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Praxisbezogene Forderung von Kindern in der Grundschule.
Einblick in die Unterrichtsinitiative »Sicher mit Zahlen«

Zentrales Ziel im Mathematikunterricht der Schuleingangsphase ist die
Ausbildung von grundlegenden Zahl- und Operationsvorstellungen. Dazu
ist es bedeutsam, dass Kinder mathematische Zusammenhédnge erkennen
und beschreiben lernen. Dieses Ziel dient zugleich dazu, einer moglichen
Verfestigung zdhlender Strategien vorzubeugen und gravierende Schwie-
rigkeiten beim Mathematiklernen zu verhindern. Die handlungsleitende
Idee der Unterrichtsinitiative »Sicher mit Zahlen« ist es, Lehrkrifte in die-
ser Hinsicht zu unterstiitzen. Anders formuliert, es geht darum, die Kinder
bereits im Anfangsunterricht zum Erkennen und Beschreiben von Struktu-
ren anzuregen und diese Prozesse produktiv zu begleiten.

Ausgangspunkt und Rahmenbedingungen

Im Rahmen des Projekts ZebrA (Zusammenhédnge erkennen und bespre-
chen — Rechnen ohne Abzihlen) wurden Forderbausteine fiir das 2. Schul-
jahr entwickelt (Hasel-Weide, Niihrenborger, Moser Opitz & Wittich,
2014), die auf zentrale kritische Stellen des mathematischen Anfangsunter-
richts abzielen und {iber formale Kooperationsformen durchgehend die In-
teraktion zwischen Kindern mit unterschiedlichen mathematischen Kompe-
tenzen anregen. Forschungsergebnisse aus dem Projekt ZebrA zeigen auf,
dass unterrichtsintegrierte FordermaBnahmen, die Entwicklungsprozesse
von struktur-fokussierenden Deutungen anstofen, Abloseprozesse vom
zdhlenden Rechnen unterstiitzen konnen (Hasel-Weide, 2015). In der im
Weiteren skizzierten und von der Dortmund-Stiftung unterstiitzten Unter-
richtsinitiative ,,Sicher mit Zahlen* dienten die Forderbausteine einerseits
als Ausgangspunkt fiir eine praxisbezogene Fortbildung von Lehrkréften
und andererseits in modifizierter Form als Grundlage der Férderung von
Kindern im 1. Schuljahr. In dem Projekt wurden Lehrkrifte durch Fortbil-
dung, Reflexion und Riickmeldung in die Lage versetzt, die Erkenntnisse
iiber die bereitgestellten Bausteine hinaus auch auf andere Mathematik-
stunden zu iibertragen und ihren Unterricht weiterzuentwickeln. An der
Unterrichtsinitiative nahmen 22 Schulklassen aus zehn Dortmunder Grund-
schulen teil. Die Aktivitdten der Initiative enthielten folgende Elemente: (1)
Befragung der Lehrkrifte, (2) Fortbildung und Kontakttreffen, (3) Doku-
mentation und Reflexion der Forderung, (4) Schulbesuche mit Videogra-
phien und Riickmeldung sowie eine (5) Elterninformation und (6) Ab-
schlusstagung. Die unterrichtsnahen Aktivitdten und Inhalte, die Mdoglich-
keit der Partizipation und die begleitenden
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Aufgaben und Angebote sollen dazu fiihren, dass die Schiilerinnen und
Schiiler von der Unterrichtsinitiative profitieren (Desimone, 2012;
Lipowsky & Rzejak, 2012). Einzelne Aspekte werden im Folgenden kurz
beleuchtet.

Befragung der Lehrkrifte

Die Befragung der Lehrkréfte diente dazu, die einfithrende Fortbildung und
die Kontakt- und Kooperationsangebote moglichst passend an die Erwar-
tungen, Erfahrungen und das Wissen der Lehrkrifte anzupassen. Dazu
wurde ein Fragebogen mit offenen und geschlossenen Fragen entwickelt.
Die offenen Fragen zielten auf die Praxis der Lehrkrifte in Bezug auf die
Forderung der Kinder mit Lernschwierigkeiten (,,Skizzieren Sie exempla-
risch, wie Sie Kinder mit mathematischen Schwierigkeiten an ihrer Schule
diagnostizieren. Geben Sie — wenn moglich — konkrete Beispiele an.*). Mit
den geschlossenen Fragen wurde die Einschidtzung der Lehrkréifte zum Ma-
thematiklernen von schwécheren Schiilerinnen und Schiilern und zu giins-
tigen Aspekten der Férderung erhoben (Abb. 1).
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Abb. 1: Items und Ergebnisse der Befragung der Lehrkrifte

Wie die oben abgebildeten Fragebogenitems exemplarisch zeigen, scheinen
die Lehrkrifte von der Tendenz die Einschitzung zu teilen, dass (auch) ei-
ne Forderung leistungsschwacher Kinder auf dem Beschreiben und Be-
griinden mathematischer Entdeckungen beruht und dass die Kinder von ei-
nem Austausch miteinander profitieren konnen. In wesentlichen Aspekten
scheint somit — optimistisch interpretiert — eine Ubereinstimmung zwischen
den Einschitzungen der Lehrkrifte und den Schwerpunkten der Unter-
richtsinitiative zu bestehen.
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Erprobung und Dokumentation

Die Lehrkréifte wurden aufgefordert, die Bausteine nicht nur durchzufiih-
ren, sondern zwei von ihnen ausgewéhlte Kinder besonders im Unterricht
zu beobachten und im Anschluss an die Stunden ihre Beobachtungen ge-
meinsam mit den Schiilerdokumenten zu dokumentieren. Auf diese Weise
entstand ein Portfolio von Dokumenten und Notizen, das sowohl als Erin-
nerungsstiitze fiir einzelne Prozesse fungierte als auch die Entwicklung der
Kinder im Verlauf des ersten Schuljahres im Rahmen der 20 Bausteine wi-
derspiegelte.

Die Auswertung der Dokumentationen deutet darauf hin, dass die Lehrkraf-
te den Losungsprozess der zu fordernden Kinder kompetenzorientiert in
den Blick nehmen. Im Kern hielten sie z.B. fest, ob bereits eigenstindig
mathematische Strukturen erkannt werden (z. B. ,benennt die Aufgaben
richtig; kann verschiedene Zerlegungen darstellen* oder ,,N. hat die Ser-
Biindelung verstanden und nutzt diese Darstellung zum schnelleren Zah-
len®) oder ob die Kinder direktive Unterstiitzung benétigen (z. B. ,,Selb-
standig Plusaufgaben finden, fillt ihnen schwer — brauchen Anleitung von
Lehrer/in*). Allerdings konzentriert sich die kompetenzorientierte Perspek-
tive der Lehrkréfte vornehmlich auf die gelingende Bearbeitung der Aufga-
ben. Nur in Einzelfdllen wurde auf die Art und Weise, wie die Kinder vor-
gegangen sind, eingegangen. Letzteres ist selbstverstindlich in einem un-
terrichtsintegrierten Fordersetting eine gro3e Herausforderung.

Reflexion und Feedback

Die Reflexion des eigenen Unterrichts ist eine Moglichkeit der Verbesse-
rung des Mathematikunterrichts (Scherer & Steinbring, 2006). Im Rahmen
der Unterrichtsinitiative wurden die Lehrkrifte angeregt anhand der Do-
kumentation iiber gelingende Lernprozesse im eigenen Unterricht nachzu-
denken und diese Erkenntnisse bei der Planung weiterer Forderanregungen
zu nutzen. Zudem wurde zu einer Unterrichtsstunde ein Feedback von au-
Ben gegeben. Dazu wurde die videographierte Stunde von Experten analy-
siert, die eine schriftliche Riickmeldung fiir die Lehrkréfte verfassten. In
dieser wurde insbesondere die Kommunikation und Kooperation der Schii-
lerinnen und Schiiler betrachtet (z. B. ,,Die Arbeitsphase ist auch unserer
Erfahrung nach dann besonders produktiv, wenn die Kinder abwechselnd
die Zahlen an die Rechenstriche legen. Die Kinder Threr Klasse sind vor al-
lem arbeitsteilig vorgegangen, was naturgemil3 weniger Kommunikation
zur Folge hat* oder ,,In der Kooperation zeigt sich, dass Jona versucht Jule
zu helfen, indem er ihr versucht, Dinge zu erkldren und nur selten, indem er
ihr die richtigen Aufgaben vorsagt®).
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Zusammenfassung und Fazit

In der Unterrichtsinitiative »Sicher mit Zahlen« wurden unterschiedliche
Elemente verwendet, mit dem Ziel den Mathematikunterricht so zu gestal-
ten, dass sich zdhlendes Rechnen nicht verfestigt. Dabei zeigte sich eine
hohe Anfangsmotivation, ein grofles Interesse der Lehrkréifte und mit den
Zielen der Initiative {ibereinstimmendes Verstindnis von Inhalten und
Lernprozessen. Die Bausteine wurden von den Lehrkriften mehrheitlich als
passend und die Kooperation produktiv anregend bewertet. Dennoch ergab
sich ein ,,Drop Out*“ — und zwar in dem Sinne, dass die Lehrkrifte insge-
samt nicht alle der Bausteine umsetzten. Auch die Kontakt- und Kooperati-
onsangebote wurden nicht immer angenommen. Als Grund gaben die
Lehrkrifte z.B. an, dass die Belastung im 1. Schuljahr besonders hoch sei.
Dies fiihre in der Konsequenz dazu, dass nur wenig Kapazitit und Zeit fiir
die Einarbeitung und Durchfithrung der Bausteine zur Verfiigung stehe.

Obwohl die durchgefiihrten Bausteine also als passend und sinnvoll ange-
sehen wurden und die Unterrichtsinitiative aktivierend und praxisnah ange-
legt war (Lipowsky & Rzejak, 2012), scheinen die Auswirkungen auf den
konkreten Unterricht auf dem ersten Blick gering. Allerdings ist es durch-
aus moglich, dass die Kinder und die Lehrkriafte dennoch von der Unter-
richtsinitiative profitierten. So nahmen die Lehrkrifte sensibler kritische
Stellen im ersten Schuljahr wahr. Auch haben sie womdoglich den regulédren
Unterricht oder externe Fordereinheiten anders gestaltet, was allerdings mit
den Mitteln der Unterrichtsinitiative nicht erfasst werden konnte. Bei wei-
teren MafBnahmen konnte mdéglicherweise die sichtbare Umsetzung durch
eine hohere Exklusivitit und Verbindlichkeit sowie gréfere Partizipation
bei der Entwicklung der Unterrichtsbausteine erhdht werden.
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