Svenja LESEMANN, Bielefeld

Effekte von Lehrerfortbildungen zum schulischen Umgang
mit rechenschwachen Kindern

,Die Forderung von Kindern mit Rechenschwéche ist eine genuine Aufga-
be der Schule!* (Lorenz 2003, 108). Aus dieser Forderung wird deutlich,
dass der Umgang mit Rechenschwéche und Rechenstorungen als ein schu-
lisches Problem betrachtet werden soll. Dem steht entgegen, dass eine Ver-
ankerung in der Lehrerausbildung hédufig fehlt und Lehrerinnen und Lehrer
selten auf die Arbeit mit rechenschwachen Kindern vorbereitet werden. Ei-
ne hidufige Folge ist, dass die Diagnose und Forderung von auBerschuli-
schen Einrichtungen iibernommen und aus der Schule ausgelagert werden.
Wenn jedoch rechenschwachen Kindern in der Schule geholfen werden
soll, miissen Lehrkréfte dabei unterstiitzt und ihre Kompetenzen im Um-
gang mit rechenschwachen Kindern gestirkt werden. Auch wenn der Fort-
bildungsbedarf groB ist (vgl. Lenart 2003), weil man noch wenig iiber die
tatsdchliche Qualifikation von Lehrkriften im Umgang mit rechenschwa-
chen Kindern sowie iiber wirksame Unterstiitzungsmafinahmen fiir Lehr-
krifte. Deshalb wird im vorliegenden Dissertationsprojekt eine einjdhrige
Lehrerfortbildung zur Diagnose, Férderung und Pravention von Rechensto-
rungen evaluiert.

1. Hintergrund: Das Bielefelder Forderkonzept zur Diagnose und
Forderung bei Rechenstorungen sowie das Fortbildungskonzept
ForSchLL

An dieser Stelle konnen und sollen nicht die zahlreichen Theorien zum
Thema Rechenstorung diskutieren werden, sondern lediglich ein Konzept
zur Diagnose und Forderung bei Rechenstorung vorgestellt werden. Dieses
wurde in der Bielefelder Beratungsstelle fiir Kinder mit Rechenstérungen
entwickelt und orientiert sich an den folgenden Punkten. Es gibt drei
Hauptsymptome fiir Rechenstorungen: (1) verfestigtes zihlendes Rechnen,
(2) Probleme beim Stellenwertverstidndnis sowie (3) unzureichende Grund-
vorstellungen zu Zahlen, Operationen und Rechenstrategien. Die Diagnos-
tik folgt einem prozessorientierten Ansatz. Es soll nicht darum gehen, eine
,Dyskalkulie* zu attestieren, sondern in einem Gesprach mit dem Kind die
Losungswege zu erfahren, um auf der Basis dieser Kenntnisse einen For-
derplan zu entwickeln. Dazu werden leitfadengestiitzte klinische Interviews
durchgefiihrt (vgl. Schipper 2009). Das Forderkonzept verfolgt das Ziel,
Grundvorstellungen aufzubauen, was durch die Verinnerlichung von Hand-
lungen am Material unterstiitzt werden soll. Fiir die Unterstiitzung der Ent-
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wicklung mentaler Modelle wurde ein Konzept entwickelt, bei dem sich
der Prozess vom konkreten Handeln zur Vorstellung im Kopf durch eine

schrittweise Ablosung vom Material in vier Phasen gliedert (vgl.
Wartha/Schulz 2012).

Das Bielefelder Forderkonzept ist die inhaltliche Grundlage der Fortbil-
dung ForSchL, welche im Rahmen dieser Arbeit evaluiert wird. ForSchL
steht fiir Forderung rechenschwacher Schiilerinnen und Schiiler im Kreis
Lippe und hat im Schuljahr 2011/2012 stattgefunden. Das Ziel der Fortbil-
dung ist die Forderung der Kompetenzen der Grundschullehrerinnen und -
lehrer im Umgang mit rechenschwachen Kindern. Von den 21 Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern erkldrten sich 11 fiir die Evaluation bereit. Die
Fortbildung erstreckte sich liber das gesamte Schuljahr. Jeder Teilnehmer
richtete an seiner Schule eine Fordergruppe ein, in der wochentlich bis zu
vier rechenschwache Kinder aus der Schule geférdert wurden. In den For-
derstunden arbeiteten die Lehrkrifte nach dem oben beschriebenen Forder-
konzept. Fiir die Umsetzung der Forderungen bekamen sie folgende Unter-
stiitzung: Zu Beginn der Fortbildung fanden Inputveranstaltungen statt, in
denen theoretische Grundlagen zum Thema Rechenstérung behandelt und
das Forderkonzept vermittelt wurden. Weiterhin wurden Kleingruppen ge-
bildet, in denen regelméfBige Supervisionstreffen mit einem Moderator (be-
reits fortgebildete Lehrkréfte) stattfanden. AuBlerdem wurde jede Forder-
stunde von den Teilnehmern schriftlich vor- und nachbereitet, wozu es ein
Feedback durch die Moderatoren gab.

2. Ziele und Methoden der Untersuchung

Mit der Evaluation ist das Ziel verbunden, Aussagen zur Wirksamkeit von
ForSchL treffen zu konnen. Dafiir werden mit Prd- und Posttests sowie ei-
ner Kontrollgruppe die vier Ebenen des Fortbildungserfolgs nach Lipowsky
(2004) in den Blick genommen. In diesem Beitrag liegt der Fokus auf der
zweiten Ebene, der Verdnderung des Wissens der Lehrerinnen und Lehrer.
Die Verdnderung des Wissens liber Rechenstorungen wurde mittels eines
Fragebogens und leitfadengestiitzten Interviews erhoben. Um die Daten aus
den Interviews den weiterfithrenden Auswertungen zugénglich zu machen,
wurden die Interviewtranskripte kodiert. Eine quantitative Messung des
Fortbildungserfolgs wurde durch die Bewertung der Codes hinsichtlich des
Bielefelder Forderkonzepts realisiert. Dazu wurde jeder Code bewertet, in-
wieweit er dem Konzept entsprich (weil=entspricht dem Konzept;
grau=entweder ist der Code sehr unprizise oder er entspricht nur weitlaufig
dem Konzept; schwarz= entspricht nicht dem Konzept). Dieses Vorgehen
hat keinen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit, sondern dient der Messung
des Fortbildungserfolgs.
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In der Studie wird weiterhin nach der Einschidtzung und Bewertung der
Fortbildung durch die teilnehmenden Lehrkrifte (Ebene 1) gefragt, die
Verdnderungen des Handelns im Mathematik- und Forderunterricht (Ebene
3) untersucht sowie die Verdnderungen der Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler hinsichtlich der Symptome fiir Rechenstéorungen (Ebene 4)
ermittelt.

3. Ergebnisse

Abbildung 1 zeigt das Ergebnis der quantitativen Auswertung des gesamten
Interviews. In den Saulen ist sowohl fiir die Untersuchungsgruppe (UG) als
auf fiir die Kontrollgruppe (KG) | o
fir beide Messzeitpunkte (MZP) | ™
der prozentuale Anteil der wei- o

0% 57% 62% 65%

Ben, grauen und schwarzen | e 80%
Codes angegeben. N gibt die |
Anzahl der Codes an, die zur | “ | 5,

30% 19% 18%
Berechnung herangezogen wur- | .

den. Dieses Diagramm spiegelt, | . &3
aUCh wenn ¢s Sehr allgemein iSt’ . UGtl (n=1210) UG (n=1319) KGtl (n=724) KG12 (n=835)
die anderen Befunde wider. Es Abbildung 1: Auswertung des gesamten Interviews
gibt zwar Ausnahmen, aber in

sehr vielen Fillen liefern die Auswertungen das folgende Muster: Die UG
und KG unterscheiden sich vor der Fortbildung nicht wesentlich voneinan-
der. Bei der UG lésst sich ein grofer Anstieg des Anteils weiler Codes be-
obachten. Somit ist nach der Fortbildung der Anteil der AuBerungen, die
dem Konzept entsprechen, deutlich hoher und mit durchschnittlich 80%
generell sehr hoch. Bei der KG lassen sich dagegen kaum Verdnderungen
vom 1. zum 2. MZP beobachten. Daraus resultiert, dass sich die UG und
KG zum 2. MZP deutlich unterscheiden.

Differenzierte Auswertungen wurden hinsichtlich der Symptome fiir Re-
chenstorungen vorgenommen. Das beschriebene Muster zeigt sich beim
Erkennen von Anzeichen fiir Probleme beim Stellenwertverstandnis, beim
Herleiten von FordermaBnahmen zur Unterstiitzung des Stellenwertver-
standnisses sowie bei der Kenntnis von FordermaBBnahmen zur Ablosung
vom zdhlenden Rechnen. Das gleiche Muster, jedoch mit anderen Anteilen
der Codes, zeigt sich bei den Fragen zum Materialeinsatz im Mathematik-
unterricht. Hier ist der Anteil schwarzer Codes beim 1. MZP auffillig ho-
her (UG: 47%, KG: 52%). Nach der Fortbildung liegt der Anteil schwarzer
Codes bei der UG bei 15%, bei der KG weiterhin bei 50%.
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Ein abweichendes Muster existiert bei der [iem
Diagnose von verfestigtem zdhlenden | %
Rechnen (vgl. Abb. 2). Wenn es um das :j
Erkennen vom zdhlenden Rechnen geht, | | |77%| |78%| |76% | 79%
scheinen die teilnehmenden Lehrkrifte be- | s
reits vor der Fortbildungsmanahme ein | *”
grofles Vorwissen zu haben. Dieses gilt fur | ,,,
die UG und die KG gleichermalen. Fir die | 10 pp ot

UG i1st in diesem Kontext der Unterschied | ™ o Uch  xeu koo
zwischen Anzeichen erkennen und For- @217 @=236) @-145) (@=164)
dermafinahmen herleiten hervorzuheben. Abbildung 2: Anzeichen fiir verfestigtes
Wihrend zum 1. MZP der Anteil weifer Zahlendes Rechnen erkennen

Codes bei der Diagnose recht hoch ist, ist er bei den Fordermalnahmen
sehr viel geringer (52%). Die Lehrkréfte konnen die Probleme erkennen,
aber nicht unbedingt passende Fordermallnahmen herleiten. Nach der Fort-
bildung sieht das anders aus: Der Anteil weiller Codes ist dann bei der For-
derung (84%) sogar hoher als bei der Diagnose.

13% 11% 15% 13%

4. Fazit

Durch die quantitativen Auswertungen der Interviews wird deutlich, dass
beziiglich des Wissens iiber Rechenstorungen von einem Fortbildungser-
folg gesprochen werden kann. Auf dieser Grundlage kann der Schluss ge-
zogen werden, dass es sich bei ForSchL um ein wirksames Fortbildungs-
konzept handelt. Differenzierte und tiefer gehende Erkenntnisse zu den Ef-
fekten von ForSchL sollen die qualitativen Analysen der Interviews, bei
denen die Verdnderungen in den genannten Inhalten fokussiert werden,
sowie die Auswertungen der anderen, oben genannten Ebenen aufzeigen.
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