das
Interview auszuwerten und die Ergebnisse einschdtzen zu konnen.

Es handelt sich weiterhin um eine freiwillige Ergdnzungsveranstaltung zum
Bereich ,Diagnostik & Fordern”, die nach erfolgreichem Abschluss mit einem
Zertifikat honoriert wird, in dem die erworbenen Kompetenzen differenziert

ausgewiesen sind (siehe Abb. 6, S. 147).
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5.3.3.2 Ablauf und Inhalte der Interviewschulungen

Die Interviewschulungen zum Elementarmathematischen Basisinterview
werden fir die beiden Teile ,EMBI: Zahlen & Operationen” (EMBI-ZO) sowie
,EMBI: Gr6Ben & Messen, Raum & Form*” (EMBI-GMRF) im Umfang von je vier
Units angeboten, die aufeinander aufbauen.

Die Studierenden besuchen zundchst mindestens die ersten drei Units zu
EMBI-ZO (Unit IV optional flr ausgewdahlte Studierende), fliihren anschlieBend
Schiilerinterviews zu diesem Teil durch und werten sie aus.

In einem zweiten Teil kénnen sie an den Units zu EMBI-GMRF”’ teilnehmen
und ebenfalls Schilerinterviews durchfiihren und auswerten.

Die folgende Ubersicht stellt die Inhalte der Ausbildung und den angestrebten

Kompetenzzuwachs tabellarisch dar:

Unit Der Teilnehmer / die Teilnehmerin:
Unit | - lernte den organisatorischen Rahmen zur Durchfiihrung von v
Schilerinterviews kennen.
- erhielt einen Uberblick iiber Konzeption und Aufbau der v
Schilerinterviews.
- sammelte erste Erfahrungen in der Deutung von v
Interviewauswertungen.
Unit Il - wurde mit dem Materialpaket in der Interviewdurchfiihrung v
geschult.
- eignete sich die Auswertung von Interviews und die v
Ubertragung in Ausprigungsgrade an.
- lernte anhand der Auspréagungsgrade individuelle Forderziele v
zu entwickeln.
Unit il - erlernte professionelles Interviewerverhalten. v
- wurde in der vollstandigen Protokollfiihrung geschult. v
- fihrte eigenverantwortlich mindestens 4 Interviews mit v
Schilern durch, wertete diese aus und entwickelte daraus
Forderziele.
Unit IV - flhrte eigenverantwortlich mehr als 4 Interviews mit Schiilern v
durch, wertete diese aus und entwickelte daraus Férderziele.
- flhrte mit einzelnen Schillern Zweitinterviews durch und v
dokumentierte Lernentwicklungsprozesse.
- wurde als Multiplikator/in zur Interviewschulung ausgebildet. v

Abb. 6: Ausschnitt aus EMBI-Zertifikat (WOLLRING, HABERZETTL 2008)

" Das Elementarmathematische Basisinterview fiir die Bereiche ,GroRken & Messen, Raum &
Form“ (EMBI-GMRF) wurde in den Jahren 2008 - 2011 vollsténdig Uberarbeitet. Es liegt
inzwischen ebenso als Materialpaket mit Handbuch vor, eine Aufbauschulung wurde fir diese
Bereiche konzipiert und wird seit dem Wintersemester 2010/2011 regelmiRig fir
Studierende angeboten, die ihr Zertifikat fir EMBI-ZO bereits erworben haben. Aus Griinden
der Schwerpunktsetzung der vorliegenden Arbeit wird dieser Teil hier ausgeklammert.
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Eine Schulung zu EMBI-ZO umfasst mindestens drei verschiedene, inhaltlich

aufeinander aufbauende Units mit einer Dauer von je zwei Zeitstunden:

In Unit I lernen die Studierenden die theoretischen Grundlagen zum EMBI
kennen. Dazu gehoren die Entstehungsgeschichte des Interviewverfahrens aus
dem australischen Early Numeracy Research Project (ENRP), der Aufbau der
Domains und der Interviewaufgaben, organisatorische Hinweise zur
Durchfiihrung eines Interviews, die Abbruchkriterien sowie die Bedeutung der
Auspragungsgrade. Der Ablauf eines Interviews und das Entwickeln von
Forderimpulsen werden mit beispielhaften Videoausschnitten verdeutlicht.
Durch die Nutzung von Videodokumenten wird das Deutungsrepertoire der
Studierenden erhéht, da sich durch diese virtuellen Dokumente
mathematisches Handeln von Kindern im Interview sichtbar machen ldsst.
Solche vorhandenen Kompetenzen lassen sich aus dem Protokollbogen nicht
ablesen, da es sich hierbei um ein bereits verdichtetes Dokument handelt.

In einer anschlieBenden Phase des Rollenspiels erarbeiten die Studierenden in
Partnerarbeit mithilfe des Interviewleitfadens und des Materialpakets die
selbstdndige Durchflihrung der Schilerinterviews. Dabei verkorpert eine
Person den Interviewer bzw. die Interviewerin, die andere Person versetzt

sich in die Rolle eines Kindes.

Unit Il vertieft die Arbeit mit dem Materialpaket und den Interviewaufgaben,
bevor die Studierenden anhand eines vollstindigen Videodokumentes in der
Protokollfiihrung geschult werden. Anhand des Interviewprotokolls erlernen
die Studierenden die Interviewauswertung, das Ubertragen der Ergebnisse in
Auspragungsgrade sowie im Sinne der handlungsleitenden Diagnostik das

Entwickeln von Forderzielen zu den einzelnen Domains.

In Unit Il erlernen die Studierenden ergédnzend zu den bisherigen inhaltlichen
Bereichen den Vorschulteil zum Elementarmathematischen Basisinterview, so
dass sie nach Abschluss von Unit Il in der Lage sind, auch diesen Bereich

ebenso mit Kindern durchzufiihren.



Diagnostik und Férdern in der Lehrerbildung 149

Ergdnzend werden wichtige Aspekte zum professionellen Interviewer-
verhalten erarbeitet. Die Studierenden lernen, dass sie den Kindern wéahrend
des Interviews nicht helfen dirfen, um die Diagnostik nicht zu verfalschen.
AuBerdem durfen sie keine Bewertung abgeben, so dass dem Kind nicht
bewusst wird, wann es eine Aufgabe richtig oder falsch l6st. Da der
Interviewleitfaden halbstandardisiert ist, ist es moglich, den Sprechtext
abzuwandeln und gleiche Inhalte mit eigenen Worten zu erkldren. Das
ebenfalls leisten zu kénnen, ist ein wichtiger Aspekt des professionellen
Interviewerverhaltens.

Am Ende von Unit Il werden alle organisatorischen Fragen zur
Interviewdurchfliihrung geklart. Dazu erhalten die Studierenden zusétzlich ein
Merkblatt mit allen wichtigen Informationen zur Organisation der

Interviewdurchfiihrung an den Kooperationsschulen.

Nach Beendigung von Unit Il haben die Studierenden den Auftrag, an einer
Kooperationsschule der Universitdt Kassel mindestens vier Schilerinterviews
mit Grundschulkindern, Kindergartenkindern oder Kindern aus einer Vorklasse
bzw. einer Eingangsstufe durchzufiihren.

Eine Kooperationsschule flr die Durchfliihrung des Elementarmathematischen
Basisinterviews zeichnet sich dadurch aus, dass mindestens eine Lehrperson
vor Ort das Interviewverfahren in einer Lehrerfortbildung kennengelernt hat
und das Materialpaket sowie das Handbuch zum EMBI in der Schule
vorhanden sind. Seit dem Sommersemester 2008 ist es der Verfasserin dieser
Arbeit gelungen, durch gezielte Lehrerfortbildungen im Raum Kassel, die
Anzahl der Kooperationsschulen von zunéchst sechs auf derzeit 26 zu erhéhen
(siehe Kap. 6.3.1).

Den Zeitraum fir die Durchfihrung der Interviews an der Kooperationsschule
legen die Studierenden dabei eigenstdndig in Absprache mit der von ihnen
ausgewdhlten Schule fest. Es wird ihnen empfohlen, die Interviews vor Ort in
Partnerarbeit durchzufiihren. Nach der Durchflihrung werden die Interviews
ausgewertet, in Auspragungsgrade Ubertragen und mit handlungsleitenden

Forderzielen erganzt. Samtliche Unterlagen werden anschlieBend innerhalb
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von vier Wochen sowohl der Schule als auch der Universitdt zur Verfligung

gestellt und dienen als Grundlage fir die Ausstellung des Zertifikats.

Die Konzeption und Durchfiihrung von Interviewschulungen zum EMBI an der
Universitdt Kassel mit sich anschlieBender Durchfihrung, Analyse und
Auswertung von Schilerinterviews durch Studierende bildet die Grundlage flr

die empirische Untersuchung, die im Folgenden dargestellt wird.
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. Empirische Studie: Implementierung, Durchfiihrung und fall-
analytische Auswertung der Schiilerinterviews

6. Forschungsinteresse, Rahmung und Methode

Schilerinnen und Schiiler der Grundschule weisen sehr unterschiedliche
Kompetenzen im Bereich der Mathematik auf. Diese werden mit dem EMBI
als diagnostisches Interviewverfahren in Form von Ausprdgungsgraden
dokumentiert. Anhand der Ausprdgungsgrade lassen sich verschiedene
Kompetenzausprdgungen bei Kindern identifizieren.

Die Protokollbégen und Interviewauswertungen ermoglichen zusatzlich,
vorhandene Schwierigkeiten bzw. besondere Starken genauer aufzudecken.
Konkrete Forderhinweise sind im EMBI bisher nicht enthalten. Es wird
vorausgesetzt, dass Lehrerinnen und Lehrer diese aus ihren eigenen
Beobachtungen wdahrend des Interviews bzw. aus den Interviewdaten
(Protokollbogen und Ausprdgungsgrade) ableiten kbnnen.

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Untersuchung besteht darin, durch
die Analyse von diagnostischen Interviews Schwierigkeiten bzw. Stdrken bei
Kindern aus dem 1. und 2. Schuljahr im Fach Mathematik differenziert zu
dokumentieren und daraus mogliche Konsequenzen flr eine Férderung
abzuleiten.

Die Schiilerinterviews wurden dazu von Studierenden der Universitdt Kassel
mit dem EMBI durchgefiihrt. In diesem Zusammenhang wird zusédtzlich
untersucht, welcher Kompetenzerwerb sich bei den Studierenden durch die

Durchfiihrung und Auswertung der Schilerinterviews feststellen ldsst.

6.1 Forschungsfragen der empirischen Untersuchung

Mit der vorliegenden empirischen Untersuchung soll drei Gbergeordneten

Fragestellungen nachgegangen werden:
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1. Wie lassen sich die mit dem Elementarmathematischen Basisinterview
(EMBI) bei Kindern der ersten und zweiten Klasse erhobenen

Kompetenzauspragungen einschétzen?

la. Welche Schwierigkeiten lassen sich bei Kindern mit besonders
niedrigen Ausprdgungsgraden in den einzelnen Bereichen des

Interviews identifizieren?

1b. Welche Strategien lassen sich bei Kindern mit besonders hohen
Ausprdgungsgraden in den einzelnen Bereichen des Interviews

feststellen?

2. Wie ldsst sich das Interviewverfahren als Instrument handlungs-
leitender Diagnostik durch das Ableiten von Foérderzielen aus den

Interviewergebnissen nutzen?

3. Welche Perspektiven zeigen sich durch die Durchfiihrung und
Auswertung von Schilerinterviews mit dem EMBI flr die Bereiche

Diagnostik und Fordern in der Lehrerbildung?

6.2  Zur Datenerhebung

Zur Datenerhebung fir die empirische Studie wurde nach einer
Erprobungsphase im Sommersemester 2008 ein einheitliches Konzept fir
Interviewschulungen zum EMBI (siehe Kap. 5.3.3), sowie fir die Durchfiihrung
der Schilerinterviews an Kooperationsschulen entwickelt. Die Datenerhebung
flr die empirische Studie erfolgte danach Gber drei Schuljahre hinweg mit
Beginn des Schuljahres 2008/2009 bis zum Ende des Schuljahres 2010/2011.
Dazu nahmen 161 Studierende der Universitdt Kassel an Interviewschulungen
zum EMBI teil, die von der Verfasserin dieser Arbeit geleitet wurden. Im
Anschluss an die Schulungen flihrten alle Studierenden je vier
Schulerinterviews an einer Kooperationsschule der Universitdt Kassel durch,

die sie sich aus der Liste der Kooperationsschulen (siehe Kap. 6.2.1)
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auswdhlten. Die Dokumentation erfolgte mithilfe des EMBI-Protokollbogens,
der in schriftlicher Form von den Studierenden ausgewertet wurde.”
Dadurch liegen der Verfasserin insgesamt 643 Schilerinterviews vor. Dieses

Material bildet die Datengrundlage der empirischen Studie.

6.2.1 Kooperationsschulen zur Datenerhebung

Fir die Durchfihrung der Schilerinterviews wurden 26 Schulen und ein
Kindergarten von der Universitdt Kassel zur Kooperation ausgewdhlt. Eine
Bedingung flr eine Kooperation war dabei, dass mindestens eine Lehrkraft
der Schule an einer Lehrerfortbildung zum EMBI durch die Verfasserin dieser
Arbeit teilgenommen hat und das Interviewverfahren dadurch kennt und
anwenden kann. Weiterhin soll das flr das Interview notwendige
Materialpaket vor Ort vorhanden sein.

Insgesamt setzen sich die Kooperationsschulen aus 13 Grundschulen der Stadt
Kassel (52 % aller Grundschulen der Stadt Kassel) und 13 Grundschulen aus
dem Landkreis Kassel (25 % aller Grundschulen aus dem Landkreis Kassel)
zusammen. Durch diese Verteilung sind in dieser Gesamtgruppe sowohl
Schulen mit sehr heterogener Schilerschaft, niedrigem bzw. hohem
Sozialstatus, mit vielen bzw. wenigen Schilerinnen und Schilern, mit
Schilerinnen und Schilern mit bzw. ohne Migrationshintergrund sowie

Gutesiegelschulen fir Hochbegabung vertreten.

Einen ersten Uberblick (iber die Anzahl und Verteilung der im
Forschungszeitraum geflhrten Interviews ldsst sich dem folgendem Diagramm

entnehmen (siehe Abb. 7, S. 154):

8 Beispiele dazu befinden sich im online vorliegenden Anhang.
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6.2.2 Verteilung der Interviews auf die Schuljahre
Die tabellarische Ubersicht iiber den Forschungszeitraum stellt dar, wie viele
Interviews in welchem Schuljahr an den jeweiligen Kooperationsschulen

geflhrt wurden:

Schule jahr 08/09 jahr 09/10 jahr 10/11 | Gesamt

Fridtjof-Nansen-Schule 24 13 12 49
Ernst-Leinius-Schule 9 20 20 49
Hupfeldschule 0 24 23 47
Herkulesschule 17 16 10 43
GS Vollmarshausen 12 16 14 42
GS Am Wall 0 12 27 39
Schule Am Jungfernkopf 4 25 8 37
GS Harleshausen 12 16 8 36
Sohrewaldschule 8 8 17 33
CA Henschel 23 0 10 33
GS Unterneustadt 0 12 19 31
Fasanenhofschule 10 10 7 27
GS Niedervellmar 8 11 8 27
Louise-Schréder-Schule 12 4 5 21
GS Oberkaufungen 4 8 8 20
GS Waldau 5 8 4 17
GS Kirchditmold 12 0 4 16
Bad Emstal 0 14 0 14
GS Witzenhausen 12 0 0 12
GS Am Lindenplatz 9 0 0 9
Hermann-Schafft-Schule 0 9 0 9
Friedrich-Ebert-Schule 0 0 8 8
GS Simmershausen 0 0 8 8
GS Zierenberg 6 0 0 6
Schenkelsbergschule 0 4 0 4
Langenbergschule 0 0 4 4
KiGa Talrain 0 0 2 2
Interviews gesamt 187 230 226 643

Tabelle 14: Verteilung der Interviews auf Schuljahre und Kooperationsschulen

Die Verteilung der 643 Schilerinterviews auf den Forschungszeitraum ist
unterschiedlich:

187 Interviews im Schuljahr 2008/2009
(Gesamtanzahl der Schiilerinnen und Schiiler der Grundschulen in der
Stadt Kassel: 6478; im Landkreis Kassel: 8744)”

230 Interviews im Schuljahr 2009/2010
(Gesamtanzahl der Schiilerinnen und Schiiler der Grundschulen in der
Stadt Kassel: 6351; im Landkreis Kassel: 8519)

226 Interviews im Schuljahr 2010/2011
(Gesamtanzahl der Schiilerinnen und Schiiler der Grundschulen in der
Stadt Kassel: 6286, im Landkreis Kassel: 8000)

” Die Angaben der Schillerzahlen pro Schuljahr lassen sich dem Statistischen Bericht des
Hessischen Statistischen Landesamtes entnehmen, der jéhrlich veréffentlicht wird:
www.statistik-hessen.de/publikationen/download/421/index.html.


http://www.statistik-hessen.de/publikationen/download/421/index.html
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Im  Forschungszeitraum wurden sdmtliche Interviewunterlagen der
Studierenden an der Universitdt Kassel im Fachbereich Mathematikdidaktik
Grundschule gesammelt. Alle durchgefiihrten Schilerinterviews wurden mit
dem EMBI-Protokollbogen umfangreich dokumentiert und anschlieRend
mithilfe der Auswertungsrichtlinien in Ausprigungsgrade Ubertragen.® Der
Verfasserin liegen dadurch zu jedem Schilerinterview ein Protokollbogen, ein
Schulerprofil sowie eine ausfihrliche Interviewauswertung in schriftlicher
Form vor. Diese Dokumente wurden von den teilnehmenden Studierenden

erstellt.

6.3 Auswahl von Kindern zur Fallanalyse

In einem ersten Schritt werden die Interviewergebnisse der 596
Schulerinterviews in Form von Ausprdgungsgraden zum Zahlen (APG Z), zu
den Stellenwerten (APG SW), zu Strategien bei Addition und Subtraktion
(APG +/-) und Strategien bei Multiplikation und Division (APG x/:) im Anhang
erfasst (siehe A1, S. 2-13).

Dabei werden Kinder aus der 1. Klasse {siehe Al1.1, S. 2 — 9) von Kindern aus
der 2. Klasse (siehe A1.3, S. 10 — 13) unterschieden. Den jeweiligen Tabellen
lassen sich die Namen der Kinder, die jeweils erreichten Ausprdgungsgrade in
den vier Bereichen, das Datum der Interviewdurchflihrung, das Geschlecht
des Kindes sowie die Nummer der jeweiligen Studierenden entnehmen, die
das Interview durchgeflihrt haben. Aus Griinden des Datenschutzes sind die
Namen der Kinder anonymisiert und die Zuordnung zur entsprechenden
Kooperationsschule wird nicht genannt. Auch die Namen der Studierenden
sind ausschlieBlich der Verfasserin bekannt.

Um die Daten starker zu verdichten, erfolgt in einem zweiten Schritt sowohl
flr die Kinder aus der 1. Klasse {siehe Al1.2, S. 9) als auch fir die Kinder aus
der 2. Klasse (siehe Al.4, S. 13) eine Zusammenfassung der erreichten
Auspragungsgrade. Hieraus ldsst sich entnehmen, wie viele Kinder jeweils in

den einzelnen Bereichen welchen Auspragungsgrad erreicht haben.

81 Beispiele dazu befinden sich im Anhang.
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Diese Zusammenfassung ermoglicht es, eine tabellarische Ubersicht Gber die
prozentuale Verteilung aller untersuchten Kinder aus dem ersten und zweiten
Schuljahr auf die verschiedenen Auspragungsgrade zu erstellen. Dabei werden
die vier unterschiedlichen Bereiche aus dem EMBI im Folgenden jeweils in
einzelnen Tabellen erfasst (siehe Kap. 6.3.1 — 6.3.4).

Diese Tabellen sind notwendig, um die Ergebnisse der Untersuchung mit den
Ergebnissen aus dem australischen ENRP (siehe Kap. 3.3.2.4: Tabellen 10 —13)
vergleichen zu koénnen. Dieser Vergleich erfolgt in Kapitel 8.1 mithilfe von
Sadulendiagrammen. Weiterhin schaffen die Tabellen die Voraussetzung, die
erreichten Auspragungsgrade von Kindern aus zukilinftigen Interviews besser
einschétzen zu kénnen (zur Forschungsfrage 1; siehe dazu Kap. 9.1).

Bereits im ENRP wurde festgestellt, dass es Auspragungsgrade gibt, an denen
die Kinder ldnger verweilen. Die jeweils ndchst hoheren Ausprdgungsgrade
werden dort Barrieren genannt (siehe Kap. 3.3.2.4).

Die Verfasserin bezeichnet die Ausprdgungsgrade vor den sogenannten
Barrieren als Schwerpunkte, diese sind in den Tabellen (siehe Kap. 6.3.1 —
6.3.4) jeweils grau hinterlegt.

Anhand der Tabellen mit der prozentualen Verteilung wird zusétzlich
beschrieben, welche Besonderheiten zu erkennen sind (siehe Kap. 6.3.1 —
6.3.4).

Ein weiteres Ziel ist es, diese Daten zur Vorauswahl von zehn Kindern (finf mit
niedrigen und finf mit hohen Ausprdgungsgraden) aus dem 1. Schuljahr und
ebenso von zehn Kindern aus dem 2. Schuljahr zu nutzen (siehe Kap. 6.3.5).
Zur Auswertung dieser 20 Schilerinterviews wird im Folgenden eine
qualitative Fallanalyse gewdhlt (siehe dazu Kap. 6.4), da damit im Gegensatz
zu einer quantitativen Vorgehensweise ermoglicht wird, die Denkprozesse der

Schulerinnen und Schiiler nachzuvollziehen.

Zundchst werden in einer Vorauswahl (Schiler-Sampling) spezifische Kinder
fiir die qualitative Fallanalyse ausgewihlt (vgl. HOLST 2010). Dabei liegt der

Fokus auf der einen Seite auf Kindern mit besonders niedrigen
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Ebenso wie bereits bei Addition und Subtraktion wird auch bei der
Multiplikation und  Division als niedrigster Ausprdgungsgrad der
Auspragungsgrad O erreicht. Hier Uberwiegt die Anzahl der Erstkldssler
ebenfalls. Als héchsten Auspragungsgrad erreichen 1,5% der Kinder aus dem
1. Schuljahr nur Ausprdgungsgrad 4, wahrend ein Schiler aus dem 2. Schuljahr
bereits den héchsten Auspragungsgrad (6) erreicht.

Da der Bereich der Multiplikation und Division erst im 2. Schuljahr Gegenstand
des Mathematikunterrichts der Grundschule ist, sind diese grolRen
Unterschiede in Bezug auf die Ergebnisse aus dem 1. und 2. Schuljahr nicht

Gberraschend.

Insgesamt ldsst sich erkennen, dass die ermittelten Ausprdgungsgrade der
Kinder sehr unterschiedlich sind. Die mittleren Auspragungsgrade werden von
besonders vielen Kindern erreicht und es gibt sowohl im ersten als auch im
zweiten Schuljahr in allen Bereichen jeweils Kinder mit besonders niedrigen
bzw. hohen Ausprdgungsgraden. Generell zeigt sich in den Daten des
2. Schuljahres eine Verschiebung in den Ausprdgungsgraden nach rechts, was
bedeutet, dass Kinder im 2. Schuljahr haufig hthere Auspragungsgrade
erreichen als Kinder im 1. Schuljahr. Die Ursache dafir ldsst sich damit
begriinden, dass die Kinder der hoheren Klassenstufe bereits Uber einen
langeren Zeitraum am Mathematikunterricht teilnehmen. Weiterhin l&sst sich
erkennen, dass sich die erzielten Ausprdgungsgrade in den einzelnen
mathematischen Bereichen (A-D) sehr unterschiedlich verteilen.

Fir die qualitative Fallanalyse liegt der Fokus ausschlieBlich auf Schilerinnen
und Schilern, die besonders niedrige bzw. besonders hohe Auspragungsgrade
aufweisen und sich damit am unteren bzw. oberen Leistungsrand befinden
(siehe Forschungsfrage 1a und 1b). Dazu werden die Auswahlkriterien im

ndchsten Kapitel noch starker fokussiert.

6.3.5 Erstellung von Schiilerprofilen
Fir die qualitative Fallanalyse ist es von groBer Bedeutung, individuelle Félle

auszuwdhlen, die flr ein induktives Vorgehen (siehe Kap. 6.4.1) ergiebig sind
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und einen Vergleich ermdéglichen. Fiur die Auswahl der 20 Kinder wird dazu
bertcksichtigt, dass folgende Merkmale jeweils in der Gesamtgruppe

reprasentiert sind:

Jungen / Médchen
aus Klasse 1 aus Klasse 2
5 Kinder mit 5 Kinder mit 5 Kinder mit 5 Kinder mit
niedrigem APG hohem APG niedrigem APG hohem APG
20 Kinder

Auch der Zeitpunkt, wann das Interview durchgefiihrt wurde, spielt eine Rolle,
um die Ergebnisse spater vergleichen zu konnen. Deshalb wird entschieden,
den Schwerpunkt nach Moglichkeit auf Kinder zu legen, bei denen das
Interview zu Beginn des zweiten Schulhalbjahres (in den Monaten Januar bis
Mai) stattgefunden hat.

Zur Auswahl geeigneter Fille werden die Kinder mit niedrigen bzw. hohen
Auspragungsgraden im Folgenden genauer betrachtet.

Dabei stellt man fest, dass es auf der einen Seite Kinder gibt, die in einzelnen
Bereichen (A-D) Auffédlligkeiten zeigen, aber in anderen Bereichen nicht. Auf
der anderen Seite gibt es Kinder, die in mehreren oder allen Bereichen
Schwierigkeiten haben bzw. Starken aufweisen. Um diese Kinder identifizieren

zu kénnen, werden im Folgenden Schilerprofile erstellt.

6.3.5.1 Kinder mit niedrigen Auspragungsgraden aus Klasse 1

Bei der Sichtung der Daten (siehe Kap. 6.3) konnte festgestellt werden, dass es
in jedem Bereich (A-D) Kinder im 1. Schuljahr gibt, die Auspragungsgrad O
erreichen. Eine genauere Betrachtung zeigt, dass es weiterhin innerhalb
dieser Gruppe Kinder gibt, die in mehreren Bereichen gleichzeitig bei
Auspragungsgrad 0 verweilen. Es ist davon auszugehen, dass es sich hierbei
um Kinder handelt, die besondere Schwierigkeiten beim Rechnen haben. Aus
diesem Grund wird entschieden, fir die qualitative Fallanalyse anhand der
tabellarischen Ubersicht (siehe A1.1, S. 2 — 9) solche Kinder auszuwihlen, die

in mindestens zwei Bereichen den Auspragungsgrad O erreichen.
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Fir diese Kinder werden die folgenden Schilerprofile erstellt:

Name APGZ | APGSW | APG +/- | APG x/: | Datum m/w
des

Kindes

Sandra 0 1 0 1 09.03.2010 w
Marie 1 0 0 0 21.05.2010 w
Karin 1 0 0 0 25.01.2010 w
Lara 0 0 1 0 25.02.2010 w
Emilia 0 0 1 0 11.11.2010 w

Tabelle 19: Kinder mit niedrigen Auspragungsgraden aus Klasse 1 (NA1)

Bei den flinf, nach den vorgegebenen Kriterien ausgewdhlten Kindern, handelt
es sich ausschlieBlich um Madchen. Anhand der Schilerprofile ldsst sich
erkennen, dass die Verteilung des Ausprdgungsgrades O verschieden ist.
Sandra hat im ersten und dritten Bereich den niedrigsten Ausprdgungsgrad.
Im Gegensatz dazu liefern Marie und Karin ein identisches Schilerprofil, dem
sich entnehmen ldsst, dass sie beim Zdhlen die wenigsten Schwierigkeiten
haben. Auch Lara und Emilia zeigen ein identisches Schilerprofil. Diese beiden
Mddchen haben bei der Addition und Subtraktion die geringsten
Schwierigkeiten. Eine Besonderheit liegt allerdings bei Emilia in Bezug auf den

Messzeitpunkt vor, da das Interview bereits im November gefiihrt wurde.

6.3.5.2 Kinder mit niedrigen Auspragungsgraden aus Klasse 2

Auch fur Kinder aus dem 2. Schuljahr werden anhand der tabellarischen
Ubersicht (siehe A1.3, S. 10 — 13) Schiilerprofile erstellt. Hier lassen sich
Kinder mit Schwierigkeiten identifizieren, die beim Zahlen und im Bereich der
Stellenwerte minimal Auspragungsgrad 1 und bei Addition und Subtraktion
sowie bei Multiplikation und Division Auspragungsgrad O erreichen. Eine
genauere Betrachtung zeigt, dass es weiterhin in dieser Gruppe Kinder gibt,
die gleichzeitig in mehreren Bereichen diese niedrigen Ausprdgungsgrade
liefern. Es ist davon auszugehen, dass es sich hierbei um Kinder handelt, die
besondere Schwierigkeiten beim Rechnen haben. Aus diesem Grund wird
entschieden, daraus fir die qualitative Fallanalyse Kinder auszuwéhlen, die in

mindestens einem Bereich diese niedrigsten Auspragungsgrade aufweisen.
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Es ergeben sich die folgenden Schilerprofile fiir Kinder mit besonders hohen

Auspragungsgraden:
Name APGZ | APGSW | APG +/- | APGx/: | Datum m/w
des
Kindes
Eric 6 4 5 4 23.02.2011 m
Andreas 6 4 5 4 23.09.2008 m
Samuel 5 4 5 4 20.05.2011 m
Sven 5 4 5 2 23.02.2011 m
Hakam 4 4 5 3 22.02.2010 m

Tabelle 21: Kinder mit hohen Auspragungsgraden aus Klasse 1 (HA1)

Insgesamt werden auch in dieser Gruppe nach den vorgegebenen Kriterien
flinf Kinder ausgewdhlt. Auffillig ist, dass es sich ausschlieBlich um Jungen
handelt und alle fiinf Kinder bei den Stellenwerten den Auspragungsgrad 4
und bei den Strategien bei Addition und Subtraktion den Ausprdgungsgrad 5
erreichen. Eric und Andreas haben in allen Bereichen den hochsten
Auspragungsgrad und weisen ein identisches Schilerprofil auf. Allerdings
wurde das Interview mit Andreas bereits zu Schuljahresbeginn gefiihrt.

Samuel hat in drei Bereichen den hochsten Auspragungsgrad, wahrend dies

bei Sven und Hakam in zwei Bereichen der Fall ist.

6.3.5.4 Kinder mit hohen Ausprigungsgraden aus Klasse 2

Anhand der tabellarischen Ubersicht (siehe A1.3, S. 10 — 13) werden Kinder
mit hohen Auspragungsgraden wie folgt ausgewdahlt: In allen vier Bereichen
gibt es im 2. Schuljahr jeweils Kinder, die bereits den hdchsten
Auspragungsgrad erreichen. Fur die Fallanalyse werden aus dieser Gruppe
weiterhin Kinder ermittelt, die in mindestens einem Bereich diese Leistung

zeigen.
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Dadurch ergeben sich die folgenden Schilerprofile:

Name APGZ | APGSW | APG +/- | APGx/: | Datum m/w
des

Kindes

Ali 6 5 5 6 13.04.2010 m
Said 6 4 6 5 25.02.2010 m
Marco 6 4 6 4 09.06.2010 m
Silvia 6 3 5 3 20.05.2010 w
Peter 6 4 5 3 02.09.2010 m

Tabelle 22: Kinder mit hohen Auspragungsgraden aus Klasse 2 (HA2)

Insgesamt gehoren zu den finf Kindern dieser Gruppe vier Jungen und ein
Médchen. Auffallend ist, dass alle finf Kinder besondere Starken im Bereich
des Zdhlens zeigen. Anhand der einzelnen Schilerprofile ldsst sich erkennen,
dass kein Kind in allen Bereichen den hochsten Ausprdgungsgrad erreicht, Al
gelingt dies aber in drei von vier Bereichen. Said und Marco haben beim
Zdhlen und bei der Addition und Subtraktion den héchsten Ausprdgungsgrad.
Silvia und Peter haben ausschlieBlich beim Zahlen den hdchsten
Auspragungsgrad. Bei Peter liegt zusatzlich die Besonderheit vor, dass das

Interview bereits zu Beginn des zweiten Schuljahres durchgeflhrt wurde.

6.4  Zur Auswertung der Daten

Anhand einer ersten Analyse der Datengrundlage der vorliegenden
Untersuchung (siehe Kap. 6.3) wurden minimal und maximal auftretende
Auspragungsgrade sowie Schwerpunkte und Barrieren im EMBI bestimmt. Im
ndchsten Schritt erfolgte der ,Prozess des Verfeinerns und Spezifizierens der
Fragestellung” (STRAUSS, CORBIN 1996, S. 24), indem nach den vorgestellten
Kriterien und einer ausfihrlichen Erlduterung dazu (siehe Kap. 6.3.5) fir eine
qualitative Fallanalyse insgesamt 20 Kinder ausgewdhlt wurden. Dabei handelt
es sich um 10 Kinder mit niedrigen Auspragungsgraden (finf Kinder aus Klasse
1 und finf Kinder aus Klasse 2) sowie 10 Kinder mit hohen Auspragungsgraden
(flinf Kinder aus Klasse 1 und flinf Kinder aus Klasse 2). Das Schiler-Sampling
(Fallauswahl) erhebt nicht den Anspruch auf Reprdsentativitdt (siehe dazu

Kap. 6.2 sowie MILES; HUBERMANN 1994), sondern stellt die bewusste



168 Forschungsinteresse, Rahmung und Methode

Auswahl charakteristischer Falle dar (vgl. HULST 2010, 2013). Hierzu wurden
Félle mit maximalem Kontrast gewahlt (vgl. LUDWIG 2005).

6.4.1 Zur Fallanalyse
Alle durchgefiihrten Schilerinterviews der gesamten Stichprobe wurden
mithilfe des EMBI-Protokollbogens dokumentiert. Einzelne Interviews wurden
videodokumentiert. Diese Videodokumente kénnen hilfreich sein, um
zusédtzlich zum notierten Ergebnis oder Rechenweg anhand der verbalen
AuRerungen bzw. der Handlungen weitere Informationen iber mégliche
Strategien des Kindes beim Rechnen zu bekommen. Zur besseren
Verflgbarkeit wird zu einem Videodokument zusétzlich ein Transkript erstellt
(siche A6.1.4, S. 104 - 117). Protokollbogen und Transkript sind geeignete
Dokumente fiir einen Vergleich (vgl. ALLEMANN-GHIONDA 2004) und werden
in den folgenden Kapiteln (Kap. 7 bis 9) in dieser Form zur Analyse genutzt.
Dazu werden zur Analyse folgende vier Untergruppen unterschieden:

e Kinder mit niedrigen Auspragungsgraden aus Klasse 1 (NA1)

e Kinder mit niedrigen Auspragungsgraden aus Klasse 2 (NA2)

e Kinder mit hohen Auspragungsgraden aus Klasse 1 (HA1)

e Kinder mit hohen Auspragungsgraden aus Klasse 2 (HA2)

Indem der Fokus weiterhin auf Kinder mit niedrigen bzw. hohen
Auspragungsgraden beim EMBI gelegt wird und mithilfe der Analyse
ausgewdhlter Schilerinterviews wird das zielgerichtete Entwickeln von
Forderansdtzen angestrebt. Dabei handelt es sich um ein qualitatives
Verfahren mit dem Ziel, systematisch Daten zu erheben und auszuwerten, um
exemplarisch Phdanomene zu beschreiben {vgl. MAYRING 2010).

Das Ziel ist damit nicht die statistische Reprdsentativitdt (vgl. ALLEMANN-
GHIONDA 2004). Angestrebt wird eine Generalisierbarkeit der Ergebnisse,
indem versucht wird, , die Typik des untersuchten Gegenstandes zu bestimmen
und dadurch die Ubertragbarkeit auf andere, édhnliche Gegenstinde zu

gewdhrleisten” (MERKENS 2009, S. 291).
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Zu diesem Bereich liegen bisher keine weiteren Forschungen vor. Im
Folgenden analysiert die Verfasserin die ausgewdhlten Daten daher in Form
von Fallstudien (siehe Kap. 7), da sich diese Uberall dort anbieten, ,wo
Theoriearbeit in den Anféngen steckt, Erkldrungszusammenhdnge nicht
zufriedenstellend oder unbekannt sind und entwickelt werden sollen” (LUDWIG
2005, S. 52).

Dabei ist es das Ziel der Fallstudien, die Schilerinterviews nach Merkmalen zu
analysieren, Kategorien und Subkategorien zu ermitteln und Zusammenhange
zwischen den verschiedenen Féllen zu entdecken {vgl. LUDWIG 2005), um
Antworten auf die Forschungsfragen geben zu kénnen. Die wissenschaftliche
Fallanalyse setzt Einzelfdlle zudem mit vorhandenen, allgemeinen
Wissensbestdnden in Beziehung, um wissenschaftlich-theoretische Erkenntnis
voranzutreiben {(vgl. FATKE 2013).

Die ausgewdhlten Falle kénnen in Bezug auf Schwierigkeiten bzw. Stdrken
beim Rechnen als typisch angesehen werden. Die Beschrankung auf einzelne
Félle ist notwendig, um eine detaillierte Analyse moglich zu machen.

Innerhalb jeder Gruppe werden in den Fallanalysen zundchst die
Interviewergebnisse (anhand der Protokollbogen und Auspragungsgrade) der
jeweils funf ausgewahlten Fille (siehe Kap. 6.3.5) ausgewertet. Der Zugang zur
Datenanalyse erfolgt induktiv.

,Eine induktive Kategoriendefinition [...] leitet die Kategorien direkt aus
dem Material in einem Verallgemeinerungsprozess ab, ohne sich auf vorab
formulierte Theorienkonzepte zu beziehen” (MAYRING 2010, S. 83).

Bei der Dateninterpretation orientiert sich die Verfasserin an der Grounded
Theory Methodologie (vgl. HULST 2010).

Die Grounded Theory Methodologie beinhaltet ,sowoh! Richtlinien zur
sinnvollen  Organisation von Forschungsprozessen [...] als auch ein
Auswertungsverfahren [..], das iber die einfache Klassifikation von
Informationen (ber die untersuchten Phdnomene weit hinausgeht” (HULST
2010, S. 1) und ist immer dann angebracht, ,,wenn Themenfelder untersucht
werden sollen, (ber die noch wenig empirisch gesicherte theoretische

Aussagen [...] vorliegen (HULST 2010, S. 2).



170 Forschungsinteresse, Rahmung und Methode

In der Grounded Theory Methodologie werden das offene Kodieren, das axiale
Kodieren sowie das selektive Kodieren unterschieden, wobei das Kodieren
dabei die Analyse von Daten bezeichnet {vgl. HULST 2010):

e Unter offenem Kodieren versteht man den Analyseteil, ,der sich
besonders auf das Benennen und Kategorisieren der Phédnomene
mittels einer eingehenden Untersuchung der Daten bezieht” (STRAUSS,
CORBIN 1996, S. 44). Dabei sollen die im Material enthaltenen
Informationen moglichst vollstandig erfasst werden. Haufig identi-
fizierte Konzepte werden dabei Kategorien genannt (vgl. HULST 2010).

e Axiales Kodieren beschreibt, ,,wie man tber das Klassifizieren hinaus
die Interpretation und Erkldrung vorantreibt” (STRAUSS, CORBIN 1996,
S. 76) und damit den ,Prozess des In-Beziehung-Setzens der
Subkategorien zu einer Kategorie” (STRAUSS, CORBIN 1996, S. 92).
Damit werden die Daten, die durch das offene Kodieren aufgebrochen
wurden, neu zusammengefligt (vgl. STRAUSS, CORBIN 1996; vgl.
LUDWIG 2005). In diesem Schritt werden insbesondere die logischen
und inhaltlichen Beziehungen zwischen den Kategorien untersucht
(vgl. HULST 2010).

* Auf einem hoheren Abstraktionsniveau wird im selektiven Kodieren
das axiale Kodieren fortgesetzt. Dabei ist es hdufig sinnvoll, erneut
Daten zu erheben, zu den Kategorien zurlickzugehen und sie mit

fehlenden Details aufzuftllen (vgl. STRAUSS, CORBIN 1996).

Fir diese Vorgehensweise werden in einem ersten Schritt des Analyse-
vorgangs (offenes Kodieren) die Interviewergebnisse der Kinder einzeln
betrachtet. Dabei wird analysiert, welche Schwierigkeiten bzw. Kompetenzen
bei den Kindern auftreten. Diese werden identifiziert und eine Kategorisierung
angebahnt.

In einem zweiten Schritt wird durch das axiale Kodieren nach und nach
versucht, GesetzméRigkeiten zu ermitteln, die sich wiederholen und somit

Schlisse auf eine Allgemeingdltigkeit zulassen.
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Dabei werden zur Theoriegenerierung Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen den verschiedenen Féllen beschrieben. Fir die vorliegende Arbeit
bedeutet dies, dass die Kategorien verfeinert und noch starker differenziert
werden, um schlieBlich die bei jedem Kind bereits vorhandenen bzw. noch
nicht vorhandenen Kompetenzen benennen und tabellarisch erfassen zu
kénnen.

Diese tabellarischen Ubersichten dienen zur Erstellung von Kompetenzrastern,
die es ermoglichen sollen, fir jede Gruppe Informationen der einzelnen
Falldarstellungen einander gegentberzustellen (vgl. ALLEMANN-GHIONDA
2004, S. 156). Dabei wird auch die Haufigkeit des Auftretens der einzelnen
Kategorien erfasst und ihre Relevanz in Bezug auf die Beantwortung der
Forschungsfragen reflektiert. Es wird ergdnzend analysiert, inwieweit
Studierende die Auspragungsgrade der Kinder korrekt ermitteln und ob sie bei
den Kindern vorhandene Schwierigkeiten bzw. Kompetenzen in den Interview-
auswertungen beschreiben.

In einem letzten Schritt werden in den vier Untergruppen die Kinder mit
niedrigen Ausprdgungsgraden (NA1 und NA2) sowie die Kinder mit hohen
Ausprdgungsgraden (HA1 und HA2) jeweils kontrastierend miteinander

verglichen.

6.4.2 Zum Transkribieren

Flr das Kapitel 9 der vorliegenden Arbeit wird ein Videodokument eines
Kindes mit durchschnittlichen Ausprdgungsgraden ausgewdhlt, um auf
Grundlage der Fallanalysen aus Kapitel 7 und der Zusammenfassung der
Ergebnisse aus Kapitel 8 den Weg ,Von der Diagnose zur Férderung”
anschaulich darzustellen. Um auf die Inhalte des Videodokumentes schnell
zugreifen zu kénnen, wurde ein Transkript angefertigt (siehe Anhang: A6.4.1,
S. 104 - 117).

Dabei ist zu bedenken, dass , Videoaufzeichnungen von Interviews [...] durch

keine andere Dokumentationsform vollstindig ersetzt werden [...]“ (SELTER,

SPIEGEL 1997, S. 149) kénnen.
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Daflr bietet ein Transkript den Vorteil, dass es dauerhaft verfligbar ist und der
Leserin bzw. dem Leser ermoglicht, die Erlduterungen des Kindes sowie sein
redebegleitendes, nichtsprachliches Verhalten authentisch nachzuvollziehen
(vgl. KOWAL, O’CONNELL 2000). Das Transkript wird hier zur Analyse und
Interpretation des Interviews genutzt. Dazu ist das auf dem Video
aufgezeichnete Geschehen in der Genauigkeit schriftlich dokumentiert, die fur
die beabsichtigte Weiterverwendung ausreicht (vgl. SELTER, SPIEGEL 1997).
,Die Auswahl der zu transkribierenden Verhaltensmerkmale [...] ist
immer von der CZielsetzung und Fragestellung eines spezifischen

Forschungsprojekts bestimmt” (KOWAL, O’CONNELL 2000, S. 439).

Das Transkript flr die vorliegende Arbeit wurde nach dem
Gesprachsanalytischen Transkriptionssystem (GAT) erstellt und folgt damit
den Prinzipien ausbau- und verfeinerbar sowie leicht lesbar zu sein {SELTING
u.a. 1998). Mit dem Transkript sollen jene Phdanomene erfassbar und
darstellbar gemacht werden, die sich entweder aufgrund bisheriger Forschung
bereits als relevant fiir die Interpretation und Analyse erwiesen haben, oder
die als relevant nachgewiesen werden sollen (vgl. SELTING u.a. 1998).

Das Grundproblem beim Transkribieren liegt darin, Entscheidungen darlber
zu treffen, welche Artikulationsdimensionen und in welcher Ausfihrlichkeit
diese transkribiert werden. In der vorliegenden Arbeit wird als Schwerpunkt

der gesprochene Text transkribiert.

Pausen werden mit runden Klammern und Punkten notiert, dabei gibt die
Anzahl der Punkte an, ob es sich um eine kurze (.), mittlere (..) oder ldngere
Pause handelt (..). Auch Falllaute (z.B. ,&h", ,dhm, ,hm“) werden mit

aufgenommen, da sie meistens den Vorgang des Uberlegens signalisieren.
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Als Transkriptionsformat wird die Zeilenschreibweise verwendet. Die zeitliche
Abfolge von Gesprachsbeitrdgen ldsst sich daran erkennen, dass die
entsprechenden Redebeitrdge chronologisch untereinander aufgefthrt sind.
Gleichzeitige, unterbrechende AuRerungen werden durch Einrlickung und mit
eckiger Klammer gekennzeichnet. Dieses ausgewdhlte Layout dient der
Ubersichtlichkeit.

Die Handlungen der am Interview teilnehmenden Personen werden zusétzlich
beschrieben und in kursiver Schrift kenntlich gemacht. Dabei ist zu
bertcksichtigen, dass das Transkribieren von Handlungen zum Teil bereits

Deutungen beinhaltet.
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7. Qualitative Analyse der Schiilerinterviews

In Kapitel 6 wurde dargestellt, wie die 20 Schilerinnen und Schiler fir die
Fallanalyse ausgewdhlt wurden. In den nachfolgenden Abschnitten werden
die Schilerinterviews genauer analysiert. Zu jedem Interview liegen drei
bedeutsame Dokumente (Protokollbogen, Schilerprofil und Interview-
auswertung) vor, die von Studierenden erstellt wurden und in der Analyse zu
verschiedenen Zeitpunkten verwendet werden.

Hierbei wird generell zwischen Kindern mit niedrigen Auspragungsgraden und
Kindern mit hohen Ausprdgungsgraden jeweils aus Klasse 1 und Klasse 2
unterschieden. Bei Kindern mit niedrigen Auspragungsgraden wird versucht,
Schwierigkeiten und fehlerhafte Rechenstrategien zu identifizieren sowie
Denkprozesse der Kinder nachzuvollziehen. Dabei werden die flnf
Interviewergebnisse der Kinder einer Gruppe jeweils zueinander in Beziehung
gesetzt. AnschlieBend werden die Ergebnisse der beiden Klassenstufen
miteinander verglichen.

Bei Kindern mit hohen Auspragungsgraden wird versucht, besondere Starken
aufzudecken und die Ergebnisse der flnf Kinder einer Gruppe miteinander zu
vergleichen. Im Anschluss daran werden ebenfalls die Ergebnisse der beiden

Klassenstufen gegentbergestellt.

Flr diesen ersten Teil der Analyse (Kap. 7.1 — 7.6) bezieht sich die Verfasserin
ausschlieBlich auf den Protokollbogen als Dokument, welcher fiir jedes
Interview durch die jeweiligen Studierenden ausgefillt wurde. Diese
Dokumente befinden sich im Anhang (siehe A2. — A5, S. 14 — 99). Der
Protokollbogen ist standardisiert und erflllt die Kriterien der Objektivitat
(siehe Kap. 3.1.2.1), sodass er sich als Dokument zur Analyse der vorhandenen
Schwierigkeiten bzw. Starken der Kinder besonders gut eignet. Die Verfasserin
erstellt aus dem Protokollbogen fir jedes Kind ein Schilerprofil (A).
Vorausgesetzt wird dabei, dass die Vorbereitung der Studierenden durch die
Interviewschulungen ausreichend grindlich war. Unter dieser Voraussetzung

nimmt die Verfasserin an, dass das Interview von den Studierenden korrekt
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7.1.1.3 Sandras Strategien zum Stellenwertsystem

Im Bereich der Stellenwerte hat Sandra noch groRe Schwierigkeiten.
Einstellige Zahlen kann sie der GroRe nach ordnen. Sobald ihr zweistellige
Zahlen gegeben werden, kann sie diese weder lesen, noch in den

Taschenrechner eingeben oder ordnen.

7.1.1.4 Sandras Strategien bei Addition und Subtraktion

Im Bereich der Addition und Subtraktion ist Sandra nicht erfolgreich, da sie
noch nicht durchgédngig fehlerfrei zahlt bzw. das Zdhlen nicht als Strategie zum
Lésen von Rechenaufgaben nutzt. Sie 16st Aufgaben im Kopf und nennt als
Ergebnis hdufig Zahlen, die sich um eins vom richtigen Ergebnis
unterscheiden. Sie sagt: ,4 + 4 =9 und ,2 + 9 = 10" bzw. ,4 + 6 = 5“. Hierbei
scheint sie, zum Teil im Kopf zu zdhlen und sich zu verzdhlen oder auch zu
raten, welches Ergebnis passen konnte. Sandra scheint dabei aufgrund
fehlender Mengenvorstellung nicht abschdtzen zu kénnen, ob das von ihr
genannte Ergebnis Gberhaupt stimmen kann. Da Sandra zum Rechnen auch
nicht auf das Zdhlen mit den Fingern zurtckgreift, scheint sie noch tGber keine

sinnvolle Strategie zum Rechnen zu verflgen.

7.1.1.5 Sandras Strategien bei Multiplikation und Division

Trotz ihrer geringen Zahl- und Rechenkompetenz gelingt es Sandra im Bereich
der Multiplikation und Division, die materialgestltzten Aufgaben korrekt zu
16sen, wenn alle Objekte zur Verfligung stehen. Hier zdhlt sie eine Menge von
8 Elementen richtig ab und verteilt 12 Baren richtig auf 4 Felder. Damit

erreicht sie immerhin Auspragungsgrad 1.

7.1.2 Marie

Mithilfe des Protokollbogens von Marie (sieche A2.2.1, S. 19 — 20) wird
folgendes Schilerprofil (A) erstellt: Marie erreicht beim Zdhlen
Auspragungsgrad 1. In allen anderen Bereichen kann ihr nur Auspragungsgrad

0 zugewiesen werden.
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7.1.4.1 Laras Strategien beim Zdhlen

Lara schdtzt die Anzahl der Béren in der Barenschachtel mit 19 und zahlt dann
auch richtig bis zur Zahl 19. Das legt die Vermutung nahe, dass Lara ihre
Zdhlkompetenz sehr gut einschdtzen kann und weil, dass sie nicht weiter als
bis zur Zahl 19 zdhlen kann. Tatsdchlich waren es 23 Bédren. Diese Anzahl
konnte Lara zdhlend noch nicht ermitteln. Der Vorschulteil wurde mit Lara
nicht durchgefiihrt.

Auch ohne konkretes Material gelingt es ihr nicht, weiter als bis zur Zahl 19 zu
zahlen. Riickwaérts kann Lara von der Zahl 10 bis zur Zahl 0 korrekt zdhlen.

Den Vorganger und Nachfolger von zweistelligen Zahlen kann Lara noch nicht
benennen. Ebenso gelingen ihr das schrittweise Zdhlen und der Umgang mit

Geld noch nicht.

7.1.4.2 Laras Strategien zum Stellenwertsystem
Im Bereich der Stellenwerte ist Lara in der Lage, einstellige Zahlen zu lesen
und einer Menge zuzuordnen. Einstellige Zahlen der GréRe nach zu sortieren,

gelingt ihr dagegen noch nicht.

7.1.4.3 Laras Strategien bei Addition und Subtraktion

Im Bereich der Addition und Subtraktion wendet Lara die Methode des
zdhlenden Rechnens an. Sie modelliert die Aufgaben dazu mit den Fingern
und zdhlt entweder vorwarts oder riickwarts. Mit dieser Methode kann sie
einfache Additions- und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 10 16sen
oder gelegentlich dariber hinaus. Weitere Rechenstrategien sind ihr nicht

bekannt.

7.1.4.4 Laras Strategien bei Multiplikation und Division
Im Bereich der Multiplikation und Division gelingt es Lara ebenso wie Karin
und Marie nicht sicher, Aufgaben zu l6sen, auch dann nicht, wenn ihr Objekte

zum Handeln zur Verflgung stehen.
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7.1.5.3 Emilias Strategien zum Stellenwertsystem
Auch Emilia kann wie Lara einstellige Zahlen lesen, aber nicht der GroRe nach
sortieren. Bei zwei- oder mehrstelligen Zahlen hat sie noch keine Kenntnisse

in Bezug auf das Stellenwertsystem.

7.1.5.4 Emilias Strategien bei Addition und Subtraktion
Emilia 16st einfache Additions- bzw. Subtraktionsaufgaben ebenso wie Lara,
indem sie mit den Fingern aufwédrts oder abwdrts zdhlt. Weitere

Rechenstrategien sind ihr nicht bekannt.

7.1.5.5 Emilias Strategien bei Multiplikation und Division

Emilia gelingt es teilweise, Aufgaben zum Vervielfachen zu 16sen, wenn ihr
Material zum Handeln zur Verfligung steht. Dabei findet sie die Gesamtanzahl
in einer multiplikativen Struktur ausschlieBlich tber das Zdhlen der einzelnen

Elemente. Das Verteilen gelingt Emilia noch nicht.

7.1.6 Zusammenfassung der Ergebnisse (Erstklissler, niedrige APG)

Bei der Analyse der Protokollbogen der finf ausgewdhlten Kinder zeigt sich,
dass diese besonders groBe Schwierigkeiten aufweisen. Damit ldsst sich
bestatigen, dass die Auswahl von Kindern mit niedrigen Auspragungsgraden
sinnvoll ist, um besondere Schwierigkeiten identifizieren zu kénnen. Anhand
der Fallanalysen ldsst sich ferner feststellen, dass es bei Kindern trotz
gleichem Auspragungsgrad dennoch Abweichungen in Bezug auf bereits
vorhandene Kompetenzen geben kann. Denn ein Ausprdgungsgrad kann als
Kompetenzstufe interpretiert werden, wodurch Zwischenstufen nicht
ausdifferenziert dargestellt werden. Aus diesem Grund werden im Folgenden
die Ergebnisse der finf analysierten Kinder in Bezug auf ihre Kompetenzen
tabellarisch geblndelt, um eine angemessen hohe Auflésung zu erhalten und

Unterschiede und vorhandene Schwierigkeiten leichter ablesen zu kénnen.
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7.1.6.1 Ergebnisse zum Vorschulteil

Der Vorschulteil aus dem EMBI wird mit Kindern im 1. oder 2. Schuljahr nur
dann durchgefiihrt, wenn ein Kind bei der ersten Aufgabe im Bereich des
Zdhlens nicht in der Lage ist, sicher bis zur Zahl 20 zu zdhlen. Bei drei Kindern
aus Klasse 1 mit niedrigen Auspragungsgraden war das der Fall.

Sandra und Emilia konnten noch nicht sicher bis 20 zdhlen, sodass der
Vorschulteil durchgefiihrt wurde. Auch bei Lara wére das notwendig gewesen,
dies geschah aber aufgrund eines Interviewerfehlers {siehe Kap. 7.1.7.4) nicht.
Im Gegensatz dazu konnte Marie bereits sicher bis 20 zdhlen, und der
Vorschulteil wurde dennoch durchgefiihrt.

Die groBten Schwierigkeiten beim Vorschulteil lassen sich insgesamt bei Emilia
identifizieren. Das ldsst sich aber damit begrinden, dass ihr Interview zu

einem friheren Zeitpunkt geflihrt wurde als das der anderen Kinder.

Die folgende tabellarische Ubersicht zeigt die bei den drei Kindern

vorhandenen oder noch fehlenden Vorlauferfahigkeiten:

Kompetenzen (Vorlduferfihigkeiten) Sandra | Marie | Emilia
Z3hlen einer Menge von 4 Gegenstdnden X X X
Erkennen der groReren von zwei vorgegebenen X X X
Mengen

Legen einer Reihe mit der Kardinalzahl 5 X X X
Uber Mengenkonstanz verfiigen X X /
Kennen der Begriffe daneben, hinter, vor X X X
Muster nachlegen, fortsetzen und erklaren X X X
kénnen

Kenntnis der Ordinalzahl X / /
Erkennen von Mengen, ohne zu zihlen / X X
Zuordnen von Zahlen zu Mengen / X X
Zahlenkarten von 0 bis 9 sortieren kénnen X / /
Zahlzerlegung der Zahl 6 mit Fingern zeigen X X X
kénnen

Vorgédnger von Zahlen benennen kénnen / / /
Nachfolger von Zahlen benennen kénnen X X /
Kenntnis der Eins-zu-eins-Zuordnung X X X
4 Bleistifte der GréRe nach sortieren kénnen / X /

Tabelle 29: Vorlduferfdhigkeiten bei Kindern aus NA1 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden]
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Blndelt man diese Ergebnisse, so stellt man fest, dass manche
Vorlauferfahigkeiten bereits bei allen drei Kindern vorhanden sind und andere

noch nicht:

Kompetenzen (Vorlauferfihigkeiten) Anzahl
Kinder Kl. 1

Zdhlen einer Menge von 4 Gegenstanden

Erkennen der groReren von zwei vorgegebenen Mengen
Legen einer Reihe mit der Kardinalzahl 5

Uber Mengenkonstanz verfiigen

Kennen der Begriffe daneben, hinter, vor

Muster nachlegen, fortsetzen und erklaren kénnen
Kenntnis der Ordinalzahl

Erkennen von Mengen, ohne zu zdhlen

Zuordnen von Zahlen zu Mengen

Zahlenkarten von 0 bis 9 sortieren kénnen
Zahlzerlegung der Zahl 6 mit Fingern zeigen kénnen
Vorgénger von Zahlen benennen kénnen
Nachfolger von Zahlen benennen kénnen

Kenntnis der Eins-zu-eins-Zuordnung

4 Bleistifte der GroRe nach sortieren kénnen
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Tabelle 30: Vorlduferfdhigkeiten bei Kindern aus NA1 (gesamt)

Es ldsst sich erkennen, dass alle drei Kinder aus der ersten Klasse die groRten
Schwierigkeiten damit haben, den Vorganger von Zahlen zu benennen (Zeile
12). Weiterhin treten groRe Schwierigkeiten bei der Ordinalzahl (Zeile 7), dem
Sortieren der Zahlenkarten von O bis 9 (Zeile 10) und dem Ordnen von 4
Bleistiften nach der GroRe auf (Zeile 15).

Fasst man diese vier Aspekte zusammen, stellt man fest, dass es hier jeweils
um das Anordnen von Objekten geht:

Um den Vorgdnger einer Zahl bestimmen zu kénnen, missen die Kinder
verstanden haben, dass der Begriff ,vor” hier nicht wie im Alltag rdumlich zu
interpretieren ist. Beim Aufsagen der Zahlwortreihe wird der Vorganger
zeitlich vorher genannt, sodass er sich Gber das Riickwértszdahlen bestimmen
lasst. Wenn die Kinder die Zahlwortreihe rein verbal automatisiert haben,
gelingt ihnen das Bestimmen des Vorgdngers aus diesem Grund meist nicht.
Das gilt ebenfalls fur die Ordinalzahl und das Sortieren der Zahlenkarten. Bei
den Zahlenkarten kommt zusdtzlich noch die Schwierigkeit hinzu, dass die

Kinder die Ziffern kennen mussen, um die Aufgabe 16sen zu kénnen.
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Bei der Aufgabe mit den Bleistiften geht es um das Vergleichen von Objekten
nach einem vorgegebenen Merkmal, hier der Lange.
Zusammenfassend lassen sich bei allen drei untersuchten Kindern die groBten

Schwierigkeiten im Bereich der Seriation (siehe dazu Kap. 3.3.4.2) feststellen.

7.1.6.2 Ergebnisse zum Z&dhlen

Kompetenzen beim Zdhlen Sandra | Marie | Karin Lara Emilia
APGO | APG1 | APG1 APGO | APGO
Zahlen im Zahlenraum bis 10 X X X X X
Z3hlen im Zahlenraum bis 20 / X X / /
Rickwdrtszihlen ab 10 / / / X /
Rickwdrtszahlen von einer Start- / / / / /
zahl x>20
Z3hlen von verschiedenen Start- / / / / /

zahlen aus vorwdrts und riickwérts
im Zahlenraum bis 100

Zahlen von verschiedenen Start-
zahlen aus vorwdrts und riickwérts
im Zahlenraum Uber 100

Benennen von Vorganger und /
Nachfolger von Zahlen
Schrittweise Zahlen von Null aus in /

10er-, 5er- und 2er-Schritten

Schrittweise Z&hlen von ver-
schiedenen Startzahlen (> 0) aus in
10er-, 5er-, 3er- und 7er-Schritten

Kenntnis verschiedener Geldwerte / / / / /

Addieren verschiedener Geldwerte / / / / /
zu einem Gesamtbetrag

Ergénzen von einem Geldbetrag zu
einem gewlinschten Gesamtbetrag

Tabelle 31: Kompetenzen zum Zdhlen bei Kindern aus NA1 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; []= nicht erhoben]

Alle funf Kinder aus dieser Gruppe mit niedrigen Ausprdgungsgraden kénnen
im Zahlenraum bis 10 vorwdrts zdhlen. Marie und Karin sind bereits in der
Lage, bis 20 zu zdhlen und erreichen dadurch einen hoheren
Auspragungsgrad. Lara kann als einzige von 10 an rlickwaérts zdhlen. Gb die
Kinder ihre Zdhlkompetenz auch zum Rechnen nutzen konnen, zeigt sich in

Kap. 7.1.6.4.
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7.1.6.3 Ergebnisse zu den Stellenwerten
Kompetenzen bei Stellenwerten | Sandra | Marie | Karin Lara | Emilia
APG1 | APGO | APGO | APGO | APGO
Lesen einstelliger Zahlen X X / X X
Ordnen einstelliger Zahlen nach der X / / / /
GroRe
Lesen und Ordnen zweistelliger Zahlen / / / / /
Lesen dreistelliger und vierstelliger
Zahlen
Korrekte Eingabe mehrstelliger Zahlen / / / / /
in den Taschenrechner
Ordnen drei- und vierstelliger Zahlen
nach der GroRe
Blndelungsprinzip anwenden kénnen /

Identifizieren von Zahlen an der
Hundertertafel

Identifizieren von Zahlen an der
Tausendertafel

VergroRern einer vierstelligen Zahl um
10

Verkleinern einer vierstellige Zahl um
100

Ablesen von flinf- bis siebenstelligen
Zahlen aus einer Tabelle

Identifizieren der drittgroRten Zahl aus
einer Tabelle mit Einwohnerzahlen

Zuordnen von Zahlen am Zahlenstrahl
im ZR bis 100

Zuordnen von Zahlen am Zahlenstrahl
im ZR bis 2000 und darlber hinaus

Tabelle 32: Kompetenzen zu den Stellenwerten bei Kindern aus NA1 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [_]= nicht erhoben]

Im Bereich der Stellenwerte kénnen vier Kinder einstellige Zahlen vorlesen.

Karin gelingt dies noch nicht vollstandig. Als einziges Kind dieser Gruppe ist

Sandra in der Lage, einstellige Zahlen nach der GréRe zu ordnen. Weitere

Kompetenzen sind bei keinem der Kinder zu erkennen.
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7.1.6.4 Ergebnisse zu Strategien bei Addition und Subtraktion

Kompetenzen bei Addition und | Sandra | Marie | Karin Lara Emilia
Subtraktion APGO | APGO | APGO APG 1 APG 1
Lésen von Aufgaben mit der Strategie / / / X X
Lalles zdhlen*

Lésen von Aufgaben zum / / / / /
Weiterzdhlen bzw. Rickwartszéhlen

mit Material

Lésen von Aufgaben zum / / / / /

Weiterzdhlen bzw. Rickwartszéhlen
ohne Material

Anwenden grundlegender Rechen- / / / X /
strategien im Zahlenraum bis 20:
Verdopplungsaufgabe

Anwenden grundlegender Rechen- / / / /
strategien im Zahlenraum bis 20:

Tauschaufgabe

Anwenden grundlegender Rechen- / / /

strategien im Zahlenraum bis 20:
Zehnerzerlegung

Anwenden grundlegender Rechen- / / / / /
strategien im Zahlenraum Uber 20:
10 addieren

Anwenden abgeleiteter Rechenstrate-
gien

Losen von Addition- bzw. Sub-
traktionsaufgaben mit zweistelligen
Zahlen

Uberschlagen von Rechenergebnissen
im Zahlenraum bis 1000

Losen von Additions- und Sub-
traktionsaufgaben im Zahlenraum bis
1000 im Kopf

Halbschriftliches oder schriftliches
Losen von Additions- und Sub-
traktionsaufgaben im Zahlenraum bis
1000

Tabelle 33: Kompetenzen zu Addition und Subtraktion bei Kindern aus NA1 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [_]= nicht erhoben]

In diesem Bereich gelingt es Lara und Emilia als einzigen, ihre
Zdhlkompetenzen (siehe Kap. 7.1.6.2) auf das Rechnen zu lbertragen und
einfache Additionsaufgaben mit der Strategie ,alles zdhlen” zu l6sen. Lara
kann zusatzlich eine Verdopplungsaufgabe I6sen, indem sie diese ebenfalls
mit den Fingern 4+4 abzahlt. Erstaunlich ist, dass Sandra, Marie und Karin
trotz ihrer vorhandenen Fertigkeiten im Bereich des Zdhlens (bei Marie und

Karin sogar im Zahlenraum bis 20) keine Rechenaufgabe l6sen kénnen.
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Das spricht daflr, dass sie die Zahlwortreihe ausschlieBlich auswendig

aufsagen, aber nicht in der Lage sind, das Zdhlen zum Rechnen zu nutzen

(siehe Kap. 2.3.2).

7.1.6.5 Ergebnisse zu Strategien bei Multiplikation und Division

Kompetenzen be
Multiplikation und Division

Sandra
APG 2

Marie
APG O

Karin
APG 0

Lara
APG 0

Emilia
APG O

Die Lésung von Aufgaben zum
Vervielfachen und Verteilen gelingt,
wenn alle Objekte zur Verfiigung
stehen mit der Strategie ,alle zdhlen”

X

/

/

/

/

Die Lésung von Aufgaben zum
Vervielfachen und Verteilen gelingt,
wenn alle Objekte zur Verfiigung
stehen ohne die Strategie ,alle
zahlen”.

Losen von Multiplikationsaufgaben,
bei denen nicht alle Objekte
vorhanden bzw. dargestellt sind

Losen von Divisionsaufgaben, bei
denen nicht alle Objekte vorhanden
bzw. dargestellt sind

Losen von Multiplikationsaufgaben
unter Anwendung von Strategien

Losen von Divisionsaufgaben unter
Anwendung von Strategien

Losen von Multiplikations- und
Divisionsaufgaben auch mit mehr-
stelligen Zahlen in angewandten
Kontexten

Tabelle 34: Kompetenzen zu Multiplikation und Division bei Kindern aus NA1 (einzeln)

[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; []= nicht erhoben]

Sandra ist die einzige, bei der sich im Bereich der Multiplikation und Division

Kompetenzen feststellen lassen. Sie ist in der Lage, Bdren handelnd zu

verteilen und nutzt hier, im Gegensatz zur Addition und Subtraktion, ihre

Zahlfertigkeiten, um die Gesamtmenge abzuzahlen.

Den anderen Kindern gelingt es auch mit Material nicht, Aufgaben zum

Verteilen zu l6sen.
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7.1.7 Einschitzungen durch Studierende (zu Erstklisslern, niedrige APG)

In diesem Abschnitt werden das von den Studierenden erstellte Schilerprofil
(B) und die Interviewauswertung fir die ausgewdhlten Kinder jeweils genauer
betrachtet. Anhand der Schiilerprofile (B) der Studierenden wird im Vergleich
zur Analyse der Verfasserin dieser Arbeit (siehe Kap. 7.1.1 — 7.1.6) gepriift,
welche Ausprdgungsgrade die Studierenden den Kindern zuweisen und ob
diese im Sinne der Auswertungsobjektivitit (siehe Kap. 3.1.2.1) mit denen der
Verfasserin Ubereinstimmen. Weiterhin wird anhand der
Interviewauswertung im Hinblick auf die Objektivitdt der Interpretation
(siehe Kap. 3.1.2.1) untersucht, wie die Ergebnisse von den Studierenden

interpretiert werden.

7.1.7.1 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Sandra

Dem Schulerprofil (B) von Sandra (siehe A2.1.2, S. 17) ldsst sich entnehmen,
dass Sandra im Bereich B (Stellenwerte) ein zu niedriger Auspragungsgrad
zugewiesen wird. Tatsdchlich befindet sie sich bereits bei Auspragungsgrad 1,
da sie einstellige Zahlen lesen, interpretieren und sortieren kann. Im
Schulerprofil erreicht sie allerdings nur Auspragungsgrad 0.

An Sandras Interviewauswertung (siehe A2.1.3, S. 17 - 18) lasst sich erkennen,
dass die bei ihr vorhandenen Vorlduferfdhigkeiten korrekt identifiziert und
noch vorhandene Schwierigkeiten benannt werden.

Auch in den Bereichen A — D trifft das zu. Die Interviewerin beschreibt alle
vorhandenen Kompetenzen korrekt und stellt fest, an welchen Stellen noch

Schwierigkeiten vorhanden sind. Diese werden von ihr konkret benannt.

7.1.7.2 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Marie

Am Schilerprofil (B) von Marie (siehe A2.2.2, S. 21) ldsst sich erkennen, dass
samtliche Ausprdgungsgrade korrekt zugewiesen wurden.

Bei Marie wére es nicht notwendig gewesen, den Vorschulteil durchzufihren,
da sie bereits sicher bis zur Zahl 20 zdhlen kann. Die Interviewerin entscheidet
sich dennoch daflr und stellt die bei Marie vorhandenen Vorlauferfahigkeiten

in der Interviewauswertung (sieche A2.2.3, S. 21 - 22) sehr ausfihrlich dar.
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Lediglich auf die Eins-zu-eins-Zuordnung und das Sortieren der Bleistifte nach
der GroRe geht sie nicht ein. Beides ldsst sich aber vernachlédssigen, da Marie
diese Aufgaben richtig geltst hat und die Interviewerin alle noch vorhandenen
Schwierigkeiten bei den anderen Aufgaben richtig benennt.

Auch fir die Bereiche A-D stellt die Interviewerin die vorhandenen
Kompetenzen bzw. Schwierigkeiten korrekt dar.

Eine Auffalligkeit findet man im Bereich C zu Strategien bei Addition und
Subtraktion. Nachdem die Interviewerin festgestellt hat, dass hier nicht
ersichtlich ist, ob Marie in der Lage ist, zwei Mengen zusammenzufligen,
ergdnzt sie: , mithilfe ihrer Finger kann sie zwei Mengen auszéhlen, allerdings
wendet sie diese Hilfe nicht von alleine an, sondern erst, als sie darauf
hingewiesen wird” (sieche A2.2.3, S. 22). Aus dieser Formulierung ldsst sich
entnehmen, dass die Interviewerin hier den Bereich des Interviews verlassen
hat und in die Rolle der Lehrperson geschlipft ist, um dem Kind etwas
beizubringen. Damit verstoRt sie gegen die Regeln des professionellen
Interviewerverhaltens, das die Studierenden im Rahmen der
Interviewschulungen erlernen (siehe dazu Unit lll: Kap. 5.3.3.2). Auf den
Auspragungsgrad des Kindes in diesem Bereich hat das allerdings keinen

Einfluss.

7.1.7.3 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Karin

Am Schilerprofil (B) von Karin (siehe A2.3.2, S. 25) ldsst sich erkennen, dass
samtliche Ausprdgungsgrade korrekt zugewiesen wurden.

Ebenfalls werden vorhandene Kompetenzen bzw. Schwierigkeiten von der
Interviewerin korrekt erkannt und in der Interviewauswertung (siehe A2.3.3,

S. 25— 26) dargestellt.

7.1.7.4 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Lara

Am Schilerprofil (B) von Lara (siehe A2.4.2, S. 29) ldsst sich erkennen, dass
samtliche Ausprdgungsgrade korrekt zugewiesen wurden.

Da Lara bei der Aufgabe Al nicht in der Lage war, bis 20 zu zdhlen, héitte die

Interviewerin an dieser Stelle den Vorschulteil durchfiihren mussen. Sie
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missachtet hier das im Handbuch zum EMBI angegebene Abbruchkriterium
(siehe PETER-KOOP, WOLLRING 20074, S. 23). Es handelt sich damit um einen
Interviewerfehler.

In der Interviewauswertung (siehe A2.4.3, S. 29) benennt die Interviewerin
Laras vorhandene Kompetenzen nur teilweise. Im Bereich A benennt sie nicht,
dass Lara in der Lage ist, bis 10 vorwarts und von 10 bis 0 rlickwérts zu zdhlen.
Im Bereich B beschreibt sie zwar die vorhandenen Schwierigkeiten beim
Interpretieren und Sortieren einstelliger Zahlen. Dass Lara aber bereits in der
Lage ist, alle einstelligen Zahlen korrekt vorzulesen, identifiziert die
Interviewerin nicht als vorhandene Kompetenz.

In den Bereichen C und D werden die Ergebnisse von der Interviewerin richtig

interpretiert.

7.1.7.5 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Emilia

Am Schilerprofil (B) von Emilia (siehe A2.5.2, S. 32) lasst sich erkennen, dass
samtliche Ausprdgungsgrade korrekt zugewiesen wurden.

In der Interviewauswertung (sieche A2.5.3, S. 32 - 34) beschreibt die
Interviewerin die Vorlduferfahigkeiten von Emilia sehr ausflhrlich. Dabei
erkennt sie alle vorhandenen Kompetenzen sowie alle Schwierigkeiten, die bei
Emilia noch vorliegen. Diese ausflhrliche Darstellung ist hier besonders
wichtig, da die Interviewerin beim Ausfillen des Protokollbogens im
Vorschulteil eine uneindeutige Notation verwendet. Richtig geléste Aufgaben
kennzeichnet sie mit einen Haken, wahrend sie falsche Aufgaben ankreuzt
(siehe A2.5.1a, S. 30, V 2e-f, V 3i-j), anstatt die Késtchen leer zu lassen. Dies
kann leicht dazu flhren, dass diese Teilaufgaben félschlich als richtig
interpretiert werden.

Fir die Bereiche A — D werden vorhandene Kompetenzen bzw.
Schwierigkeiten von der Interviewerin korrekt identifiziert und in der
Interviewauswertung dargestellt.

Im Bereich C flgt sie als Zusatzinformation hinzu, dass Emilia das Plus-Zeichen
noch nicht bekannt ist und sie dadurch die Additionsaufgaben auf den

Aufgabenkarten nicht lesen und bearbeiten konnte. Das kénnte am frihen
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7.2.2.1 Paulas Strategien beim Zdhlen

Paula zdhlt sicher bis zur Zahl 32. Im Hunderterraum von verschiedenen
Startzahlen aus mit dem Zahlen zu beginnen, gelingt ihr teilweise. Paula ist in
der Lage, von 24 aus rlckwadrts zu zdhlen. Den Vorgédnger und Nachfolger von
zweistelligen Zahlen kann Paula korrekt benennen und das schrittweise
Zdhlen beherrscht sie bisher in 10er- und in 5er-Schritten. In 2er-Schritten ist
sie noch nicht erfolgreich. Im Bereich der Geldwerte erkennt sie
verschiedenartige und identische Miinzen, bezeichnet aber alle Miinzen mit
Cent. Den Gesamtbetrag verschiedener Geldwerte kann sie noch nicht

ermitteln.

7.2.2.2 Paulas Strategien zum Stellenwertsystem

Vergleichbar mit Manuel kennt Paula sich mit einstelligen Zahlen bereits sehr
gut aus, wdhrend sie bei zweistelligen Zahlen noch Zehner und Einer
verwechselt und diese nicht korrekt vorlesen kann. Das Eingeben von
mebhrstelligen Zahlen in den Taschenrechner gelingt ihr schon bei zweistelligen
Zahlen und das Ordnen von Zahlen kann sie bereits bei bis zu vierstelligen
Zahlen. Beim Blndeln kennt sie die Bedeutung von Einern und Zehnern und
nutzt diese zum Losen der Aufgaben. Ebenfalls gelingt es ihr, eine fehlende

Zahl an der Hundertertafel zu benennen.

7.2.2.3 Paulas Strategien bei Addition und Subtraktion

Einfache Additions- und Subtraktionsaufgaben I6st Paula lGber das Weiter-
bzw. Rickwaértszahlen. Zum Teil macht sie das im Kopf oder verwendet auch
ihre Finger. Bei Aufgaben mit Zehneribergang hat sie dabei noch
Schwierigkeiten und  verzdhlt  sich haufig um  eins. Uber
Verdopplungsstrategien und das Anwenden der Tauschaufgabe verfligt sie.

Aufgaben mit mehrstelligen Zahlen kann sie noch nicht I6sen.
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7.2.3.2 Fabians Strategien zum Stellenwertsystem

Fabian erreicht im Bereich der Stellenwerte wie Manuel und Paula
Auspragungsgrad 1. Er ist im Gegensatz zu den beiden aber bereits in der
Lage, zweistellige Zahlen korrekt vorzulesen. Nur am Taschenrechner gelingt
ihm die Eingabe von zweistelligen Zahlen noch nicht. Das Ordnen von Zahlen,
sowohl mit ein- als auch mit zweistelligen, gelingt ihm. Bei der Aufgabe zum
Biindeln kann er seine Kenntnisse (ber Zehner und Einer dennoch nicht

anwenden.

7.2.3.3 Fabians Strategien bei Addition und Subtraktion

Bei den Strategien zur Addition und Subtraktion erreicht Fabian den gleichen
Auspragungsgrad wie Manuel. Er kann ebenfalls einfache Additions- und
Subtraktionsaufgaben 16sen. Dabei féllt es ihm noch schwer, seinen
Rechenweg zu verbalisieren. Er verfligt Gber grundlegende Rechenstrategien
(Verdoppeln, Nutzen der Tauschaufgabe), kennt aber die Zehnerzerlegungen

noch nicht auswendig und verrechnet sich dann.

7.2.3.4 Fabians Strategien bei Multiplikation und Division

Fabian I6st Aufgaben zum Vervielfachen und Verteilen teilweise, wenn ihm
alle Objekte zum Handeln zur Verfligung stehen. Bei abstrakteren Aufgaben
findet er noch keine Lésung.

Insgesamt zeigt Fabian dhnliche Leistungen wie Paula. Da das Interview von
Fabian allerdings ebenso wie das von Manuel bereits im ersten Schulquartal
des 2. Schuljahres durchgefiihrt wurde, das von Paula aber erst ein halbes Jahr

spéter, sind seine Leistungen als besser einzuschdtzen.

7.2.4 Antonia

Das Schilerprofil {A) von Antonia auf Grundlage des Protokollbogens (siehe
A3.4.1, S. 48 — 49) ist mit Ausnahme vom Bereich Zdhlen identisch mit jenem
von Paula. Auch der Messzeitpunkt ist hier vergleichbar. Im Bereich des
Zdhlens befindet sich Antonia als einziges Kind dieser Gruppe schon bei

Auspragungsgrad 3.
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7.2.5.2 Abbas’ Strategien zum Stellenwertsystem

In diesem Bereich erreicht Abbas wie alle anderen Kinder dieser Gruppe
ebenfalls Ausprdgungsgrad 1. Er hat Schwierigkeiten, zweistellige Zahlen
vorzulesen oder in den Taschenrechner einzugeben. Dafiir ist er wie Antonia
bereits in der Lage, bis zu vierstellige Zahlen der GréBe nach zu sortieren. Das
Blndelungsprinzip hat er verstanden, und er kann eine fehlende Zahl an der
Hundertertafel, nicht aber an der Tausendertafel, identifizieren. Auf dem

Zahlenstrahl von 0 - 100 kann er sich bereits orientieren.

7.2.5.3 Abbas’ Strategien bei Addition und Subtraktion

Besonders geringe Kenntnisse zeigen sich bei Abbas im Vergleich zu den
anderen Kindern bei den Strategien zur Addition und Subtraktion. Abbas I6st
die Additions- bzw. Subtraktionsaufgaben (berwiegend mit der Strategie
»alles zdhlen”. Einfache Aufgaben beherrscht er auswendig. Auch Aufgaben
mit mehrstelligen Zahlen versucht er mit den Fingern zu modellieren,

scheitert dabei aber.

7.2.5.4 Abbas’ Strategien bei Multiplikation und Division

In diesem Bereich erreicht Abbas im Vergleich zu den anderen Kindern dieser
Gruppe als einziger bereits Ausprdgungsgrad 2.

Er kann wie Manuel Aufgaben zum Vervielfachen und Verteilen 16sen, wenn
ihm Material zur Verfligung steht. Als Strategie nutzt er im Gegensatz zu
Manuel nicht mehr das Zdhlen, sondern erfasst das Ergebnis simultan. Es
gelingt Abbas auBerdem teilweise, Aufgaben zu I6sen, wenn nicht alle Objekte
vorhanden bzw. dargestellt sind.

Auch das Interview von Abbas wurde bereits zu Beginn des zweiten
Schuljahres durchgefiihrt. Seine Leistungen sind daher mit jenen von Manuel

vergleichbar.
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7.2.6 Zusammenfassung der Ergebnisse (Zweitklissler, niedrige APG)

Bei der Analyse der Protokollbogen der finf ausgewdhlten Kinder zeigt sich,
dass diese erwartungsgemdl wie bereits die Erstkldssler groRe
Schwierigkeiten aufweisen. Im Vergleich zu den Erstkldsslern lassen sich bei
den Zweitkldsslern zwar bereits mehr vorhandene Kompetenzen nachweisen
(siehe dazu Kap. 7.3), diese sind aber im Vergleich zum Durchschnitt der
Ergebnisse aller Zweitkldsslern als niedrig zu bewerten.

Weiterhin ldsst sich anhand der Fallanalysen feststellen, dass es bei Kindern
mit gleichem Ausprdgungsgrad dennoch Abweichungen in Bezug auf die
bereits vorhandenen Kompetenzen geben kann. Das liegt daran, dass ein
Auspragungsgrad als Kompetenzstufe interpretiert werden kann und dadurch
Zwischenstufen nicht differenziert dargestellt werden. Aus diesem Grund
werden im Folgenden die Ergebnisse der flnf analysierten Kinder in Bezug auf
ihre Kompetenzen tabellarisch dargestellt, um eine hochst mogliche
Auflésung zu erhalten und Unterschiede bzw. vorhandene Schwierigkeiten

leichter ablesen zu kénnen.

7.2.6.1 Ergebnisse zum Z&hlen

Kompetenzen beim Zdhlen Manuel | Paula | Fabian | Antonia | Abbas
APG2 | APG2 | APG2 APG 3 APG 2
Zahlen im Zahlenraum bis 10 X X X X X
Zahlen im Zahlenraum bis 20 X X X X X
Rickwdrtszadhlen ab 10 X X X X X
Rickwirtszahlen von einer Startzahl / X X X /
x>20
Z3hlen von verschiedenen Startzahlen / / X X /

aus vorwdrts und rlickwérts im
Zahlenraum bis 100

Z3hlen von verschiedenen Startzahlen / / / X /
aus vorwdrts und rlickwérts im
Zahlenraum (iber 100

Benennen von Vorgénger und X X / X /
Nachfolger von Zahlen

Schrittweise Zahlen von Null aus in / / / / X
10er-, 5er- und 2er-Schritten

Schrittweise Zahlen von verschie- / /

denen Startzahlen (> 0) aus in 10er-,
5er-, 3er- und 7er-Schritten

Kenntnis verschiedener Geldwerte / / X /

Addieren verschiedener Geldwerte zu / / / / /
einem Gesamtbetrag

Ergénzen von einem Geldbetrag zu
einem gewlinschten Gesamtbetrag

Tabelle 41: Kompetenzen zum Zdhlen bei Kindern aus NA2 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [_]= nicht erhoben]
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Im Bereich des Zahlens ldsst sich erkennen, dass alle funf Kinder dieser
Gruppe sicher im Zahlenraum bis 20 vorwérts und ab 10 rlckwaérts zdhlen
kénnen. Drei Kinder kbnnen bereits von der Startzahl 24 aus rlickwarts zahlen.
Das Zdhlen im Zahlenraum bis 100 von verschiedenen Startzahlen aus
vorwdrts und rlckwdrts gelingt Fabian und Antonia. Letztere ist die einzige,
die bereits Uber die Zahl 100 hinaus zdhlen kann. Das Benennen von
Vorgdnger und Nachfolger einer Zahl gelingt Manuel, Paula und Antonia,
wahrend Abbas als einziger schrittweise zdhlen kann. Im Bereich der
Geldwerte kennen Fabian und Abbas die verschiedenen Geldwerte. Die

anderen Kinder haben dieses Wissen noch nicht.

7.2.6.2 Ergebnisse zu den Stellenwerten

Kompetenzen bei Manuel | Paula | Fabian | Antonia | Abbas
Stellenwerten APG1 | APG1 | APG1 APG 1 APG 1

Lesen einstelliger Zahlen X X X X X

Ordnen einstelliger Zahlen nach X X X X X
der GréRe

Lesen und Ordnen zweistelliger / / X X /
Zahlen

Lesen dreistelliger und vier- / / / X /
stelliger Zahlen

Korrekte Eingabe mehrstelliger / X / / /
Zahlen in den Taschenrechner

Ordnen drei- und vierstelliger / X / X X
Zahlen nach der GroRe

Biindelungsprinzip anwenden X X / X X
kénnen

Identifizieren von Zahlen an der X X X X
Hundertertafel

Identifizieren von Zahlen an der / / / /
Tausendertafel

Vergr6Rern einer vierstelligen
Zahlum 10

Verkleinern einer vierstellige Zahl
um 100

Ablesen von flinf- bis
siebenstelligen Zahlen aus einer
Tabelle

Identifizieren der drittgroRten
Zahl aus einer Tabelle mit
Einwohnerzahlen

Zuordnen von Zahlen am / / / X
Zahlenstrahl im ZR bis 100

Zuordnen von Zahlen am /
Zahlenstrahl im ZR bis 2000 und
dariber hinaus

Tabelle 42: Kompetenzen zu den Stellenwerten bei Kindern aus NA2 {einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [_]= nicht erhoben]
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Im Bereich der Stellenwerte kénnen alle Kinder einstellige Zahlen vorlesen
und nach der GroRe ordnen. Das Lesen und Ordnen zweistelliger Zahlen
gelingt Fabian und Antonia. Antonia kann ebenfalls dreistellige und vierstellige
Zahlen vorlesen und ordnen. Das Ordnen mehrstelliger Zahlen gelingt Paula
und Abbas ebenfalls. Mit der Eingabe mehrstelliger Zahlen in den
Taschenrechner haben alle Kinder mit Ausnahme von Paula Schwierigkeiten,
da in den Taschenrechner zuerst die Zehner und anschlieRend die Einer
eingegeben werden missen. Beim Sprechen der Zahlen ist die Reihenfolge
umgekehrt. Bis auf Fabian haben alle Kinder das Bindelungsprinzip
verstanden und kdénnen eine Zahl mit Zehnern und Einern darstellen. An der
Hundertertafel finden sich vier Kinder bereits zurecht. Weitere Kompetenzen

sind nicht feststellbar.
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7.2.6.3 Ergebnisse zu Strategien bei Addition und Subtraktion

Kompetenzen bei Manuel | Paula Fabian | Antonia | Abbas
Addition und Subtraktion APG 3 APG 2 APG 3 APG2 | APG1
Lésen von Aufgaben mit der / / / / X
Strategie ,alles zdhlen”

Losen von Aufgaben zum X X X X /

Weiterzdhlen bzw. Rickwérts-
zdhlen mit Material

Lésen von Aufgaben zum X / X / /
Weiterzdhlen bzw. Rickwérts-
zdhlen ohne Material

Anwenden grundlegender X X X X X
Rechenstrategien im Zahlen-
raum bis 20:
Verdopplungsaufgabe

Anwenden grundlegender X X X X X
Rechenstrategien im Zahlen-
raum bis 20:

Tauschaufgabe

Anwenden grundlegender X X / X X
Rechenstrategien im Zahlen-
raum bis 20:
Zehnerzerlegung

Anwenden grundlegender / / / /
Rechenstrategien im Zahlen-
raum Uber 20:

10 addieren

Anwenden abgeleiteter Rechen- / / / / /
strategien

Lésen von Addition- bzw. / / / /

Subtraktionsaufgaben mit
zweistelligen Zahlen

Uberschlagen von Rechen-
ergebnissen im Zahlenraum bis
1000

Lésen von Additions- und
Subtraktionsaufgaben im
Zahlenraum bis 1000 im Kopf

Halbschriftliches oder schrift-
liches Lésen von Additions- und
Subtraktionsaufgaben im Zah-
lenraum bis 1000

Tabelle 43: Kompetenzen zu Addition und Subtraktion bei Kindern aus NA2 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [_]= nicht erhoben]

Im Bereich der Addition und Subtraktion ldsst sich im Gegensatz zu allen
anderen Kindern bei Abbas erkennen, dass er Aufgaben noch mit der Strategie
yalles zahlen” I6st. Die anderen Kinder greifen hier auf das Weiter- bzw.
Rickwartszahlen zurlck, sind zwar noch ,zdhlende Rechner” (siehe Kap.

2.3.2), haben damit aber bereits eine hohere Kompetenzstufe erreicht.
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Manuel und Fabian gelingt das Weiter- bzw. Rickwaértszdhlen zuséatzlich
bereits ohne Material.

Alle Kinder verfigen Uber grundlegende Rechenstrategien: Sie l6sen
Verdopplungsaufgaben, wenden Tauschaufgaben an und kennen mit
Ausnahme von Fabian die Zehnerzerlegung. Aufféllig ist aber, dass keines der
Kinder Uber abgeleitete Strategien verflgt, sodass beispielsweise die Kenntnis
der Verdopplungsaufgaben nicht fir das Fast-Verdoppeln genutzt wird. Hier
liegt die Vermutung nahe, dass die Verdopplungsaufgaben und die
Zehnerzerlegungen im Unterricht automatisiert wurden, die Kinder dieses
Wissen nur isoliert einsetzen und nicht zum flexiblen Rechnen nutzen. Sie
verfigen damit noch nicht Uber ein gesichertes Teile-Ganzes-Schema (siehe

Kap. 2.1.1).

7.2.6.4 Ergebnisse zu Strategien bei Multiplikation und Division

Kompetenzen bei Manuel | Paula | Fabian | Antonia | Abbas
Multiplikation und APG1 | APGO | APGO APG O APG 2
Division

Die Lésung von Aufgaben zum X / / / X

Vervielfachen und Verteilen
gelingt, wenn alle Objekte zur
Verfligung stehen mit der
Strategie ,alle zahlen”,

Die Lésung von Aufgaben zum / / / / X
Vervielfachen und Verteilen
gelingt, wenn alle Objekte zur
Verfligung stehen ohne die
Strategie ,alle zahlen”.

Lésen von Multiplikations- X / X
aufgaben, bei denen nicht alle
Objekte vorhanden bzw.
dargestellt sind

Lésen von Divisionsaufgaben, / / /
bei denen nicht alle Objekte
vorhanden bzw. dargestellt sind

Losen von Multiplikations-
aufgaben unter Anwendung
von Strategien

Losen von Divisionsaufgaben
unter Anwendung von
Strategien

Losen von Multiplikations- und
Divisionsaufgaben auch mit
mehrstelligen Zahlen in
angewandten Kontexten

Tabelle 44: Kompetenzen zu Multiplikation und Division bei Kindern aus NA2 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [J= nicht erhoben]
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Im Bereich der Multiplikation und Division lassen sich bei Paula, Fabian und
Antonia noch keine Kompetenzen erkennen. Manuel und Abbas kénnen
einzelne Aufgaben zum Vervielfachen und Verteilen mit Material 16sen. Bei
Manuel erfolgt dies ausschlieRlich tGber das Zdhlen, wdhrend Abbas dies
teilweise gelingt, ohne alles zu zdhlen. Das ist besonders erstaunlich, da er im
Bereich der Addition und Subtraktion Rechenaufgaben ausschlieRlich mit der
Strategie ,alles zdhlen” gelost hat. Zugute kommen ihm hier seine Kenntnisse
des Zdhlens in Schritten (siehe Kap. 7.2.6.1), die er beim Ldsen von
Multiplikationsaufgaben erfolgreich anwendet.

Manuel und Abbas lI6sen zusdtzlich Multiplikationsaufgaben, bei denen nicht

alle Objekte vorhanden bzw. dargestellt sind.

7.2.7 Einschitzungen durch Studierende (zu Zweitklasslern, niedrige APG)

In diesem Abschnitt werden das jeweils flr die ausgewdhlten Kinder von den
Studierenden erstellte Schilerprofil (B) und die Interviewauswertung genauer
betrachtet. Anhand des Schiilerprofils (B) der Studierenden wird im Vergleich
zur Analyse der Verfasserin dieser Arbeit (siehe Kap. 7.2.1 — 7.2.6) gepriift,
welche Ausprdgungsgrade die Studierenden den Kindern zuweisen und ob
diese im Sinne der Auswertungsobjektivitdt (siehe Kap. 3.1.2.1) mit denen der
Verfasserin Ubereinstimmen. Weiterhin wird anhand der
Interviewauswertung im Hinblick auf die Objektivitdt der Interpretation
(siehe Kap. 3.1.2.1) analysiert, wie die Ergebnisse von den Studierenden

interpretiert werden.

7.2.7.1 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Manuel

Dem Schulerprofil (B) von Manuel (siehe A3.1.2, S. 38) ldsst sich entnehmen,
dass die Interviewerin ihm im Bereich Zdhlen einen zu niedrigen
Auspragungsgrad gibt. Manuel befindet sich bei Ausprdgungsgrad 2, bekommt
hier aber Auspragungsgrad 1 zugewiesen. Alle anderen Auspragungsgrade

sind korrekt.
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In der Interviewauswertung (siehe A3.1.3, S. 38 — 39) beschreibt die
Interviewerin sehr detailliert, welche Kompetenzen bei Manuel bereits
vorhanden sind und an welchen Stellen er noch Schwierigkeiten hat.
Es fallt auf, dass sie stets positiv klingende Formulierungen nutzt, auch wenn
Manuel die Aufgaben noch nicht vollstandig 16st. Sie schreibt beispielsweise:
,Das Riickwdrtszdhlen gelingt ihm schon sehr gut, aber auch hier ldsst
er im Zahlenraum tber 20 eine Zahl, die 22, aus”[...] (siehe A3.1.3, S. 38). An
dieser Stelle hatte man auch feststellen koénnen, dass ihm das
Rickwartszahlen noch nicht fehlerfrei gelingt.
In den anderen Bereichen identifiziert die Interviewerin alle vorhandenen
Kompetenzen korrekt und beschreibt sie ausfihrlich. Lediglich im Bereich D
stellt die Interviewerin nicht dar, dass Manuel bereits materialgestitzte
Aufgaben l6sen kann, bei denen die Elemente nur teilweise vorhanden oder

sichtbar sind.

7.2.7.2 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Paula

Die Interviewerin weist Paula im Schulerprofil (B) (siehe A3.2.2, S. 42) in allen
Bereichen die richtigen Auspragungsgrade zu.

Auch in der Interviewauswertung (siche A3.2.3, S. 42 — 43) beschreibt die
Interviewerin flr alle Bereiche, welche Kompetenzen bei Paula schon zu
erkennen sind und wo sie noch Schwierigkeiten hat. Im Bereich B nennt sie als
Zusatzinformation:

»Im Bereich Stellenwerte kennt Paula die Unterscheidung in Einer,
Zehner und Hunderter” (siehe A3.2.3, S. 42). Hierbei handelt ist sich um eine
Beobachtung aus dem Interview, die im Protokoll nicht vermerkt wurde.
Dagegen beschreibt die Interviewerin nicht die Tatsache, dass es Paula gelingt,

eine fehlende Zahl an der Hundertertafel zu identifizieren.

7.2.7.3 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Fabian
Dem Schilerprofil (B) von Fabian (siehe A3.3.2, S. 46) ldsst sich entnehmen,

dass ihm alle Auspragungsgrade korrekt zugewiesen wurden.
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In der Interviewauswertung (sieche A3.3.3, S. 46 — 47) benennt die
Interviewerin alle vorhandenen Kompetenzen in allen Bereichen richtig. Im
Teil A geht sie beim schrittweisen Zdhlen allerdings nur auf die 10er-Schritte
ein und stellt Schwierigkeiten beim Zahlen in 5er- und 2er-Schritten nicht dar.
Im Teil B ist dies ebenso der Fall. Die aufgetretenen Schwierigkeiten beim
Biindeln werden nicht benannt. Auch in Teil C fasst sich die Interviewerin kurz.
Sie stellt zwar fest, dass Fabian einige Aufgaben l6sen kann, benennt diese
aber nicht als grundlegende Strategien und da es Fabian noch nicht gelingt,
seinen Rechenweg zu beschreiben, stellt sie fest: ,, Welche Strategie er hierfiir
verwendet, ist jedoch nicht ersichtlich” (siehe A3.3.3, S. 46). Insgesamt hétte
die Interviewerin stdrker ausdifferenzieren sollen, welche Schwierigkeiten

Fabian in den einzelnen Bereichen noch hat.

7.2.7.4 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Antonia

Wie sich dem Schilerprofil (B) von Antonia (siche A3.4.2, S. 50) entnehmen
ldsst, erhdlt sie in allen Bereichen den richtigen Ausprdgungsgrad.

In der Beschreibung der vorhandenen Kompetenzen fir Teil A in der
Interviewauswertung (sieche A3.4.3, S. 50 - 51) wadhlt die Interviewerin
teilweise Beschreibungen, die nicht korrekt sind:

JAntonia rechnet sicher in der Zahlwortreihe bis 20. Auch in 10er- und
Ser-Schritten kann sie rechnen [...]“ (siehe A3.4.3, S. 50). Auch wenn sie das
Richtige meint, sind diese Formulierungen unpassend und sie hatte statt vom
,Rechnen”vom , Zdhlen” sprechen missen.

In den anderen Bereichen gelingt ihr das besser. Vor allem bei Teil C
differenziert sie stédrker aus, an welchen Stellen Antonia Schwierigkeiten beim
Rechnen hat {Zehnerlbergang) und lGber welche grundlegenden Strategien sie

bereits verflgt.

7.2.7.5 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Abbas
Anhand des Schulerprofils (B) von Abbas (siehe A3.5.2, S. 54) ladsst sich im

Bereich C (Strategien bei Addition und Subtraktion) ein zu niedrig vergebener
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Auspragungsgrad erkennen. Abbas befindet sich bereits bei Ausprdgungsgrad
1, bekommt aber von der Interviewerin nur Auspragungsgrad 0 zugewiesen.

In der Interviewauswertung (sieche A3.53, S. 54 - 55) beschreibt die
Interviewerin alle vorhandenen Kompetenzen und Schwierigkeiten recht
zielgerichtet. Im Bereich B stellt sie allerdings nicht dar, dass Abbas das

Blindeln bereits beherrscht und sich auf der Hundertertafel orientieren kann.

7.3 Vergleich der Kinder mit niedrigen Auspragungsgraden
(Klasse 1 und 2)

Zum Vergleich der Ergebnisse der Kinder mit niedrigen Auspragungsgraden
(finf Kinder aus Klasse 1 und funf Kinder aus Klasse 2) wird im Folgenden
jeweils zu den erfassten Kompetenzen tabellarisch angegeben, wie viele
Kinder bereits darlber verfliigen. Die Klassenstufen werden einander
gegenlber gestellt und Kompetenzen, die von keinem Kind aus Klasse 1 oder

2 erreicht wurden, werden dabei weggelassen.

Der Vorschulteil wurde ausschlieRlich mit drei Kindern aus Klasse 1
durchgefiihrt (siehe dazu Kap. 7.1.6.1). Alle Kinder aus Klasse 2 konnten sicher
bis 20 zdhlen, sodass der Vorschulteil weggelassen werden konnte. Dadurch

entfdllt hier ein Vergleich zwischen den Klassenstufen.

7.3.1 Ergebnisse zum Z3hlen

Kompetenzen beim Zihlen Anzahl | Anzahl
Kinder | Kinder
KI. 1 Kl. 2

1 | Z&hlen im Zahlenraum bis 10 5 5

2 | Z&hlen im Zahlenraum bis 20 2 5

3 | Rickwdrtszahlen ab 10 1 5

4 | Rickwdrtszdhlen von einer Startzahl x>20 0 3

5 | Zahlen von verschiedenen Startzahlen aus vorwarts 0 2
und rickwdrts im Zahlenraum bis 100

6 | Zdhlen von verschiedenen Startzahlen aus vorwérts 0 1
und riickwdrts im Zahlenraum Uber 100

7 | Benennen von Vorgénger und Nachfolger von Zahlen 0 3

8 | Schrittweise Zdhlen von Null aus in 10er-, 5er- und 2er- 0 1
Schritten

9 | Kenntnis verschiedener Geldwerte 0 2

Tabelle 45: Vergleich der Kompetenzen zum Zéhlen (NAL und NA2)
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Im Bereich des Zdhlens sind die Ergebnisse der Kinder mit niedrigen
Auspragungsgraden aus Klasse 1 und 2 einander gegenlbergestellt. Es ldsst
sich erkennen, dass das Zdhlen im Zahlenraum bis 10 (Zeile 1) von beiden
Gruppen beherrscht wird. Das Zdhlen im Zahlenraum bis 20 (Zeile 2) gelingt
deutlich weniger Kindern aus Klasse 1 als aus Klasse 2 und nur ein Kind aus
Klasse 1 ist in der Lage, von der Zahl 10 an rlckwdrts zu zdhlen (Zeile 3). Aus
Klasse 2 gelingt dies allen Kindern. Noch drei Kinder aus Klasse 2 kénnen von
der Startzahl 20 beginnend rickwaérts zdhlen (Zeile 4). Das schafft kein Kind
aus Klasse 1.

Die hoheren Kompetenzen (Zeile 5 — 9) werden jeweils nur noch von
einzelnen Kindern aus Klasse 2 erreicht. Den meisten Kindern gelingt noch das

Benennen von Vorgédnger und Nachfolger (Zeile 7).

7.3.2 Ergebnisse zu den Stellenwerten

Kompetenzen bei Stellenwerten Anzahl | Anzahl
Kinder | Kinder
KIl. 1 Kl. 2
1 | Lesen einstelliger Zahlen 4 5
2 | Ordnen einstelliger Zahlen nach der GroRe 1 5
3 | Lesen und Ordnen zweistelliger Zahlen 0 2
4 | Lesen dreistelliger und vierstelliger Zahlen 0 1
5 | Korrekte Eingabe mehrstelliger Zahlen in den 0 1
Taschenrechner

6 | Ordnen drei- und vierstelliger Zahlen nach der GroRe 0 3
7 | Blindelungsprinzip anwenden kénnen 0 4
8 | Identifizieren von Zahlen an der Hundertertafel 0 4
9 | Zuordnen von Zahlen am Zahlenstrahl im ZR bis 100 0 1

Tabelle 46: Vergleich der Kompetenzen bei den Stellenwerten (NA1 und NA2)

Im Bereich Stellenwerte lassen sich deutliche Unterschiede zwischen den
Kindern der 1. und 2. Klasse erkennen. Wahrend bei den Kindern aus Klasse 1
vier Kinder einstellige Zahlen lesen (Zeile 1) und nur ein Kind einstellige Zahlen
nach der GroBe ordnen kann (Zeile 2), verfligen die Kinder aus Klasse 2 lber
deutlich hohere Kompetenzen. Allen gelingt hier das Lesen und Ordnen
einstelliger Zahlen und auch dartber hinaus sind einige der Kompetenzen

bereits bei einzelnen Kindern vorhanden. Die meisten Kinder konnen das
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Blndelungsprinzip anwenden (Zeile 7) und eine Zahl an der Hundertertafel

identifizieren (Zeile 8).

7.3.3 Ergebnisse zu Strategien bei Addition und Subtraktion

Kompetenzen bei Addition und Subtraktion Anzahl | Anzahl
Kinder | Kinder
KL 1 Kl. 2
1 | Lésen von Aufgaben mit der Strategie ,alles 2 1
zdhlen”
2 | Lésen von Aufgaben zum Weiterzdhlen bzw. 0 4
Ruckwartszdhlen mit Material
3 | Loésen von Aufgaben zum Weiterzéhlen bzw. 0 2
Ruckwdrtszdhlen ohne Material
4 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im 1 5
Zahlenraum bis 20: Verdopplungsaufgabe
5 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im 0 5
Zahlenraum bis 20: Tauschaufgabe
6 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im 0 4
Zahlenraum bis 20: Zehnerzerlegung

Tabelle 47: Vergleich der Kompetenzen zu Addition und Subtraktion (NAL und NA2)

Auch im Bereich der Strategien bei Addition und Subtraktion lassen sich groRe
Unterschiede zwischen den Klassenstufen erkennen. Die Kinder aus Klasse 1
16sen die Aufgaben wenn berhaupt mit der Strategie ,alles zdhlen” (Zeile 1)
oder sind gar nicht in der Lage, Additions- und Subtraktionsaufgaben zu l6sen.
Nur ein Kind verflgt Uber die grundlegende Rechenstrategie der
Verdopplungsaufgabe (Zeile 4).

Bei den Kindern aus dem 2. Schuljahr sieht das anders aus. Hier 16st ein Kind
die Aufgaben zdhlend (Zeile 1), vier Kinder I6sen die Aufgaben noch, indem sie
mit Material weiter- bzw. rlickwdrts zdhlen (Zeile 2), zwei Kindern gelingt dies
auch ohne Material (Zeile 3). Aber alle funf Kinder verfliigen Uber die
grundlegenden Rechenstrategien der Verdopplungsaufgaben sowie der
Tauschaufgabe (Zeile 4 — 5) und vier Kinder beherrschen die Zehnerzerlegung

(Zeile 6).
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7.3.4 Ergebnisse zu Strategien bei Multiplikation und Division

nicht alle Objekte vorhanden bzw. dargestellt sind

Kompetenzen bei Multiplikation und Division Anzahl | Anzahl
Kinder | Kinder
KIl. 1 Kl 2
1 | Die Lésung von Aufgaben zum Vervielfachen und 1 2
Verteilen gelingt, wenn alle Objekte zur Verfliigung
stehen mit der Strategie ,alle zdhlen”
2 | Die Lésung von Aufgaben zum Vervielfachen und 1 1
Verteilen gelingt, wenn alle Objekte zur Verfliigung
stehen ohne die Strategie ,alle z&hlen*
3 | Lésen von Multiplikationsaufgaben, bei denen 0 2

Tabelle 48: Vergleich der Kompetenzen zu Multiplikation und Division (NA1 und NA2)

Im Bereich der Multiplikation und Division stellt man insgesamt fest, dass nur

wenige Kinder hier bereits nachweisbare Kompetenzen besitzen. Das mag

darin begriindet sein, dass zum Messzeitpunkt zu Beginn des zweiten

Schulhalbjahres (in den Monaten Januar bis Mai) die Multiplikation und

Division noch nicht oder nur teilweise im Unterricht behandelt wurde.

Zwischen den beiden Klassenstufen sind keine sehr groRen Unterschiede

feststellbar. Die Aufgaben, die hier von den Kindern gelost werden, werden

Uberwiegend Uber das Zdhlen (Zeile 1) und nur vereinzelt mit anderen

Strategien (Zeile 2) gel6st. Im zweiten Schuljahr gibt es daflr bereits zwei

Kinder, die Multiplikationsaufgaben I6sen kénnen, wenn nicht alle Objekte

vorhanden bzw. dargestellt sind.
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7.4.1.1 Erics Strategien beim Zdhlen

Eric erreicht beim Zdhlen den Ausprdgungsgrad 6, da er samtliche Aufgaben
vollstdndig richtig 16st. Eine Analyse der einzelnen Aufgaben zum Zdhlen zeigt,
dass er hier Uber besonders ausgeprédgte Kompetenzen verflgt. Eric zahlt von
verschiedenen Startzahlen aus vorwérts und riickwérts im Zahlenraum bis 100
sowie dartber hinaus. Er kann Vorgdnger und Nachfolger von Zahlen
benennen und schrittweise von Null aus in 10er-, 5er- und 2er-Schritten
zdhlen. Das schrittweise Zdhlen gelingt ihm ebenfalls von verschiedenen
Startzahlen (> 0) aus in 10er-, 5er-, 3er- und 7er-Schritten.

Im Bereich ,Geld zdhlen” sortiert Eric die vorhandenen Miinzen nach der
GroRe. Er beginnt mit dem 1 €-Stlick, es folgen 50 Cent, 2 mal 20 Cent und
10 Cent. Dadurch erhédlt er den Betrag von 2 €. Mit den verbleibenden
Minzen geht er folgendermaRen um: ,,20 Cent + 3 mal 10 Cent = 50 Cent” und
»5 mal 5 Cent + 10 Cent” = 35 Cent”. Im nachsten Schritt rechnet er,,50 Cent +
35 Cent = 85 Cent” und ermittelt den korrekten Gesamtbetrag von 2,85 €.
Weiterhin ist er sogar in der Lage, den Betrag zu ermitteln, den man braucht,
um 5 € zu erhalten. Er 16st die Aufgaben, indem er subtrahiert:
.5€-2,85€=215¢€"

Insgesamt zeigt Eric beim Z&hlen und besonders im Umgang mit Geld eine fr

ein Kind aus dem 1. Schuljahr auffallend gute Leistung.

7.4.1.2 Erics Strategien zum Stellenwertsystem

In diesem Bereich erreicht Eric Auspragungsgrad 4 von 5. Es gelingt ihm,
einstellige, zweistellige, dreistellige und vierstellige Zahlen richtig vorzulesen
und korrekt in den Taschenrechner einzugeben. Am Taschenrechner ist er
sogar in der Lage, Zahlen abzulesen, die bis zu neun Stellen haben.
Mehrstellige Zahlen nach der GréRe zu ordnen, stellt fir ihn ebenfalls kein
Problem dar. Auch das Blindeln beherrscht er problemlos, auch wenn er
angibt, dieses System (10 Einzelne zu einem Zehner zu blndeln) noch nicht zu
kennen. Diese Aussage ist Uberraschend, da er sehr flexibel mit Stellenwerten
umgeht. Das Ablesen bzw. Zuordnen von Zahlen an der Hunderter- und

Tausendertafel gelingt ihm, da er jeweils die Aufbauprinzipien erkannt hat
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und von den vorhandenen Zahlen auf der jeweiligen Tafel korrekt rickwaérts
zahlt.

Die Aufgabe, bei der eine vierstellige Zahl um 10 vergréBert (2791 + 10)
werden soll und dabei einen Hunderteribergang erfordert, 16st er ohne
Schwierigkeiten im Kopf und wandelt die Hunderter und Zehner entsprechend
um (2791 + 10 = 2801). Allerdings war hier die zusatzliche Erkldrung
notwendig, dass ,um 10 groRer” bedeutet, dass 10 addiert werden sollen.
Beim folgenden Auftrag, die Zahl 3027 um 100 zu verkleinern, erschliet er
sich selbst, dass damit gemeint ist, minus 100 zu rechnen. Als Ergebnis nennt
er hier allerdings 2070.

Beim Ablesen der Einwohnerzahlen deutscher Stddte liest er funfstellige,
sechsstellige sowie siebenstellige Zahlen korrekt vor. Den Auftrag, die
drittgroRte Stadt zu finden, kann er nur mit Hilfe 16sen. Er wei zundchst
nicht, was , drittgréBte” bedeutet.

Das Ablesen von Zahlen am Zahlenstrahl gelingt Eric im Zahlenraum bis 100.
Dariiber hinaus schafft er es noch nicht.

Insgesamt zeigt Eric auch bei den Stellenwerten hervorragende Kompetenzen.
Er weiR Uber die Bedeutung der einzelnen Stellen von Zahlen Bescheid und

wendet diese Kenntnisse beim Rechnen an.

7.4.1.3 Erics Strategien bei Addition und Subtraktion

Im Bereich der Strategien bei Addition und Subtraktion erreicht Eric den
Auspragungsgrad 5. Aufgaben zum Weiterzahlen bzw. Rlickwdrtszdhlen 16st er
dabei im Kopf. Er kennt grundlegende Strategien wie das Verdoppeln, das
Anwenden der Tauschaufgabe, verfligt auswendig Gber 10er-Zerlegungen und
16st Aufgaben mit Zehneriibergang, indem er bis zum néchsten Zehner ergénzt
und von dort aus weiter rechnet. Eric zeigt sich sehr flexibel beim Anwenden
grundlegender Strategien, indem er seine gewdhlte Strategie dem
Aufgabentyp anpasst. Weiterhin zeigt er, dass er ebenfalls Gber abgeleitete
Strategien verflgt, da er auf Aufgabenfamilien zurlckgreift bzw. das Fast-
Verdoppeln oder Umkehraufgaben zum Rechnen nutzt. Aufgaben mit

mehrstelligen Zahlen 16st er schrittweise bzw. durch geschicktes
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7.4.2.1 Andreas’ Strategien beim Zdhlen

Andreas erreicht beim Zdhlen den Auspragungsgrad 6, da er ebenfalls wie Eric
samtliche Aufgaben vollstdndig richtig 16st. Eine Analyse der einzelnen
Aufgaben zum Zdhlen zeigt auch hier, dass er (ber besonders ausgepragte
Kompetenzen verfligt. Andreas gelingt es, von verschiedenen Startzahlen aus
vorwdrts und rlickwdérts im Zahlenraum bis 100 und auch schon darlber
hinaus zu zdhlen. Er kann Vorgédnger und Nachfolger von Zahlen benennen
und schrittweise von Null aus in 10er-, 5er- und 2er-Schritten zahlen. Das
schrittweise Zdhlen gelingt ihm ebenfalls von verschiedenen Startzahlen (> 0)
aus in 10er-, 5er-, 3er- und 7er-Schritten.

Im Bereich ,Geld zdhlen” sortiert Andreas die vorhandenen Minzen nicht,
sondern rechnet sie in der Reihenfolge zusammen, wie sie auf dem Tisch
liegen. Letztlich ldsst er zum Schluss die 5 Cent-Miinzen Gbrig und fasst jeweils
zwei davon zu 10 Cent zusammen. Mit dieser Methode gelingt es ihm schnell
und leicht, den Gesamtbetrag von 2,85 € zu ermitteln. Weiterhin ist er, wie
Eric, ebenfalls in der Lage, ohne dass er hier lange Gberlegen muss, den Betrag
zu ermitteln, den man braucht, um 5 € zu erhalten.

Insgesamt zeigt Andreas ebenso wie Eric beim Zdhlen und vor allem im
Umgang mit Geld fir ein Kind aus dem 1. Schuljahr eine auffallend gute

Leistung.

7.4.2.2 Andreas’ Strategien zum Stellenwertsystem

In diesem Bereich erreicht Andreas Ausprdgungsgrad 4 von 5. Im Vergleich zu
Eric gibt es keine Unterschiede beim Lesen und Ordnen von Zahlen. Es gelingt
Andreas ebenfalls, einstellige, zweistellige, dreistellige und vierstellige Zahlen
richtig vorzulesen und korrekt in den Taschenrechner einzugeben.
Mehrstellige Zahlen nach der GréRe zu ordnen, stellt fir ihn ebenfalls kein
Problem dar. Auch das Blindeln beherrscht er problemlos. Er stellt die Zahl 36
mit drei Zehnerblndeln und sechs Einzelnen dar und erklért: ,Das sind 30

(zeigt auf die 3 Blindel) und das sind 6 {(zeigt auf die 6 Einzelnen).”
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Das Ablesen bzw. Zuordnen von Zahlen an der Hunderter- und Tausendertafel
gelingt Andreas. Auf der Hundertertafel zahlt er dazu weiter, und auf der
Tausendertafel zahlt er riickwérts. Den Aufbau beider Tafeln hat er somit
verstanden.

Die Aufgabe, bei der eine vierstellige Zahl um 10 vergroBert (2791 + 10)
werden soll und dabei einen Hundertertbergang erfordert, I0st er, indem er in
10er-Schritten zdhlt. Im Gegensatz zu Eric 16st er sogar die Aufgabe, die Zahl
zu finden, die um 100 kleiner ist als 3027. Er erkldrt dazu, dass er erst die 27
weg nimmt, also bis zur 3000 rechnet. AnschlieBend nimmt er von der 3000
noch 73 weg (Rest zu 100) und erreicht als richtiges Ergebnis die Zahl 2927.
Beim Ablesen der Einwohnerzahlen deutscher Stadte liest er flinfstellige und
sechsstellige Zahlen korrekt vor. Die Bezeichnung ,Million” kennt Andreas
noch nicht, sodass er eine siebenstellige Zahl nicht kennt.

Aus diesem Grund wurden ihm im Interview die Aufgaben zum Zahlenstrahl
nicht mehr gestellt (Abbruchkriterium).

Insgesamt zeigt Andreas auch bei den Stellenwerten hervorragende
Leistungen. Beim Rechnen mit vierstelligen Zahlen und Hunderteribergang
hat er im Vergleich zu Eric einen kleinen Vorsprung. Dafiir kennt Eric bereits
Zahlen im Millionenraum. Insgesamt haben damit beide Kinder vergleichbar

stark ausgepragte Kompetenzen im Bereich des Stellenwertsystems.

7.4.2.3 Andreas’ Strategien bei Addition und Subtraktion

Im Bereich der Strategien bei Addition und Subtraktion erreicht Andreas, wie
Eric, den flr Erstkldssler hochsten Ausprdagungsgrad. Aufgaben zum
Weiterzdhlen bzw. Rickwartszdhlen I16st er dabei im Kopf oder greift auf ihm
bekannte Aufgabenfamilien zurlck. Er kennt grundlegende Strategien wie das
Verdoppeln und das Anwenden der Tauschaufgabe. Er verfligt auswendig
Gber 10er-Zerlegungen und l6st Aufgaben mit Zehnerlbergang. Dabei fillt es
ihm sichtbar schwer, seinen Rechenweg zu verbalisieren.

Im Weiteren zeigt Andreas, dass er ebenfalls (iber abgeleitete Strategien
verflgt, indem er auf Aufgabenfamilien zurickgreift bzw. bis zum Zehner und

dann weiter rechnet.
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Aufgaben mit mehrstelligen Zahlen 16st er ebenfalls, indem er zunédchst bis
zum ndchsten Zehner ergdnzt und von dort aus weiter rechnet.
Subtraktionsaufgaben 16st er Gberwiegend, indem er schrittweise rlickwarts
rechnet (Beispiel: Die Aufgabe 100 — 68 16st Andreas, indem er zundchst 100 —
60 = 40 und anschlieBend 40— 8 = 32 rechnet).

Andreas zeigt, dass er Zahlen gut abschdtzen und Rechenergebnisse sowohl
bei Additions- als auch bei Subtraktionsaufgaben mit dreistelligen Zahlen
vorher sicher (berschlagen kann. Das Losen von Additions- bzw.
Subtraktionsaufgaben mit dreistelligen Zahlen im Kopf gelingt Andreas

ebenfalls wie Eric noch nicht sicher.

7.4.2.4 Andreas’ Strategien bei Multiplikation und Division

Im Bereich der Strategien bei Multiplikation und Division befindet sich auch
Andreas bei Auspragungsgrad 4 von 6. Einen htheren Auspragungsgrad hat
hier kein Erstkldssler erreicht.

Es gelingt ihm, Aufgaben zum Verteilen und Vervielfachen zu l6sen, wenn alle
Objekte oder auch nur ein Teil dieser Objekte zur Verflgung stehen oder
dargestellt sind. Dazu wendet er als Strategie die fortlaufende Addition an.
Auch abstraktere Multiplikationsaufgaben kann er durch fortlaufende
Addition I6sen. Hier ist es flr ihn von groBem Vorteil, dass er in der Lage ist,
sehr sicher in Schritten zu zdhlen (siehe Teil A: Zdhlen). Dadurch gelingt es ihm
bereits, Aufgaben zu l6sen, die (ber das kleine Einmaleins hinausgehen (bspw.
3.50 oder 4-30). Die Division féllt Andreas dagegen schwerer. Zwei
Divisionsaufgaben (16 : 2 sowie 60 : 10) 16st er, komplexere Aufgaben kann er

noch nicht l6sen.

Insgesamt stellt man fest, dass Andreas und Eric sehr flexibel denken und
rechnen kénnen und sich damit auf einem Niveau befinden, das deutlich Gber
das eines Erstkldsslers hinausgeht. Anhand der Tabelle (siehe Kap. 6.4.5.3) mit
den Schilerprofilen Idsst sich weiterhin erkennen, dass das Interview mit Eric
zu Beginn des zweiten Schulhalbjahres der 1. Klasse durchgefiihrt wurde. Im

Gegensatz dazu fand das Interview mit Andreas bereits im September und
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7.4.3.2 Samuels Strategien zum Stellenwertsystem

Im Bereich des Stellenwertsystems ist Samuel in der Lage, mehrstellige Zahlen
vorzulesen, in den Taschenrechner einzugeben sowie bis zu vierstellige Zahlen
der GroRe nach zu sortieren. Er kennt die Unterscheidung von Zehnern, Einern
und Hundertern und nutzt diese Kenntnisse, um mehrstellige Zahlen
darzustellen oder an der Hunderter- und Tausendertafel abzulesen.

Auch die Aufgabe, die Zahl 2791 um 10 zu vergréBern, kann Samuel ebenso
wie Eric und Andreas l6sen. Dazu rechnet er im Kopf zundchst 91 + 10 = 101,
anschlieRend 700 + 101 = 801 und nennt das korrekte Ergebnis 2801.

Die Zahl 3027 um 100 zu verkleinern, gelingt ihm im Gegensatz dazu ebenso
wie Eric noch nicht. Die Aufgaben zum Ablesen von Einwohnerzahlen aus
einer Tabelle oder zum Interpretieren von Zahlen am Zahlenstrahl wurden

Samuel noch nicht gestellt.

7.4.3.3 Samuels Strategien bei Addition und Subtraktion

Samuel erreicht bei Strategien zur Addition und Subtraktion ebenfalls den
Auspragungsgrad 5. Er verfligt Gber grundlegende und abgeleitete Strategien,
um Rechenaufgaben zu l6sen und wendet diese je nach Aufgabentyp sehr
flexibel und korrekt an.

Im Gegensatz zu Eric und Andreas gelingt es Samuel aber noch nicht
vollstdndig, Additions- und Subtraktionsaufgaben mit zweistelligen Zahlen zu
16sen. Bei der Aufgabe 25 + 99 scheitert er. Aus diesem Grund wurden ihm die

Aufgaben mit dreistelligen Zahlen nicht mehr gestellt (Abbruchkriterium).

7.4.3.4 Samuels Strategien bei Multiplikation und Division

Samuel gelingt es, Aufgaben zum Verteilen und Vervielfachen zu I6sen, wenn
alle Objekte oder auch nur ein Teil dieser Objekte zur Verfligung stehen oder
dargestellt sind. Er l6st die Aufgaben, indem er schrittweise zdhlt bzw.
fortlaufend addiert. Auch abstraktere Multiplikationsaufgaben 16st er durch
fortlaufende Addition. Einige Aufgaben beherrscht er bereits auswendig (z.B.
5-7). Samuel gelingt es mit seiner Strategie sogar, Aufgaben zu l6sen, die

lber das kleine Einmaleins hinausgehen (bspw. 3 - 50 oder 4 - 30).






Qualitative Analyse der Schiilerinterviews 225

Svens Kompetenzen im Bereich Zahlen sind mit jenen von Samuel identisch. Er

hat ebenfalls noch Schwierigkeiten beim Umgang mit Geld.

7.4.3.2 Svens Strategien zum Stellenwertsystem

Auch Svens Fahigkeiten in Bezug auf das Stellenwertsystem zeigen groRe
Ahnlichkeiten mit denen von Eric, Andreas und Samuel. Er ist in der Lage,
mebhrstellige Zahlen zu lesen, in den Taschenrechner einzugeben und bis zu
vierstellige Zahlen der GroRe nach zu sortieren. Ebenfalls kennt er die
Unterscheidung zwischen Zehnern und Einern intuitiv und rechnet 10 + 10 +
10 + 3 + 3, um die Zahl 36 mit Bindeln und Einzelnen darzustellen. Sven
gelingt es, sich fehlende Zahlen an der Hunderter- und Tausendertafel zu
erschlieBen. Auch die Aufgabe, welche Zahl um 10 groRer ist als 2791 16st er
problemlos. Schwierigkeiten hat er wie Eric und Samuel damit, die Zahl 3027
um 100 zu verkleinern. Er scheint die 100 als 1000 zu interpretieren und
kommt zu dem Ergebnis 2027. Beim Sortieren deutscher Stddte nach
Einwohnerzahlen liest Sven fiinf- und sechsstellige Zahlen fehlerfrei vor. Den
Begriff ,,drittgroRte Stadt” kennt er noch nicht. Einen Zahlenstrahl kann er im
Zahlenraum bis 100 richtig interpretieren. Darliber hinaus gelingt ihm das
noch nicht.

In diesem Bereich zeigt sich insgesamt, dass Svens Kenntnisse mit denen von
Eric, Andreas und Samuel weitestgehend Ubereinstimmen. Flir einen

Erstklédssler zeigt er auch hier besonders ausgepréagte Fahigkeiten.

7.4.4.3 Svens Strategien bei Addition und Subtraktion

Im Bereich Addition und Subtraktion erreicht Sven ebenfalls Auspragungsgrad
5 wie Eric, Andreas und Samuel. Er kennt einfache Additions- bzw.
Subtraktionsaufgaben auswendig und verflgt Gber grundlegende Strategien
zum Rechnen. Schwer fillt es ihm noch, seine Rechenwege zu verbalisieren.
Ebenfalls verflgt er Gber abgeleitete Strategien und Iost beispielsweise die
Aufgabe 36 + 9, da er die 9er-Reihe bereits beherrscht.

Additionsaufgaben mit mehrstelligen Summanden zu l6sen, fallt ihm etwas

schwerer. Bei der Subtraktionsaufgabe 100 — 68 scheitert er. Hier nennt Sven
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7.4.5.1 Hakams Strategien beim Zdhlen

Hakam zahlt sicher im Zahlenraum bis 100 und dariiber hinaus. Er kann
Vorgdnger und Nachfolger von Zahlen benennen. Von 0 aus ist er in der Lage,
in 10er-, 5er- und 2er-Schritten zu zdhlen. Von verschiedenen Startzahlen aus,
die groBer als Null sind, gelingt ihm das schrittweise Zahlen noch nicht.

Im Bereich der Geldwerte addiert er die Miinzwerte einzeln in der Reihenfolge
ihrer Wertigkeit: 5 Cent, 10 Cent, 20 Cent, 50 Cent und 1 Euro. Mit dieser
Methode gelingt es ihm, den Gesamtbetrag von 2,85 € zu ermitteln. Bei der
Frage, welchen Betrag man braucht, um 5 € zu erhalten, verrechnet er sich um
1 € und benennt 3,15 € als Losung.

Es ldsst sich erkennen, dass Hakams geringerer Ausprdgungsgrad beim Zdhlen
dadurch zustande kommt, dass er im Gegensatz zu den anderen Kindern
dieser Gruppe die Aufgaben zum schrittweisen Z&dhlen nur teilweise

bewdltigen kann.

7.4.5.2 Hakams Strategien zum Stellenwertsystem

Hakam erreicht im Bereich Stellenwertsystem den gleichen Ausprdagungsgrad
wie die anderen Kinder. Er kann mehrstellige Zahlen lesen und ordnen und
kennt die Unterscheidung zwischen Zehnern und Einern. Diese Kenntnisse
nutzt er zum Blindeln. Weiterhin kann sich Hakam sowohl an der Hunderter-
als auch an der Tausendertafel fehlende Zahlen korrekt erschlieRen, indem er
von vorhandenen Zahlen weiterzéhlt.

Wdahrend Hakam beim schrittweisen Zdhlen in 10er-Schritten von einer
anderen Startzahl als der Null nicht erfolgreich war (siehe Kap. 7.4.5.1), gelingt
es ihm hier, die Zahl zu ermitteln, die um 10 groRer ist als 2791. Es ldsst sich
vermuten, dass er hier wie schon bei der Hunderter- und der Tausendertafel
ebenfalls die Strategie des Weiterzdhlens anwendet und damit zum richtigen
Ergebnis kommt.

Die Zahl zu bestimmen, die um 100 kleiner ist als 3027 gelingt ihm dagegen
wie Eric, Samuel und Sven noch nicht.

Die Aufgaben zu den Einwohnerzahlen und zum Interpretieren des

Zahlenstrahls wurden Hakam aufgrund eines Interviewerfehlers nicht mehr
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gestellt, sodass sich keine Aussagen Uber seine Kompetenzen in diesen

Bereichen treffen lassen.

7.4.5.3 Hakams Strategien bei Addition und Subtraktion

Hakam wendet als Strategie bei einfachen Aufgaben zur Addition und
Subtraktion das Vorwdrts- bzw. Rickwaértszdhlen an. Auch verflgt er Gber
grundlegende Rechenstrategien wie das Verdoppeln, das Anwenden der
Tauschaufgaben bzw. die Zehnerzerlegung. Schwerere Aufgaben l6st er,
indem er zundchst bis zum ndchsten Zehner erganzt und dann weiter rechnet
bzw. die Zahlen in Stellenwerte zerlegt und schrittweise addiert bzw.
subtrahiert. Dies gelingt ihm zum groRen Teil auch bereits bei mehrstelligen
Zahlen. Additions- und Subtraktionsaufgaben mit drei- bzw. vierstelligen
Zahlen kann er sicher Uberschlagen. Beim Berechnen dreistelliger
Additionsaufgaben im Kopf ist er ebenfalls erfolgreich, wahrend ihm das bei

Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 1000 noch nicht gelingt.

7.4.5.4 Hakams Strategien bei Multiplikation und Division

Im Bereich der Strategien bei Multiplikation und Division befindet sich Hakam
bei Auspragungsgrad 3 von 6. Es gelingt ihm, Aufgaben zum Verteilen und
Vervielfachen zu 16sen, wenn alle Objekte oder auch nur ein Teil dieser
Objekte zur Verflgung stehen oder dargestellt sind. Dazu wendet er die
fortlaufende Addition bzw. das schrittweise Zdhlen als Strategie an. Auch
abstraktere Multiplikationsaufgaben kann er durch fortlaufende Addition
I6sen. Hier ist es fur ihn von groBem Vorteil, dass er in der Lage ist, sehr sicher
in Schritten von 0 an zu zédhlen (siehe Teil A: Zdhlen). Dadurch gelingt es ihm
bereits, Aufgaben zu l6sen, die (ber das kleine Einmaleins hinausgehen (bspw.
3 .50 oder 4 - 30). Divisionsaufgaben kann Hakam noch nicht I6sen und sagt

dazu: ,das ist mir zu schwer”.
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7.4.6 Zusammenfassung der Ergebnisse (Erstklissler, hohe APG)

Anhand der funf ausgewdahlten Interviews, die mithilfe der Protokollbogen
ausgewertet wurden, ldsst sich erkennen, dass es sich bei allen Kindern dieser
Gruppe tatsdchlich um sehr leistungsstarke Schiler handelt. Je héher die
Auspragungsgrade sind, umso besser sind die Kompetenzen in den einzelnen
Bereichen entwickelt. Allerdings ldsst sich an einigen Stellen feststellen, dass
sich die Kompetenzen von Schilern mit gleichem Ausprdagungsgrad dennoch
geringfugig unterscheiden kénnen.

Aus diesem Grund werden die von den Schilern erreichten Kompetenzen wie
bereits bei Kindern mit niedrigen Ausprdgungsgraden fir die einzelnen
Bereiche noch stdrker ausdifferenziert und tabellarisch erfasst. Dadurch
erreicht man eine hohere Auflosung und Unterschiede werden leichter

sichtbar.

7.4.6.1 Ergebnisse zum Z&hlen

Kompetenzen beim Zihlen Eric | Andreas | Samuel | Sven | Hakam
APG 6 APG 6 APG5 | APG5 | APG4
Z&hlen von verschiedenen X X X X X

Startzahlen aus vorwdrts und
riickwdrts im Zahlenraum bis 100

Z&hlen von verschiedenen X X X X X
Startzahlen aus vorwdrts und
riickwdrts im Zahlenraum Uber 100

Benennen von Vorganger und X X X X X
Nachfolger von Zahlen

Schrittweise Z&hlen von Null aus in X X X X X
10er-, 5er- und 2er-Schritten

Schrittweise Zihlen von X X X X /

verschiedenen Startzahlen (> 0)
aus in 10er-, 5er-, 3er- und 7er-

Schritten

Kenntnis verschiedener Geldwerte X X X X X
Addieren verschiedener Geldwerte X X / / X
zu einem Gesamtbetrag

Ergdnzen von einem Geldbetrag zu X X / / /

einem gewlinschten Gesamtbetrag

Tabelle 55: Kompetenzen zum Zdhlen bei Kindern aus HA1 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [_]= nicht erhoben]
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Im Bereich des Zahlens zeigt sich, dass alle Kinder dieser Gruppe sehr flexibel
von verschiedenen Startzahlen aus vorwaérts und riickwérts im Zahlenraum bis
100 und dartber hinaus zdhlen kénnen. Auch den Vorganger und Nachfolger
von Zahlen zu benennen und schrittweise von Null aus zu zédhlen, stellt fir die
Kinder keine Schwierigkeit dar. Insgesamt lassen sich bei Eric und Andreas
samtliche in diesem Bereich mit dem EMBI erfassbare Kompetenzen
nachweisen. Sie erreichen den hochsten Ausprdgungsgrade (APG 6), der hier
Gberhaupt beim EMBI vergeben werden kann. Das ist vor allem bei Andreas
erstaunlich, da sein Interview bereits zu Beginn des 1. Schuljahres
durchgefihrt wurde.

Auch Samuel und Sven zeigen besondere Kompetenzauspragungen. Sie sind
beide in der Lage, schrittweise von verschiedenen Startzahlen aus zu zahlen.
Das Addieren verschiedener Geldwerte zu einem Gesamtbetrag und das
anschlieRende Erganzen gelingen ihnen noch nicht. Im Gegensatz dazu ist
Hakam zwar in der Lage, die verschiedenen Geldwerte zu addieren, ihm fehlt
als Kompetenz aber noch das schrittweise Zahlen von verschiedenen

Startzahlen {(x>0) aus in 10er-, 5er-, 3er- und 7er-Schritten.
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7.4.6.2 Ergebnisse zu den Stellenwerten

Kompetenzen bei Stellenwerten Eric | Andreas | Samuel | Sven | Hakam
APG 4 APG 4 APG4 | APG4 | APG4

Vorlesen einstelliger, zweistelliger, X X X X X

dreistelliger und vierstelliger Zahlen

Korrekte Eingabe mehrstelliger Zahlen X X X X X

in den Taschenrechner

Ordnen ein- bis vierstelliger Zahlen nach X X X X X

der GroRe

Blndelungsprinzip anwenden kénnen X X X X X

Identifizieren von Zahlen an der X X X X X

Hundertertafel

Identifizieren von Zahlen an der X X X X X

Tausendertafel

VergroRern einer vierstelligen Zahl um X X X X X

10

Verkleinern einer vierstelligen Zahl um / X / / /

100

Ablesen von flinf- bis siebenstelligen X / /

Zahlen aus einer Tabelle

Identifizieren der drittgroRten Zahl aus X / /

einer Tabelle mit Einwohnerzahlen

Zuordnen von Zahlen am Zahlenstrahl X X

im ZR bis 100

Zuordnen von Zahlen am Zahlenstrahl / / /

im ZR bis 2000 und dariber hinaus

Tabelle 56: Kompetenzen zu den Stellenwerten bei Kindern aus HA1 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [_]= nicht erhoben]

Insgesamt erstaunlich sind die Ergebnisse im Bereich der Stellenwerte, da alle
finf analysierten Kinder zwar den Ausprdgungsgrad 4 haben, die
Kompetenzen sich aber teilweise unterscheiden. Alle Kinder kénnen bis zu
vierstellige Zahlen lesen und ordnen sowie mehrstellige Zahlen in den
Taschenrechner eingeben.

Auch das Bundelungsprinzip kénnen sie anwenden und eine Zahl an der
Hunderter- bzw. Tausendertafel identifizieren. Eine vierstellige Zahl um 10 zu
vergroRern, gelingt ebenfalls allen. Das Verkleinern einer vierstelligen Zahl um
100 schafft als einziger Andreas, obwohl das Interview mit ihm zu einem
friheren Zeitpunkt durchgefiihrt wurde. Eric ist beim Ablesen von flinf- bis
siebenstelligen Zahlen aus einer Tabelle und dem Identifizieren der
drittgroRten Zahl aus einer Tabelle im Gegensatz zu den restlichen vier
Kindern bereits erfolgreich. Das Zuordnen von Zahlen am Zahlenstrahl im
Zahlenraum bis 100 gelingt Eric und Sven. Hier ldsst sich erkennen, dass der

hochste Auspragungsgrad (APG 5) bei den Stellenwerten sehr umfangreiche
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Kompetenzen aus verschiedenen Bereichen einfordert und aus diesem Grund

von keinem der untersuchten Erstkldssler erreicht wurde.

7.4.6.3 Ergebnisse zu Strategien bei Addition und Subtraktion

Kompetenzen bei Addition und | Eric | Andreas | Samuel | Sven | Hakam
Subtraktion APG 5 APG 5 APG5 | APG5 | APG5S

Losen von Aufgaben zum X X X X X
Weiterzdhlen bzw. Rickwértszahlen
mit bzw. ohne Material

Anwenden grundlegender Rechen- X X X X X
strategien im Zahlenraum bis 20:
Verdopplungsaufgabe

Anwenden grundlegender Rechen- X X X X X
strategien im Zahlenraum bis 20:

Tauschaufgabe

Anwenden grundlegender Rechen- X X X X X

strategien im Zahlenraum bis 20:
Zehnerzerlegung

Anwenden abgeleiteter Rechen- X X X X X
strategien

Lésen von Additions- bzw. Subtrak- X X / / X
tionsaufgaben mit zweistelligen

Zahlen

Uberschlagen von Rechenergebnissen X X X
im Zahlenraum bis 1000

Lésen von Additionsaufgaben im / / X
Zahlenraum bis 1000 im Kopf

Lésen von Subtraktionsaufgaben im / / /
Zahlenraum bis 1000 im Kopf

Halbschriftliches oder schriftliches / /

Lésen von Additions- und Subtrak-
tionsaufgaben im Zahlenraum bis
1000

Tabelle 57: Kompetenzen zu Addition und Subtraktion bei Kindern aus HA1 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [_]= nicht erhoben]

Ahnlich wie im Bereich der Stellenwerte liegt auch bei den Strategien zu
Addition und Subtraktion die Tatsache vor, dass alle finf Kinder den gleichen
Auspragungsgrad haben und sich die einzelnen Kompetenzen, die dariber
hinaus vorliegen, zum Teil unterscheiden.

Alle Kinder l6sen hier Additions- und Subtraktionsaufgaben sicher und
verfigen sowohl ({ber grundlegende als auch Uber abgeleitete
Rechenstrategien. Erste Unterschiede liegen beim Losen von Additions- bzw.
Subtraktionsaufgaben mit zweistelligen Zahlen vor. Eric, Andreas und Hakam

sind in der Lage, hier ebenfalls simtliche Aufgaben zu 16sen.
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Den anderen Kindern gelingt das erst teilweise. Auch das korrekte
Uberschlagen von Rechenergebnissen im Zahlenraum bis 1000 konnte bei
Eric, Andreas und Hakam bereits als Kompetenz festgestellt werden. Aufféllig
ist, dass Hakam als einziges Kind in der Lage ist, Additionsaufgaben im
Zahlenraum bis 1000 bereits im Kopf zu l6sen, obwohl er im Bereich des
Zdhlens einen niedrigeren Ausprdgungsgrad hatte, als die anderen Kinder. Den
hochsten Auspragungsgrad (APG 6) erreicht in diesem Bereich keines der

Kinder. Auch dieser fordert wieder sehr komplexe Kompetenzen ein.

7.4.6.4 Ergebnisse zu Strategien bei Multiplikation und Division

Kompetenzen bei Multi- | Eric | Andreas | Samuel | Sven Hakam
plikation und Division APG 4 APG 4 APG4 | APG2 APG 3

Die Lésung von Aufgaben zum X X X X X
Vervielfachen und Verteilen
gelingt, wenn alle Objekte zur
Verfligung stehen ohne die
Strategie ,alle zahlen”

Lésen von Multiplikations- X X X / X
aufgaben, bei denen nicht alle
Objekte vorhanden bzw. dar-
gestellt sind

Losen von Divisionsaufgaben, X X X / X
bei denen nicht alle Objekte
vorhanden bzw. dargestellt sind

Lésen von Multiplikations- X X X / /
aufgaben unter Anwendung von
Strategien

Lésen von Divisionsaufgaben / / X / /
unter Anwendung von Stra-
tegien

Lésen von Multiplikations- und / / / / /
Divisionsaufgaben auch mit
mehrstelligen Zahlen in ange-
wandten Kontexten

Tabelle 58: Kompetenzen zu Multiplikation und Division bei Kindern aus HA1 {einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [J= nicht erhoben]

Im Bereich der Strategien bei Multiplikation und Division unterscheiden sich
die Ausprdgungsgrade und damit die vorhandenen Kompetenzen der flinf
analysierten Kinder stdrker voneinander, als das in den anderen Bereichen
bisher der Fall war.

Mit Ausnahme von Sven l6sen alle Kinder bereits Aufgaben zum Vervielfachen
und Verteilen mit Material, ohne die Strategie ,alle zdhlen” und auch das

Lésen von Multiplikations- und Divisionsaufgaben, bei denen nicht alle
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Objekte vorhanden bzw. dargestellt sind, gelingt diesen Kindern. Darlber
hinaus sind Eric, Andreas und Samuel bereits in der Lage, abstrakte
Multiplikationsaufgaben unter Anwendung von Strategien zu l6sen. Samuel
schafft dies ebenfalls teilweise bei Divisionsaufgaben.

Sven und Hakam l6sen Multiplikationsaufgaben Gber fortlaufende Addition
bzw. schrittweises Zdhlen. Allerdings hat Sven noch Schwierigkeiten damit,
Aufgaben zu l6sen, bei denen nicht alle Objekte sichtbar oder dargestellt sind.
Aus diesem Grund erreicht er hier einen niedrigeren Auspragungsgrad.

Kein Kind aus dieser Gruppe erreicht bei der Multiplikation und Division die
Auspragungsgrade 5 und 6. Das mag darin begriindet sein, dass die
Multiplikation und Division im ersten Schuljahr noch nicht behandelt wurde.
Das Losen von Multiplikationsaufgaben gelingt dennoch teilweise, da die
Kinder auf die fortlaufende Addition zurlickgreifen kénnen. Bei der Division
verfligen sie im Gegensatz dazu noch nicht Uber geeignete Strategien zur

Aufgabenlésung.

7.4.7 Einschitzungen durch Studierende (zu Erstkldsslern, hohe APG)

In diesem Abschnitt werden das jeweils flr die ausgewdhlten Kinder von den
Studierenden erstellte Schilerprofil (B) und die Interviewauswertung genauer
betrachtet. Anhand des Schiilerprofils (B) wird im Vergleich zur Analyse der
Verfasserin dieser Arbeit (siehe Kap. 7.4.1 - 7.4.6) geprift, welche
Auspragungsgrade die Studierenden den Kindern zuweisen und ob diese im
Sinne der Auswertungsobjektivitdt (siehe Kap. 3.1.2.1) mit denen der
Verfasserin Ubereinstimmen. Weiterhin wird anhand der
Interviewauswertung im Hinblick auf die Interpretationsobjektivitdt (siehe
Kap. 3.1.2.1) analysiert, wie die Ergebnisse von den Studierenden interpretiert

werden.

7.4.7.1 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Eric

Dem Schiilerprofil {B) von Eric (siehe A4.1.2, S. 59) ldsst sich entnehmen, dass
die Interviewerin ihm im Bereich C (Strategien bei Addition und Subtraktion)
einen zu hohen Ausprdgungsgrad zuweist. Tatsdchlich liegt bei Eric der

Auspragungsgrad 5 vor, die Studentin vergibt Auspragungsgrad 6. Flr den
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Auspragungsgrad 6 hédtte Eric sdamtliche Aufgaben aus diesem Bereich
vollstdndig richtig 16sen mussen. Tatsdchlich gelingt ihm das Losen von
Additions- und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 100 im Kopf sowie
halbschriftlich oder schriftlich noch nicht (siehe Kap. 7.4.6.3). In allen anderen
Bereichen stimmen die durch die Studentin vergebenen Auspragungsgrade
mit den Ergebnissen der Verfasserin Gberein.

Mit Blick auf die Interviewauswertung von Eric (siehe A4.1.3, S. 59 — 62) stellt
man fest, dass die Studentin samtliche von der Verfasserin flr Eric
identifizierten Kompetenzen (siehe Kap. 7.4.6.1 — 7.4.6.4) ebenfalls erkennt

und mit ihren Worten in der Interviewauswertung ausfihrlich beschreibt.

7.4.7.2 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Andreas

Das Schiilerprofil (B) von Andreas (siehe A4.2.2, S. 65) zeigt eine Uberein-
stimmung bei sdamtlichen Ausprdgungsgraden mit den Ergebnissen der
Verfasserin. In der Interviewauswertung (siehe A4.2.3, S. 65 — 66) benennt die
Studentin nicht in jedem Bereich explizit die vorhandenen Kompetenzen,
sondern verwendet beispielsweise Formulierungen wie ,Andreas hat den A-
Teil miihelos und fehlerfrei gelést” (siehe A4.2.3, S. 65). Insgesamt erkennt sie
aber, an welchen Stellen er noch Schwierigkeiten hat und benennt diese

korrekt.

7.4.7.3 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Samuel

Das Schilerprofil (B) von Samuel (siehe A4.3.2, S. 69) zeigt eine
Ubereinstimmung bei simtlichen Auspragungsgraden mit den Ergebnissen der
Verfasserin. Das gilt ebenfalls fir die Interviewauswertung (siehe A4.3.3, S. 69

- 70), die die vorhandenen Kompetenzen von Samuel passend beschreibt.

7.4.7.4 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Sven
Das Schilerprofil {B) von Sven (sieche A4.4.2, S. 73) zeigt, dass die Studentin im
Bereich A (Zahlen) einen zu hohen Ausprdgungsgrad vergeben hat. Hier liegt

Auspragungsgrad 5 und nicht Ausprdgungsgrad 6 vor, da Sven den Umgang
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mit Geld noch nicht beherrscht. In allen anderen Bereichen stimmen die
Auspragungsgrade Uberein.

Interessanterweise beschreibt die Studentin die vorliegenden Kompetenzen
von Sven sowie seine Schwierigkeiten beim Umgang mit Geld in der
Interviewauswertung (siehe A4.4.3, S. 73 — 75) zum Bereich A korrekt. Auch in
den anderen Bereichen identifiziert sie sdmtliche Kompetenzen und

beschreibt sie mit eigenen Worten.

7.4.7.5 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Hakam

Im Schilerprofil (B) von Hakam (siehe A4.5.2, S. 78) zeigt sich ein zu hoch
vergebener Ausprdagungsgrad. Hier vergibt die Studentin im Bereich C
(Strategien bei Addition und Subtraktion) falschlicherweise den
Auspragungsgrad 6 statt 5.

Im Bereich B liegt ein Interviewerfehler vor, da nach der Aufgabe B15
abgebrochen wird, statt die Aufgabe B 16 und B 17 noch zu stellen. Aus
diesem Grund liegen bei Hakam zu den Einwohnerzahlen und zum
Interpretieren des Zahlenstrahls keine Ergebnisse vor und es lassen sich keine
Aussagen Uber seine Kompetenzen in diesen Bereichen treffen. Diese
Tatsache bleibt von der Studentin unbemerkt. Insgesamt beschreibt sie aber
die bei ihm vorhandenen Kompetenzen in den einzelnen Bereichen korrekt

(siehe A4.5.3,S. 78 — 79).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass in den finf ausgewerteten
Interviews dreimal ein zu hoher Ausprdgungsgrad durch die Studierenden
vergeben wurde. Die restlichen 17 Auspragungsgrade wurden korrekt
identifiziert. In den finf Interviews trat ein Interviewerfehler auf (siehe
Hakam).

Es ldsst sich erkennen, dass die Studierenden bei der Auswertung der
Interviews Uberwiegend in der Lage sind, vorhandene oder noch fehlende
Kompetenzen der Kinder zu benennen. Bei den flinf vorliegenden
Interviewauswertungen werden die Kompetenzen der Kinder in vier von flinf

Féllen sehr gut und in einem Fall teilweise erkannt.
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gelingt in 10er-, 5er- und 2er-Schritten von Null, ebenso wie von anderen
Startzahlen aus und in 3er- und 7er-Schritten. Sehr sicher zeigt sich Ali im
Umgang mit Geld. Er zahlt alle einzelnen Minzen korrekt zusammen und es

gelingt ihm, bis zu einem Betrag von 5 € zu ergédnzen.

7.5.1.2 Alis Strategien zum Stellenwertsystem

Alis Leistungen im Bereich der Stellenwerte fallen besonders auf. Er ist das
einzige Kind aller 596 Kinder der Stichprobe, der hier den héchsten
Auspragungsgrad erreicht. Es gelingt Ali, samtliche Aufgaben richtig zu 16sen.
Er kann alle mehrstelligen Zahlen lesen, in den Taschenrechner eingeben bzw.
ordnen. Es ist ihm bekannt, welche Bedeutung die Stellen haben und er nutzt
diese Kenntnisse im Umgang mit der Hunderter- und Tausendertafel. Ali kann
die Zahl 2791 um 10 vergroRern, indem er schrittweise bis zum néchsten
Hunderter ergdnzt und von dort aus weiter rechnet. Ebenfalls kann er die Zahl
3027 um 100 verkleinern. Das Sortieren von deutschen Stddten nach
Einwohnerzahlen bereitet ihm keine Schwierigkeiten. Hier zeigt er, dass er bis
zu siebenstellige Zahlen kennt und sich zum Ordnen an den Stellenwerten
orientiert. Auch auf dem Zahlenstrahl kann er sich bereits sehr gut
orientieren. Lediglich beim letzten Zahlenstrahl bis zu 1 Million trifft er noch
nicht den Toleranzbereich. Dennoch sind seine Leistungen als hervorragend
einzustufen und es ist gerechtfertigt, ihm den hochsten Auspragungsgrad zu

geben.

7.5.1.3 Alis Strategien bei Addition und Subtraktion

Bei Addition und Subtraktion handelt es sich um den einzigen Bereich, in dem
Ali nicht den héchst moglichen Ausprdgungsgrad erreicht. Dennoch zeigt er
sehr ausgepragte Rechenstrategien. Er verfligt sowohl Gber grundlegende als
auch Uber abgeleitete Rechenstrategien (siehe Kap. 3.3.4.2) und wendet diese
flexibel beim Rechnen an. Dadurch kann er auch Aufgaben mit zweistelligen
Zahlen fehlerfrei I6sen. Bei Aufgaben mit dreistelligen Zahlen féllt es ihm

teilweise schwer, das Ergebnis zu Giberschlagen.
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Sehr sicher zeigt sich Said im Umgang mit Geld. Er blndelt die Minzen in
50 Cent und 1€. Auch gelingt es ihm, den Betrag zu ermitteln, den man

braucht, um von 2,85 € ausgehend 5 € zu erhalten.

7.5.2.2 Saids Strategien zum Stellenwertsystem

Im Bereich der Stellenwerte kennt sich Said ebenfalls sehr gut aus. Er kann
mebhrstellige Zahlen vorlesen, in den Taschenrechner eingeben und bis zu
vierstellige Zahlen der GréRe nach ordnen. Auch die Unterscheidung zwischen
Zehnern und Einern ist ihm vertraut und er kann sich sowohl auf der
Hunderter- als auch auf der Tausendertafel orientieren. Darauf fehlende
Zahlen ermittelt er Giber das Rickwaértszdhlen. Said gelingt es, auszurechnen,
welche Zahl um 10 groRer ist als 2791. Dazu rechnet er schrittweise zundchst
91 + 10 = 101 und anschlieBend 2700 + 101 = 2801. Von der Zahl 3027 kann
er ebenfalls 100 abziehen.

Beim Sortieren deutscher Stddte nach Einwohnerzahlen zeigt er, dass er bis zu
siebenstellige Zahlen lesen und vergleichen kann. Seine Erklarungen stitzt er
auf die Stellenwerte. Lediglich beim Interpretieren eines Zahlenstrahls liegt
seine Schatzung nicht genau im Toleranzbereich (siehe A5.2.1, S. 85, Aufgabe

B17). An dieser Stelle ist er nicht ganz so leistungsstark wie Ali.

7.5.2.3 Saids Strategien bei Addition und Subtraktion

Said erreicht in diesem Bereich einen hoheren Ausprdgungsgrad als Ali und
mit Auspragungsgrad 6 auch den héchsten, der hier Gberhaupt beim EMBI
vergeben werden kann. Innerhalb der vorliegenden Untersuchung wurde
dieser Auspragungsgrad ausschlieBlich von Zweitkldsslern erreicht.

Said beherrscht viele Grundaufgaben auswendig und verflgt Uber
grundlegende und abgeleitete Rechenstrategien. Diese nutzt er flexibel zum
Rechnen. Damit gelingt es ihm, auch mehrstellige Zahlen zu addieren bzw.
voneinander zu subtrahieren. Ebenfalls kann er die Ergebnisse von
dreistelligen Additions- und Subtraktionsaufgaben vor dem Berechnen sicher

Gberschlagen. Zum exakten Berechnen des Ergebnisses geht er stellenweise
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vor. Da ihm das im Kopf gelingt, wurde er nicht aufgefordert, die Aufgaben

halbschriftlich oder schriftlich zu |6sen.

7.5.2.4 Saids Strategien bei Multiplikation und Division

Said erreicht in diesem Bereich mit Auspragungsgrad 5 einen etwas
geringeren Auspragungsgrad als Ali. Dennoch zeigt er auch hier sehr gute
Leistungen. Er 16st Multiplikations- und Divisionsaufgaben mit Material sowie
ebenfalls abstrakt ohne  Material Uberwiegend fehlerfrei. Bei
Multiplikationsaufgaben wendet er als Strategie meist die fortlaufende
Addition an. Divisionsaufgaben erschlieBt er sich als Umkehroperation der
Multiplikation. Dabei unterlaufen ihm teilweise noch Fehler. Das Ubertragen
seiner Kenntnisse auf angewandte Kontexte gelingt Said bereits teilweise.

Bei der Aufgabe (D 35) zum Geldverteilen: ,,Du hast 52 Euro und méchtest sie
gleichmdflig auf 4 Personen verteilen. Wie viele Euro bekommt jede Person?“

lasst sich erkennen, dass Said versucht, sich der Losung anzunahern. Dazu

versucht er zunachst, von der Zahl 52 viermal die 4 zu

subtrahieren. Dann versucht er es mit den Zahlen 22 und 30. BliLr M T '?
e
Nach diesen Fehlversuchen &ndert er seine Strategie. Er R |

120
wahlt zunichst die Zahl 21 und schreibt sie viermal |17 |

o R

1 S

untereinander und addiert das Ergebnis im Kopf zusammen. {8 P 1 ;

Da er merkt, dass die Zahl 21 zu grol8 ist, probiert er es als /“!‘5; o
18 | i

nachstes mit der Zahl 18. Auch diese ist noch zu grof und er

gibt auf. Mit etwas mehr Zeit und Geduld héatte diese Strategie zur richtigen
Lésung fihren kénnen.

Anhand von Saids Strategien ldsst sich insgesamt erkennen, dass die
Multiplikation und Division zum Zeitpunkt des Interviews im Unterricht noch
nicht behandelt wurde und er daher noch nicht Uber automatisierte

Aufgabenlésungen verflgt.
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deutschen Stadte nach Einwohnerzahlen hat er im Vergleich zu Said noch
etwas mehr Schwierigkeiten. Aus diesem Grund wurden ihm die Aufgaben

zum Zahlenstrahl nicht mehr gestellt (Abbruchkriterium).

7.5.3.3 Marcos Strategien bei Addition und Subtraktion

Marco erreicht in diesem Bereich wie Said den héchsten Auspragungsgrad. Er
beherrscht viele Grundaufgaben. Die Kenntnis grundlegender und
abgeleiteter Rechenstrategien nutzt Marco flexibel zum Rechnen. Damit
gelingt es ihm, auch mehrstellige Zahlen zu addieren bzw. voneinander zu
subtrahieren. Ebenfalls kann er die Ergebnisse von dreistelligen Additions-
und Subtraktionsaufgaben vor dem Berechnen sicher Uberschlagen. Zum
exakten Berechnen des Ergebnisses zerlegt er die komplexen Aufgaben in
leichtere Teilaufgaben. Da ihm das im Kopf gelingt, wurde er nicht

aufgefordert, die Aufgaben halbschriftlich oder schriftlich zu 16sen.

7.5.3.4 Marcos Strategien bei Multiplikation und Division

Marco erreicht Ausprdgungsgrad 4 im Bereich der Strategien bei
Multiplikation und Division und liegt damit immer noch deutlich Gber dem
Durchschnitt, der von Kindern im 2. Schuljahr innerhalb der gesamten
Stichprobe erreicht wurde. Da das Interview mit Marco in der Mitte des
zweiten Schulhalbjahres durchgefiihrt wurde, ist davon auszugehen, dass
zumindest die Multiplikation bereits eingeflihrt wurde. Das zeigt sich auch an
seinen Aufgabenltsungen. Marco kann Multiplikations- und Divisions-
aufgaben handelnd mit Material und teilweise bereits ohne Material I6sen.
Multiplikationsaufgaben beherrscht er auch abstrakt und nennt als
Begriindung seine Kenntnis der jeweiligen Einmaleinsreihe. Komplexere
Multiplikationsreihen 16st er Uber fortlaufende Addition. Bis auf einzelne

Aufgaben beherrscht Marco die Division abstrakt noch nicht.
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vollstdndig richtig. Beim Addieren der Geldbetrdge verfolgt er die gleiche

Strategie wie Silvia und auch das Ergédnzen bis zu 5 € gelingt ihm.

7.5.5.2 Peters Strategien zum Stellenwertsystem

Peters Leistungen im Bereich der Stellenwerte sind vergleichbar mit jenen von
Said und Marco. Auch er kann mehrstellige Zahlen lesen, in den
Taschenrechner eingeben sowie ordnen und kennt die Bedeutung der
verschiedenen Stellen einer Zahl. An der Hunderter- und Tausendertafel
gelingt ihm die Orientierung. Ebenfalls kann er wie Said und Marco die Zahl
berechnen, die um 10 groRer ist als 2791. Die Zahl 3027 um 100 zu
verkleinern, gelingt ihm wie Marco noch nicht. Auch beim Sortieren der
deutschen Stddte nach Einwohnerzahlen hat er noch Schwierigkeiten. Eine

Zahl am Zahlenstrahl einzuordnen, gelingt ihm im Zahlenraum bis 100.

7.5.5.3 Peters Strategien bei Addition und Subtraktion

Bei Strategien zu Addition und Subtraktion erreicht Peter ebenso wie Ali und
Silvia Auspragungsgrad 5. Er verflgt Uber vielfdltige Rechenstrategien und
rechnet hdufig mit der Strategie ,bis zum Zehner und dann weiter”. Bei
mehrstelligen Zahlen zerlegt er in Stellenwerte und rechnet mit der Strategie
LStellenwerte extra”. Aufgaben zum Uberschlagen mit dreistelligen Zahlen
bereiten ihm keine Schwierigkeiten. Das exakte Ergebnis zu berechnen,

gelingt ihm hier noch nicht.

7.5.5.4 Peters Strategien bei Multiplikation und Division

Peter liegt in diesem Bereich mit Ausprdgungsgrad 3 wie Silvia noch Giber dem
Durchschnitt der Zweitkldssler. Da sein Interview zu Beginn des Schuljahres
stattfand, wurde die Multiplikation und Division noch nicht behandelt.
Dennoch gelingt es auch Peter, Multiplikations- und Divisionsaufgaben mit
Material zu 16sen. Auch wenn die Objekte nur teilweise dargestellt sind, kann
er die Aufgaben l6sen. Abstrakte Multiplikationsaufgaben kann er teilweise

durch fortlaufende Addition l6sen, die Division beherrscht er noch nicht.
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7.5.6 Zusammenfassung der Ergebnisse (Zweitklassler, hohe APG)

Wie bereits bei den Kindern aus dem ersten Schuljahr ldsst sich auch hier
erkennen, dass es sich bei allen ausgewdhlten Kindern dieser Gruppe
tatsdchlich um sehr leistungsstarke Schilerinnen und Schiler handelt. Da sich
die Kompetenzen von Kindern mit gleichem Auspragungsgrad dennoch
geringflgig unterscheiden kénnen, werden diese im Folgenden in gleicher

Form stdrker ausdifferenziert und die Ergebnisse tabellarisch erfasst.

7.5.6.1 Ergebnisse zum Z&hlen

Kompetenzen beim Zdhlen Ali Said Marco Silvia | Peter
APG6 | APG6 APG 6 APG6 | APG6
Z&hlen von verschiedenen X X X X X

Startzahlen aus vorwarts und
riickwdrts im Zahlenraum bis 100

Z&hlen von verschiedenen X X X X X
Startzahlen aus vorwarts und
rlickwdrts im Zahlenraum Uber

100

Benennen von Vorganger und X X X X X
Nachfolger von Zahlen

Schrittweise Z&hlen von Null aus in X X X X X
10er-, 5er- und 2er-Schritten

Schrittweise Z&hlen von ver- X X X X X

schiedenen Startzahlen (> 0) aus
in 10er-, 5er-, 3er- und 7er-
Schritten

Kenntnis verschiedener Geldwerte X X X X X

Addieren verschiedener Geld- X X X X X
werte zu einem Gesamtbetrag

Ergénzen von einem Geldbetrag X X X X X
zu einem gew(inschten Gesamt-
betrag

Tabelle 65: Kompetenzen zum Zahlen bei Kindern aus HA2 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [I= nicht erhoben]

Im Bereich des Zdhlens lassen sich bei allen flinf Kindern dieser Gruppe
samtliche Kompetenzen nachweisen, die mit dem EMBI erfasst werden
kénnen. Dadurch erreichen alle Kinder mit Auspragungsgrad 6 den héchsten
Auspragungsgrad, der hier vergeben werden kann. Sogar Peter erreicht diesen

Auspragungsgrad, obwohl sein Interview friher durchgefiihrt wurde.
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7.5.6.2 Ergebnisse zu den Stellenwerten

Kompetenzen bei Ali Said Marco Silvia | Peter
Stellenwerten APGS5 | APG4 APG 4 APG3 | APG4
Vorlesen einstelliger, zweistelliger, X X X X X
dreistelliger und vierstelliger

Zahlen

Korrekte Eingabe mehrstelliger X X X X X
Zahlen in den Taschenrechner

Ordnen ein- bis vierstelliger Zahlen X X X X X
nach der GréRe

Blndelungsprinzip anwenden X X X X X
kénnen

Identifizieren von Zahlen an der X X X X X
Hundertertafel

Identifizieren von Zahlen an der X X X X X
Tausendertafel

VergroRern einer vierstelligen Zahl X X X / X
um 10

Verkleinern einer vierstelligen Zahl X X / / /
um 100

Ablesen von fiinf- bis sieben- X X / X /
stelligen Zahlen aus einer Tabelle

Identifizieren der drittgroRten Zahl X X / X /
aus einer Tabelle mit Einwohner-

zahlen

Zuordnen von Zahlen am Zahlen- X / / X X
strahl im ZR bis 100

Zuordnen von Zahlen am Zahlen- X / / / /
strahl im ZR bis 2000 und darlber

hinaus

Tabelle 66: Kompetenzen zu den Stellenwerten bei Kindern aus HA2 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [I= nicht erhoben]

Bei Ali lassen sich im Bereich der Stellenwerte als einzigem Kind dieser Gruppe
alle Kompetenzen nachweisen, die hier mit dem EMBI erhoben werden
koénnen. Er ist damit auch das einzige Kind der gesamten Stichprobe von 596
Schulerinnen und Schiilern, das Auspragungsgrad 5 erreicht.

Auch die restlichen Kinder dieser Gruppe verfligen Uber besondere
Kompetenzauspragungen im Bereich der Stellenwerte. Alle Kinder kénnen bis
zu vierstellige Zahlen lesen und ordnen sowie mehrstellige Zahlen in den
Taschenrechner eingeben.

Auch das Bundelungsprinzip kénnen sie anwenden und eine Zahl an der
Hunderter- bzw. Tausendertafel identifizieren. Eine vierstellige Zahl um 10 zu
vergroRern, gelingt mit Ausnahme von Silvia ebenfalls allen. Das Verkleinern

einer vierstelligen Zahl um 100 schafft auer Ali nur noch Said.
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Said ist auBerdem wie auch Silvia in der Lage, flnf- bis siebenstellige Zahlen
aus einer Tabelle abzulesen und die drittgréBte Zahl zu bestimmen. Silvia und
Peter kdnnen zusétzlich noch Zahlen am Zahlenstrahl im Zahlenraum bis 100

zuordnen.

7.5.6.3 Ergebnisse zu Strategien bei Addition und Subtraktion

Kompetenzen bei Addition Ali Said Marco Silvia | Peter
und Subtraktion APG5 | APG6 APG 6 APG5 | APG5S
Losen von Aufgaben zum Weiter- X X X X X

zdhlen bzw. Rickwartszéhlen mit
bzw. ohne Material

Anwenden grundlegender Re- X X X X X
chenstrategien im Zahlenraum
bis 20: Verdopplungsaufgabe

Anwenden grundlegender Re- X X X X X
chenstrategien im Zahlenraum
bis 20: Tauschaufgabe

Anwenden grundlegender Re- X X X X X
chenstrategien im Zahlenraum
bis 20: Zehnerzerlegung

Anwenden abgeleiteter Rechen- X X X X X
strategien
Losen von Additions- bzw. X X X X X

Subtraktionsaufgaben mit
zweistelligen Zahlen

Uberschlagen von Rechen- / X X X X
ergebnissen im Zahlenraum bis

1000

Losen von Additionsaufgaben im X X X X /
Zahlenraum bis 1000 im Kopf

Lésen von Subtraktionsaufgaben / X X / /

im Zahlenraum bis 1000 im Kopf

Halbschriftliches oder schrift-
liches Lésen von Additions- und
Subtraktionsaufgaben im Zahlen-
raum bis 1000

Tabelle 67: Kompetenzen zu Addition und Subtraktion bei Kindern aus HA2 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [ nicht erhoben]

Im Bereich der Strategien bei Addition und Subtraktion lassen sich bei Said
und Marco die meisten Kompetenzen nachweisen. Zum halbschriftlichen oder
schriftlichen Losen von Additions- und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum
bis 1000 lassen sich bei beiden Kindern keine Aussagen treffen, das sie in der
Lage waren, samtliche Aufgaben im Kopf richtig zu I6sen und damit als einzige
Kinder der gesamten Stichprobe von 596 Schilerinnen und Schilern den

hoéchsten Auspragungsgrad (APG 6) erreicht haben.
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Ali, Silvia und Peter konnen ebenfalls Aufgaben zum Weiterzahlen bzw.
Rickwartszahlen mit bzw. ohne Material I6sen und verfligen sowohl lber
grundlegende als auch Uber abgeleitete Rechenstrategien. Allen Kindern
gelingt zusétzlich das Losen von Additions- bzw. Subtraktionsaufgaben mit
zweistelligen Zahlen. Ali schafft es als einziger nicht, Rechenergebnisse im
Zahlenraum bis 1000 zu lberschlagen. Das exakte Bestimmen des Ergebnisses
bei einer solchen Aufgabe bereitet ihm daflr keine Schwierigkeiten.

Silvia gelingt dies ebenfalls, wihrend Peter damit noch nicht erfolgreich ist.
Weder Ali, Silvia noch Peter sind in der Lage, Subtraktionsaufgaben im

Zahlenraum bis 1000 im Kopf zu l6sen.

7.5.6.4 Ergebnisse zu Strategien bei Multiplikation und Division

Kompetenzen bei Ali Said Marco Silvia | Peter
Multiplikation und Division | APG6 | APG5 APG 4 APG3 | APG3
Die L6sung von Aufgaben zum X X X X X

Vervielfachen und Verteilen
gelingt, wenn alle Objekte zur
Verfigung stehen ohne die
Strategie ,alle z&hlen“.

Lésen von Multiplikations- X X X X X
aufgaben, bei denen nicht alle
Objekte vorhanden bzw.
dargestellt sind

Loésen von Divisionsaufgaben, bei X X X X X
denen nicht alle Objekte
vorhanden bzw. dargestellt sind

Lésen von Multiplikations- X X X / /
aufgaben unter Anwendung von

Strategien

Lésen von Divisionsaufgaben X X / / /
unter Anwendung von Strategien

Lésen von Multiplikations- und X / / / /

Divisionsaufgaben auch mit
mehrstelligen Zahlen in
angewandten Kontexten

Tabelle 68: Kompetenzen zu Multiplikation und Division bei Kindern aus HA2 (einzeln)
[Kompetenz: X = vorhanden; / = nicht vorhanden; [_= nicht erhoben]

Auch in diesem Bereich erreicht Ali als einziges Kind der gesamten Stichprobe
den hochsten Auspragungsgrad (APG 6) und zeigt herausragende Fahigkeiten.
Samtliche Kompetenzen fir den Bereich der Multiplikation und Division sind
bei ihm nachweisbar. Bei Said ist es dhnlich. Er ist lediglich nicht in der Lage,
Multiplikations- und Divisionsaufgaben auch mit mehrstelligen Zahlen in

angewandten Kontexten zu I6sen.
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Marco, Silvia und Peter kdnnen Aufgaben zum Vervielfachen und Verteilen
I6sen, wenn alle Objekte zur Verfligung stehen. Ebenso gelingt ihnen das
Lésen von Multiplikations- und Divisionsaufgaben, bei denen nicht alle
Objekte vorhanden bzw. dargestellt sind. Marco ist zusdtzlich in der Lage,
abstrakte Multiplikationsaufgaben unter Anwendung von Strategien zu I6sen.
Silvia und Peter gelingt dies noch nicht.

Insgesamt aufféllig ist in diesem Bereich, dass sich die von den Kindern
erreichten Ausprdgungsgrade stirker voneinander unterscheiden, als dies in
den anderen Bereichen bisher der Fall war. Das mag darin begrindet sein,
dass die Multiplikation und Division zum Messzeitpunkt {im Frihjahr des 2.
Schuljahres) in den Klassen bereits unterschiedlich stark Gegenstand des

Mathematikunterricht war.

7.5.7 Einschiatzungen durch Studierende (zu Zweitkldsslern, hohe APG)

In diesem Abschnitt werden das jeweils flr die ausgewdhlten Kinder von den
Studierenden erstellte Schilerprofil (B) und die Interviewauswertung genauer
betrachtet. Anhand des Schiilerprofils (B) wird im Vergleich zur Analyse der
Verfasserin dieser Arbeit (siehe Kap. 7.5.1 — 7.5.6) geprift, welche
Auspragungsgrade die Studierenden den Kindern zuweisen und ob diese im
Sinne der Auswertungsobjektivitdt (siehe Kap. 3.1.2.1) mit denen der
Verfasserin Ubereinstimmen. Weiterhin wird anhand der
Interviewauswertung im Hinblick auf die Interpretationsobjektivitdt (siehe
Kap. 3.1.2.1) analysiert, wie die Ergebnisse von den Studierenden interpretiert

werden.

7.5.7.1 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Ali

Dem Schulerprofil (B) von Ali {(siehe A5.1.2, S. 83) ldsst sich entnehmen, dass
die Auspragungsgrade korrekt ermittelt wurden.

Ebenfalls sehr ausfiihrlich werden alle einzelnen Kompetenzen von Ali in den
verschiedenen Bereichen in der Interviewauswertung (siehe A5.1.3, S. 83 —

84) dargestellt und noch vorhandene Unsicherheiten beschrieben.
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7.5.7.2 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Said

Anhand des Schilerprofils (B) von Said (siehe A5.2.2, S. 87) ldsst sich
erkennen, dass die Interviewerin ihm im Bereich B einen zu hohen
Auspragungsgrad zuweist. Statt Auspragungsgrad 5 erreicht Said tatsdchlich
nur Auspragungsgrad 4.

Die Interviewauswertung (siehe A5.2.3, S. 87) ist sehr verkirzt dargestellt. Ein
Teil der vorhandenen Kompetenzen wird beschrieben. Im Bereich A geht die
Interviewerin nicht auf den Zahlenraum ein, in dem Said bereits sicher zahlt
und stellt ebenfalls nicht dar, dass er Vorganger und Nachfolger von Zahlen
benennen und schrittweise zdhlen kann. Auch im Bereich B wird nur ein Teil
der Kompetenzen beschrieben. Die vorhandenen Schwierigkeiten beim
Umgang mit dem Zahlenstrahl werden aber erkannt. Im Bereich C werden die
vorhandenen Kompetenzen mit Ausnahme des Uberschlagens richtig
benannt. Im Bereich D féllt die Beschreibung ebenfalls sehr kurz aus.
Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Interviewerin die Kompetenzen nur

teilweise beschreibt, aber alle noch vorhandenen Schwierigkeiten erkennt.

7.5.7.3 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Marco

Dem Schilerprofil (B) von Marco (siehe A5.3.2, S. 90) ldsst sich entnehmen,
dass die Auspragungsgrade korrekt ermittelt wurden.

Ebenfalls sehr ausflihrlich werden die Kompetenzen von Marco in den
verschiedenen Bereichen in der Interviewauswertung (siehe A5.3.3, S. 90 —
91) dargestellt und noch vorhandene Unsicherheiten beschrieben. Im Bereich
A wird dabei nicht beschrieben, dass Marco bereits Vorganger und Nachfolger
von Zahlen kennt. Im Bereich B geht die Interviewerin nicht auf seine

Kenntnisse beim Umgang mit dem Taschenrechner und beim Bindeln ein.

7.5.7.4 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Silvia

Der Auspradgungsgrad von Silvia wird im Bereich C nicht richtig zugewiesen,
was sich am Schulerprofil (B) (sieche A5.4.2, S. 94) erkennen ldsst. Die
Interviewerin  gibt Silvia mit Ausprdgungsgrad 6 einen zu hohen

Auspragungsgrad, korrekt wére Auspragungsgrad 5.
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In der Interviewauswertung (siehe A5.4.3, S. 94 — 95) stellt die Interviewerin
die Kompetenzen der Schilerin sehr ausfihrlich dar. Auf einzelne Aspekte
geht sie dabei nicht ein. Im Bereich B beschreibt sie nicht das Blndeln und
den Umgang mit der Hunderter- und Tausendertafel. Im Bereich C stellt sie
die vorhandenen Schwierigkeiten beim Lésen von Subtraktionsaufgaben im
Zahlenraum bis 1000 im Kopf nicht dar und auch im Bereich D werden

vorhandene Schwierigkeiten nur zum Teil benannt.

7.5.7.5 Schiilerprofil (B) und Interviewauswertung zu Peter

Am Schilerprofil (B) von Peter (siehe A5.5.2, S. 98) ldsst sich im Bereich C ein
zu hoch vergebener Auspragungsgrad erkennen. Statt Ausprdgungsgrad 6
erreicht Peter hier nur Auspragungsgrad 5. Daflr teilt ihm die Interviewerin im
Bereich D einen zu niedrigen Auspragungsgrad zu. Statt bei Auspragungsgrad
2 befindet er sich hier bereits bei Auspragungsgrad 3.

In der Interviewauswertung (sieche A5.5.3, S. 98 — 99) werden die bei Peter
vorhandenen Kompetenzen zum groRten Teil richtig beschrieben, allerdings
erfolgt vor allem in den Bereichen B und C keine sehr differenzierte
Beschreibung der Kompetenzen. Insgesamt erkennt die Interviewerin aber, an

welchen Stellen Peter noch Schwierigkeiten hat.
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7.6 Vergleich der Kinder mit hohen Auspragungsgraden

aus Klasse 1 und 2
Zum Vergleich der Ergebnisse der Kinder mit hohen Auspréagungsgraden (finf
Kinder aus Klasse 1 und finf Kinder aus Klasse 2) wird im Folgenden jeweils zu
den tabellarisch erfassten Kompetenzen angegeben, wie viele Kinder bereits
dartber verfligen. Die Klassenstufen werden dazu einander gegeniiber

gestellt.

7.6.1 Ergebnisse zum Z3hlen

Kompetenzen beim Zdhlen Anzahl | Anzahl
Kinder | Kinder
KI. 1 KI. 2
1 | Z&hlen von verschiedenen Startzahlen aus vorwérts 5 5
und riickwérts im Zahlenraum bis 100
2 | Z&hlen von verschiedenen Startzahlen aus vorwérts 5 5
und riickwdrts im Zahlenraum tber 100
3 | Benennen von Vorgédnger und Nachfolger von Zahlen 5 5
4 | Schrittweise Zdhlen von Null aus in 10er-, S5er- und 5 5
2er-Schritten
5 | Schrittweise Z&hlen von verschiedenen Startzahlen 4 5
(> 0) aus in 10er-, 5er-, 3er- und 7er-Schritten
6 | Kenntnis verschiedener Geldwerte 5 5
7 | Addieren verschiedener Geldwerte zu einem 3 5
Gesamtbetrag
8 | Ergdnzen von einem Geldbetrag zu einem 2 5
gewlinschten Gesamtbetrag

Tabelle 69: Vergleich der Kompetenzen beim Zéhlen (HAL und HA2)

Im Bereich des Zahlens lassen sich zundchst (Zeile 1-4) keine Unterschiede
zwischen den beiden Klassenstufen erkennen. Alle Kinder der beiden Gruppen
verfigen Uber besonders stark ausgeprdgte Zdhlkompetenzen. Auch das
schrittweise Zahlen von verschiedenen Zahlen aus in verschiedenen
Schrittweiten (Zeile 5) gelingt allen Kindern aus Klasse 2, in Klasse 1 schaffen
dies noch vier von finf Kindern.

Auffillig ist, dass sich alle Kinder aus beiden Gruppen mit den verschiedenen
Geldwerten (Zeile 6) auskennen, die komplexeren Kompetenzen zum
Addieren verschiedener Geldwerte (Zeile 7) und das Ergdnzen zu einem
Gesamtbetrag (Zeile 8) aber nicht mehr bei allen Kindern aus Klasse 1

nachzuweisen sind. Im Gegensatz dazu l6sen sdmtliche Kinder aus Klasse 2
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diese Aufgabe. Ihnen gelingt das Ubertragen und Anwenden ihrer Fihigkeiten
auf praktische Aufgaben. Hier bleibt zu hinterfragen, ob die Aufgabe zum Geld
tatsdchlich ausschlieBlich zdhlend geltst werden kann. Es ist zu vermuten,
dass die Kinder aus der Klasse 2 zum Losen der Aufgabe auf ihre besonders
ausgepragten Rechenfertigkeiten zurlckgreifen und daher hier erfolgreicher

sind als die Kinder aus der Klasse 1.

7.6.2 Ergebnisse zu den Stellenwerten

Kompetenzen bei Stellenwerten Anzahl | Anzahl
Kinder | Kinder
KIl. 1 Kl. 2
1 | Vorlesen einstelliger, zweistelliger, dreistelliger und 5 5
vierstelliger Zahlen
2 | Korrekte Eingabe mehrstelliger Zahlen in den 5 5
Taschenrechner
3 | Ordnen ein- bis vierstelliger Zahlen nach der GroRe 5 5
4 | Blndelungsprinzip anwenden kénnen 5 5
5 | Identifizieren von Zahlen an der Hundertertafel 5 5
6 | Identifizieren von Zahlen an der Tausendertafel 5 5
7 | Vergr6Rern einer vierstelligen Zahl um 10 5 4
8 | Verkleinern einer vierstelligen Zahl um 100 1 2
9 | Ablesen von flinf- bis siebenstelligen Zahlen aus einer 1 3
Tabelle
10 | Identifizieren der drittgroRten Zahl aus einer Tabelle 1 3
mit Einwohnerzahlen
11 | Zuordnen von Zahlen am Zahlenstrahl im ZR bis 100 2 3
12 | Zuordnen von Zahlen am Zahlenstrahl im ZR bis 2000 0 1
und dariber hinaus

Tabelle 70: Vergleich der Kompetenzen bei den Stellenwerten (HA1 und HA2)

Im Bereich der Stellenwerte ldsst sich feststellen, dass alle Kinder beider
Gruppen bereits sehr hohe Kompetenzen zum Umgang mit mehrstelligen
Zahlen besitzen, das Bindelungsprinzip anwenden und Zahlen an der
Hunderter- und Tausendertafel identifizieren konnen (Zeile 1-6). Erste
Unterschiede treten ab Zeile 7 auf. Hier stellt man fest, dass alle Kinder aus
der Klasse 1 eine vierstellige Zahl um 10 vergréBern kénnen (Zeile 7), in der
Klasse 2 gelingt dies vier von funf Kindern. Bei den sich anschlieBenden
komplexeren Kompetenzen (Zeile 8-11) Uberwiegt stets die Anzahl der
Zweitkladssler, die hier erfolgreich sind. Aufféllig ist, dass das Zuordnen von
Zahlen am Zahlenstrahl im Zahlenraum bis 2000 und darlber hinaus {Zeile 12)

nur von einem Kind aus Klasse 2 bewdltigt wird.
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7.6.3 Ergebnisse zu Strategien bei Addition und Subtraktion

Kompetenzen bei Addition und Subtraktion Anzahl | Anzahl
Kinder | Kinder
KL 1 Kl. 2

1 | Lésen von Aufgaben zum Weiterzahlen bzw. 5 5
Rickwartszéhlen mit bzw. ohne Material

2 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im 5 5
Zahlenraum bis 20: Verdopplungsaufgabe

3 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im 5 5
Zahlenraum bis 20: Tauschaufgabe

4 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im 5 5
Zahlenraum bis 20: Zehnerzerlegung

5 | Anwenden abgeleiteter Rechenstrategien 5 5

6 | Losen von Addition- bzw. Subtraktionsaufgaben 3 5
mit zweistelligen Zahlen

7 | Uberschlagen von Rechenergebnissen im 3 4
Zahlenraum bis 1000

8 | Losen von Additionsaufgaben im Zahlenraum bis 1 4
1000 im Kopf

9 | Losen von Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum 0 2
bis 1000 im Kopf

10 | Halbschriftliches oder schriftliches Lésen von 0 0

Additions- und Subtraktionsaufgaben im
Zahlenraum bis 1000

Tabelle 71: Vergleich der Kompetenzen bei Addition und Subtraktion (HAL und HA2)

Vergleichbar zum Zdhlen und zu den Stellenwerten gibt es bei den Strategien
im Bereich der Addition und Subtraktion zundchst wieder Kompetenzen (Zeile
1-5), die bei allen Kindern aus beiden Gruppen vorhanden sind. Komplexere
Kompetenzen (Zeile 6-8) lassen sich bei einem Teil der Erstkldssler nachweisen
und bei fast allen Zweitkldsslern. Das Losen von Subtraktionsaufgaben im
Zahlenraum bis 1000 im Kopf gelingt keinem Kind aus Klasse 1, daflr aber
noch zwei Kindern aus Klasse 2 (Zeile 9). Das halbschriftliche oder schriftliche
Lésen von Additions- und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 1000
(Zeile 10) wird von keinem Kind aus beiden Gruppen verwendet. Dies ldsst
sich damit begrinden, dass halbschriftliche und schriftliche Verfahren
Gberwiegend ab Klasse 3 im Unterricht behandelt werden und den
untersuchten Kindern daher noch nicht bekannt sind bzw. nicht gefragt

wurden, wenn die Kinder diese Aufgaben bereits im Kopf I6sen konnten.
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7.6.4 Ergebnisse zu Strategien bei Multiplikation und Division

Kompetenzen bei Multiplikation und Division Anzahl | Anzahl
Kinder | Kinder
KIl. 1 Kl 2
1 | Die Lésung von Aufgaben zum Vervielfachen und 5 5
Verteilen gelingt, wenn alle Objekte zur Verfliigung
stehen ohne die Strategie ,alle zéhlen.
2 | Lésen von Multiplikationsaufgaben, bei denen 4 5
nicht alle Objekte vorhanden bzw. dargestellt sind
3 | Lésen von Divisionsaufgaben, bei denen nicht alle 4 5
Objekte vorhanden bzw. dargestellt sind
4 | Lésen von Multiplikationsaufgaben unter 3 3
Anwendung von Strategien
5 | Losen von Divisionsaufgaben unter Anwendung 1 2
von Strategien
6 | Losen von Multiplikations- und Divisionsaufgaben 0 1
auch mit mehrstelligen Zahlen in angewandten
Kontexten

Tabelle 72: Vergleich der Kompetenzen bei Multiplikation und Division (HAL und HA2)

Im Bereich der Multiplikation und Division gelingt es allen Kindern aus beiden
Gruppen, Aufgaben zum Vervielfachen und Verteilen handelnd mit Material
zu losen, wenn alle Objekte zur Verfigung stehen (Zeile 1). Sind bei
Multiplikations- und Divisionsaufgaben nicht alle Objekte vorhanden bzw.
dargestellt (Zeile 2-3), sind alle Zweitkldssler dennoch erfolgreich, bei den
Erstkldsslern ist das jeweils noch bei vier von flnf Kindern der Fall.

Die folgenden abstrakteren Aufgaben ohne Material sind deutlich komplexer
und werden daher von weniger Kindern bewdltigt. Das Losen von
Multiplikationsaufgaben unter Anwendung von Strategien (Zeile 4) schaffen
jeweils in beiden Gruppen drei von finf Kindern, wahrend die Zweitklassler
beim Losen der Divisionsaufgaben (Zeile 5) etwas erfolgreicher sind. Die
Ubertragung der Multiplikations- und Divisionsstrategien auf angewandte
Kontexte (Zeile 6) gelingt nur einem Kind aus Klasse 2.

Hier ldsst sich vermuten, dass zum Messzeitpunkt zu Beginn des zweiten
Schulhalbjahres (in den Monaten Januar bis Mai) die Multiplikation und
Division noch nicht oder nur teilweise im Unterricht behandelt wurde.

Eine Zusammenfassung aller Ergebnisse sowie eine Gegenlberstellung der

Kompetenzen der Kinder aus Klasse 1 und 2 erfolgt in Kapitel 8.
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8. Ergebnisse und Befunde aus den Fallanalysen

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Studie zusammen-
gefasst. Ziel ist es dabei, aus den Ergebnissen Schlussfolgerungen zu ziehen.
Weiterhin soll die Zusammenfassung ermoglichen, im Kapitel 9 den Weg von
der Diagnose zur Forderung aufzuzeigen (siehe Forschungsfrage 2) und im
letzten Kapitel dieser Arbeit insgesamt Perspektiven fiir die Lehrerbildung zu

entwickeln (siehe Forschungsfrage 3).

Die Zusammenfassung erfolgt in drei Abschnitten:

e |m ersten Teil (siehe Kap. 8.1) wird die prozentuale Verteilung der
Auspragungsgrade aus dem australischen ENRP jener tabellarischen
Ubersicht der 596 Kinder aus dem ersten und zweiten Schuljahr
gegenlbergestellt, die zur vorliegenden Untersuchung mit dem EMBI
erstellt wurde (aus Kap. 6). Dabei werden Unterschiede bzw.
Gemeinsamkeiten beschrieben.

e Der zweite Teil bezieht sich auf die qualitativen Fallanalysen aus
Kapitel 7. Hier werden die Befunde zu den 20 ausgewdhlten
Schilerinnen und Schilern bezlglich der bei ihnen ermittelten
Kompetenzen zusammengefasst (siehe Kap. 8.2).

e Weiterhin konnte in den Fallanalysen exemplarisch aufgezeigt werden,
welche Einschitzungen die Studierenden zu den 20 ausgewdhlten
Schulerinnen und Schilern vornehmen. Diese Einschatzungen werden

im dritten Teil analysiert (siehe Kap. 8.3).

Der Verfasserin ist bewusst, dass die Ergebnisse in Kapitel 8.2 und Kapitel 8.3
aufgrund der fir die Fallanalysen ausgewdhlten kleinen Stichprobe von 20
Schilerinnen und Schilern sowie 20 Studierenden nicht reprasentativ sind.
Hier wdre es sinnvoll, auf dieser Grundlage ein Konzept fir eine
Evaluationsstudie zu entwickeln, um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu

Gberprifen.
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8.1 Vergleich der prozentualen Verteilung auf Auspragungs-
grade aus ENRP und EMBI

Im Folgenden wird die prozentuale Verteilung der Kinder aus dem ENRP auf
die verschiedenen Auspragungsgrade (siehe Kap. 3.3.2.4: Tabellen 10 — 13)
jener Verteilung der vorliegenden Untersuchung zum EMBI gegenliber gestellt
(siehe Kap. 6.4.1 — 6.4.4). Die von der Verfasserin erstellte, prozentuale
Verteilung auf die verschiedenen Ausprdgungsgrade zum EMBI bezieht die
Daten sdmtlicher 596 Schilerinterviews mit ein, die im Rahmen der
empirischen Untersuchung mit Kindern aus dem ersten und zweiten Schuljahr
erhoben wurden.

Die Vergleichbarkeit zwischen den Daten aus dem ENRP und dem EMBI ist
dadurch gegeben, dass die Interviewstrukturen sowie die Inhalte des
australischen Interviews (ENRP) in der deutschen Adaption (EMBI)
beibehalten wurden. Weiterhin konnte gezeigt werden, dass die Passung
zwischen dem ENRP zur australischen National Numeracy Strategy (siehe Kap.
3.3.1) in gleicher Weise zwischen dem EMBI und den deutschen

Bildungsstandards der KMK (2005) besteht (siehe Kap. 3.2.3).

Im Vergleich werden ausschlieRlich die Auspragungsgrade der australischen
Kinder aus Klasse 1 {(Grade 1) und Klasse 2 {Grade 2) aus dem ENRP zu jenen
der deutschen Kinder aus Klasse 1 und 2 {aus dem EMBI) in Beziehung gesetzt.
Die Darstellung erfolgt getrennt voneinander fiir die vier inhaltlichen Bereiche
(Zdhlen, Stellenwerte, Addition und Subtraktion und Multiplikation und
Division) und unterteilt nach den Klassenstufen.

Ziel des Vergleichs ist es, Ubereinstimmungen bzw. Unterschiede bei der

jeweiligen prozentualen Verteilung auf die Ausprdgungsgrade zu analysieren.
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Dabei muss die unterschiedliche Genese der Ergebnisse berlcksichtigt
werden:

Die australischen Interviews wurden mit denselben Kindern ab der
Vorschule in jedem Schuljahr durchgefiihrt. Bei den Kindern aus dem
ENRP aus Grade 1 und Grade 2 handelt es sich damit um Kinder, die
das Interview zum wiederholten Male durchlaufen.

Weiterhin nahmen diejenigen, australischen Kinder, die in einem der
ersten Interviews Schwierigkeiten aufwiesen, an einer Forder-
maBnahme teil, bevor sie erneut das Interview absolvierten. Dabei
entzieht es sich allerdings der Kenntnis der Verfasserin, welche Inhalte
hierbei von den Kindern bearbeitet und wie zielgerichtet die Kinder
geférdert wurden.

Im Gegensatz dazu wurden mit dem EMBI in der vorliegenden
Untersuchung 596 unterschiedliche Kinder in der ersten und zweiten
Klasse mit dem Interview befragt. Es handelt sich bei den Ergebnissen
daher ausschlieBlich um Erstinterviews.

Keines der Kinder, das mit dem EMBI untersucht wurde, nahm im
Rahmen der empirischen Untersuchung auf Grundlage der Interview-

ergebnisse an einer FordermaBnahme teil.

Es ist daher moglich, dass diese Unterschiede Auswirkungen auf die

Ergebnisse haben. Auch wenn sich die jeweils prozentuale Verteilung der

Auspragungsgrade ausschlieRlich auf die Erfassung der Diagnoseergebnisse

bezieht und auch nur diese verglichen werden, sind in den australischen

Werten mogliche Beeinflussungen durch die FérdermaRnahmen bzw. durch

die wiederholte Teilnahme der Kinder am Interviewverfahren impliziert.

Darauf wird in Kap. 8.1.5 Bezug genommen.
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Interview mehrfach durchlaufen haben und damit sowohl das Verfahren als
auch die Aufgaben bereits kannten. Es ist moglich, dass diese Tatsache die
Ergebnisse beeinflusst hat.

Zusétzlich wurde mit denjenigen Kindern aus dem ENRP, bei denen in einem
der friheren Interviews Schwierigkeiten auftraten, eine gezielte
FordermaBnahme durchgefiihrt. Es ldsst sich vermuten, dass die Kinder aus
diesem Grund beim ENRP insgesamt besser abschnitten, als dies beim EMBI
der Fall ist. Weiterhin waren die australischen Lehrkrdfte durch die
wiederholte Durchflihrung des Interviewverfahrens flir die Aufgaben
sensibilisiert, so dass moglich ist, dass sie diese Inhalte starker in ihren
Unterricht einflieBen lieBen. Festzustellen ist insgesamt, dass, wenn sich die
héheren Ausprdgungsgrade durch zusdtzliches Training begrinden lassen, die
fir die Bereiche Zdhlen und Stellenwerte notwendigen Fertigkeiten eindeutig
leichter zu trainieren sind.

Fur die anderen Bereiche hdtte man erwarten kénnen, dass die australischen
Kinder ihre besser ausgebildeten Fertigkeiten des Zdhlens und die Kenntnisse
des Stellenwertsystems nutzen, auf das Rechnen Gbertragen und damit auch
hier erfolgreicher sind. Da dies nicht der Fall ist, ldsst sich vermuten, dass sich
die Fahigkeiten im Bereich der Strategien, die zum Rechnen benétigt werden,
insgesamt schwerer férdern lassen. Es wird versucht, darauf in Kapitel 9

Ricksicht zu nehmen.

8.2 Zusammenfassung der Ergebnisse aus den Fallanalysen

Anhand der Fallanalysen der 20 Schilerinterviews mit EMBI aus Kapitel 7
lassen sich die bei diesen Kindern vorhandenen Kompetenzen ableiten. Diese
wurden von der Verfasserin dieser Arbeit jeweils tabellarisch erfasst (flr
Kinder mit niedrigen Auspragungsgraden: siehe Kap. 7.1.6 (NA1) und
Kap. 7.2.6 (NA2); fiir Kinder mit hohen Ausprdgungsgraden: siehe Kap. 7.4.6
(HA1) und Kap. 7.5.6 (HA2). Diese Ubersicht erméglicht jeweils einen
Vergleich der Kinder einer Gruppe untereinander sowie einen Vergleich

zwischen den Klassenstufen (Vergleich der Kinder mit niedrigen
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Zusammenfassend konnte bei allen drei Kindern festgestellt werden, dass sie
die groRten Schwierigkeiten im Bereich der Seriation hatten. Eine ausfihrliche

Auswertung dazu befindet sich im Kap. 7.1.6.1.

8.2.2 Ergebnisse zum Zdhlen
Die folgenden Schaubilder zum Bereich des Zdhlens (siehe Abb. 18 und
Abb. 19, S. 270) zeigen auf, bei wie vielen Kindern aus jeder Gruppe die
einzelnen Kompetenzen durch die Fallanalysen nachgewiesen werden
konnten:
e Die Abbildung 18 zeigt die Kinder mit niedrigen Ausprdagungsgraden
aus Klasse 1 (NA1) und Klasse 2 (NA2).
e |n der Abbildung 19 werden die Kinder mit hohen Ausprdgungsgraden
aus Klasse 1 (HA1) und Klasse 2 (HA2) dargestellt.

Es ldsst sich erkennen, dass das Zdhlen im Zahlenraum bis 10 (Zeile 1) von
allen Kindern beherrscht wird. Das Zdhlen im Zahlenraum bis 20 (Zeile 2)
gelingt deutlich weniger Kindern aus NA1 als aus NA2, und nur ein Kind aus
NA1 ist in der Lage, von der Zahl 10 an rlckwdrts zu zahlen (Zeile 3). Den
Kindern aus NA2 gelingt dies allen. Noch drei Kinder aus NA2 sind in der Lage,
von der Startzahl 20 anzufangen und rickwiérts zu zdhlen (Zeile 4). Das schafft
kein Kind aus NA1.

Die htheren Kompetenzen (Zeile 5 — 9) werden noch von einzelnen Kindern
aus NA2 erreicht. Den meisten Kindern gelingt das Benennen von Vorganger

und Nachfolger (Zeile 7).
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Alle Kinder der beiden Gruppen HA1 und HA2 (siehe Abb. 19, S. 270) verflgen
lber besonders stark ausgepragte Zdhlkompetenzen. Auch das schrittweise
Zahlen von verschiedenen Zahlen aus in verschiedenen Schrittweiten
(Zeile 10) gelingt allen Kindern aus HA2, aus HA1 schaffen dies noch vier von
fuinf Kindern.

Auffillig ist, dass sich alle Kinder aus HA1 und HA2 mit den verschiedenen
Geldwerten (Zeile 9) auskennen, die komplexeren Kompetenzen zum
Addieren verschiedener Geldwerte (Zeile 11) und das Ergdnzen zu einem
Gesamtbetrag (Zeile 12) aber nicht mehr bei allen Kindern aus HA1
nachzuweisen sind. Im Gegensatz dazu l6sen samtliche Kinder aus HA2 diese
Aufgabe. Ihnen gelingt das Ubertragen und Anwenden ihrer Fihigkeiten auf
praktische Aufgaben. Hier bleibt zu hinterfragen, ob die Aufgabe zum Geld
tatsdchlich ausschlieBlich zdhlend gel6st werden kann. Es ist zu vermuten,
dass die Kinder aus HA2 zum Losen der Aufgabe auf ihre besonders

ausgeprdgten Rechenfertigkeiten zurickgreifen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass bei den vier Gruppen in Bezug auf die
Kompetenzen eine Verschiebung nach rechts erkennbar ist. In der ersten
Spalte liegen bei den Kindern aus NA1l die meisten Kompetenzen vor, ab
Zeile 4 sind keine Kompetenzen mehr nachweisbar.

Bei den Kindern aus NA2 lassen sich in den Zeilen 4-9 zumindest noch bei
einzelnen Kindern vorhandene Kompetenzen identifizieren.

Bei allen Kindern aus HA1 konnten die Kompetenzen (Zeile 1-9) vollstandig
nachgewiesen werden. Darlber hinaus liegen noch bei einzelnen Kindern
Kompetenzen vor.

Erstaunlich sind die Ergebnisse bei den Kindern aus HA2, da hier samtliche

Kompetenzen {Zeile 1-12) bei allen Kindern vollstdndig vorhanden sind.
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8.2.3 Ergebnisse zu den Stellenwerten

Im Bereich Stellenwerte lassen sich ebenfalls deutliche Unterschiede zwischen
den Kindern erkennen (siehe Abb. 20 und Abb. 21, S. 273). Wahrend bei den
Kindern aus NA1 vier Kinder einstellige Zahlen lesen (Zeile 1) und nur ein Kind
einstellige Zahlen nach der GréRe ordnen kann (Zeile 2), verfligen die Kinder
aus NA2 ber deutlich hohere Kompetenzen. Allen gelingt hier das Lesen und
Ordnen einstelliger Zahlen, und auch dariber hinaus sind einige der
Kompetenzen bereits bei einzelnen Kindern vorhanden. Die meisten Kinder
aus NA2 kénnen das Bindelungsprinzip anwenden (Zeile 7) und eine Zahl an

der Hundertertafel identifizieren (Zeile 8).

Alle Kinder aus HA1 und HA2 (siehe Abb. 21, S. 273) besitzen bereits sehr
hohe Kompetenzen zum Umgang mit mehrstelligen Zahlen, koénnen das
Blndelungsprinzip anwenden und Zahlen an der Hundertertafel identifizieren
(Zeile 1-8). Erste Unterschiede treten ab Zeile 9 auf. Insgesamt stellt man fest,
dass alle Kinder aus HA1 eine vierstellige Zahl um 10 vergréBern konnen (Zeile
11), aus HA2 gelingt dies vier von flnf Kindern. Bei den sich anschlieBenden
komplexeren Kompetenzen (Zeile 12-15) Uberwiegt stets die Anzahl der
Kinder aus HA2, die hier erfolgreich sind. Aufféllig ist, dass das Zuordnen von
Zahlen am Zahlenstrahl im Zahlenraum bis 2000 und darlber hinaus {Zeile 15)

nur von einem Kind aus HA2 bewdltigt wird.
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Auch im Bereich der Strategien bei Addition und Subtraktion lassen sich groRe
Unterschiede zwischen den Gruppen erkennen {sieche Abb. 22 und Abb. 23,
S.274). Nur einzelne Kinder aus NA1 losen die Aufgaben mit der Strategie
»alles zdhlen” (Zeile 1). Die restlichen Kinder dieser Gruppe sind gar nicht in
der Lage, Additions- und Subtraktionsaufgaben zu l6sen. Nur ein Kind verfligt
hier Gber die grundlegende Rechenstrategie der Verdopplungsaufgabe (Zeile
4).

Bei den Kindern aus NA2 sieht das anders aus. Hier 16st ein Kind die Aufgaben
zdhlend (Zeile 1), vier Kinder I6sen die Aufgaben noch, indem sie mit Material
weiter- bzw. rlckwaérts zahlen (Zeile 2), zwei Kindern gelingt dies auch ohne
Material (Zeile 3). Aber alle funf Kinder verfliigen Gber die grundlegenden
Rechenstrategien der Verdopplungsaufgaben sowie der Tauschaufgabe (Zeile

4 —5), und vier Kinder beherrschen die Zehnerzerlegung (Zeile 6).

Vergleichbar zum Z&dhlen und zu den Stellenwerten gibt es innerhalb der
Gruppen HA1 und HA2 bei den Strategien im Bereich der Addition und
Subtraktion (siehe Abb. 23, S. 274) zunadchst wieder Kompetenzen (Zeile 1-7),
die bei allen Kindern aus beiden Gruppen vorhanden sind. Komplexere
Kompetenzen (Zeile 8-11) lassen sich bei einem Teil der Kinder aus HA1l
nachweisen und bei fast allen Kinder aus HA2. Das Losen von
Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 1000 im Kopf gelingt keinem Kind
aus HA1, daflr aber noch zwei Kindern aus HA2 (Zeile 11).

Das halbschriftliche oder schriftliche Losen von Additions- und
Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 1000 (Zeile 12) wird von keinem
Kind verwendet. Dies ldsst sich damit begriinden, dass halbschriftliche und
schriftliche Verfahren Uberwiegend ab Klasse 3 im Unterricht behandelt
werden und den untersuchten Kindern daher noch nicht bekannt sind bzw.
nicht gefragt wurden, wenn die Kinder diese Aufgaben bereits im Kopf 16sen

konnten.
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Im Bereich der Multiplikation und Division stellt man insgesamt fest, dass nur
wenige Kinder hier bereits sehr hohe Kompetenzen besitzen (siehe Abb. 24
und Abb. 25, S. 276). Das mag darin begriindet sein, dass zum Messzeitpunkt
zu Beginn des zweiten Schulhalbjahres (in den Monaten Januar bis Mai) die
Multiplikation und Division noch nicht oder nur teilweise im Unterricht
behandelt waren.

Zwischen den beiden Gruppen NA1 und NA2 sind keine sehr groRen
Unterschiede feststellbar. Die Aufgaben, die hier von den Kindern geltst
werden, werden Gberwiegend Uber das Zdhlen (Zeile 1) und nur vereinzelt mit
anderen Strategien (Zeile 2) gel6st. Bei den Kindern aus NA2 gibt es dafir
bereits zwei Kinder, die Multiplikationsaufgaben l6sen kénnen, wenn nicht
alle Objekte vorhanden bzw. dargestellt sind.

Bei den Kindern aus den Gruppen HA1 und HA2 (siehe Abb. 25, S. 276) gelingt
es allen Kindern, Aufgaben zum Vervielfachen und Verteilen handelnd mit
Material zu l6sen, wenn alle Objekte zur Verflgung stehen (Zeile 2). Sind bei
Multiplikations- und Divisionsaufgaben nicht alle Objekte vorhanden bzw.
dargestellt (Zeile 3-4), sind alle Kinder aus HA2 dennoch erfolgreich, bei den
Kindern aus HA1 ist das jeweils noch bei vier von finf Kindern der Fall.

Die folgenden abstrakteren Aufgaben ohne Material sind deutlich komplexer.
Das Losen von Multiplikationsaufgaben unter Anwendung von Strategien
(Zeile 5) schaffen jeweils drei von fiinf Kindern aus HA1 und HA2, wahrend die
Kinder aus HA2 beim Losen der Divisionsaufgaben (Zeile 6) etwas
erfolgreicher sind. Die Ubertragung der Multiplikations- und Divisions-

strategien auf angewandte Kontexte (Zeile 7) gelingt nur einem Kind aus HA2.

8.2.6 Schlussfolgerungen zu den Ergebnissen der Kinder

Mithilfe der Diagramme (siehe Kap. 8.2.1 bis 8.2.5) lassen sich die Ergebnisse
der Kinder aus den vier Gruppen (NA1, NA2, HA1 und HA2) Ubersichtlich
blndeln und feststellen, bei wie vielen Kindern die Kompetenzen bereits
vorhanden bzw. noch nicht vorhanden sind. Insgesamt lassen sich daraus die

folgenden Befunde ableiten:
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8.2.6.1 Befunde zu Kindern mit niedrigen Auspragungsgraden

Die ausgewdhlten Kinder mit niedrigen Auspragungsgraden aus Klasse 1 (NA1)
zeigen bereits beim Zdhlen UGber 10 sowie beim Rickwartszahlen
Schwierigkeiten. Es ldsst sich feststellen, dass ihre Zahlkompetenz noch nicht
ausreichend entwickelt ist (siehe dazu Kap. 2.1), um sich von Null als Startzahl
zu l6sen und das Zdhlen zum Rechnen zu nutzen. Nur zwei Kindern gelingt es,
Additionsaufgaben mit der Strategie ,alles zdhlen” zu 16sen. Im Bereich der
Stellenwerte kénnen vier Kinder nur einstellige Zahlen lesen, einem Kind
gelingt noch nicht einmal das. Nur ein Kind ist in der Lage, einstellige Zahlen
nach der GroRe zu ordnen. Der Kardinalzahlaspekt scheint bei den anderen
Kindern noch nicht ausgeprégt zu sein (sieche Kap. 2.1). Die Ergebnisse im
Bereich der Multiplikation und Division kénnen aufgrund der Klassenstufe
vernachldssigt werden.

Bei den Kindern mit niedrigen Auspragungsgraden aus Klasse 2 (NA2) sind im
Vergleich zu jenen aus Klasse 1 zumindest im Zahlenraum bis 20 stdrker
ausgepragte Zdhlkompetenzen zu erkennen. Das ldsst sich auch an den
Kompetenzen zu Addition und Subtraktion erkennen. Nur eines der Kinder
l6st die Aufgaben noch ausschlieBlich mit der Strategie ,alles zdhlen®. Alle
anderen Kinder befinden sich zumindest auf der Stufe des Weiterzahlens.
Auffillig ist hier aber, dass die Kinder zwar Verdopplungs-, Tauschaufgaben
und Zehnerzerlegungen kennen und derartige Aufgaben l6sen konnen, die
dahinterstehenden grundlegenden Rechenstrategien aber nicht zum flexiblen
Rechnen nutzen. Es ist zu vermuten, dass die Aufgaben im Unterricht
automatisiert wurden und die Kinder dieses Wissen nur isoliert einsetzen,
ohne den Nutzen darin zu erkennen (sieche Kap. 2.3). Sie verfigen damit
Uberwiegend Uber faktisches Wissen anstelle von strategischem Wissen.

Im Bereich der Stellenwerte sind die Kompetenzen der Kinder sehr
unterschiedlich verteilt. Mit einstelligen Zahlen haben die Kinder keine
Schwierigkeiten. Sie haben Uberwiegend mit einer Ausnahme das
Blndelungsprinzip {siehe Kap. 2.2.2) verstanden und kénnen sich auch auf der

Hundertertafel zurechtfinden. Mit der richtigen Sprechweise zwei- und
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mehrstelliger Zahlen haben die meisten Kinder aber noch Schwierigkeiten
(siehe Kap. 2.2).

Im Bereich der Multiplikation und Division sind bereits einige Kompetenzen
erkennbar. Dabei Uberwiegen auch hier Losungsstrategien, die auf dem

Zdhlen basieren (siehe Kap. 2.4).

8.2.6.2 Befunde zu Kindern mit hohen Auspragungsgraden

Die Kinder mit hohen Ausprdgungsgraden zeigen sehr gut ausgebildete
Zdhlkompetenzen. Sogar den Erstkldsslern {(HA1) gelingt allen das schrittweise
Zdhlen von Null aus mit verschiedenen Schrittweiten, mit einer Ausnahme
sind sie sogar von verschiedenen Startzahlen (> 0) aus erfolgreich. Das
Ubertragen der Kenntnisse auf den Umgang mit Geld gelingt einzelnen
Kindern.

Bei den Zweitkldsslern (HA2) lassen sich alle in diesem Bereich erhobenen
Kompetenzen nachweisen.

Im Bereich Stellenwerte haben alle Kinder mit hohen Auspragungsgraden den
Zahlenraum langst verlassen, der eigentlich flr ihre Klassenstufe vorgesehen
ist. Es ldsst sich erkennen, dass sowohl die Erstkldssler als auch die
Zweitkldssler das Stellenwertsystem verstanden haben und sich bereits im
Tausenderraum orientieren kénnen. Uber 1000 hinaus und am Zahlenstrahl
lassen sich bereits bei einigen Zweitkldsslern und bei einem Erstkldssler
einzelne Kompetenzen nachweisen.

Auffillig sind die besonders ausgeprdgten Rechenstrategien, die im Bereich
der Addition und Subtraktion bei allen Kindern mit hohen Ausprdgungsgraden
erkennbar sind. Kein Kind greift beim Rechnen auf die Strategie ,,alles zdhlen”
zurtick. Die Kinder beherrschen die grundlegenden Rechenstrategien und
nutzen sie flexibel zum Rechnen. Dadurch sind sie auch in der Lage,
abgeleitete Rechenstrategien anzuwenden. lhre guten Kenntnisse des
Stellenwertsystems sind hier vor allem den Zweitklasslern ntzlich, um bereits
Additions- und Subtraktionsaufgaben mit zweistelligen Zahlen sowie Aufgaben
im Zahlenraum bis 1000 zumindest teilweise zu l6sen. Das gelingt ebenfalls

einzelnen Erstkldsslern.
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Auch im Bereich der Multiplikation und Division ldsst sich erkennen, dass die
Kinder mit hohen Ausprdgungsgraden nicht mehr auf die Strategie ,alles
zdhlen” zurlckgreifen. Obwohl die Multiplikation und Division zumindest
teilweise zum Messzeitpunkt bereits im 2. Schuljahr behandelt wurde, sind die
Zweitkldssler mit hohen Ausprdgungsgraden beim Losen abstrakter
Multiplikations- und Divisionsaufgaben nur geringflgig erfolgreicher als die
Erstkldssler.

Diese nutzen zur Losung der Aufgaben teilweise ihre ausgepragten Kenntnisse
des schrittweisen Zdhlens oder der fortlaufenden Addition und sind dadurch
bereits in der Lage, sich viele Aufgaben zu erschlieRen.

Ebenso lassen sich in beiden Gruppen gleich viele Kinder identifizieren, die
bereits Strategien anwenden, um Multiplikationsaufgaben geschickt zu l6sen.
Bei den Divisionsaufgaben gelingt dies den Zweitkldsslern etwas haufiger.
Beim Loésen von Multiplikations- und Divisionsaufgaben mit mehrstelligen

Zahlen in angewandten Kontexten ist nur ein Kind aus Klasse 2 erfolgreich.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Kinder mit niedrigen
Auspragungsgraden Uber keine hinreichend ausgebaute Zahlkompetenz
verfliigen und beim Rechnen als einzige Strategie auf das Zdhlen zurlickgreifen
(Forschungsfrage 1a).

Die Kinder mit hohen Ausprdgungsgraden haben dagegen eine sehr gut
ausgebildete Zdhlkompetenz und zeigen sich beim Rechnen sehr flexibel im

Umgang mit Strategien (Forschungsfrage 1b).

8.3 Zusammenfassung der Einschatzungen durch Studierende
Die in Kapitel 7 erstellten 20 Fallanalysen ermdglichen einen Vergleich der
Ergebnisse mit den Einschdtzungen der Studierenden, welche jeweils das
Interview durchgefihrt und ausgewertet haben.

Nach der Identifizierung der bei den Kindern vorhandenen Auspragungsgrade
anhand der Protokollbégen mithilfe der Auswertungsrichtlinien war es der

Verfasserin moglich, zu Uberprifen, ob die Studierenden diese ebenfalls
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Bei den Kindern mit niedrigen Auspragungsgraden aus Klasse 1 (NA1) ldsst
sich feststellen (siehe Abb. 26, S. 281), dass die Studierenden die
Ausprdgungsgrade mit einer Ausnahme korrekt zugewiesen haben. Ein
Auspragungsgrad wurde zu niedrig vergeben. Ahnlich verhilt es sich bei den
Kindern mit niedrigen Ausprdgungsgraden aus Klasse 2 {(NA2). Hier wurden
zwei Auspragungsgrade zu niedrig vergeben, alle restlichen wurden korrekt
identifiziert.

Bei den Kindern mit hohen Auspragungsgraden aus Klasse 1 (HA1) wurden 17
Auspragungsgrade korrekt ermittelt, drei wurden zu hoch vergeben.

Diese Tatsache féllt besonders im Vergleich zu den Kindern mit niedrigen
Auspragungsgraden auf. Wéhrend dort eher Ausprdgungsgrade zu niedrig
vergeben wurden, ist das hier umgekehrt. Ahnlich ldsst sich dies bei den
Kindern mit hohen Auspragungsgraden aus Klasse 2 (HA2) beobachten. Hier
wurden 16 Auspragungsgrade korrekt, drei zu hoch und einer zu niedrig
vergeben. Auch Uberwiegt bei den fehlerhaften Ausprdagungsgraden die
Anzahl der zu hoch vergebenen Auspréagungsgrade.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass von 80 durch Studierende zu vergebende
Auspragungsgrade 70 korrekt, sechs zu hoch und vier zu niedrig ermittelt
wurden. Daraus ldsst sich das Fazit ziehen, dass die Studierenden bei der
Bestimmung der Auspragungsgrade zum Uberwiegenden Teil erfolgreich sind
und nur gelegentlich Abweichungen um einen Ausprdgungsgrad auftreten.
Weiterhin lasst sich eine Tendenz dazu erkennen, dass bei Kindern mit
niedrigen Auspragungsgraden als Abweichungen eher zu niedrige und bei
Kindern mit hohen Ausprdgungsgraden eher zu hohe Auspragungsgrade
vergeben werden. Es ldsst sich vermuten, dass hier das subjektive Empfinden
dartber, dass das Kind groRe Schwierigkeiten hat bzw. sehr leistungsstark ist,
im Zweifelsfall mit in die Auswertung einflieBt und die Entscheidung trotz der

bekannten Auswertungsrichtlinien mit beeinflusst (Halo-Effekt®?).

8 In der Psychologie versteht man unter dem Halo-Effekt die Tendenz, ,sich bei der
Beurteilung einer anderen Person von dem Gesamteindruck oder einer subjektiv besonders
wichtigen Eigenschaft leiten zu lassen. Alle anderen Bewertungen dieser Person werden aus
diesem Urteil abgeleitet” (FISCHER, WISWEDE 2009, S. 231 —232).
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Auffallend anders sind die Beschreibungen der Kompetenzen bei den Kindern
mit hohen Ausprdgungsgraden aus Klasse 2 (HA2). Es gelingt vier
Studierenden nur teilweise, die Kompetenzen zu beschreiben, und nur in
einem von funf Fallen gelingt dies vollstdndig. Es ldsst sich vermuten, dass der
Grund daflr darin liegt, dass die Kinder dieser Gruppe Uber besonders
ausgeprdgte Kompetenzen verflgen, was eine ausflhrliche Interview-
auswertung sehr umfangreich macht. Es ist hier durchaus denkbar, dass die
jeweiligen Studierenden zwar alle Kompetenzen erkannt, sich aber in der
Beschreibung auf die wesentlichen Aspekte beschrankt haben. Dies gilt auch
fir die anderen Gruppen, sodass aus einer fehlenden Beschreibung nicht der
Schluss gezogen werden darf, dass die Kompetenzen der Kinder auch nicht
erkannt wurden.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass es sehr sinnvoll ist, die Studierenden
jedes Interview nicht nur in Form von Auspridgungsgraden auswerten zu
lassen. Eine zusatzliche verbale Beschreibung der Kompetenzen der Kinder
sowie der noch vorhandenen Schwierigkeiten erfordert eine intensive
Auseinandersetzung der von den Kindern verwendeten Strategien. Durch
diese Analyse konnen die Studierenden ihre Diagnosekompetenz zusatzlich
ausschérfen. Damit sdmtliche Befunde in Zukunft tatséchlich in die verbale
Auswertung einflieBen kénnen, empfiehlt die Verfasserin zur Unterstitzung
die Verwendung von Kompetenzrastern (weitere Ausfiihrungen dazu befinden

sich in Kap. 9).

8.3.3 Schlussfolgerungen zu den Einschatzungen der Studierenden

Bei der Vergabe der Auspragungsgrade flr die interviewten Kinder sind die
Entscheidungen der Studierenden als Gberwiegend erfolgreich einzuschéatzen.
Auch die Interviewauswertungen haben eine hohe Qualitdt. Daran zeigt sich,
dass die Studierenden durch die Interviewschulung ihre kompetenzorientierte
Sichtweise sowie ihren diagnostischen Blick gestédrkt haben. Sie formulieren
ihre Beobachtungen nicht defizitorientiert, sondern beschreiben die
vorhandenen Kompetenzen der Kinder vollstandig bzw. zumindest teilweise.

Dabei gehen sie hadufig auf noch vorhandene Schwierigkeiten ein.
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Um die Studierenden im Bereich der Interviewauswertung noch starker zu
unterstltzen, erscheint es der Verfasserin dieser Arbeit sinnvoll, die von ihr
erstellten tabellarischen Kompetenzraster zu den einzelnen Bereichen aus
dem EMBI in Zukunft als Blanko-Tabelle zum Ankreuzen der Kompetenzen zur
Verfligung zu stellen (siehe A7, S. 118 — 120; weitere Erlduterungen dazu
befinden sich in Kap. 9).

Dieser Aspekt sollte zusdtzlich mit in die Interviewschulungen (Units)
einflieBen, um dadurch die Qualitdt der Interviewauswertungen noch starker
zu erh6hen (siehe Kap. 10). Mit der Verwendung der Kompetenzraster erhofft
sich die Verfasserin als weiteren Vorteil, dass das Ableiten von Férderzielen
aus den Interviewergebnissen leichter gelingt. An den von ihr entwickelten
Kompetenzrastern lassen sich als Ergdnzung zu den Auspragungsgraden die
ndchsten Schritte im Lernprozess des Kindes aus Sicht der Verfasserin leichter
ableiten (Forschungsfrage 2).

Auch in Lehrerfortbildungen, die von der Verfasserin regelmaBig zum EMBI
durchgefihrt werden, hat sich gezeigt, dass es fur Lehrkrafte ebenso wie fur
Studierende nicht trivial ist, aus den Interviewergebnissen (Protokollbogen
und Ausprdgungsgrade) individuelle Forderziele fiir das jeweilige Kind zu
entwickeln. Aus diesem Grund erscheint es der Verfasserin sinnvoll und
notwendig, in einem nadchsten Kapitel (siehe Kap. 9) darauf einzugehen. Ziel
ist es, mithilfe der aus den Fallanalysen gewonnenen Informationen
Hilfsstrategien zu entwickeln, die auch Anféngerinnen und -anfdngern oder
beispielsweise fachfremd unterrichtenden Lehrkraften exemplarisch den Weg
aufzeigen, wie man mithilfe der Kompetenzraster vom Diagnostizieren zum

Fordern gelangen kann.
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8.4

Zusammenfassung der Ergebnisse und Befunde

In den Bereichen Zédhlen und Stellenwertsystem weisen die Kinder aus
dem ENRP deutlich haufiger héhere Auspragungsgrade auf als die
Kinder aus dem EMBI.

Weniger groRe Unterschiede treten zwischen den beiden Gruppen in
den Bereichen der Strategien bei Addition, Subtraktion, Multiplikation
und Division auf.

Festzustellen ist insgesamt, dass, wenn sich die hoheren
Auspragungsgrade im ENRP durch zusdtzliche Forderung begriinden
lassen, die fiir die Bereiche Zdhlen und Stellenwerte notwendigen
Fertigkeiten leichter zu trainieren sind. Im Gegensatz dazu lassen sich
die Fahigkeiten im Bereich der Strategien, die zum Rechnen benétigt
werden, insgesamt schwerer fordern.

Die ausgewdhlten Kinder mit niedrigen Ausprdgungsgraden (aus den
Gruppen NA1 und NA2) der vorliegenden Untersuchung verfligen lber
keine ausreichend ausgebildete Zdhlkompetenz und greifen beim
Rechnen als einzige Strategie auf das Zahlen zurtck.

Die ausgewdhlten Kinder mit hohen Ausprdgungsgraden (aus den
Gruppen HA1 und HA2) haben dagegen eine sehr gut ausgebildete
Zdhlkompetenz und zeigen sich beim Rechnen sehr flexibel im Umgang
mit Strategien.

Bei der Vergabe der Auspragungsgrade flr die interviewten Kinder
durch die Studierenden sind die Entscheidungen als (berwiegend
erfolgreich einzuschétzen. An den Interviewauswertungen zeigt sich,
dass die Studierenden ihre kompetenzorientierte Sichtweise sowie
ihren diagnostischen Blick gestarkt haben.

Um Studierende und Lehrkréfte im Bereich der Interviewauswertung
zu unterstitzen, erscheint es der Verfasserin sinnvoll, die von ihr
erstellten Kompetenzraster in Zukunft fur Interviewschulungen zu
verwenden. Ziel ist es, mithilfe der Kompetenzraster das Ableiten von

Forderzielen aus den Interviewergebnissen zu erleichtern.
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9. Vom Diagnostizieren zum Fordern

Auf der Grundlage der Ergebnisse und Befunde aus dem vorangegangenen
Kapitel wird hier der Frage nachgegangen, wie sich das Interviewverfahren als
Instrument  handlungsleitender Diagnostik durch das Ableiten von
Forderzielen aus den Interviewergebnissen nutzen ldsst (Forschungsfrage 2).
Je stdrker die Auspragungsgrade eines Kindes beim EMBI von dem
Durchschnitt der Auspragungsgrade innerhalb der Lerngruppe abweichen,
umso wichtiger ist es, flr das entsprechende Kind individuelle Férderziele zu
entwickeln und eine FérdermaRnahme zu planen und durchzufiihren. Kinder,
die besonders niedrige Ausprdgungsgrade aufweisen, missen geférdert
werden, um individuellen Kompetenzzuwachs zu ermdéglichen. Dazu muss im
Unterricht addquat an vorhandene Kompetenzen angeknipft werden, um
eine Uberforderung zu vermeiden.

Kinder mit hohen Ausprdgungsgraden missen im Gegensatz dazu im
Unterricht stdrker bertcksichtigt werden, um nicht unterfordert zu sein. Aber
auch Kinder mit durchschnittlichen Auspragungsgraden brauchen passende
Lernangebote. Die Interviewerin oder der Interviewer sollte daher zur
Forderplanung in der Lage sein, die Ausprdgungsgrade, die mit dem EMBI
ermittelt wurden, richtig einzuschitzen und im Sinne der Handlungsleitung

aus den Interviewergebnissen Forderziele (siehe Kap. 4.2) abzuleiten.

Der Weg vom Diagnostizieren zum Fordern wird im Folgenden anhand von
vier aufeinander aufbauenden Arbeitsschritten verdeutlicht:
® Arbeitsschritt 1: Einschdtzen und Orientieren
Arbeitsschritt 1a: Einschdtzen der APG
Arbeitsschritt 1b: Erstellen des Kompetenzrasters
e Arbeitsschritt 2: Ableiten von Forderzielen
e Arbeitsschritt 3: Planen und Durchfiihren der Férdermanahme
Arbeitsschritt 3a: Ubungen auf Handlungsebene
Arbeitsschritt 3b: Ubungen zum Verinnerlichen

e Arbeitsschritt 4: Evaluation der Férdermalnahme
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9.1 Einschdtzen der Auspragungsgrade

Da die Ausprdagungsgrade als Entwicklungsstufen interpretiert werden
koénnen, steigt die Komplexitdt jeweils im ndchst héheren Ausprdgungsgrad
an. Dadurch sind nicht alle einzelnen Kompetenzen, die mit dem Interview
erhoben werden, in den Auspragungsgraden ausdifferenziert.

Die Ausprdgungsgrade liefern damit stark verdichtete Informationen, aus
denen sich nach Sicht der Verfasserin zwar eine grobe Orientierung aber keine
direkten Handlungsimpulse flr eine Férderung ergeben.

In verschiedenartigen Studien konnte nachgewiesen werden, ,dass Lehrenden
gerade der Schritt von der Evidenz (Urteilsbildung) zu einer geeigneten
Anschlusshandlung schwer fillt. Eine solche Anschlusshandlung ist jedoch
grundlegend fiir die Wirksamkeit diagnostischer Kompetenzen® (KARST u.a.
2014, S. 247).

Auch beim EMBI gibt es aus Sicht der Verfasserin an der Nahtstelle zwischen
der Diagnose und der Forderung die meisten Schwierigkeiten. Dies hat sich in
zahlreichen Interviewschulungen mit Studierenden sowie ebenfalls in
Lehrerfortbildungen mit Lehrkrdften gezeigt, die bereits im Schuldienst tatig
sind.

Vor allem Studierenden ohne ausreichende Praxiserfahrung, Referendarinnen
und Referendaren oder auch fachfremd unterrichtenden Lehrkréften gelingt
das Einschédtzen der Ergebnisse sowie das Ableiten von Forderzielen aus den
Auspragungsgraden nicht ohne weiteres. Sie bendtigen dazu zusitzliche
Informationen und Hilfen.

Dazu hat die Verfasserin mithilfe der empirischen Untersuchung Tabellen
(sieche Kap. 6.4.1 — 6.4.4) erstellt, an denen sich ablesen ldsst, wie die Kinder
aus Klasse 1 und 2 abgeschnitten haben, die hier mit dem EMBI untersucht
wurden. Bisher wurde in Deutschland dazu keine reprdsentative
Untersuchung durchgefiihrt, sodass zum EMBI keine Normtabellen fir die
verschiedenen Klassenstufen vorliegen.

Aus diesem Grund hat die Verfasserin versucht, die Ergebnisse der
empirischen Untersuchung so zu biindeln, dass ein Bezugssystem entsteht,

mit dem sich die individuellen Interviewergebnisse zumindest Uberblicksartig
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vergleichen lassen. Damit wird eine vorldufige Normierung (siehe Kap. 3.1.2.1)
angestrebt, die in einer umfangreicheren Untersuchung zu einem spdteren
Zeitpunkt weiter ausgebaut werden konnte. Die Tabellen aus der
vorliegenden Arbeit kénnen Lehrkraften aber bereits zum jetzigen Zeitpunkt
nitzlich sein, um einzuschédtzen, ob die Ergebnisse ihrer Kinder im Vergleich
zur Stichprobe der vorliegenden empirischen Untersuchung als eher
unterdurchschnittlich, durchschnittlich oder Gberdurchschnittlich einzustufen

sind (siehe Arbeitsschritt 1a).

9.2 Erstellen eines Kompetenzrasters

Widhrend der Durchflihrung eines Interviews entsteht das Interviewprotokoll,
aus dem mithilfe der Auswertungsrichtlinien nach dem Interview die
Auspragungsgrade abzuleiten sind. Der Person, die im Anschluss Forderziele
entwickeln méchte, liegen mit dem Protokoll und den Ausprdgungsgraden
dadurch normalerweise zwei schriftliche Dokumente vor.

Um wirksame Forderentscheidungen treffen zu konnen, ist es sinnvoll,
innerhalb des jeweiligen Ausprdgungsgrades zu schauen, welche
Kompetenzen beim Kind bereits und welche noch nicht vorhanden sind.
Zusatzlich ist es aus Sicht der Verfasserin hilfreich, anhand des
Protokollbogens genauer zu analysieren, Uber welche Strategien das Kind im
Einzelnen bereits verfligt bzw. an welchen Stellen Schwierigkeiten auftreten.
Die exemplarische Analyse der Schilerinterviews (siehe Kap. 7) hat ergeben,
dass diese Vorgehensweise mithilfe des Protokollbogens moglich aber nicht
trivial ist. Aus diesem Grund empfiehlt die Verfasserin dieser Arbeit, ein
Kompetenzraster als weiteres schriftliches Dokument zu nutzen, das sie selbst
entwickelt hat, um Lehrerinnen und Lehrer bei diesem Vorgehen zu
unterstlitzen. Das Kompetenzraster ldsst sich zwischen Protokollbogen und
Auspragungsgraden verorten und wurde von der Verfasserin dieser Arbeit
mithilfe der in Kapitel 7 durchgefiihrten Fallanalysen flr jeden Bereich aus

dem EMBI (V, A, B, C, D) erstellt (siehe S. 290 — 292).
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Das Kompetenzraster®® stellt eine Ubersicht tber mégliche vorhandene

Kompetenzen dar und 16st damit die Interviewergebnisse hoher auf, als dies

alleine durch die Festlegung der Ausprdgungsgrade der Fall ist. Hier erfolgt

eine Unterteilung in die flinf Bereiche vom EMBI-Z0, fir die jeweils einzelne

Kompetenzen in zunehmender Komplexitdt von oben nach unten ausfor-

muliert sind:

Kompetenzraster zu Vorlduferfahigkeiten

Kompetenzen zu Vorlduferfdhigkeiten
1 | Z&hlen einer Menge von 4 Gegenstdnden
2 | Erkennen der groReren von zwei vorgegebenen Mengen
3 | Legen einer Reihe mit der Kardinalzahl 5
4 | Uber Mengenkonstanz verfligen
5 | Kennen der Begriffe daneben, hinter, vor
6 | Muster nachlegen, fortsetzen und erkldren kénnen
7 | Kenntnis der Ordinalzahl
8 | Erkennen von Mengen, ohne zu zhlen
9 | Zuordnen von Zahlen zu Mengen
10 | Zahlenkarten von 0-9 sortieren kdnnen
11 | Zahlzerlegung der Zahl 6 mit Fingern zeigen kénnen
12 | Vorgénger von Zahlen benennen kénnen
13 | Nachfolger von Zahlen benennen kénnen
14 | Kenntnis der Eins-zu-eins-Zuordnung
15 | 4 Bleistifte der Gr6Re nach sortieren kénnen

Kompetenzraster zum Zihlen

Kompetenzen zum Z3hlen
1 | Zdhlen im Zahlenraum bis 10
2 | Zdhlen im Zahlenraum bis 20
3 | Rickwértszdhlen ab 10
4 | Rickwdrtszdhlen von einer Startzahl x>20
5 | Zahlen von verschiedenen Startzahlen aus vorwérts und rlickwérts im
Zahlenraum bis 100
6 | Zahlen von verschiedenen Startzahlen aus vorwérts und rlickwérts im
Zahlenraum (iber 100
7 | Benennen von Vorgénger und Nachfolger von Zahlen
8 | Schrittweise Zahlen von Null aus in 10er-, 5er- und 2er-Schritten
9 | Kenntnis verschiedener Geldwerte
10 | Schrittweise Zdhlen von verschiedenen Startzahlen (> 0) aus in 10er-,
Ser-, 3er- und 7er-Schritten
11 | Addieren verschiedener Geldwerte zu einem Gesamtbetrag
12 | Ergdnzen von einem Geldbetrag zu einem gewlinschten Gesamtbetrag

 Das Kompetenzraster zu allen fiinf Bereichen befindet sich als Kopiervorlage
(siehe A7.1 - A7.5).

im Anhang
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Kompetenzraster zu den Stellenwerten

Kompetenzen zu den Stellenwerten
1 | Lesen einstelliger Zahlen
2 | Ordnen einstelliger Zahlen nach der GroRe
3 | Lesen und Ordnen zweistelliger Zahlen
4 | Lesen dreistelliger und vierstelliger Zahlen
5 | Korrekte Eingabe mehrstelliger Zahlen in den Taschenrechner
6 | Ordnen drei- und vierstelliger Zahlen nach der GroRe
7 | Blindelungsprinzip anwenden kénnen
8 | Identifizieren von Zahlen an der Hundertertafel
9 | Zuordnen von Zahlen am Zahlenstrahl im ZR bis 100
10 | Identifizieren von Zahlen an der Tausendertafel
11 | VergroRern einer vierstelligen Zahl um 10
12 | Verkleinern einer vierstelligen Zahl um 100
13 | Ablesen von flnf- bis siebenstelligen Zahlen aus einer Tabelle
14 | Identifizieren der drittgroRten Zahl aus einer Tabelle mit Einwohner-
zahlen
15 | Zuordnen von Zahlen am Zahlenstrahl im ZR bis 2000 und dariiber hinaus

Kompetenzraster zu Addition und Subtraktion

Kompetenzen bei Addition und Subtraktion
1 | Lésen von Aufgaben mit der Strategie ,alles zahlen”
2 | Lésen von Aufgaben zum Weiterzdhlen bzw. Rickwartszahlen mit
Material
3 | Losen von Aufgaben zum Weiterzdhlen bzw. Riickwértszéhlen ohne
Material
4 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im Zahlenraum bis 20:
Verdopplungsaufgabe
5 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im Zahlenraum bis 20:
Tauschaufgabe
6 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im Zahlenraum bis 20:
Zehnerzerlegung
7 | Anwenden abgeleiteter Rechenstrategien
8 | Losen von Addition- bzw. Subtraktionsaufgaben mit zweistelligen Zahlen
9 | Uberschlagen von Rechenergebnissen im Zahlenraum bis 1000
10 | Losen von Additionsaufgaben im Zahlenraum bis 1000 im Kopf
11 | Lésen von Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 1000 im Kopf
12 | Halbschriftliches oder schriftliches Lésen von Additions- und Sub-
traktionsaufgaben im Zahlenraum bis 1000
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Kompetenzraster zu Multiplikation und Division

Kompetenzen bei Multiplikation und Division

1 | Die Losung von Aufgaben zum Vervielfachen und Verteilen gelingt, wenn
alle Objekte zur Verfligung stehen mit der Strategie , alle zdhlen”

2 | Die Losung von Aufgaben zum Vervielfachen und Verteilen gelingt, wenn
alle Objekte zur Verfligung stehen ohne die Strategie , alle zdhlen*

3 | Lésen von Multiplikationsaufgaben, bei denen nicht alle Objekte
vorhanden bzw. dargestellt sind

4 | Lésen von Divisionsaufgaben, bei denen nicht alle Objekte vorhanden
bzw. dargestellt sind

5 | Losen von Multiplikationsaufgaben unter Anwendung von Strategien

6 | Losen von Divisionsaufgaben unter Anwendung von Strategien

7 | Losen von Multiplikations- und Divisionsaufgaben auch mit mehr-
stelligen Zahlen in angewandten Kontexten

Nach der Durchsicht des Protokollbogens und der Festlegung der

Auspragungsgrade wird das Kompetenzraster (siehe Arbeitsschritt 1b)

folgendermaRBen ausgefiillt:

Flr eine nachweisbare Kompetenz wird das entsprechende Feld
angekreuzt (x),

flr eine nicht erkennbare Kompetenz erfolgt die Eintragung {/) und

ein leeres Feld kennzeichnet die Kompetenzen, zu denen die
entsprechenden Aufgaben aufgrund der Abbruchkriterien nicht

gestellt wurden.

Beispiel fir ein ausgefllltes Kompetenzraster zum Bereich Zdhlen:

Kompetenzen zum Z3hlen Karin
APG 1

1 | Z&hlen im Zahlenraum bis 10 X

2 | Zahlen im Zahlenraum bis 20 X

3 | Ruckwaértszdhlen ab 10 /

4 | Riuckwértszahlen von einer Startzahl x>20 /

5 | Z&hlen von verschiedenen Startzahlen aus vorwérts und riickwérts im /

Zahlenraum bis 100

Zahlen von verschiedenen Startzahlen aus vorwérts und rlickwaérts im
Zahlenraum (iber 100

Benennen von Vorganger und Nachfolger von Zahlen

Schrittweise Zahlen von Null aus in 10er-, 5er- und 2er-Schritten

Kenntnis verschiedener Geldwerte /

10

Schrittweise Zahlen von verschiedenen Startzahlen (> 0) aus in 10er-,
Ser-, 3er- und 7er-Schritten

11

Addieren verschiedener Geldwerte zu einem Gesamtbetrag /

12

Ergénzen von einem Geldbetrag zu einem gewtlinschten Gesamtbetrag

Tabelle 73: Beispiel fur Kompetenzraster
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Aus Sicht der Verfasserin kann das Kompetenzraster auch Interviewerinnen
und Interviewern ohne Praxiserfahrungen in allen Phasen der Lehrerbildung

hilfreich sein, das Interviewverfahren handlungsleitend einzusetzen.

9.3 Ableiten von Férderzielen
Das Kompetenzraster soll Lehrerinnen und Lehrer dabei unterstltzen, die
durch die Durchfihrung des Interviews gewonnenen Erkenntnisse
Gbersichtlich zu bundeln und daraus gegebenenfalls Forderziele fur das
jeweilige Kind abzuleiten.®® Diese Férderziele haben fir die Lehrkraft
orientierenden Charakter, um darauf aufbauend individuelle Férderent-
scheidungen fiir das jeweilige Kind zu treffen (siehe Arbeitsschritt 2). Eine
kompetenzorientierte Forderung kann nicht direkt aus den Forderzielen
abgeleitet werden. Dazu muss die Lehrkraft auf der Grundlage der Forderziele
und passend zum diagnostischen Befund motivierende Aufgaben entwickeln,
die ausreichende Handlungsperspektiven fiir das individuelle Kind enthalten.

JForderziele liegen [...] nicht in Beobachtungen bzw. der Diagnose, sie
lassen sich nur aus vorgdngig festgelegten Normen bzw. Zielsetzungen
ableiten. [...] Das Ziel muss bekannt sein, der Weg zum Ziel muss bekannt sein,
und erst dann kann beschrieben werden, wo ein Kind auf dem Weg zu diesem
Ziel steht. Und dann erst kbnnen auch Férdermafinahmen festgelegt werden”
(MOSER OPITZ 2006, S. 13).
Die Frage, die an dieser Stelle zentral ist, ist die nach dem nachsten Schritt.
Dabei ist die Passung zwischen Férderung und Diagnose von groRer
Bedeutung.

LErfolgreiches Lernen setzt [...] am bereichsspezifischen Vorwissen an”
(KARST u.a. 2014, S. 238).
Eine besondere Rolle flr den Lernprozess und damit auch fir eine
Fordermalnahme spielt daher das Vorwissen der Kinder. Dieses Wissen, Giber

welches die Kinder bereits verfligen, ist eine der wesentlichen individuellen

8 Ein Ziel von Standards und Kompetenzstufen ist es, auf dieser Grundlage die Wirkung von
Schule und Unterricht auf die Entwicklung mathematischer Kompetenzen und Leistungen von
Schulen bewertbar zu machen. Kompetenzraster flr das Fach Mathematik kénnen damit als
Férderprofile genutzt werden (vgl. HASSELHORN, MARX, SCHNEIDER 2005).
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Voraussetzungen bzw. Bedingungen flir weiteres Lernen (vgl. HASSELHORN,
GOLD 2009).

,Relevantes Vorwissen kann nur dann die Lernleistung verbessern,
wenn es tatsdchlich aktiviert wird [...] und wenn es mit der zur Verarbeitung
anstehenden Information kompatibel ist“ (HASSELHORN, GOLD 2009, S. 85).
Als optimal wird angesehen, wenn die FérdermaRnahme ein bisschen tber die
bereits vorhandene Kompetenz hinausgeht und damit zur Vertiefung eines
Lerngegenstandes zundchst auf Bekanntes zuriickgegriffen wird.

Mithilfe der Lehr-Lernforschung wurde gezeigt, dass die Wahrscheinlichkeit
wdchst, dass Wissen auch langfristig und in unterschiedlichen Kontexten
verflgbar ist, wenn Informationen mehrfach mit dem bereits vorhandenen
Wissensnetz verknlpft werden (vgl. HASSELHORN, GOLD 2009; vgl. ROTH
2011).

Im  Folgenden wird aus diesem Grund anhand von drei Fallbeispielen
exemplarisch dargestellt, wie man von der durchgefiihrten Diagnose mithilfe
der Ausprdgungsgrade und dem Kompetenzraster zu konkreten

Forderansdtzen gelangen kann.

9.3.1 Auswahl von Kindern zur Darstellung von Férderzielen

Um den Weg ,Vom Diagnostizieren zum Férdern” zu verdeutlichen, werden
zundchst drei Kinder aus der Stichprobe nach besonderen Gesichtspunkten
ausgewdhlt. Die Verfasserin dieser Arbeit nimmt dazu an, dass sich aus der
Analyse der Ergebnisse eines Kindes mit hoheren Kompetenzausprdgungen
Hinweise fur die Forderung eines leistungsschwdcheren Kindes ergeben,
indem ndchste anzustrebende Schritte aufgezeigt werden konnen (siehe
Kap. 9.2).

Da fur die empirische Untersuchung die meisten Interviews mit Kindern aus
dem 1. Schuljahr gefiihrt und ausgewertet wurden (siehe Kap. 6.3.3), wird
auch in diesem Abschnitt der Fokus auf Kinder aus dem 1. Schuljahr gerichtet.
Aus diesem Grund werden zundchst ein  Kind mit niedrigen
Auspragungsgraden aus Klasse 1 (Karin) und ein Kind mit hohen

Auspragungsgraden aus Klasse 1 (Samuel) ausgewahlt. Fir die beiden Kinder
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mit niedrigen bzw. hohen Auspragungsgraden liegen in Kapitel 7 ausfthrliche
Analysen vor. Ausgewdhlt werden dabei jeweils nicht die Kinder mit den
allerniedrigsten bzw. allerhochsten Auspragungsgraden in allen Bereichen,
sondern jeweils ein Kind, das flr die jeweilige Gruppe als typisch angesehen
werden kann. Zum Entwickeln exemplarischer Férderziele ausschlieBlich auf
ein Kind mit sehr niedrigen und ein Kind mit sehr hohen Ausprdgungsgraden
zurtickzugreifen, erscheint der Verfasserin nicht sinnvoll, da beide Kinder fr
Gruppen extremer Kompetenzauspragungen typisch sind.

Daher wahlt die Verfasserin ein zusatzliches Kind aus Klasse 1 (Dominik) aus,
das Uber durchschnittliche Auspragungsgrade verflgt. Die Interviewaus-
wertung des Interviews mit Dominik befindet sich im Anhang (siehe A6.1,

S.100 - 103).

In der empirischen Untersuchung hat sich bei der Auswertung der Daten
gezeigt, dass es einzelne Auspragungsgrade gibt, die von den meisten Kindern
erreicht werden. Die Verfasserin dieser Arbeit bezeichnet diese
Auspragungsgrade als Schwerpunkte. Den jeweils ndchst hoheren
Auspragungsgrad zu erreichen, gelingt den Kindern schwerer, sodass dieser
bereits im ENRP als Barriere bezeichnet wurde (siehe Kap. 6.4).

Bei der Auswahl eines Kindes mit durchschnittlichen Auspragungsgraden, wird
hier Dominik ausgewdhlt, da er in jedem Bereich genau diesen Schwerpunkt
erreicht (siehe A6.1.2, S. 102). Eine Analyse seiner Kompetenzen erscheint aus
diesem Grund besonders sinnvoll, da es moglich ist, dabei neuralgische
Punkte im Interview aufzudecken, an denen viele Kinder Schwierigkeiten
aufweisen. Die Notwendigkeit, zu diesen Schwierigkeiten Uber mogliche
Forderziele nachzudenken, ist dadurch in besonderem MaRe gegeben.

Durch einen Vergleich der Kompetenzen von Karin {APG niedrig), Dominik
(mittlere APG) und Samuel (APG hoch) wird im Folgenden mithilfe der
Kompetenzraster versucht, solche Forderziele aufzuzeigen. Da sich alle drei
Kinder zum Zeitpunkt der Interviewdurchfliihrung in der Mitte des ersten
Schuljahres befanden, lassen sich die Ergebnisse vergleichen und zueinander

in Beziehung setzen (siehe Abb. 28, S. 296).
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9.3.3 Auswahl von Kompetenzen aus den Kompetenzrastern

Im Bereich des Zdhlens geht es im ersten Schuljahr vor allem um das Zédhlen
im Zahlenraum bis 20 vorwadrts und riickwarts.

Aus dem Kompetenzraster (siehe S. 290) werden flir diesen Bereich daher die
Kompetenzen 1 — 4 ausgewdhlt:

Zdhlen im Zahlenraum bis 10.

Zdhlen im Zahlenraum bis 20.

Rickwartszahlen ab 10.

L

Rickwartszahlen von einer Startzahl x>20.

Im Bereich der Stellenwerte geht es im ersten Schuljahr um das Lesen, Ordnen
und Interpretieren ein- und zweistelliger Zahlen, die korrekte Eingabe
zweistelliger Zahlen in den Taschenrechner sowie das Anwenden des
Blndelungsprinzips.

Aus dem Kompetenzraster (siehe S. 291) werden flr diesen Bereich daher die
Kompetenzen 1 -3, 5 und 7 ausgewdhlt:

Lesen einstelliger Zahlen.

Ordnen einstelliger Zahlen nach der GroRe.

Lesen und Ordnen zweistelliger Zahlen.

Korrekte Eingabe mehrstelliger Zahlen in den Taschenrechner.

NoUvowonN R

Blndelungsprinzip anwenden kénnen.

Auch im Bereich der Addition und Subtraktion liegt der Schwerpunkt im
ersten Schuljahr im Zahlenraum bis 20. Im Mittelpunkt stehen hier die
Strategien, die die Kinder bereits zum Rechnen nutzen.

Aus dem Kompetenzraster (siehe S. 291) werden flr diesen Bereich daher die

Kompetenzen 1 — 7 ausgewdhlt:

1: Lésen von Aufgaben mit der Strategie ,alles zdhlen”.

2: Lésen von Aufgaben zum Weiterzahlen bzw. Rickwartszahlen
mit Material.

3: Lésen von Aufgaben zum Weiterzahlen bzw. Rickwartszahlen

ohne Material.
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4: Anwenden grundlegender Rechenstrategien im Zahlenraum bis
20: Verdopplungsaufgabe.

5: Anwenden grundlegender Rechenstrategien im Zahlenraum bis
20: Tauschaufgabe.

6: Anwenden grundlegender Rechenstrategien im Zahlenraum bis
20: Zehnerzerlegung.

7: Anwenden abgeleiteter Rechenstrategien.

9.4 Exemplarisches Entwickeln von FérdermaRnahmen

Aus Sicht der Verfasserin ware es winschenswert, wenn zu sdmtlichen
Kompetenzen, die mit dem EMBI erhoben werden konnen, mogliche
Forderziele mit konkreten Ubungsvorschldgen vorliegen wiirden, um
Lehrerinnen und Lehrern Anregungen zur Planung einer FordermaBnahme auf
der Grundlage der EMBI-Ergebnisse geben zu kénnen. Dies ist bisher leider
nicht der Fall und im Rahmen der vorliegenden Arbeit in diesem Umfang auch
nicht leistbar.

Aus diesem Grund erfolgt hier eine Beschrankung auf einzelne Kompetenzen,
die bei den drei ausgewdhlten Kindern vorhanden bzw. noch nicht vorhanden
sind. Daran wird exemplarisch aufgezeigt, welche Forderziele jeweils fur Karin,
Dominik und Samuel in den Fokus genommen werden kénnten und es werden
jeweils erste Ideen zur Umsetzung der Forderziele in einer FérdermaRnahme
entwickelt.

Tatsdchlich wurde mit keinem Kind, das in der empirischen Untersuchung
interviewt wurde, eine Fordermalnahme durchgefihrt. Bei den jeweils flr die
Phasen 1 und 2 des Vierphasenmodells dargestellten Ubungsméglichkeiten
handelt es sich daher ausschlieBlich um den Entwurf hypothetischer Beispiele,
die konkret flr die drei ausgewdahlten Kinder entwickelt wurden und mit ihnen
durchgefiihrt werden kénnten.

In jeder FordermaBnahme ist es besonders wichtig, situativ auf das zu
fordernde Kind zu reagieren und dabei zu entscheiden, welche der geplanten

Ubungen vertieft, weggelassen oder angepasst werden muss.
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Die Ubungen lassen sich gegebenenfalls ebenso mit anderen Kindern im
Rahmen einer FoérdermaBnahme oder im gesamten Klassenverband
durchfihren, wenn bei den Kindern vergleichbare Schwierigkeiten in den
jeweiligen Bereichen vorliegen. Die Ubungen miissen nicht der Reihe nach
durchgefihrt werden und sowohl die Methode als auch das Material kann

variiert werden.®

Langfristiges Ziel jeder FérdermaRBnahme ist es dabei, dass das Kind tiber das
Handeln (siehe Arbeitsschritt 3a) und dem gleichzeitigen ,lauten Denken” zur
ikonischen und spéater zur symbolischen Ebene gelangt (siehe Kap. 4.2). Damit
die Forderung tatsdchlich den Erfolg hat, dass die Kinder sich langfristiges
Wissen aneignen, muss das Gelernte verinnerlicht werden. Angestrebt wird
daher, in jeder FérdermaRnahme ebenfalls Ubungen zum Verinnerlichen
durchzufihren (siehe Arbeitsschritt 3b). Ziel ist es dabei, dass es den Kindern
gelingt, die Handlung durch Verinnerlichung auch gedanklich zu
reprasentieren (siehe dazu Kap. 4.2.2: PIAGET, INHELDER 2004; WARTHA,
SCHULZ 2013).

9.4.1 Férderplanung fir Karin (niedrige APG)
Um ein mogliches Forderziel fir Karin im Bereich des Zdhlens zu entwickeln,
erfolgt ein Vergleich zu den Kompetenzen von Dominik, der hier bereits tiber

umfangreichere Kompetenzen verfligt, als dies bei Karin der Fall ist.

Kompetenzen zum Z3hlen Karin | Dominik | Samuel
APG 1 APG 2 APG 5

1 | Zahlen im Zahlenraum bis 10 X X X

2 | Z&hlen im Zahlenraum bis 20 X X X

3 | Rickwirtszihlen ab 10 / X X

4 | Rickwiértszdhlen von einer Startzahl x>20 / / X

Tabelle 74: Ausschnitt aus Kompetenzraster zum Zdhlen, Kompetenzen 1-4

8 \Weitere nitzliche Hinweise zu unterschiedlichen Anschauungsmitteln zum Foérdern

befinden sich bei LORENZ 2002b, S. 72ff.
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Mithilfe des Kompetenzrasters (siehe Tabelle 74) ldsst sich feststellen, dass
beide Kinder in der Lage sind, im Zahlenraum bis 20 vorwdrts zu zdhlen
Dominik gelingt ebenfalls das Rickwdrtszdhlen von der Zahl 10 an. Das ldsst
darauf schlieBen, dass er die Zahlen im Zahlenraum bis 10 bereits
verinnerlicht hat.

Fir eine ausflhrlichere Gegeniberstellung wird bei Karin auf den
Protokollbogen (siehe A2.3, S. 23 - 24) und bei Dominik auf das Transkript
(siehe A6.1.4, S. 104 - 117) zurlickgegriffen.

Dem Transkript ldsst sich entnehmen, dass Dominik sicher mit und auch
bereits rein verbal bis zur Zahl 36 zahlt (siehe A6.1.4, S. 105 (01:29) — (02:58)).
Wird er gebeten, von einer anderen Startzahl als Null aus zu zédhlen, so gelingt
ihm das (passend zur EMBI-Aufgabe) von der Zahl 53 an:

.53 (.) warte, 54, 55, 56, 57, 58, 59 () 60, 61, 62.“ (siehe A6.1.4, S. 105
(03:03) — (03:18)). Von der Zahl 84 an, hat er noch Schwierigkeiten (siehe
A6.1.4,S. 105 f. (03:18) — (04:06)).

Beim Ruckwdrtszahlen von 24 als Startzahl ausgehend, ldsst Dominik die Zahl
22 aus, ist ansonsten aber bereits erfolgreich.

Insgesamt muss er sich beim Ruckwaértszdhlen noch sehr anstrengen und
héaufig Gberlegen:

LHm () 24, 23, 21, 20, dh (..), 90 (verbessert sich) 19, 18, 17 (.) 16, 15.“
(siehe A6.1.4, S. 106 (04:13) — (04:30)).

Spielend leicht gelingt ihm das Rickwartszdhlen dafiir bereits von 10 als
Startzahl aus (siehe A6.1.4, S. 106 (04:43) — (04:47)).

Im Gegensatz dazu hat Karin beim Z&dhlen noch groRe Schwierigkeiten. Das
Zdhlen gelingt ihr vorwérts im Zahlenraum bis 20. Danach zdhlt sie weiter:
,20,23(.)27(.) 89, 18 (siche A2.3.13, S. 23, Aufgabe Al und A2).

Es ldsst sich vermuten, dass sie die Zahlwortreihe bisher bis zur Zahl 20
auswendig gelernt, aber noch nicht verstanden hat, welches System dahinter

steckt.
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In der Interviewauswertung beschreibt die Studentin Karins Verhalten beim
Zdhlen folgendermalen:

LKarin kennt die Zahlwortreihe bis 20, jedoch zéhlt sie mechanisch und
fuhit sich im Umgang mit 20 Elementen noch unsicher [...]. Es bereitet Karin
Schwierigkeiten, Elemente abzuzdhlen, sie kommt mit der Reihenfolge
durcheinander und vergisst einige Zahlen” (siehe A2.3.3, S. 25).

Das Rlckwartszahlen gelingt Karin von 10 beginnend nur mit Hilfe, bei der

Zahl 6 bricht sie ab. Weitere Zdhlkompetenzen sind nicht erkennbar.

Ein anzustrebendes Forderziel (siehe Arbeitsschritt 2) fir Karin ist es, dass sie
Gber eine sichere und flexible Zdhlkompetenz verfligt. Dabei beinhaltet die
Zdhlkompetenz das Zahlen von Objekten und die Einsicht, dass durch Zdhlen

die Anzahl bestimmt werden kann.

- Forderziel 1: Karin zdhlt sicher im Zahlenraum bis 10 vorwdrts und

riickwdirts.

Fir die Umsetzung des Forderziels 1 flir Karin in einer FérdermaBnahme ist es
unabdingbar, mit ihr auf die handelnde Ebene zurlckzukehren (siehe Kap.
4.2.2). Bisher sagt Karin die Zahlwortreihe mechanisch auf, ohne mit den

einzelnen Zahlen Mengen zu verbinden.

Folgt man dem Vierphasenmodell nach WARTHA und SCHULZ (2013; siehe
Kap. 4.2.2) ist die Phase 1 flUr Karin zentral, um die FordermaRBnahme zu
beginnen. Ein reines Uben der Zahlworte in der richtigen Reihenfolge in
abstrakter Form wird es Karin nicht ermoglichen, ihr Repertoire zu erweitern.
Nur durch die Handlung am Material ist es moglich, dass Karin die
notwendigen Grundvorstellungen aufbaut, Analogien entdeckt und Flexibilitadt
beim Zahlen erlernen kann (siehe Arbeitsschritt 3a). Angestrebt wird dabei,
die Handlung durch Verinnerlichung (siehe Arbeitsschritt 3b) auch gedanklich
zu reprasentieren (siehe dazu PIAGET, INHELDER 2004, Kap. 4.2.2).
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Eine beispielhafte Umsetzung einer FérdermaRnahme fir Karin im Bereich des
Zdhlens koénnte daher in den Phasen 1 und 2 des Vierphasenmodells

folgendermaRen aussehen: *

Phase 1 zum Forderziel 1 (Karin):
Karin zdhlt handlungsbegleitend87 vorwadrts und rickwadrts im Zahlenraum bis
10 mit geeignetem Material (siehe Arbeitsschritt 3a), indem sie
beispielsweise:

& Quantititen von Bauklétzen® bestimmt und Ziffernkarten zuordnet,

e Gegenstdnde zdhlt, welche wegnimmt oder hinzufligt,

e QObjekte in neuer Anordnung oder

e Punkte auf einem Wirfel zahlt (LORENZ 2012, S. 152 — 153).

e |st sie dabei erfolgreich, ldsst sich der Schwierigkeitsgrad steigern,

indem Karin Objekte zdhlt, die man berlhren, aber nicht bewegen

kann (z.B. auf einem Bild).

Phase 2 zum Forderziel 1 (Karin):

Karin zdhlt vorwdrts und rickwdrts im Zahlenraum bis 10 mit geeignetem
Material und die Lehrperson flhrt die Handlung dazu aus (siehe Arbeitsschritt
3b):

e Karin zahlt geeignetes Material und die Lehrperson bewegt bzw.
berthrt die Objekte (Materialhandlung mit Sicht auf das Material).

e Der Schwierigkeitsgrad ldsst sich weiter steigern, indem Karin Objekte
zahlt, die man sehen, aber nicht berihren kann (z.B. auf einem Bild,
das an der Wand hangt). Weiterhin ist es moglich, dass Karin Tone
oder Gerdusche oder Bewegungen (Ballwirfe) zdhlt (vgl. LORENZ
2012).

8 Weitere Hinweise zur Férderung der Zshlkompetenz und zu Aktivittsbeispielen findet man
bei LORENZ (2012; S. 152 — 153).

¥ Im Zahlprozess bewegt sie dazu jedes einzelne Objekt, indem sie es zur Seite schiebt und
das entsprechende Zahlwort sagt.

8 Esist prinzipiell moéglich, das im EMBI zur Diagnose enthaltene Material (z.B. Bérchen, Geld,
Holzstdbe) ebenfalls zum Abzéhlen einzusetzen (siehe Kap. 4.2.1).
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Insgesamt muss individuell entschieden werden, wie oft die einzelnen
Ubungen aus Phase 1 und 2 mit Karin wiederholt® und wann die Ubungen auf
den Zahlenraum bis 20 ausgeweitet werden konnen. Diese Entscheidung
hdngt maRgeblich davon ab, wie schnell ihr individueller Lernprozess
voranschreitet. Die Lehrperson, die die Férderung durchflihrt, muss sich

innerhalb der Fordermalnahme situativ wendig zeigen.

Die im Forderziel 1 angestrebte Zdhlkompetenz bendétigt Karin ebenfalls far
den Bereich der Addition und Subtraktion.

Vergleicht man hier ihre Kompetenzen in Bezug auf Addition und Subtraktion
mit jenen von Dominik, so stellt man fest, dass Karin noch nicht einmal in der
Lage ist, Rechenaufgaben mit der Strategie ,alles zdhlen” zu losen (siehe

Tab. 75: Kompetenz 1).

Kompetenzen zu Addition und Subtraktion Karin Dominik Samuel
APG O APG 2 APG 5
1 | Lésen von Aufgaben mit der Strategie ,alles /
zdhlen”
2 | Lésen von Aufgaben zum Weiterzahlen bzw. / X X
Ruckwartszdhlen mit Material
3 | Lésen von Aufgaben zum Weiterzihlen bzw. / / X
Ruckwdrtszdhlen ohne Material
4 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im / X X
Zahlenraum bis 20: Verdopplungsaufgabe
5 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im X X
Zahlenraum bis 20: Tauschaufgabe
6 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im X X
Zahlenraum bis 20: Zehnerzerlegung
7 | Anwenden abgeleiteter Rechenstrategien / / X

Tabelle 75: Ausschnitt aus Kompetenzraster zu Addition und Subtraktion, Kompetenzen 1-7

Diese Tatsache ist nicht verwunderlich, da im Bereich des Zahlens die

unzureichende Zdhlkompetenz von Karin beschrieben wurde.

8 Neben Intelligenz, Motivation und Fleifs ist das systematische Wiederholen des Stoffes (das)
A und O des lernens. [..] Nichts (wird) in einem Mal gelernt, sondern bedarf der
Wiederholung” (ROTH 2011, S. 306).
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Daraus folgt (siehe Arbeitsschritt 2):

- Forderziel 2: Karin nutzt ihre Zdhlkompetenz zum Rechnen und erlernt

erste Rechenstrategien.

Wichtig ist dabei ebenso wie bereits flir Forderziel 1 bei der Umsetzung in
einer FordermaBnahme, fir eine Verknipfung zwischen den verschiedenen
Artikulationsformen (siehe Arbeitsschritt 3a/3b) zu sorgen. Ansonsten besteht

die Gefahr, dass Karin eine zdhlende Rechnerin bleibt (siehe Kap. 2.3.2).

Eine mogliche Umsetzung einer FérdermaBnahme flir Karin im Bereich der
Addition und Subtraktion konnte daher in den Phasen 1 und 2 des

Vierphasenmodells folgendermaRen aussehen:

Phase 1 zum Forderziel 2 (Karin):

Karin l6st Additions- und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 10 und
erlernt erste Rechenstrategien mit geeignetem Material (siehe Arbeitsschritt
3a), indem sie beispielsweise:

e eine vorhandene Menge von Objekten90 abzéhlt, weitere Objekte
hinzuflgt bzw. wegnimmt und die Gesamtanzahl erneut durch
Abzéhlen bestimmt,

e von einer vorhandenen Menge von Objekten aus weiter- bzw.
rickwarts zahlt,

e eine Aufgabe und ihre Tauschaufgabe mit Objekten darstellt und
vergleicht,

e Verdopplungsaufgaben mit Plattchen und einem Spiegel darstellt und

e Zehnerzerlegungen mit Material (z.B. durch Darstellung mit den

Fingern®™ oder mit Schiittelboxen) ermittelt.

% Esist prinzipiell moéglich, das im EMBI zur Diagnose enthaltene Material (z.B. Bérchen, Geld,
Holzstdbe) ebenfalls zum Abzédhlen einzusetzen (siehe Kap. 4.2.1).

! Konkrete Férderideen mit dem Vierphasenmodell befinden sich bei WARTHA und SCHULZ
(2013) zu ,Zahlzerlegungen” (S. 68 — 71), der Strategie ,Schrittweise Uber den Zehner
rechnen” (S. 72) und zu , Zehneranalogien” (S. 73 — 74).
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Phase 2 zum Férderziel 2 (Karin):

e Karin lost Additions- und Subtraktionsaufgaben und erlernt erste
Rechenstrategien im Zahlenraum bis 10 mit geeignetem Material,
indem nur die Lehrperson die Objekte bewegt bzw. berlhrt
(Materialhandlung mit Sicht auf das Material). Hierbei wird das

simultane Erfassen von Mengen geschult (siehe Arbeitsschritt 3b).

9.4.2 Férderplanung fir Dominik (mittlere APG)

Um flr Dominik mogliche Forderziele im Bereich der Addition und Subtraktion
zu entwickeln, erfolgt ein Vergleich mit den Kompetenzen von Samuel (siehe
Tab. 75, S. 303).

Wdhrend bei Samuel sdamtliche Kompetenzen vorhanden sind, gelingt es
Dominik  nicht durchgingig, Aufgaben zum  Weiterzdhlen bzw.
Rickwértszahlen ohne Material zu l6sen.

Schwierigkeiten bereiten ihm hier noch Aufgaben mit Zehneribergang. Bei
der Aufgabe C20 ,ich habe 12 Erdbeeren und esse 9 davon. Wie viele
Erdbeeren habe ich dann noch?“ vergisst Dominik beispielsweise die Zahlen 11
und 12 und fangt bei 10 an, mit den Fingern rickwérts zu zdhlen (siehe
A6.1.1b, S. 101). Sein Ergebnis lautet aus diesem Grund ,, 1.

Weiterhin féllt auf, dass Dominik ebenso wie Samuel ber grundlegende
Rechenstrategien verfligt (siehe Kompetenz 6), im Gegensatz dazu aber keine
abgeleiteten Rechenstrategien anwendet (siehe Kompetenz 7).

Mithilfe des Transkripts lassen sich die von Dominik im Bereich Addition und
Subtraktion angewandten Rechenstrategien genauer analysieren (siehe
A6.1.4,S. 111 - 114). Er I6st die Verdopplungsaufgabe 4+4=8 ohne Probleme.
Anhand seiner Erlduterung dazu, wie er das herausbekommen hat, antwortet
Dominik:

LHm. Weil (.) (D. beginnt mit den Fingern zu modellieren), wenn ich 4
hab’ und mach’ nochmal (.) 4 dazu, das sind dann (.) wart’ mal, das sind jetzt,
jetzt erstmal 9 (D. zeigt 5 Finger an einer Hand, 4 Finger an der anderen und
korrigiert sich): muss ich nur die drei dazu machen (D. zeigt jetzt zu den 5

Fingern an der einen Hand 3 Finger an der anderen Hand). Wenn ich 5, wenn
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ich 5 hab’ und mache dann nur 3 dazu, dann sind das auch 8.“ (siehe A6.1.4, S.
113 (03:49) — (04:10)).

An dieser Antwort von Dominik ldsst sich erkennen, dass er bereits verstanden
hat, wie sich bei einer Additionsaufgabe die beiden Summanden gegensinnig
verdndern lassen. Mithilfe seiner Finger modelliert er die Aufgabe 4+4 zu 5+3
und weil}, dass die Ergebnisse identisch sind.

Weiterhin ist Dominik bekannt, dass es zum L&sen mancher Aufgaben
glnstiger ist, die Tauschaufgabe auszurechnen. Er zeigt dies bei der Aufgabe
2+9:

,Weil, wenn ich 2 hab’ und mach’ ‘nen plus, dann hab” ich ja hier 9 und
dann rechne ich mir die 10 und die 11 nochmal nach vorne und dann hab’ ich
(.)11.“(A6.1.4,S. 113 (04:27) - (04:43)).

Dominik nutzt hier die Tauschaufgabe 9+2 zum Losen der Aufgabe und
ermittelt das Ergebnis mit der Strategie des Weiterzdhlens.

Die Zehnerzerlegung 4+ 6 =10 kann Dominik zwar l6sen, er scheint die
Aufgabe aber noch nicht automatisiert zu haben. Auch diese Aufgabe 16st er
lber das Weiterzdhlen und erklart:

JL..] Wenn ich 4 hab’ (D. zeigt 4 Finger) und mache noch 6 dazu (D.
zdhlt an den Fingern weiter): 1, 2, 3, 4, 5, 6 (D. zeigt jetzt 10 Finger).” (siehe
A6.1.4,S. 113 (04:51) — (04:57)) und ergénzt:

Jlch kann aber schon 6 plus 6 gleich 12 (lacht).” (siehe A6.1.4, S. 113
(04:58) - 05:02)). Diese Kenntnis der Verdopplungsaufgabe, die er hier
benennt, nutzt er aber noch nicht zum ,Fast-Verdoppeln®. Er hatte sich die
Aufgabe 446 sonst folgendermalen erschlieBen kénnen: 6+6=12, fiir 446
brauche ich 2 weniger, also lautet das Ergebnis 10.

Im weiteren Verlauf des Interviews zeigt sich ebenfalls, dass Dominik die
Verdopplungsaufgaben nicht nutzt, um andere Aufgaben durch das Fast-
Verdoppeln (siehe dazu 7+8) oder das Nutzen der Umkehraufgabe (siehe dazu

12-6) daraus abzuleiten.
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Die Aufgabe 12-6 |6st Dominik folgendermaRen:

»12 minus 6 (.), 12 minus 6 (...) hm. (D. zdhlt dabei riickwdrts mit den
Fingern). Sechs, bleiben nur noch sechs (ibrig.” (sieche A6.1.4, S. 114 (06:47) —
(07:14)) und erklart:

»Weil, wenn ich zwolf hab’, dann nehm* ich wieder minus und rechne
wieder 6 zuriick. Hab’ ich wieder 6. (.) (D. atmet laut aus).” (siehe A6.1.4, S.
114 (07:19) - (07:27)).

Dominik 16st diese Aufgabe, indem er rickwérts mit den Fingern zahlt. Dabei
muss er sich merklich anstrengen. Stattdessen ware es sinnvoller gewesen,
wenn er auf die Umkehrung der Verdopplungsaufgabe zurtickgegriffen hatte,
die er bereits kennt. Dieser Zusammenhang scheint ihm noch nicht klar zu
sein.

Dominik greift bei Subtraktionsaufgaben stets auf das Rickwdrtszahlen
zurtck. Diese Strategie ist fehleranfallig, wie sich bei der Aufgabe 10 — 7 zeigt.
Zundchst nennt Dominik als Ergebnis die Zahl 2. Nach Aufforderung der
Interviewerin seinen Rechenweg zu erklédren, stellt er fest:

LL..] also, wenn ich jetzt 10 hab’ (D. zeigt 10 Finger) und mach’ dann 7
weg (D. klappt Finger einzeln ein und zéhit dabei): 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7. Ah, 3,
verdammt, ich hab’ einen {ibersehen.” (siehe A6.1.4, S. 114 (06:13) — (06:35)).
Auch hier greift Dominik nicht auf die Kenntnis der Zehnerzerlegung zurlick
und bildet keine Umkehraufgabe. Diese Tatsache bestdtigt die Vermutung,
dass er die Zehnerzerlegungen noch nicht automatisiert hat.

Zusétzlich kommt hinzu, dass er mit der Strategie des Rlickwdrtszdhlens mit
den Fingern Aufgaben tber 10 gar nicht mehr 16sen kann (siehe A6.1.4, S. 114
(08:16) ff.).

Vergleicht man an dieser Stelle, wie Samuel im Bereich von Addition und
Subtraktion vorgeht, so stellt man fest, dass er Uber elaborierte
Rechenstrategien verfligt, sodass ihm das Losen der Aufgaben mit Rickgriff
auf diese Strategien leicht gelingt (siehe A4.3.1b, S. 68).

Samuel kennt die Verdopplungsaufgaben und Zehnerzerlegungen auswendig.

Er kennt das Prinzip der Tauschaufgabe und nutzt es zum Rechnen.
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Die Aufgaben 12-6 sowie 7+8 I0st er, indem er auf die Verdopplungsaufgaben
zurtckgreift. Fir die Aufgabe 10-7 nutzt er seine Kenntnis der Aufgabenfamilie
7+3=10, daher 10-7=3. Auch fir die Aufgabe 19-15 kennt er eine
Aufgabenfamilie.

Bei schwierigeren Aufgaben zeigt er je nach Aufgabentyp sehr flexible
Strategien (siehe A4.3.1b, S. 68). Die Aufgabe 27+10 I6st er mit der Strategie
,Stellenwerte extra” und rechnet 20+10=30 und 30+7=37.

Bei 36 + 9 ergédnzt er zundchst bis zum nachsten Zehner und rechnet dann von
dort aus weiter. Erst bei Additionsaufgaben mit mehrstelligen Zahlen ist
Samuel nicht mehr erfolgreich.

Zusammenfassend ldsst sich sagen (siehe Arbeitsschritt 2), dass Dominik Gber
einige grundlegende Strategien zum Rechnen verfligt, diese aber im
Gegensatz zu Samuel nicht flir abgeleitete Strategien nutzt. Er rechnet
Uberwiegend, indem er vorwdrts bzw. rlickwarts zahlt, wahrend Samuel je

nach Aufgabentyp flexible Strategien einsetzt.

- Forderziel 1: Dominik erlernt abgeleitete Rechenstrategien und nutzt

diese zum flexiblen Rechnen.

Um das Forderziel zu erreichen, ist es von besonderer Bedeutung, dass die
Forderung von Dominik zu den Rechenstrategien nicht ausschlieBlich auf der
symbolischen Ebene erfolgt (sieche Kap. 4.2.2). Damit er sinnvolle
Grundvorstellungen zu Strategien aufbauen kann, ist es wichtig die
symbolische Sprech- bzw. Schreibweise direkt in Verbindung zur
entsprechenden Materialhandlung (siehe Arbeitsschritt 3a) oder einem
Modell zu stellen (vgl. WARTHA, SCHULZ 2013).

Eine mogliche Umsetzung einer Férdermalnahme flir Dominik im Bereich der
Addition und Subtraktion kénnte daher in den Phasen 1 und 2 des

Vierphasenmodells folgendermaRen aussehen:
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Phase 1 zum Férderziel 1 (Dominik):
Dominik stellt Additions- und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 20 mit
geeignetem Material dar (siehe Arbeitsschritt 3a) und erlernt abgeleitete
Rechenstrategien (siehe Kap. 3.3.4.2):

e Aufgaben zum Fastverdoppeln: etwa 6 + 7 wird gerechnet als ,das

Doppelte von 6 ist 12, und dann noch plus 1/,

e Ergdnzung zundchst bis zum ndchsten Zehner:etwa4+8=4+6+ 2,

e Umkehraufgaben bilden: etwa 7 — 2 wird gerechnetals2 +5=7,

e Hilfsaufgaben nutzen: bei ,+ 9“ wird ,+ 10 — 1“ gerechnet, oder

e bei Aufgaben passende Analogien bilden:

e etwa 14 + 5 = 19, weil 4 + 5 = 9 bekannt ist und noch ein Zehner

hinzukommt {vgl. PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013).

Moglich wére es beispielsweise, dass Dominik die Aufgaben zu abgeleiteten
Rechenstrategien mithilfe von Rechenplittchen am Zwanzigerfeld® oder am
leeren Zahlenstrahl darstellt. Der leere Zahlenstrahl dient zur ikonischen
Darstellung von Rechenoperationen und ermoglicht Dominik, seine eigenen
Strategien darzustellen und mit anderen Strategien zu vergleichen.93 Wichtig
ist insgesamt, dass das Handeln stets mit begleitendem Sprechen im Sinne des

Jlauten Denkens” (siehe Kap. 4.2.4) verbunden wird.

Phase 2 zum Férderziel 1 (Dominik):
e Dominik erldutert das Lésen von Additions- und Subtraktionsaufgaben
im Zahlenraum bis 20 mithilfe abgeleiteter Rechenstrategien am
Zwanzigerfeld oder am leeren Zahlenstrahl verbal und nur die
Lehrperson bewegt bzw. berthrt die Objekte (Materialhandlung mit

Sicht auf das Material; siehe Arbeitsschritt 3b).

*? Hinweise dazu findet man bei WARTHA und SCHULZ (2013) aufS. 38-39.
% Weitere niitzliche Hinweise befinden sich bei LORENZ (2002b) zum leeren Zahlenstrahl
(S. 71) sowie zu unterschiedlichen Veranschaulichungsmitteln und Rechenstrategien (S. 72ff.).
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Um flr Dominik ein mogliches Forderziel im Bereich der Stellenwerte zu
entwickeln, erfolgt hier ebenfalls ein Vergleich zu den Kompetenzen von

Samuel (siehe Arbeitsschritt 1b):

Kompetenzen zu den Stellenwerten Karin | Dominik | Samuel
APG O APG 1 APG 4
1 | Lesen einstelliger Zahlen / X X
2 | Ordnen einstelliger Zahlen nach der Gr6Re / X X
3 | Lesen und Ordnen zweistelliger Zahlen / / X
4 | Lesen dreistelliger und vierstelliger Zahlen / X
5 | Korrekte Eingabe mehrstelliger Zahlen in den / X X
Taschenrechner
6 | Ordnen drei- und vierstelliger Zahlen nach der / X
GroRe
7 | Bundelungsprinzip anwenden kénnen / / X

Tabelle 76: Ausschnitt aus Kompetenzraster zu den Stellenwerten, Kompetenzen 1-7

Beide Kinder sind in der Lage, einstellige Zahlen zu lesen und nach der GroRe
zu ordnen. Dominik hat Schwierigkeiten, zwei-, drei- und vierstellige Zahlen zu
lesen und zu ordnen (sieche Kompetenz 3, 4 und 6). Daflir gelingt es ihm aber
bereits, zweistellige Zahlen in den Taschenrechner einzugeben.

Das Bindelungsprinzip (siehe Kompetenz 7) kann Dominik noch nicht
anwenden. Zum Entwickeln eines Férderzieles wird hier der Schwerpunkt flr
den Bereich der Stellenwerte gesetzt.

Die von Dominik im Bereich der Stellenwerte vorhandenen Schwierigkeiten
lassen sich mithilfe des angefertigten Transkripts (siehe A6.1.4, S. 107 - 111)
ermitteln.

Bei der Aufgabe B11 (siehe A6.1.4, S. 110 (08:17) — (08:22)) wird Dominik eine
Karte mit der Zahl 36 gegeben. Dazu legt die Interviewerin 20 einzelne
Holzstdbe und 8 Holzblndel mit je 10 Staben auf den Tisch. Dominik wird
aufgefordert, der Interviewerin so viele Stdbe zu geben, wie auf der Karte
stehen.

Die von der Interviewerin auf den Tisch gelegten Holzstdbe nimmt Dominik
nicht als Einer und Zehner wahr. Er konzentriert sich ausschlieflich auf die

einzelnen Holzstabe und zahlt diese einzeln ab, um die Zahl 36 darzustellen.
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Als er die 20 vorhandenen, einzelnen Holzstdbe abgezahlt hat, weil er nicht,
wie er weiter vorgehen soll und versucht zundchst ein Holzblndel
auseinander zu nehmen, was ihm von der Interviewerin untersagt wird (siehe
A6.1.4, S. 110 (08:37) — (08:43)). Auch nach dem Hinweis der Interviewerin,
dass immer 10 Hoélzer in einem Blndel sind, versucht er einzelne Stibe aus
einem Holzbiindel zu seinen einzelnen 20 zu erganzen:

4(D. zdhlt jeden Stab eines Biindels zu seinen einzelnen hinzu und legt

das Biindel zu den einzelnen Stédben an die Seite): 31 (siehe A6.1.4, S. 110
(08:51)).
Dabei verzdhlt er sich um eins und kommt daher zum Ergebnis 31 statt 30 (20
Einzelne und ein Zehnerbiindel). Das erkennt er aber nicht und versucht,
mithilfe eines weiteren Biindels die aus seiner Sicht noch fehlenden 5 Stibe
abzuzdhlen:

.(D. nimmt ein weiteres Biindel in die Hand und zéhlt daran die
einzelnen Stébe ab): Das sind (.) 36 (zeigt in die Mitte des Biindels). Hier sind
ein paar mehr dran” (siehe A6.1.4, S. 110 f. (08:51) — (09:03)).

Als die Interviewerin diese Losung nicht akzeptiert, versucht er es mit jedem
noch vorhandenen Biindel wieder.

Die Vorgehensweise ist dabei immer gleich und er stellt jedes Mal fest, dass in
jedem der verbleibenden Blindel zu viele Holzstdbe sind (siehe A6.1.4, S. 111
(09:05) — (09:59)).

Einen anderen Losungsweg als das Abzdhlen der einzelnen Stdbe scheint er
nicht zu kennen. Das ist ein Hinweis darauf, dass er die Unterscheidung
zwischen Einern und Zehnern noch nicht verstanden hat.

Im Gegensatz dazu 16st Samuel die Aufgabe ohne Schwierigkeiten, indem er
die Zahl 36 umgehend mit 3 Zehnern und 6 Einern darstellt (siehe A4.3.1a,
S.67).
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Ergdnzend zu Forderziel 1 sollte Dominik damit auch im Bereich der

Stellenwerte gefordert werden (siehe Arbeitsschritt 2):

- Forderziel 2: Dominik lernt die unterschiedliche Bedeutung von
Zehnern und Einern kennen und wendet diese zur

Darstellung zweistelliger Zahlen an.

Phase 1 zum Férderziel 2 (Dominik):
Dominik erlernt den Nutzen des Blndelns mit Material (siehe Arbeitsschritt
3a), indem er:
e aus Steckwirfeln Zehnerstangen herstellt und Zehnerzahlen (z.B. 40,
20, 70 etc.) mit den Zehnerstangen legt,
e zweistellige Zahlen mit strukturierbarem Material darstellt und beim
Handeln seine Lésungsstrategie erldutert (Gkonomie des Biindelns),
® nach dem Legen einer Zahl mit Steckwirfeln jeweils benennt, wie viele

Zehner und Einer die Zahl hat.

Dominik lernt die unterschiedliche Bedeutung von Zehnern und Einern und
verschiedene Darstellungen kennen, indem er:
e die Zahlen von 1-20 an die richtige Stelle in ein leeres Zwanzigerfeld
legt und Strukturen® erkennt und benennt,
e ikonisch mit Strichen und Punkten dargestellte, zweistellige Zahlen™
auf Karteikarten mit Material darstellt und benennt,
e zweistellige Zahlen mit Strichen und Punkten darstellt und

anschlieBend mit Ziffern {erst die Zehner, dann die Einer) notiert.*®

o Beispiel: Zahlen mit der gleichen Ziffer sind in der Einerspalte Ubereinander angeordnet.

% Ein Strich symbolisiert eine Zehnerstange, ein Punkt symbolisiert ein Einzelnes. Wichtig ist
hier, die Auswahl der Darstellung zu beachten. Erfolgt die Darstellung mit Strichen und
Punkten untereinander, so gelingt spater die Ubertragung auf die Hundertertafel leichter.
Erfolgt die Darstellung mit Strichen und Punkten nebeneinander, so gelingt die Ubertragung
auf die Stellenwerttafel leichter.

% \Weitere Ideen, wie sich die Forderung in den Phasen 2-4 des Vierphasenmodells zum
Stellenwertverstandnis fortsetzen lieRe, befinden sich in WARTHA, SCHULZ (2013; S. 66 — 67).
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Phase 2 zum Férderziel 2 (Dominik):

e Dominik vertieft seine Kenntnisse zum Bindelns, indem er das Legen
von zweistelligen Zahlen mit strukturierbarem Material beschreibt und
wahrend die Lehrperson handelt, seine Losungsstrategie erldutert
(siehe Arbeitsschritt 3b),

e nach dem Legen einer Zahl mit Steckwirfeln durch die Lehrperson
jeweils benennt, wie viele Zehner und Einer die Zahl hat.

e Dominik benennt fehlende Zahlen am Zwanzigerfeld {gegebenenfalls
an der Hundertertafel) und begrindet, warum sie an dieser Stelle
liegen missten.

e Weiterhin beschreibt er zu ikonisch mit Strichen und Punkten
dargestellten, zweistelligen Zahlen auf Karteikarten die Handlung mit

Material und benennt die Zahl (siehe Arbeitsschritt 3b).

9.4.3 Férderplanung fir Samuel (hohe APG)

Schaut man sich die von der Verfasserin in Kap. 9.3.3 aus den
Kompetenzrastern ausgewdhlten Kompetenzen an, die fir das 1. Schuljahr
besonders relevant sind, so stellt man fest, dass diese bei Samuel vollstandig
vorhanden sind. Daraus lieBe sich der Rilckschluss ziehen, dass fir Samuel
keine Forderung notwendig ist. Versteht man Férderung aber wie in Kap. 4.2
definiert als ,diagnostisch orientierte Investition fiir méglichst viele Kinder
einer Lerngruppe”, ist dieser Rickschluss nicht korrekt.

Auch mathematisch begabte Kinder (siehe Kap. 1.4.2.2) haben einen Anspruch
auf eine angemessene Forderung (siehe Kap. 4.2) und brauchen im Unterricht
JFreirdume fiir das ,Einbringen’ ihrer Vorkenntnisse, fiir das Ausprobieren
eigener Wege und fiir das Entwickeln individueller Denk- und Arbeitsstile”
(KAPNICK 2002, S. 38).

Aus diesem Grund wird hier fiir den Bereich der Stellenwerte ein
umfangreicherer Ausschnitt aus dem Kompetenzraster von Samuel (siehe
Arbeitsschritt 1) ausgewdhlt (Kompetenzen 1 — 12), um daraus mogliche

Forderziele fir ihn abzuleiten.
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Kompetenzen zu den Stellenwerten Samuel
APG 4
1 | Lesen einstelliger Zahlen X
2 | Ordnen einstelliger Zahlen nach der GroRe X
3 | Lesen und Ordnen zweistelliger Zahlen X
4 | Lesen dreistelliger und vierstelliger Zahlen X
5 | Korrekte Eingabe mehrstelliger Zahlen in den X
Taschenrechner
6 | Ordnen drei- und vierstelliger Zahlen nach der X
GroRe
7 | Bundelungsprinzip anwenden kénnen X
8 | Identifizieren von Zahlen an der Hundertertafel X
9 | Zuordnen von Zahlen am Zahlenstrahlim ZR bis X
100
10 | Identifizieren von Zahlen an der Tausendertafel X
11 | VergroRern einer vierstelligen Zahl um 10 X
12 | Verkleinern einer vierstelligen Zahl um 100 /

Tabelle 77: Ausschnitt aus Samuels Kompetenzraster zu den Stellenwerten

Dabei stellt man fest, dass die Kompetenzen 1 — 11 bei Samuel bereits
vorhanden sind und dies bei der Kompetenz 12 noch nicht der Fall ist (siehe
Tab. 77).

Den Zahlenraum des ersten Schuljahres (bis zur Zahl 20) hat Samuel ldngst
hinter sich gelassen. Er ist in der Lage, mit vierstelligen Zahlen zu operieren.
Dabei gelingt es ihm bereits, eine vierstellige Zahl im Kopf um 10 zu
vergroRern (Kompetenz 11). Beim Verkleinern einer vierstelligen Zahl um 100
(Kompetenz 12) ist er noch nicht erfolgreich. Daraus ldsst sich ein mogliches

Forderziel ableiten (siehe Arbeitsschritt 2):

- Forderziel 1: Samuel kann vierstellige Zahlen stellengerecht um 10,

100 oder 1000 vergréfiern bzw. verkleinern.

Obwohl Samuel das VergroBern einer vierstelligen Zahl bereits abstrakt
gelingt, ist es flr die Planung einer Férdermalnahme sinnvoll, das Verstandnis
flir das Stellenwertsystem mit Material zu unterstlitzen (siehe Arbeits-

schritt 3a).
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Geeignet fiir Ubungen zum Biindeln und Entbiindeln sind Mehrsystemblécke,
die das Umwechseln zwischen Tausendern, Hundertern, Zehnern und Einern
handelnd méglich machen.”” Folgt man hier erneut dem Vierphasenmodell
nach WARTHA und SCHULZ (2013) wirde dieser ersten Phase, die
Materialhandlung mit Sicht auf das Material (zweite Phase), die
Materialhandlung ohne Sicht auf das Material (dritte Phase) und abschlieBend
die rein abstrakte Materialhandlung in der Vorstellung (vierte Phase) folgen

(siehe Arbeitsschritt 3b).

Fir den Bereich der Addition und Subtraktion wird ebenfalls ein
umfangreicherer Ausschnitt aus dem Kompetenzraster flr Samuel (siehe
Arbeitsschritt 1) ausgewdhlt (Kompetenzen 1 — 8), um daraus mogliche
Forderziele fiir ihn abzuleiten.

Dabei stellt man fest, dass die Kompetenzen 1 — 7 bei Samuel bereits
vorhanden sind und dies bei der Kompetenz 8 noch nicht der Fall ist (siehe

Tab. 78).

Kompetenzen zu Addition und Subtraktion Samuel
APG 5
1 | Lésen von Aufgaben mit der Strategie ,alles
zahlen”
2 | Lésen von Aufgaben zum Weiterzahlen bzw. X
Ruckwdrtszdhlen mit Material
3 | Lésen von Aufgaben zum Weiterzédhlen bzw. X
Rickwdrtszéhlen ohne Material
4 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im X
Zahlenraum bis 20: Verdopplungsaufgabe
5 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im X
Zahlenraum bis 20: Tauschaufgabe
6 | Anwenden grundlegender Rechenstrategien im X
Zahlenraum bis 20: Zehnerzerlegung
7 | Anwenden abgeleiteter Rechenstrategien
8 | Losen von Addition- bzw. Subtraktionsaufgaben /
mit zweistelligen Zahlen

Tabelle 78: Ausschnitt aus Samuels Kompetenzraster zu Addition und Subtraktion

%7 Ergésnzende Erliuterungen findet man bei SCHERER und MOSER OPITZ (2010, S. 142 — 144).
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Samuel verflgt Uber vielfdltige Strategien, die er bei der Addition und
Subtraktion anwendet. Auch hier hat er den Zahlenraum des ersten
Schuljahres bereits verlassen und es gelingt ihm, Aufgaben wie z.B. 27 + 10
oder 36 + 9 korrekt zu lésen. Dabei verfigt er Uber abgeleitete
Rechenstrategien und passt seine Strategie flexibel dem jeweiligen
Aufgabentyp an: 27 + 10 16st er mit der Strategie ,,Stellenwerte extra”, indem
er die Zahl 27 stellengerecht zerlegt (Aufgabe C21d: siehe A4.3.1b, S. 68),
wahrend er 36 + 9 mit der Strategie ,bis zum Zehner und dann weiter”
(Aufgabe C22e: sieche A4.3.1b, S. 68) l6st. Bei Aufgaben mit mehrstelligen
Zahlen (z.B. 68 + 32 oder 25 + 99) ist er nicht mehr erfolgreich, da es ihm nicht
gelingt, die Zahlen stellengerecht zu zerlegen. Daraus ldsst sich folgendes

Forderziel (siehe Arbeitsschritt 2) ableiten:

- Forderziel 2: Samuel erlernt Strategien und deren Vernetzen, um
Additions- und Subtraktionsaufgaben mit mehrstelligen

Zahlen zu l6sen.

Innerhalb der FérdermaBnahme erscheint es sinnvoll, das Forderziel 2 je nach
Aufgabentyp auf zwei verschiedenen Ebenen zu verfolgen.

Auf der einen Seite ldsst sich das Forderziel 2 in der ersten Phase des
Vierphasenmodells mit dem Forderziel 1 flir Samuel (Bereich
Stellenwertsystem) verknlpfen, da die stellengerechte Zerlegung der
mebhrstelligen Zahlen von zentraler Bedeutung ist. Hier ist die Verwendung der
Mehrsystemblocke hilfreich (siehe Arbeitsschritt 3a).

Auf der anderen Seite kann es je nach Aufgabentyp nitzlich sein, z.B. fir die
Strategie ,,bis zum Zehner und dann weiter” auf der ikonischen Ebene mit
Samuel mit dem leeren Zahlenstrahl zu arbeiten. Diese Veranschaulichung
hebt sinnvolle Zwischenschritte beim Rechnen besonders hervor. Das
parallele Arbeiten auf der handelnden und ikonischen Ebene und das
gleichzeitige Versprachlichen dessen, macht es moglich, die Abhangigkeit
verschiedener Strategien vom Aufgabentyp wédhrend der Forderung zu

thematisieren (siehe Arbeitsschritt 3b).
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9.5 Dokumente zur Forderplanung

Beim Vergleich der Kompetenzen und dem Entwickeln der Forderziele (siehe
Kap. 9.4) hat die Verfasserin festgestellt, dass dies bei Dominik leichter gelingt
als bei Karin und Samuel. Der Grund liegt in der Verschiedenheit der
Dokumente, die zur Férderplanung genutzt wurden.

Schriftliche Dokumente (Protokollbogen, Ausprdgungsgrade) sind nicht so
ergiebig wie nichtschriftliche Dokumente (Video, eigene Beobachtungen
wahrend des Interviews) (vgl. PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013).

Die personliche Wahrnehmung und Erinnerung der Person, die das Interview
durchgeflhrt hat, ldsst sich als virtuelles Dokument bezeichnen, was eine
héhere Auflésung als ein schriftliches Dokument ermoglicht (vgl. PETER-KOOP,
WOLLRING u.a. 2013).

Ein Videodokument , zeigt meist wesentlich differenzierter als jedes schriftliche
Dokument, welches Potential das Kind aufweist, da es insbesondere die
Handlungen deutlicher dokumentiert, das Gesprochene liickenlos festhdlt und
dariiber hinaus Hinweise auf die Befindlichkeit des Kindes insgesamt erlaubt”

(PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013, S. 16).

Weiterhin ermoglicht das Interview durch die intensive Individualbefassung,
dass zwischen der Lehrperson und dem interviewten Kind ein belastbares
Vertrauensverhdltnis entsteht. Bereits beim ENRP wurde diese Tatsache von
einer Lehrkraft folgendermaRen betont:

“The greatest highlight was that no matter at what level the children
were operating mathematically, all children displayed a huge amount of
confidence in what they were doing. They absolutely relished the individual
time they had with you; the personal feel, and the chance to have you to

themselves. They loved to show what they can do” (Horne u.a. 2002, S. 11).

Vor allem bei sehr zuriickhaltenden, aber leistungsstarken Schilerinnen und
Schilern (quiet achievers) wurde die Individualbefassung von einer anderen

Lehrkraft als besonders hilfreich empfunden:
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“In every class there is that quiet child you feel that you never really
‘know’ - the one that some days you’re never really sure that you have spoken
to. To interact one-to-one and really ‘talk’ to them showed great insight into
what kind of child they are and how they think” (Horne u.a. 2002, S. 11).
Insgesamt wird aus den genannten Grinden empfohlen, dass die Lehrkraft,
die das Kind fordern mochte, das Interview im glnstigsten Fall selbst
durchflhrt (vgl. PETER-KOOP, WOLLRING u.a. 2013). Dieser Meinung schlieRt

sich die Verfasserin an.

9.6 Material, Methoden und Evaluation der FérdermaBnahmen

Insgesamt wurden im Kapitel 9.4 fur drei ausgewdhlte Kinder jeweils zwei
Forderziele sowie Ideen zur Umsetzung dieser in  moglichen
FordermaBnahmen entwickelt. Dabei sind Entscheidungen zu geeignetem
Material (siehe dazu Kap. 4.2.3) fur die Durchflhrung der Férderung mit in die
Uberlegungen eingeflossen, wahrend methodische Entscheidungen (siehe
dazu Kap. 4.2.4) zur Gestaltung der FérdermaRnahme bewusst weggelassen
wurden. Diese sind aus Sicht der Verfasserin dann von besonderer Bedeutung,
wenn eine tatsédchliche Durchfiihrung erfolgen soll. Bei den hier ausgewdhlten
Beispielen fir FérdermaBnahmen mdsste in einem solchen Fall beispielsweise
bertcksichtigt werden, an welchen Stellen kooperative Lernformen sinnvoll
wdren. Denkbar ware dies aus Sicht der Verfasserin z.B. bei der Arbeit mit
dem leeren Zahlenstrahl. Dieser kénnte von Dominik und Samuel innerhalb
der Forderung gleichzeitig auf unterschiedlichem Schwierigkeitsniveau
genutzt werden und einen Austausch Uber mogliche Rechenstrategien

initiieren.

Auch die Evaluation einer Fordermanahme (siehe Arbeitsschritt 4) kann erst
wahrend bzw. nach der Durchftihrung der Férderung erfolgen und entféllt hier
aus diesem Grund flr die drei ausgewdahlten Kinder.

Prinzipiell sind aus Sicht der Verfasserin zwei Moglichkeiten zur Evaluation
einer FordermaBnahme, die auf einem diagnostischen Befund mit dem EMBI

basiert, denkbar.
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Als erste, kurzfristige Form der Evaluation ist es moglich, wahrend der
Forderung flir die Kinder einen Verstdrkerplan zu verwenden, auf dem die
einzelnen Fordertbungen zu jedem Forderziel notiert sind. Dieser Plan ldsst
sich fiir die Kinder als Tokensyst“em98 nutzen, macht Lernfortschritte sichtbar
und kann zur Motivation des Kindes beitragen.

Eine langfristige Form der Evaluation der FérdermaRnahme ist das Flhren
eines Zweitinterviews mit dem EMBI mit zeitlichem Abstand zum
Erstinterview von mindestens einem halben Jahr.*

Nach der Auswertung des Zweitinterviews ist es moglich, die erreichten
Auspragungsgrade mit jenen aus dem Erstinterview zu vergleichen. Weiterhin
koénnen die vorhandenen Kompetenzen ins Kompetenzraster eingetragen und

damit Lernentwicklungsprozesse dokumentiert werden.

Nachdem in diesem Kapitel der Weg vom Diagnostizieren zum Foérdern
exemplarisch dargestellt wurde, erfolgt im letzten Abschnitt der Arbeit ein
Resimee zu den der empirischen Untersuchung zugrunde liegenden
Forschungsfragen. Weiterhin wird ein Ausblick darauf gegeben, welche
Perspektiven sich insgesamt flr die verschiedenen Phasen der Lehrerbildung

ableiten lassen.

% ,Unter einem Token versteht man z.B. eine Marke oder einen Strich auf einer Liste, der fiir
etwas steht, der also austauschbar ist gegen bestimmte gewiinschte Gegenstinde oder
Aktivitdten. [...] Token kdnnen deshalb auch als sekunddre Verstdrker bezeichnet werden”
(BELSCHNER, HOFFMANN u.a. 1975, S. 145)

% Hinweise zum Durchfiihren eines Zweitinterviews befinden sich bei PETER-KOOP,
WOLLRING 2013, S.21.
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. EMBI: Ein Instrument fiir die Lehrerbildung

10. Resiimee und Perspektiven fiir die Lehrerbildung

In diesem abschlieBenden Kapitel wird Bezug auf die drei der Untersuchung
Gbergeordneten Forschungsfragen (siehe Kap. 6.1) genommen und ein
Reslimee gezogen (siehe Kap. 10.1 bis Kap. 10.3). Hierbei wird aufgezeigt, an
welchen Stellen sich weitere Untersuchungen anbieten. Weiterhin werden
mogliche Perspektiven fir die Lehrerbildung abgeleitet.

Die in diesem Zusammenhang entstandenen Uberlegungen flieRen in die
Erstellung eines Lehrerfortbildungskonzeptes (siehe Kap. 10.4) ein, bevor ein

Ausblick {siehe Kap. 10.5) die Arbeit abrundet.

10.1 Resiimee zur Forschungsfrage 1

Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit bestand zundchst darin,
herauszufinden, wie sich die mit dem EMBI bei Kindern der ersten und
zweiten  Klasse  erhobenen  Kompetenzauspragungen anhand der
Auspragungsgrade einschétzen lassen (Forschungsfrage 1).

Dazu wurden 596 Schilerinterviews mit Kindern aus dem ersten und zweiten
Schuljahr durchgefiihrt und die Auspragungsgrade tabellarisch erfasst. Durch
die Analyse dieser verschiedenen Kompetenzauspragungen war es moglich,
Schwerpunkte bei den Auspragungsgraden zu identifizieren, die von den
meisten Kindern erreicht wurden (siehe dazu Kap. 6.4). Ebenfalls konnten in
diesem Zusammenhang Barrieren im Lernprozess aufgezeigt werden.

Mit der Ubersicht iiber die Kompetenzauspragungen wird eine Normierung
der Auspragungsgrade angestrebt, um in Zukunft Aussagen dartber treffen zu
koénnen, wie der erreichte Ausprdgungsgrad eines Kindes in Abhangigkeit zur
Schulstufe einzuschétzen ist. Die Daten der Kinder, die in der vorliegenden
Untersuchung erhoben wurden, dienen als Vergleichsgruppe.

Hier wére es sinnvoll, die Verteilung auf die Ausprdgungsgrade in einer

Folgeuntersuchung mit einer umfangreicheren Stichprobe zu Gberprifen.
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Zum jetzigen Zeitpunkt erméglicht die tabellarische Ubersicht bereits eine
Orientierung, um die Interviewergebnisse von Kindern im 1./2. Schuljahr

einordnen zu kénnen.

Weiterhin war es mithilfe der tabellarischen Ubersicht méglich, eine
Gegeniberstellung der Kompetenzauspragungen der Kinder aus dem
australischen ENRP zu denen der vorliegenden Untersuchung (mit dem EMBI)
vorzunehmen (siehe Kap. 8.1). Dabei zeigte sich, dass die australischen Kinder
in den Bereichen Z&dhlen und Stellenwertsystem deutlich haufiger hohere
Auspragungsgrade erreichten, als das bei den Kindern der vorliegenden
Untersuchung beim EMBI der Fall war.

Weniger groe Unterschiede konnten in den Bereichen der Strategien bei
Addition und Subtraktion sowie Multiplikation und Division festgestellt
werden. Mogliche Erklarungsansdtze flir das unterschiedliche Abschneiden

der Schilerinnen und Schiler finden sich in Kapitel 8.1.5.

Die Ubersicht iiber die Kompetenzausprigungen wurde von der Verfasserin
zusédtzlich genutzt, um Kinder mit besonders niedrigen sowie Kinder mit
besonders hohen Auspragungsgraden fir die qualitativen Fallanalysen zu
ermitteln (siehe Kap. 6.4.5). Dazu wurden 10 Kinder mit niedrigen und 10
Kinder mit hohen Auspragungsgraden ausgewdhlt, da flir die Forschungs-
fragen der vorliegenden Arbeit untypische Félle in Bezug auf die
Kompetenzauspragungen von besonderem Interesse waren.

Die kriteriengeleitete Auswahl dieser Kinder erwies sich im Folgenden als
sinnvoll, da auf diese Weise ausbildungsergiebige Interviews analysiert
werden konnten.

In diesem Zusammenhang konnte die Verfasserin mithilfe von Fallanalysen
der Frage nachgehen, welche Schwierigkeiten sich bei den ausgewdhlten
Kindern mit besonders niedrigen Auspragungsgraden in den einzelnen

Bereichen des Interviews identifizieren lassen (Forschungsfrage 1a).
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Weiterhin konnte die Verfasserin erheben, welche Strategien sich bei den
ausgewdhlten Kindern mit besonders hohen Ausprdgungsgraden in den
einzelnen Bereichen des Interviews zeigen (Forschungsfrage 1b).

Es kann insgesamt festgestellt werden, dass die ausgewdhlten Kinder mit
niedrigen  Ausprdgungsgraden Uber keine hinreichend ausgebaute
Zdhlkompetenz verfligen und beim Rechnen als einzige Strategie auf das
Zahlen zurickgreifen.

Dagegen zeigen die ausgewdhlten Kinder mit hohen Ausprdgungsgraden eine
sehr gut ausgebildete Zahlkompetenz und fallen beim Rechnen durch einen
sehr flexiblen Umgang mit Strategien auf (alle Ergebnisse und Befunde zu den
Fallanalysen befinden sich in Kap. 8.2). Das EMBI differenziert insgesamt
besonders im oberen Bereich, so dass sich damit sehr avancierte Strategien

hochauflésend darstellen lassen.

10.2 Resiimee zur Forschungsfrage 2

Ein weiteres Forschungsinteresse der Verfasserin bestand darin, zu
analysieren, wie sich das Interviewverfahren als Instrument handlungs-
leitender Diagnostik durch das Ableiten von Foérderzielen aus den
Interviewergebnissen nutzen ldsst (Forschungsfrage 2).

In der vorliegenden Arbeit konnte deutlich gemacht werden, dass das EMBI
generell als Instrument handlungsleitender Diagnostik einsetzbar ist.

Die Auswahl der 20 Kinder erwies sich als zielfihrend, um daraus nach einer
erneuten Auswahl drei besonderer Fille exemplarisch Férderméglichkeiten
abzuleiten. Basierend auf den Fallanalysen konnte die Verfasserin notwendige
Arbeitsschritte darstellen (siehe Kap. 9), um den Weg vom Diagnostizieren

zum Fordern aufzuzeigen.

In diesem Zusammenhang (siehe Kap. 9) konnte weiterhin dargelegt werden,
dass schriftliche Dokumente (Protokollbogen und Auspragungsgrade) das
Ableiten von Forderzielen nicht ohne weitere Fachkenntnisse erméglichen
und unerfahrene oder fachfremd unterrichtende Lehrpersonen daher an

dieser Stelle groRe Schwierigkeiten haben.
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Deswegen hat die Verfasserin auf Grundlage der Fallanalysen als zusatzliches
Dokument fir das EMBI zu jedem inhaltlichen Bereich ein passendes
Kompetenzraster entwickelt. Das Verwenden von Kompetenzrastern ist bisher
im EMBI nicht vorgesehen, ldsst sich aber als sinnvolle Zwischenstufe
zwischen dem Protokoll und den Ausprdgungsgraden verankern. Das
Kompetenzraster erleichtert den sich an die Diagnose anschlieBenden
Prozess, indem die Interviewergebnisse anhand des Protokollbogens in
Kompetenzen (bertragen werden und macht damit eine kompetenz-
orientierte Férderung moglich.

Durch den hierarchischen Aufbau der von der Verfasserin entwickelten
Kompetenzraster steigt die Komplexitédt der einzelnen Kompetenzen von oben
nach unten an. Dadurch lassen sich mogliche Férderziele aus den noch nicht
vorhandenen Kompetenzen ableiten.

Exemplarisch wurde dies in Kap. 9.3 fur einzelne Kinder dargestellt. Aus Sicht
der Verfasserin ist es an dieser Stelle sinnvoll, die von ihr entwickelten
Kompetenzraster in Bezug auf ihre tatsédchliche Praktikabilitdt weiterhin mit
Lehrerinnen und Lehrern in der Praxis zu erproben. Dabei konnte auch der
Frage nachgegangen werden, ob das Kompetenzraster ebenfalls nutzbar ist,
wenn es beispielsweise zur gezielten Unterrichtsbeobachtung verwendet oder
nach der Durchfihrung eines schriftbasierten Tests (z.B. DEMAT, siehe Kap.
3.2.1.1) ausgefullt wird.

Erst das Ableiten von individuellen Forderzielen fir ein Kind mithilfe der
Kompetenzraster sowie das Planen und Durchflihren einer FérdermaRnahme
unter Berlicksichtigung von Material- und Methodenentscheidungen machen
eine kompetenzorientierte Férderung moglich. Damit gelingt es tatsédchlich,
das Interviewverfahren als Instrument handlungsleitender Diagnostik zu
nutzen.

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass es umso wichtiger ist, in der Férderung mit
Ubungen auf der Handlungsebene zu beginnen und daran Ubungen zum
Verinnerlichen anzuschlieBen, je niedriger die Auspragungsgrade des Kindes

sind.
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Die Verfasserin konnte in der vorliegenden Arbeit aufzeigen, wie sich die
bisher beim EMBI bestehende Licke im Bereich der Forderung (konkrete
Vorschldge fir FordermaBnahmen sowie Fordermaterial sind im EMBI nicht
enthalten) schlieRen lieBe. Beispielhaft konnte die Verfasserin in Kap. 9.4
einzelne Umsetzungsmoglichkeiten flr exemplarische Fordermalnahmen
darstellen. Wiinschenswert wire es, forderrelevante Ubungen auf der
Handlungsebene und zum Verinnerlichen langfristig anhand von Fallbeispielen
zu moglichst vielen Foérderzielen passend zu entwickeln.

Sinnvoll wére hierbei, mithilfe einer Langsschnittstudie eine konzeptuell
vorbereitete FordermaBnahme zum EMBI auf Grundlage der Diagnose-
ergebnisse zu konzipieren, Forderziele mithilfe der Kompetenzraster zu
entwickeln und die individuellen Férderlibungen anschlieBend zu erproben

und zu evaluieren.

Durch die Ergdnzung des Interviewverfahrens um die Kompetenzraster und
Vorschldge zur konkreten Umsetzung von Forderzielen in FérdermaBnahmen
wird das Interviewverfahren aus Sicht der Verfasserin auch fir

Interviewanfanger zum Instrument handlungsleitender Diagnostik.

10.3 Resiimee zur Forschungsfrage 3

Fir den Bereich Diagnostik & Fordern wurde die Frage aufgeworfen, welche
Perspektiven sich hier fir die Lehrerbildung durch die Durchflihrung von
Schilerinterviews mit dem EMBI zeigen (Forschungsfrage 3).

Der Schwerpunkt lag dabei in der vorliegenden Untersuchung auf der ersten
Phase der Lehrerbildung. Aus diesem Grund wird der Fokus zunédchst auf die
Diagnosekompetenz der Studierenden an der Universitdt Kassel gerichtet, die
an der Untersuchung teilgenommen haben (siehe Kap. 10.3.1). Im letzten
Abschnitt wird Bezug darauf genommen, welche Perspektiven sich insgesamt
fir alle Phasen der Lehrerbildung aus Sicht der Verfasserin ergeben (siehe

Kap. 10.3.2).
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10.3.1 Diagnosekompetenz Studierender

Bei der Vergabe der Auspragungsgrade flr die interviewten Kinder sind die
Entscheidungen der Studierenden als Gberwiegend erfolgreich einzuschéatzen.
Es zeigt sich allerdings, dass das subjektive Empfinden wédhrend der Interviews
Einfluss auf die Einschdtzung der Ergebnisse haben kann. Das ldsst sich daran
erkennen, dass die Studierenden auf der einen Seite Kindern mit ohnehin
niedrigen Ausprdgungsgraden gelegentlich zu niedrige Ausprdgungsgrade
zugewiesen haben. Auf der anderen Seite erhielten Kinder mit hohen
Auspragungsgraden teilweise zu hohe Auspragungsgrade (,Halo-Effekt”, siehe
Kap. 8.3.1). Diese Tatsache sollte in den Interviewschulungen (siehe Kap.
5.3.3.2) in Zukunft stdrker thematisiert werden, um die Studierenden fir diese

Schwierigkeit zu sensibilisieren.

Die analysierten Interviewauswertungen der Studierenden hatten insgesamt
eine hohe Qualitat. Die Studierenden formulierten ihre Beobachtungen nicht
defizitorientiert, sondern beschrieben die vorhandenen Kompetenzen der
Kinder vollstdndig bzw. zumindest teilweise. Dabei gingen sie haufig auf noch
vorhandene Schwierigkeiten ein. Allerdings wurden bei Kindern mit hohen
Kompetenzausprdgungen haufig aufgrund des Umfangs nicht sdmtliche
Kompetenzen beschrieben.

Um dieser Schwierigkeit entgegenzuwirken, empfiehlt die Verfasserin die
zukinftige Verwendung der Kompetenzraster, die eine zusétzliche
Unterstitzung darstellen koénnen, um aus den Interviewergebnissen
Forderziele ableiten zu konnen (siehe Kap. 10.2). Dieser Aspekt zur
Verbesserung der Handlungsleitung muss dazu mit in die Interviewschulungen
aufgenommen (siehe Kap. 5.3.3.2) und die tatsdchliche Praktikabilitdt noch
Gberprift werden. Eine notwendige Voraussetzung dazu ist, dass die
Studierenden das Interview sicher beherrschen, Uber ausreichendes
Strategiewissen verfligen und Material kennen, das sinnvoll zur Férderung

eingesetzt werden kann.
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Insgesamt hat sich gezeigt, dass die Studierenden sehr dankbar auf das
Angebot der Interviewschulungen und der anschlieBenden Durchflihrung der
Interviews mit Kindern reagiert haben. Obwohl es sich dabei um ein
freiwilliges Studienelement handelte, war die Nachfrage sehr groR. Daraus
ldsst sich schlieRen, dass die Studierenden eine hohe Erwartungshaltung zur

Teilnahme an der Veranstaltung bewogen hat.

10.3.2 Perspektiven fir die Lehrerbildung

Flir den Bereich der Lehrerausbildung ldsst sich allgemein feststellen, dass das
EMBI als Studienelement keinesfalls nur regional einsetzbar ist. Es ist ganz im
Gegenteil ein Instrument, das durch die Passung zu den Bildungsstandards
(KMK 2005) ein sinnvolles Ausbildungskonzept fiir Universitdten in ganz
Deutschland darstellt.

Fir die Lehrerausbildung empfiehlt die Verfasserin daher, das EMBI als festen
Bestandteil an Universitdten in Deutschland im Bereich Diagnostik und
Fordern unter Bericksichtigung jeweiliger hochschuldidaktischer Gesichts-
punkte zu verankern.

Ziel ist es, moglichst viele Studierende im Interviewverfahren zu schulen und
ihnen bereits wahrend ihrer Ausbildung zu ermdglichen, Schilerinterviews mit
Kindern durchzufiihren'® (siehe dazu auch WOLLRING (2004b; S. 298): ,neue

Ausbildungsmodelle fiir Lehrerinnen”).

Im Bereich der Lehrerfortbildung konzentriert sich die Bildungspolitik derzeit
noch sehr auf organisatorische und strukturelle MaBnahmen (z.B. wird Wert
auf ein Akkreditierungssystem fur Fortbildungen gelegt, wahrend Inhalte
austauschbar erscheinen).

LStattdessen miisste in die weitere Professionalisierung investiert
werden, vorrangig in die Diagnosekompetenz und in die fachdidaktische
Kompetenz“ (STEFFENS 2013, S. 5).

In den Standards fiir die Lehrerbildung wird als eine wichtige Kompetenz

formuliert, dass , Lehrerinnen und Lehrer [...] Werte und Normen® und ,eine

% pie Auseinandersetzung mit fremden Fdllen wird als Voriibung fiir das Reflektieren von

eigenem Unterricht angesehen” (HEINZEL 2003, S. 28).
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Haltung der Wertschétzung und Anerkennung von Diversitdt” (vor allem im
inklusiven Kontext: siehe dazu Kap. 10.5) vermitteln sowie ,selbstbestimmtes
Urteilen und Handeln von Schiilerinnen und Schiilern unterstitzen (KMK
2014, S. 10). Daran ldsst sich aus Sicht der Verfasserin erkennen, dass es
sinnvoll ist, das EMBI ebenfalls in der zweiten und dritten Phase der
Lehrerbildung zu verankern.

Fir die Lehrerfortbildung in Australien spielte das Interviewverfahren beim
ENRP ebenfalls eine bedeutsame Rolle (WOLLRING 2014). Eine Besonderheit
bestand dabei darin, dass die australischen Lehrkréfte, an die sich das ENRP
seinerzeit wandte, groRtenteils keine oder nur eine sehr knappe
mathematikdidaktische Ausbildung hatten.

Die ,Growth Points” waren fur die Lehrkrifte ,erkennbare und nutzbare
Orientierungspunkte, nicht nur um die von ihnen befragten Kinder
unterscheiden und einordnen zu kénnen, sondern auch, um zundchst grobe
Hinweise darauf zu bekommen, in welche Richtung eine individualisierte
Unterstiitzung zu konzipieren sei” (WOLLRING 2014, S. 1).

Dieser Nutzen gilt in dhnlicher Form fur das EMBI als méglicher Bestandteil
der Lehrerfortbildung in Deutschland. Gerade im Bereich der Primarstufe
findet man viele fachfremd unterrichtende Lehrerinnen und Lehrer, die durch
die Durchfiihrung der Interviews und die Ubertragung der Ergebnisse in
Kompetenzraster und Auspragungsgrade wichtige mathematikdidaktische
Erkenntnisse gewinnen kénnen.

Die Kompetenzraster und die Auspragungsgrade erméglichen den
Lehrpersonen, hierarchische Abstufungen und ihre Ausprdgungen in
unterschiedlichen mathematischen Inhaltsbereichen kennen zu lernen.

Eine solche Interpretation in Form eines Kompetenzstufenmodells ist zur
gezielten Forderung von Kindern unabdingbar (vgl. REISS, WINKELMANN
2008; siehe Kap. 9).

Durch die beispielhafte Betrachtung von Interviews im Sinne von Fallstudien
kénnten fir Lehrerinnen und Lehrer neue Blickwinkel eréffnet werden. Durch
die Ubertragung auf den eigenen Unterricht wird dann reflektiertes

Unterrichtshandeln ermdglicht (vgl. HEINZEL 2003).
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Das EMBI lieRe sich somit sinnvoll als Fortbildungselement flir Lehrerinnen
und Lehrer mit dem Ziel einsetzen, die Wirksamkeit des eigenen Unterrichts
zu Uberprifen. Wenn beispielsweise eine Schwierigkeit bei einem bestimmten
Aufgabenformat im Interviewverfahren (z.B. das Zdhlen in 10er-, 5Ser- oder
2er-Schritten im 1. Schuljahr) gehduft bei vielen Kindern aus einer Klasse
auftritt, liegt die Vermutung nahe, dass dieser Inhalt noch nicht ausreichend
im Unterricht vermittelt wurde.

,Bei der Erforschung des eigenen Unterrichts stehen Kommunikation
von Praxiserfahrungen, Verdnderung des eigenen Handelns und Steigerung der
Qualitdt des eigenen Lehrens im Zentrum, wobei die Lernwege der Kinder und
der Unterricht als Lehr-/Lernarrangement noch stdrker ins Blickfeld zu riicken
wiéren” (HEINZEL 2003, S. 27).

~Um eine adaptive Lehrkraft zu werden, benétigt eine Person
Selbstbewusstsein und die Zuversicht, ihr Handeln anpassen und flexibel

reagieren zu kénnen” (TIMPERLEY 2013, S. 11).

Durch gezielte Interviewschulungen konnten die Lehrkrafte das
Interviewverfahren erlernen (siehe Kap. 10.4) und mit jenen Schilerinnen und
Schilern durchfiihren, die sie im Fach Mathematik unterrichten.

Das Interviewverfahren kann dazu beitragen, dass die Lehrpersonen ihre
notwendige, fundierte Kenntnis tber die spezifische Sachlage ausbauen und
zudem einen Uberblick Gber die Vielfalt der zu dem aktuellen Problem
gehorenden moglichen Ergebnisse und Strategien erhalten (vgl. WOLLRING
2009).

In Australien konnte die Umsetzung von Interviewdurchflihrung und sich
anschlieRender Intervention durch das Ganztagsschulsystem ohne
gravierende logistische Schwierigkeiten umgesetzt werden.

Ziel war es dort, flaichendeckend fiir ein ganzes Bundesland allen Lehrerinnen
und Lehrern der Klassen 0 {,,Prep”), Klassen 1 und 2 nach einem einflihrenden
Tagesseminar zu ermdglichen, zweimal im Jahr mit allen Kindern das Interview
durchzuflhren.

Dieses Ziel erscheint flir das deutsche Schulsystem schwieriger erreichbar.
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Zum einen gibt es bisher nur vereinzelt Ganztagsschulen, die einen
umfangreicheren Zuwendungsraum fir die Interviews nutzen koénnten.
Dadurch bleibt weiterhin zu bericksichtigen, welche Ressourcen zur
Durchfiihrung der Interviews und der daraus abgeleiteten Férderung vor Ort
in der Schule tatsdchlich vorhanden sind. Zum anderen ist die
Lehrerfortbildung bisher, zumindest in Hessen, so organisiert, dass sich
Lehrkréfte auf freiwilliger Basis flir sie passende Lernangebote aussuchen.

Dadurch herrscht das Prinzip der Beliebigkeit.

An zunehmender Bedeutung gewinnt auch der Bereich des Kindergartens, da
inzwischen Konsens dariiber herrscht, dass das Erkennen von Schwierigkeiten
und einer damit verbundenen Férderung von Kindern so friih wie moglich
erfolgen sollte. Aus diesem Grund wird von der Verfasserin empfohlen, den
Vorschulteil aus dem EMBI bereits in den Kindergédrten durchzufthren und als
festen Bestandteil in die Schuleingangsdiagnostik zu implementieren. Der
logistische Aufwand fir diesen Teil hélt sich in Grenzen, wahrend der Nutzen

groB ist. Weiterhin lassen sich Folgeinterviews sinnvoll anschlieBen.

10.4 Lehrerfortbildungskonzept

Winschenswert wdre es, Interviewschulungen zum EMBI und damit
Diagnostik insgesamt, moglichst flaichendeckend als Bildungsinhalt in den
Bereich der Lehrerfortbildung zu integrieren. Dazu wdre es sinnvoll, die

Lehrerbildung insgesamt neu zu organisieren.

10.4.1 Neuausrichtung der Lehrerbildung in Hessen

Einen sinnvollen Vorschlag zur Neuausrichtung der Lehrerbildung bezogen auf
das Bundesland Hessen machen MESSNER, EDELHOFF und BOSSE (2014).
Ausgangspunkt dieses Lehrerbildungskonzeptes ist die Feststellung, dass die
Lehrerfortbildung in Hessen Mangel aufweist, da beispielsweise ein
strategisch  durchdachtes Gesamtkonzept fehlt und es zu wenig

fachdidaktische Angebote gibt (vgl. MESSNER, EDELHOFF u.a. 2014).
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Als Ziel wird formuliert, dass versucht werden soll, , alle bisher an der LFB
mitarbeitenden Personen, durch drei neu einzurichtende Kompetenzzentren
mit einem zielgerichteten Konzept fiir die Neubelebung einer an den
Notwendigkeiten moderner Bildung orientierten  berufsbegleitenden
schulnahen Fortbildungsarbeit zu gewinnen” (MESSNER, EDELHOFF u.a. 2014,
S.2).

Es erscheint der Verfasserin sinnvoll, Interviewschulungen in dieses neue
Lehrerbildungskonzept miteinzubeziehen. Dabei wdre ein anzustrebendes
Ziel, das Mathematikbild von moglichst vielen Lehrerinnen und Lehrern zu
erweitern und den Blick weniger auf das Rechnen hin zur Mathematik zu
lenken. Diese Thematik wird bereits in den Standards fiir die Lehrerbildung
betont (KMK 2014). Dort ,[..] wird etwa als mathematikspezifisches
Kompetenzprofil  gefordert,  Mathematikunterricht —mit  heterogenen
Lerngruppen auf der Basis fachdidaktischer Konzepte analysieren und planen
zu kénnen“ (SCHERER, MOSER OPITZ 2010, S. 19). Auch muss im Blick
behalten werden, welche Nachhaltigkeit die Lehrerfortbildung im Unterricht
tatsdchlich hat (vgl. MESSNER, EDELHOFF u.a. 2014). Aus Sicht der Verfasserin
ist das EMBI in diesem Zusammenhang ein nitzliches Instrument, da es nach
einer einfihrenden Schulung sofort von den Lehrpersonen sinnvoll zur

Diagnose und auf dieser Grundlage zur Forderplanung genutzt werden kann.

10.4.2 Konzept fiir Lehrerfortbildung zum EMBI

In den folgenden Vorschlag flr ein mogliches Fortbildungskonzept zum EMBI
bezieht die Verfasserin ihre Erfahrungen aus den Interviewschulungen mit
Studierenden und Lehrerinnen und Lehrern sowie die durch die vorliegende
Studie gemachten Erkenntnisse mit ein.

Dabei ist es von groBer Bedeutung, sich bei der Planung eines sinnvollen
Fortbildungskonzeptes zum EMBI vorab bewusst zu machen, was das Ziel

einer solchen Fortbildung sein soll:
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Ziel der Durchfihrung einer Lehrerfortbildung zum EMBI ist, dass die
Lehrkréfte das Interviewverfahren erlernen, mit Kindern durchfiihren und
darauf basierend passende, individualisierte Férdermafinahmen konzipieren

kénnen.

Das setzt allerdings die Einsicht voraus, dass die Notwendigkeit einer Diagnose
von den Lehrpersonen als Voraussetzung fir individuelles Férdern anerkannt
wird (vgl. EBERLE u.a. 2012; siehe dazu auch ROTH 2011: ,Prinzip der
Selbstwirksamkeit”). Weiterhin besteht die Chance, dass die Lehrkréfte das
Interviewverfahren als Instrument zur Zieldifferenzierung nutzen, was
besonders in inklusiven Kontexten von Bedeutung sein kann (siehe dazu

Kap. 10.5).

Zur inhaltlichen und organisatorischen Strukturierung der Lehrerfortbildung
spielen Uberlegungen dariiber eine Rolle, welche Gelingensbedingungen
vorliegen missen, damit bei den teilnehmenden Lehrkréften ein Lernprozess
in Gang gesetzt wird. Dabei wird versucht, den Lehrerinnen und Lehrern auch
wahrend der Lehrerfortbildung Methoden in der Rolle der Lernenden zu
vermitteln, die sie in gleicher Form auf ihren Unterricht, die Durchfihrung
einer Diagnose oder eine FordermaBnahme Ubertragen konnen

(,Pddagogischer Doppeldecker”).'®*

Aus diesem Grund ist es der Verfasserin beim Entwurf eines
Lehrerfortbildungskonzeptes zum EMBI besonders wichtig, sieben
methodische Prinzipien mit zu bertcksichtigen, die aus ihrer Sicht notwendige

Bestandteile fir den Lernerfolg der Lehrerinnen und Lehrer sind.

% Wendet man das Prinzip des ,Padagogischen Doppeldeckers“ auf Lernprozesse in der

Lehrerfortbildung an, so bedeutet dies, dass die Lehrerinnen und Lehrer zunachst selbst
Methoden erfahren und erleben miissen, bevor sie mit ihren eigenen Lerngruppen damit
arbeiten kénnen {vgl. KONRAD, TRAUB 2009).
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Diese werden im Folgenden benannt und erldutert:

1. Prinzip der kognitiven Aktivierung:
Aus der Hirnforschung ist heutzutage bekannt, dass Wissen nicht einfach
Gbertragen werden kann {vgl. ROTH 2011). Jedes Lernen vollzieht sich stets
dadurch, ,dass unser Gehirn herausfindet, was an den ungeheuer vielféltigen
Ereignissen der Welt wichtig fiir uns ist und wie wir mit diesem Wichtigen
umgehen” (ROTH 2011, S. 92).
Fir die Lehrerfortbildung ist es daher von besonderer Bedeutung, die
teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer kognitiv zu aktivieren.

»Das Grundprinzip der kognitiven Aktivierung lautet: Lernende sollen — im
Unterricht [...] herausgefordert werden, ihr Wissen selbst aufzubauen. Das
Lernen erfolgt konstruktiv [...] und nicht nur (iber rezeptive Rekonstruktion”

(MESSNER 2014, Folie 12).

2. Prinzip der Wiederholung:
Das systematische Wiederholen ist das A und O des Lernens und sorgt fir
Nachhaltigkeit (vgl. ROTH 2011).

,Wissensvermittlung und Wissensaneignung sind unaufléslich mit
Verstehen verbunden” (ROTH 2011, S. 228) und es muss ein Ziel des
Unterrichts sein, ,ndmlich Wissen und Fdhigkeiten so zu vermitteln, dass diese
Inhalte méglichst langfristig im [...] Geddchtnis der Schiiler héngenbleiben”
(ROTH 2011, S. 297; siehe dazu auch MANDL, FRIEDRICH 2006, S. 101 ff.).

3. Prinzip der Selbststeuerung und Selbstregulation:

Flr das Prinzip der Selbststeuerung und Selbstregulation ist es notwendig,
Lautonomes, problemlésend-entdeckendes, selbstverantwortliches und ziel-
gerichtetes Lernen in offenen, individualisierten Lernumgebungen” zu
ermoglichen (REUSSER 2001, S. 110), da die Eigenaktivitdt fir das Lernen eine
besondere Rolle spielt {sieche dazu auch MANDL, FRIEDRICH 2006, S. 163 ff.
und S. 391 ff.).
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4, Prinzip der Selbstwirksamkeit:

BANDURA bezeichnet Selbstwirksamkeit als ,das Vermdgen eines Menschen
[...], etwas Bestimmtes ,richtig zu machen’” (ROTH 2011, S. 86). Damit besagt
das Konzept der Selbstwirksamkeit, ,,dass der entscheidende Erfolgsfaktor fiir
menschliches Handeln weniger mit Intelligenz, Wissen oder Kbénnen zu tun
habe, als vielmehr mit der persénlichen Uberzeugung, aus eigener Kraft etwas
bewirken zu kénnen” (FUCHS 2005, S. 11).

Wenn Lernende hohe Anspriche an sich selber stellen, werden gute
Leistungen erméglicht, und diese flihren zur Erhohung der eigenen
Selbstwirksamkeitserwartung {vgl. MESSNER 2014) und damit zu intrinsischer

Motivation.

5. Prinzip des Kooperativen Lernens:

LSoziales Lernen” erfolgt als ,dialogisches Lernen in Lernpartnerschaften und
Lerngruppen” (REUSSER 2001, S. 110). Dabei ist es sinnvoll, ebenfalls die
Methode des ,lauten Denkens” mit den Lehrerinnen und Lehrern in der
Lehrerfortbildung anzuwenden (siehe dazu auch MESSNER 2014, Folie 79;
HATTIE 2013, S. 228-229 und MANDL, FRIEDRICH 2006, S. 262 ff.), damit diese

Methode von ihnen auch wéhrend der FérdermaBnahme umgesetzt wird.

6. Prinzip der Selbstreflexion:

Nach Beendigung einer Arbeitsphase oder einer Lerneinheit ist es sinnvoll,

wenn die Lernenden Uber ihren eigenen Lernprozess reflektieren.
JSelbstreflexion dient dabei nicht nur der Arbeitsriickschau [...], sondern

wirkt sich auch produktiv aus auf die Organisation und Planung des Denkens

im Voraus [...]” (REUSSER 2001, S. 124).

7. Prinzip des Transfers:

Lehrende streben an, dass die Lernenden das Gelernte selbstédndig auf neue
Situationen anwenden. Das gelingt umso eher, je besser eine zu lbertragende
Struktur an ausgewdhlten Beispielen durchgearbeitet und damit transparent

oder einsichtig geworden ist (vgl. ROTH 2011).
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Insgesamt ist es aus Sicht der Verfasserin sinnvoll, jede Lehrerfortbildung aus
verschiedenen Lerneinheiten (,,Units”) aufzubauen, die inhaltlich aufeinander
aufbauen und jeweils verschiedene methodische Prinzipien berlcksichtigen,
aber zeitlich voneinander getrennt stattfinden. Dadurch wird eine Vertiefung

und Wiederholung ermoglicht.

Jede Lehrerfortbildung beginnt dazu mit Unit I. Prinzipiell ist es moglich, nach
jeder Unit, je nach den Bedurfnissen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer,
die Fortbildung abzuschlieBen. Je mehr Units besucht werden, umso hoéher ist
der dabei zu erwartende Kompetenzerwerb.

Das folgende, neu konzipierte Konzept fiir die Lehrerfortbildung knlpft an den
Ablauf und die Inhalte der bisherigen Schulungen (siehe Kap. 5.3.3.2) an, wie
sie flr die vorliegende Studie mit Studierenden durchgefiihrt wurden und
erweitert diese zielgerichtet. Dabei werden die oben genannten Prinzipien

bertcksichtigt.

Das Konzept flr die Lehrerfortbildung umfasst dazu vier Units, die folgende

inhaltliche Schwerpunkte enthalten:

Unit |

Die Lehrerinnen und Lehrer:

- erhalten einen Uberblick (ber Konzeption und Aufbau der
Schulerinterviews (Genese des Interviewverfahrens, Aufbau der
Bereiche und der Aufgaben) und lernen den organisatorischen
Rahmen zur Durchfihrung von Schilerinterviews kennen
(Material, Abbruchkriterien und Bedeutung der Ausprdgungs-
grade).

- erlernen den Ablauf eines Interviews mithilfe exemplarischer
Videoausschnitte.

- sammeln erste Erfahrungen in der Deutung von Interviewer-
gebnissen, indem sie das mathematische Handeln von Kindern im
Interview in Videobeispielen erkennen, beschreiben und analy-
sieren.

- werden mit dem Materialpaket in der Interviewdurchfihrung
geschult, indem sie das Material und den Interviewleitfaden in
Partnergruppen erproben. Dabei verkorpert eine Person den
Interviewer bzw. die Interviewerin, die andere Person versetzt sich
in die Rolle eines Kindes.
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Unit 11

Die Lehrerinnen und Lehrer:

- vertiefen ihre Kenntnisse zur Interviewdurchfihrung mit dem
Materialpaket, indem sie die Erprobung des Materials und des
Interviewleitfadens in Partnergruppen fortsetzen.

- werden in der Protokollfiihrung geschult, indem sie ein voll-
stindiges Interview mithilfe eines Videodokumentes dokumen-
tieren.

- werten das von ihnen dokumentierte Interview mithilfe der Aus-
wertungsrichtlinien aus.

- (Ubertragen die Ergebnisse in ein Kompetenzraster und in Aus-
pragungsgrade.

- erlernen exemplarisch mithilfe des Kompetenzrasters, Forderziele
und darauf basierend Férderibungen zu entwickeln.

Unit I

Die Lehrerinnen und Lehrer:

- vertiefen ihre Kenntnisse zur Interviewdurchfiihrung mithilfe des
Materialpakets, indem sie die Erprobung des Materials und des
Interviewleitfadens in Partnergruppen zum Vorschulteil des
Interviews fortsetzen.

- erlernen anhand von Videobeispielen professionelles Interviewer-
verhalten (Interviewdurchfiihrung ohne Hilfestellung und ohne
Bewertung der Kinder).

- flhren eigenverantwortlich mindestens vier Interviews mit
Schulerinnen und Schiilern ihrer Lerngruppe durch.

- werten die selbst gefiihrten Interviews aus und entwickeln daraus
mithilfe der Kompetenzraster Forderziele und FérdermaBnahmen.

Unit IV

Die Lehrerinnen und Lehrer:

- flhren eigenverantwortlich mehr als vier Interviews mit
Schulerinnen und Schiilern ihrer Lerngruppe durch.

- werten die selbst gefiihrten Interviews aus und entwickeln daraus
mithilfe der Kompetenzraster Forderziele und FérdermaBnahmen.

- fihren die auf dem diagnostischen Befund basierenden,
individuellen Férdermalnahmen mit dem jeweiligen Kind durch
und erproben und evaluieren dabei die Férdertbungen.

- fuhren mit einzelnen Schilerinnen und Schilern Zweitinterviews
durch und dokumentieren Lernentwicklungsprozesse.

- werden als Multiplikatoren/Multiplikatorinnen zur Interview-
schulung ausgebildet.
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Sinnvoll ist es, bei den Schulungen im Bereich der Lehrerfortbildung insgesamt
Ricksicht darauf zu nehmen, ob die Lehrkréfte das Fach Mathematik studiert
haben oder das Fach fachfremd unterrichten. Fachfremd unterrichtende

Lehrkrafte'®

bendtigen vor allem beim Ableiten von Foérderzielen aus den
Interviewergebnissen gezielte Unterstitzung. Die Verwendung der von der
Verfasserin  erstellten Kompetenzraster stellt hierbei eine mogliche
Hilfestellung dar.

Im neu entworfenen Lehrerfortbildungskonzept wird mithilfe der
Kompetenzraster der Weg vom Diagnostizieren zum Fordern starker in den
Fokus gerlickt, als das in bisherigen Schulungen der Fall war. Auch die gezielte
Analyse der von den Kindern im Interview verwendeten Strategien, auch in
Bezug auf Fehlermuster, ermoglicht Lehrerinnen und Lehrern, daraus
Konsequenzen fiir den Unterricht und eine mégliche Férderung abzuleiten.’®
Damit trdgt der Einsatz des diagnostischen Interviewverfahrens ebenfalls zur

Starkung des Selbstkonzeptes der Lernenden bei.’®

10.5 Ausblick

Bisher wurde in Deutschland nicht untersucht, welche tatséchliche
Auswirkung die Diagnose mit dem EMBI auf das Gelingen von
FérdermaBnahmen in der Schule hat. Dazu wire es winschenswert, eine
Wirksamkeitsstudie  durchzufihren, die diesem Forschungsinteresse
nachgeht. Auf der Grundlage einer solchen Studie lieRe sich die notwendige
Implementation des Interviewverfahrens in den Bereich der Lehrerfortbildung

stlitzen.

102 . N " .
Es konnte wissenschaftlich nachgewiesen werden, dass das Fachwissen von Lehrpersonen

mathematische Lernprozesse stark beeinflusst. Siehe dazu MOSER OPITZ {2013; S. 41 — 42).

1% Weitere Ausflhrungen dazu, warum die Fehleranalyse von Schilerfehlern fir den
Lernprozess von Lehrerinnen und Lehrern aus mathematikdidaktischer Sicht besonders
geeignet ist, findet man bei LORENZ, RADATZ (1993; S. 24 ff. und S. 59 ff.).

% WOLLRING stellt einen Zusammenhang zwischen einer Anerkennungskultur von
Teilleistungen von Kindern zur Stdrkung des Selbstkonzeptes zu einer fundierten,
fachdidaktisch getragenen Diagnosekompetenz von Lehrpersonen her (WOLLRING 2009,
S.10-11).



Resiimee und Perspektiven fiir die Lehrerbildung 337

Fir die Lehrerausbildung sieht die Verfasserin eine Moglichkeit darin, dass die
Durchfiihrung von Schilerinterviews mit dem EMBI als verpflichtendes
Element in das Praxissemester aufgenommen wird. Flir Studierende wére der
logistische Rahmen damit gegeben und ,sie (dbernehmen |[..]
ausbildungsrelevante Aufgaben aus den Bereichen Unterstiitzung der

Schulleitung und der Fachgebiete, individuelle Férderung, Medien und

Mitgestaltung der Selbsténdigkeit von Schule” (§ 19 HLbGDV'® 2014).

Von allen Lehrpersonen sind in Zukunft notwendige Uberlegungen dariiber
anzustellen, wie Unterricht fir alle Kinder einer Lerngruppe auch in inklusiven
Zusammenhangen sinnvoll gestaltet werden kann.

LUnterricht in dem Bemiihen um Inklusion rechnet vorab mit grofien

Unterschieden der Schiiler in einer Klasse” (REHLE 2011, S. 42).
Kinder, die einen Anspruch auf sonderpddagogische Forderung haben (§ 49
Abs. 1 HSchG), koénnen nach dem Hessischen Schulgesetz in einer
allgemeinbildenden Schule beschult werden, wenn die notwendigen
Voraussetzungen gegeben sind (§ 49 Abs. 2 HSchG).

,Die sonderpddagogische Férderung erfolgt fiir jede Schiilerin und
jeden Schiiler auf der Grundlage eines individuellen Férderplans” und die
Schule stellt ,,im individuellen Férderplan Art und Umfang der Férderung dar”
(§ 49 Abs. 3 HSchG).

Dabei kann man nicht davon ausgehen, dass in einer inklusiven Klasse alle
Kinder zur gleichen Zeit alle Ziele erreichen. Stattdessen erfolgt der Unterricht

sinnvollerweise zieldifferent (vgl. REHLE 2011).

Eine Diagnose mit dem EMBI kann zum einen flr die Erstellung eines
Forderplanes sehr hilfreich sein und zum anderen das zieldifferenzierte
Unterrichten erleichtern, wenn der diagnostische Befund Schwierigkeiten im

Fach Mathematik erkennen l&sst.

% HLbGDV: Hessisches Lehrerbildungsgesetz — Durchflhrungsverordnung. Verkindungs-

stand: 28.02.2014, in Kraft seit: 09.07.2013.
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Im fachspezifischen Kompetenzprofil flir das Fach Mathematik in der
Lehrerbildung’® werden dazu mit Blick auf die Erfordernisse inklusiven
Unterrichts die folgenden Kompetenzen beschrieben.

Lehrerinnen und Lehrer:

e _kénnen fachdidaktische Konzepte und empirische Befunde
mathematikbezogener Lehr-Lern-Forschung nutzen, um individuelle,
heterogene Vorstellungen, Denkwege und Fehlermuster von und bei
Schiilerinnen und Schiilern zu analysieren, ihren Lernstand und
Potenzial einzuschdtzen, sie fiir das Lernen von Mathematik zu
motivieren und bei ihren individuellen Lernwegen zu begleiten sowie
individuelle Lernfortschritte zu férdern und zu bewerten,

e kénnen differenzierenden Mathematikunterricht auf der Basis
fachdidaktischer Konzepte analysieren und planen sowie auf der
Grundlage erster reflektierter Erfahrungen exemplarisch durchfiihren”

(KMK 2015, S. 33).

Zu berlcksichtigen ist dabei der jeweilige Forderschwerpunkt des
entsprechenden Kindes. Fur die Férderschwerpunkte ,,emotionale und soziale
Entwicklung” und , kérperliche und motorische Entwicklung” (§ 50 Abs. 3
HSchG) ist aus Sicht der Verfasserin der Einsatz von EMBI ohne
Einschrankungen moglich. Anders sieht das flir die Forderschwerpunkte
JSprachheilférderung, Sehen, Horen und kranke Schiilerinnen und Schiiler”
(§ 50 Abs. 3 HSchG) aus. Hier ldsst sich das EMBI gegebenenfalls nur bedingt

oder gar nicht einsetzen.

Ein Vorteil der inklusiven Beschulung fur Schilerinnen und Schiler an der
allgemeinbildenden Schule besteht allerdings darin, dass die logistischen
Voraussetzungen flr zusédtzliche Férderangebote vorhanden sein sollten und

der Unterricht in inklusiven Klassen winschenswerterweise im Team erfolgt.

% Die ,Ldndergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und

Fachdidaktiken in der Lehrerbildung” werden aktuell von der KMK beziiglich der
Anforderungen der Inklusion Uberarbeitet. Das Kompetenzprofil fir das Fach Mathematik
wurde bereits Uberarbeitet und am 09.10.2014 durch die KMK verabschiedet.
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Hier wird im Kompetenzprofil fir das Fach Mathematik in der Lehrerbildung
gefordert, dass Lehrerinnen und Lehrer ,auf der Grundlage ihrer
fachbezogenen Expertise hinsichtlich der Planung und Gestaltung eines
inklusiven Unterrichts mit sonderpddagogisch qualifizierten Lehrkrdften und
sonstigem pddagogischen Personal zusammenarbeiten und mit ihnen

gemeinsam fachliche Lernangebote entwickeln” (KMK 2015, S. 33).

Insgesamt reicht die Bandbreite der Verschiedenheit in inklusivem Unterricht
von Kindern mit Hochbegabung bis zu Kindern mit besonderem Forderbedarf.
Aufgabe der Lehrpersonen ist es, diese Heterogenitdt im Unterricht produktiv
zu nutzen und Phasen von Gemeinsamkeit und Individualitdt angemessen zu
bertcksichtigen.

In einem solchen Rahmen lieBe sich sowohl die Diagnose mit dem EMBI als
auch die darauf basierende Férderung sinnvoll durch qualifizierte Lehrerteams
organisieren. Ob dies in der Realitdt tatsdchlich umsetzbar ist, ob und in wie
vielen Unterrichtsstunden tatsédchlich Lehrerteams gebildet werden und

welche fachliche Expertise diese Lehrkréfte haben, bleibt noch zu erforschen.
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