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Abstract

Welche Rolle kénnen die MKTs (Mathematik-Kurztests) und die LeMa-Methode (Lesen und Mathematisieren
im Bereich Sachrechnen) in der Diagnostik, in der Beratung und im (Férder-) Unterricht spielen? Anhand von
zwei Fallbeispielen im Schulalltag wird der Einsatz der MKTs und der LeMa-Methode mit Hilfe einer qualitati-
ven Inhaltsanalyse erforscht. Fall A stellt ein Projekt innerhalb eines Schulhauses dar, in welchem die MKTs
als Basis fur die Forderdiagnostik und Férderplanung fungieren. Die LeMa-Methode dient im Fall B als For-
derinstrument, mit welchem zwei Schilerinnen begleitet werden. Material von einem halben Jahr wird analy-
siert. Die Daten kénnen im Fall A aus Interviews mit LPs gewonnen werden. In Fall B konstituieren transkri-
bierte flexible Interviews die Datenquelle. Auf Grund einer Aktionsforschung kann geschlossen werden, dass

sich der Einsatz dieser Methoden bewahrt.
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Abkurzungsverzeichnis

Fl Flexibles Interview

LP(s) Lehrperson(en)

MKT(s) Mathematik-Kurztest(s)

SHP Schulische Heilpadagogin / Schulischer Heilpadagoge
SuS Schilerin / Schiiler / Schilerinnen und Schiler
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1. Einleitung

Grundabsicht dieser Masterarbeit ist, exemplarisch aufzuzeigen, wie LPs und SHPs die MKTs in der Praxis
einsetzen koénnen. Hierflir werden zwei unterschiedliche Projekte vorgestellt, eines auf der Ebene eines gan-

zen Schulhauses (Mesoebene) und das andere auf der Ebene des Individuums (Mikroebene).

Die Arbeit umfasst in einem ersten Teil die Beschreibung der Ausgangslage sowie den Inhalt mit Hauptfrage,
Unterfragen und Zielen. Dabei werden beide Projekte kurz umrissen, die Hauptfragestellung der Masterar-
beit vorgestellt, sowie die zentralen Fragen, Unterfragen und Ziele der beiden Projekte dargelegt. Auf eine
genaue Beschreibung der Kinder, der LPs und der Schulhduser wird bewusst verzichtet, da die Projekte auf
unterschiedliche Systeme (Schulhduser, LPs und SuS) adaptiert werden kdnnen. Im anschliessenden Theo-
rieteil wird der theoretische Bezugsrahmen beschrieben. Dazu werden sowohl wichtige Begriffe wie auch
Methoden erklart. Weil sich beide Projekte auf die gleichen Forschungsmethoden stiitzen, werden diese
bereits im theoretischen Teil erlautert. Daher wird in den folgenden Kapiteln nur noch auf die verwendeten

Forschungsmethoden verwiesen.

Der Hauptteil ist zweigeteilt. Als erstes wird das Projekt bzw. Fall A vorgestellt. Zunachst wird das For-
schungsdesign und das methodische Vorgehen dargelegt. Dazu gehért auch eine ausfihrliche Beschrei-
bung des Projektes, welches auf der Basis der Projektmethode nach Frey (2002) erfolgt, sowie die Darle-
gung der qualitativen Inhaltsanalyse. Im nachsten Kapitel werden die Ergebnisse des Projektes aufgrund der
gebildeten Kategorien der qualitativen Inhaltsanalyse vorgestellt. Darauf folgt die Diskussion der Ergebnisse
und die Beantwortung der Fragestellungen. Die Giiltigkeit der Ergebnisse wird mit einer kommunikativen
Validierung uberprift. Schliesslich werden Konsequenzen und Empfehlungen fir die Praxis aufgezeigt. Die

Darstellung des darauf folgenden Projektes bzw. Falles B ist identisch aufgebaut wie Fall A.

Im Schlusswort wird die Arbeit zusammengefasst und die Hauptfrage beider Fallbeispiele wird beantwortet.

Abschliessend folgt ein Ausblick und ein Fazit kann gezogen werden.

Zur besseren Lesbarkeit der vorliegenden Arbeit werden Abklrzungen verwendet. Daher folgt nach dem
Abstract ein Abklrzungsverzeichnis, in dem alle in der Arbeit verwendeten Abklrzungen aufgefiihrt sind. Da

der Anhang sehr umfangreich ist, befindet sich dieser in einem separaten Dossier.

2. Beschreibung der Ausgangslage

2008 wurde eine erste Version der Mathematik-Kurztests (MKTs) von der Hochschule fur Heilpadagogik

(HfH) entwickelt und normiert. Eine umfassende Revision dieser Tests wurde von 2012-2013 durchgefihrt.

Um aus diesen neu Uberarbeiteten Tests ein fur die Praxis hilfreiches Instrument zu entwickeln, wurden vom
Projektleiter Stefan Meyer Studierende gesucht, die fiir die vierte Entwicklungsphase der MKTs ein Fallbuch
entwickeln wirden. Mit Hilfe konkreter Falle soll aufgezeigt werden, wie die MKTs im schulischen Alltag ein-
gesetzt bzw. gezielt angewendet werden kénnen. Ein Team von zwei Studierenden hat sich entschieden, im

Rahmen ihrer Masterarbeit zwei Fallbeispiele zu beschreiben.

Fall A
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Im Schulhaus Em' wurde die SHP von diversen LPs angefragt, ob ein Mathematiktest existiere, der:

» den Lernstand der SuS erfasst,
» sich auf den Lernstoff des letzten Schuljahres bezieht,
» sich fir eine Forderdiagnostik eignet und
» einfach und schnell durchfiihrbar ist.
Daraufhin wurde in zwei Klassen der MKT (Mathematik-Kurztest der HfH, 2008) durchgefuihrt, ausgewertet

und mit den LPs besprochen. Die Resonanz beziglich des MKT war durchwegs positiv.

Aufgrund der guten Rickmeldungen wird im Fall A den Erfahrungen mit den MKTs als schulinternes Scree-
ningverfahren (vgl. Kapitel 5. bis 7.) genauer auf den Grund gegangen und versucht, Antworten auf die oben

gestellten Fragen zu geben.
Fall B

Das Sachrechnen (vgl. Kapitel 4.5.2.), das oft auf Widerwillen und Ablehnung stésst, ist im schulischen All-
tag auf allen Stufen ein Dauerthema. Viele SuS sowie LPs sind diesbezliglich frustriert, ja gar traumatisiert.
Wie kann diese Problematik angegangen werden? Gibt es Mdglichkeiten, diesem Thema wieder neu und mit

Freude begegnen zu kénnen?

In einer Regelschule mit ca. 60 Kindern (KG — 6. Klasse) wurden die MKTs in verschiedenen Klassen durch-
gefuhrt. Zwei SuS (2. und 3. Klasse), die im Subbereich Sachrechnen unterdurchschnittlich abgeschnitten
haben, werden wahrend des Forderprozesses begleitet. Die LeMa-Methode (vgl. Kapitel 4.7.) dient in die-

sem Projekt als Forderinstrument. Zwei Einzelfallanalysen auf der Ebene SuS entstehen.

3. Inhalt

Schwerpunkte dieser Arbeit bilden zwei konkrete Falle im Schulalltag. Fall A stellt eine Fallstudie dar, die im
System Schule stattfindet. Die MKTs werden als schulinternes Testsystem in den Klassen 2-6 der Schule
Em von den LPs durchgefiihrt und korrigiert. Zusammen mit der SHP werden die MKTs daraufhin interpre-
tiert und Brennpunkte ausgewahlt (zum Beispiel Textverstehen, Kopfrechnen etc.). Bei Bedarf werden Tie-
fenanalysen vorgeschlagen und durchgeflhrt. Hierfir machen die LPs oder die SHP Fls zu einem gewissen
Thema. Mit Hilfe des Fls soll die Einsicht in die mathematischen Gedankengange der Kinder optimiert wer-

den.

Die LPs und die SHP erstellen zusammen eine Férderplanung. Anschliessend treffen sie sich wahrend 3-4
Monaten mehrere Male fir eine Stunde. Wahrend dieser Stunde werden unter anderem Ubungsmaterialien
zusammengestellt, Férdermethoden entwickelt und besprochen sowie die Entwicklungen der SuS ausgewer-
tet.

' Der Name des Schulhauses wurde anonymisiert
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Der Fall B untersucht zwei Falle auf der Systemebene SuS. Die Studie wird mit zwei SuS unterschiedlicher
Klassenstufen durchgefiihrt, die im Fach Mathematik Schwachen im Subbereich Sachrechnen zeigen. Fir
die Diagnostik wird nach dem MKT die Kompetenz im Bereich Leseverstandnis/Leseentwicklung erfasst.
Uber einen Zeitraum von mehreren Wochen erfolgt anschliessend die Férderung mit Hilfe der LeMa-
Methode in Form von Fls. Die SuS sind zusatzlich aufgefordert, aktuelle ,Falle’ mit in die Forderstunde zu

bringen. Dies kdnnen Probleme wie auch Erfolgserlebnisse sein.

Nachfolgend wird zundchst die Hauptfrage und anschliessend die Unterfragen der beiden Projekte (Fall A

und Fall B) dargelegt. Daraufhin werden die Ziele dieser Masterarbeit aufgezeigt.

3.1. Hauptfrage
Die zentrale Frage beider Studien lautet:

Welche Rolle kénnen die MKTs und die LeMa-Methode in der Diagnostik, in der Beratung und im (Forder-)

Unterricht spielen?
3.2. Unterfragen

3.21. FallA
Die zentrale Frage lautet im Fall A wie folgt:
Welche Erfahrungen ermdéglicht die Arbeit mit den MKTs in einem ganzen Schulhaus?
Nachfolgend werden die vier Unterfragen aufgefihrt, welche wiederum aus Unterfragen bestehen.

- Welche Rolle spielen die MKTs fiir die Férderdiagnostik?
o Wie eignen sich die MKTs in der Férderdiagnostik?
o Wie widerspiegeln die Ergebnisse der MKTs die Leistungen der SuS in der Schule?
- Welche Rolle spielen die MKTs fiir die Férderplanung?
o Kénnen mit Hilfe der Ergebnisse und Beobachtungen der MKTs die Lern- und Verhaltensvo-
raussetzungen erfasst und beschrieben werden?
o Unterstitzen die Ergebnisse der MKTs die Planung und Anpassung des Unterrichts, der
Lernangebote und Férdermassnahmen?
o Inwieweit sind die Ergebnisse der MKTs unterstlitzend, um eine gezielte Férderplanung zu
erstellen?
- Welche Rolle spielen die MKTs fiir die Evaluation?
o Kann mit Hilfe der MKTs herausgefunden werden, ob die SuS durch eine gezielte Férderung
Fortschritte gemacht haben?
o Koénnen die Auswirkungen und Entwicklungen der Férdermassnahmen mit Hilfe der MKTs
erfasst und reflektiert werden?
- Welche Wirkung und Bedeutung haben die MKTs fiir die Lehrpersonen?
o  Woflr sind die MKTs bedeutsam (Férderdiagnostik, Forderplanung etc.)?

o Inwieweit und wofur sind die MKTs fur die Lehrpersonen hilfreich?

Janine Huppin, Christine Studer 12/113



Masterarbeit — Projekt Fallbuch Mathematik-Kurztests (MKTSs)

o Initiieren die MKTs den Wunsch nach Weiterbildung?
o Inwieweit ist ein regelmassiger Austausch Uber bestimmte mathematische Themen ge-
wiinscht?
o Inwieweit ist ein regelmassiger Austausch unter den Lehrpersonen hilfreich?
3.2.2.Fall B

Die zentrale Frage lautet im Fall B:

Inwiefern eignet sich der regelmassige Einsatz der LeMa-Methode als Forderinstrument, fiir SuS mit

Lernschwierigkeiten im Subbereich Sachrechnen.

Nachfolgend werden die vier Unterfragen aufgefiihrt, welche teilweise wiederum aus Unterfragen bestehen.

- Wie verdndert sich die Kompetenz im Bereich Mathematik (Sachrechnen) nach einer gezielten

Forderung mit der LeMa-Methode in Form von mehreren flexiblen Interviews?

- Wie verdandert sich die Kompetenz im Bereich Sprache (Leseverstidndnis) nach einer gezielten

Forderung mit der LeMa-Methode in Form von mehreren flexiblen Interviews?

- Inwiefern zeigen sich Veranderungen im dialogisch operativen Bereich?

o

@)

Welche Wirkung hat der Einsatz der LeMa-Methode als Férderinstrument auf das Kind be-
zuglich des eigenstandigen Handelns?

Welche Wirkung hat der Einsatz der LeMa-Methode auf die SHP bezuglich der Art ihrer Fra-
gestellungen?

Inwiefern verandern sich die Reaktionen/Handlungen der SuS auf Fragen der SHP?

- Welche Veranderungen zeigen sich im Bereich der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung des Kin-

des nach einer Férderung mit der LeMa-Methode?

o

Inwiefern beeinflusst die LeMa-Methode, eingesetzt als dialogisch operatives Forderinstru-
ment, die Motivation der SuS im Bereich Sachrechnen positiv?

Welche Veranderung zeigt sich bezlglich der Unterstiitzung der SuS seitens SHP, in Form
von Komplimenten, Bestatigungen und Ermunterungen, wahrend einer Férderung mit der
LeMa-Methode?
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Das Fernziel dieses Entwicklungsprojektes der HfH ist es, ein Fallbuch auf der Basis der MKTs zu erstellen,

das im Forderkontext eine wesentliche Licke zu schliessen vermag. Bislang wurde der MKT in der Klasse

oder einzeln durchgefiihrt, Defizite zeigten sich. Anhand zweier Beispiele wird konkret aufgezeigt, wie mit

dem MKT gearbeitet werden kann. Ein Fallbuch soll Lehrkraften Ideen und konkrete Hilfestellungen geben,

wie mit dieser Schlisselstelle umgegangen werden kann.

Das Produkt dieser Masterarbeit sind zwei Projekte, die in unterschiedlichen Systemen durchgefiihrt wurden.

Fall A, kursiv markiert, stellt die Studie dar, welche in einem Schulhaus durchgefiihrt wird/wurde.

Fall B, fett markiert, stellt die Studie dar, welche mit zwei SuS durchgefihrt wird/wurde.

In der folgenden Tabelle sind die Ziele definiert (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Ziele
. L . . Methoden/ Instru-
Ziele Teilziele Mittel und Wege Indikatoren
mente
Die padagogische | - Einarbeitung in die MKTs, - Einlesen in die Ge-
Diagnostik in der | Studium gemachter Arbeiten schichte/Ent-wicklung
Mathematik in - Vertiefung in die Mathema- der MKTs
erwelterten ZU- | i Theorie - Theorielektiire
sammen-hangen
sehen - Vertiefung in die Theorie
der Kooperation, Kommuni-
kation und Teambildung
- Vertiefung in die fir dieses
Forschungsprojekt notwendi-
ge Theorie
Einsatz des MKT MKT 1-5im LPs erhalten eine kurze Ein- LPs kénnen MKTs Handreichung zur
als schulinternes Schulhaus an- fliihrung: Wie fiihrt man die selbststédndig durch- Durchfitihrung des
Screening- wenden kénnen MKTs durch und wie werden | fiihren und Korrigieren MKT
verfahren sie korrigiert?

MKT 1-5 interpre-

Daten werden in SPSS ein-

LPs kénnen mit Hilfe

Evtl. Tiefenanalysen

tieren kbnnen gegeben, statistische Kenn- | der SHP die MKTs (flexible Interviews)
werte interpretiert und mit der | interpretieren Auswertungstabelle
Norm verglichen
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Aufgrund der Er- | Die SHP und die LPs sitzen | Gemeinsam erarbeiten Férderplanung
gebnisse des zusammen und erstellen die LPs und die SHP Protokolle

MKT zusammen | Férderpldne, machen wenn konkrete Férderpléne,

mit der Regel- nétig Tiefenanalysen welche anschliessend

klassen- und/oder verwenden gege- umgesetzt werden

lehrperson eine benenfalls die LeMa-

Férderplanung Methode

erstellen

Mit MKT Entwick- | MKT bzw. ein Teil des MKT | Die Entwicklungen der MKT 1-5

lungen evaluieren | wird ein zweites Mal durch- SuS kénnen ausgewer- Auswertungstabelle

(mit Klasse,
Gruppe oder Ein-

gefiihrt

tet und sichtbar ge-

macht werden

zeln)

Wirkung und Be- | Die SHP befragt jede LP, Die LPs antworten auf halbstandardisierte

deutung der welche Wirkung und Bedeu- | die Fragen, welche die Leitfadeninterviews

MKTs fiir die LPs | tung die MKTs flir sie hat SHP zum Projekt stellt — .
. kommunikative Vali-

auigrund prakti- Die Antworten der LPs dierung

scher Erfahrun-

gen erkunden

und auswerten

werden kommunikativ
validiert

Einsatz der
LeMa-Methode in
Form von flexib-
len Interviews als
Forderinstrument
bei Schwierigkei-
ten beim Verste-
hen und Lésen
von Sachrech-

nungen

SusS lernen, auf
der Basis ver-
standener Texte
zu mathematisie-

ren

SusS praktizieren zusam-
men mit der SHP die LeMa-
Methode in Form von wie-
derkehrenden Fls (Video-

aufnahmen)

Sus$ trauen sich an

Sachaufgaben

SuS koénnen nach
mehreren Fls selbst-
standig Sachaufgaben

losen

Flexible Interviews
Video

MKT (vor und nach
den Fls)

SusS praktizieren operati-
ves, dialogisches Lesever-

stindnis ,,Le“

SuS entnehmen Inhalt
aus Text und diktieren

,Le-Text“

LeMa

Flexible Interviews

Video

SusS praktizieren operati-
ves, dialogisches Mathe-

matisieren ,,Ma“

SusS libersetzen von
ASS -> NSS bzw. dik-

tieren ,Ma-Text“

LeMa

Flexible Interviews

Video

Janine Huppin, Christine Studer
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Der SHP dient die
LeMa-Methode
als hilfreiches

SHP bereitet Forderstun-
den vor (,Koffer’ mit ver-

schiedenen Sachaufgaben

Su$S kénnen mit Un-
terstiitzung der ,Sek-

retirin‘ die Sachauf-

LeMa

Flexible Interviews

Forder- - dem Entwicklungsstand gaben l6sen Video
instrument (Mathematik und Sprache)
der SuS angepasst.)
LeMa-Methode wird als Flexible Interviews Flexible Interviews
Prozessstrukturhilfe ein- (LeMa) eignen sich als Video
gesetzt wiederkehrendes
Foérderinstrument
SHP gewinnt Fls werden auf Video auf- SHP generiert Inputs | Transkription und

Einblicke in die
Denk- und Hand-
lungs-weisen der
SuS

genommen

aus den Videos

Analyse der Videos

Qualitative Inhalts-

analyse

SHP gewinnt

Einblick in ihr
dialogisches,
fachdidak-

tisches Handeln

Fls werden auf Video auf-

genommen

SHP generiert Inputs

aus den Videos

Transkription und

Analyse der Videos

Qualitative Inhalts-

analyse

SHP entwickelt
ihr dialogisches,
fachdidakti-

sches Handeln

Fls werden auf Video auf-

genommen

Entwicklung von der
Suggestion zur em-
pathischen operativen

Konversation

Transkription und
Analyse der Videos

Qualitative Inhalts-

analyse

4. Theoretischer Bezugsrahmen

Im nachfolgenden Theorieteil wird zunachst auf die Entwicklung, Struktur, Durchfiihrung und Auswertung der
MKTs eingegangen. Anschliessend werden unter dem Kapitel ,Empirische Sozialforschung® die For-
schungsmethoden, welche fir diese Arbeit verwendet werden, dargelegt. Als nachstes werden die Begriffe
Foérderdiagnostik, Férderplanung und Evaluation definiert. In einem weiteren Kapitel wird die Projektmetho-

de, auf welche die beiden Projekte aufgebaut sind, beschrieben. Der Terminus Mathematik und dessen Be-
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reiche Arithmetik, Sachrechnen und Geometrie werden in einem nachsten Schritt thematisiert. Weitere The-

men sind das FI, die LeMa-Methode, die Zusammenarbeit im Team sowie die Lesekompetenz.

4.1. MKTs

Bei den MKTs handelt es sich um Mathematik-Kurztests fur die erste bis neunte Klasse. Sie sind auf den
aktuellen Lehrplan sowie auf den Lehrplan 21 ausgerichtet. Die Tests eignen sich sowohl fur Einzel- wie

auch fir Gruppensettings.

4.1.1.Entwicklung/Geschichte
Der Prototyp der MKTs wurde 2008 entwickelt. 2012 - 2013 wurden die MKTs (1 - 9) revidiert. In einer dritten

Phase wurden die neu Uberarbeiteten MKTs 2013 normiert. Nun folgt die vierte Phase dieses Entwicklungs-
projektes. Es werden Fallstudien entwickelt, woraus ein Fallbuch von der Praxis flr die Praxis resultieren

soll.

4.1.2.Struktur der MKT
Inhalt

Die Tests entsprechen den aktuellen Lehrplanen und sind bereits auf den Lehrplan 21 ausgerichtet. Sie ent-
halten Aufgaben zu den drei Kompetenzbereichen Geometrie, Arithmetik/Algebra und Sachrechnen. Die
Aufgaben innerhalb eines Kompetenzbereiches sind nach Schwierigkeits- und Komplexitatsgraden geglie-

dert und erméglichen entwicklungspsychologische wie férderdiagnostische Schlussfolgerungen.
Form

Einerseits kann der MKT als normierter Kurztest eingesetzt werden, mit dem allgemeine Fragen zum Lern-
stand im mathematischen Bereich stichprobenartig untersucht werden kénnen. Andererseits ist der MKT ein
Screeningverfahren, womit einzelne SuS oder Gruppen von SuS erfasst werden. Dabei kann es sich um

SuS mit Lernschwierigkeiten wie auch um SuS mit hohen Begabungen handeln.

4.1.3.Durchfiilhrung der MKT

Wie bereits erwahnt kann der MKT als Gruppenscreening oder in der Einzeluntersuchung eingesetzt wer-
den. Sowohl die LPs wie auch die SHPs kénnen den Test durchfihren. Im Folgenden wird die Durchfiihrung
der MKT eroértert (vgl. Meyer & Wyder, 2014).

Durchfiihrungszeitraum

Fur jeden MKT liegen Normwerte flr das Ende des Schuljahres vor. Um die Vergleichstabellen prazise ein-
setzen zu kénnen, muss ein einheitlicher Zeitraum eingehalten werden. In Frage kommen hierfur die letzten
sechs Wochen des Schuljahres sowie der Anfang des neuen Schuljahres. Der MKT 1 beispielsweise kann in

den letzten sechs Wochen des ersten Schuljahres oder anfangs zweite Klasse durchgefiihrt werden.
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Zum Aufdecken deutlicher Leistungsriickstdnde und zur Lieferung diagnostischer Informationen kann der
Test jederzeit durchgefiihrt werden. Die Aussagekraft bezlglich Norm nimmt jedoch mit zunehmend zeitli-
chem Abstand ab.

Durchfiihrungsdauer

Der MKT ist innerhalb einer Schullektion durchfiihrbar. Insgesamt dauert die Durchfiihrung maximal 50 Minu-
ten. Die ersten funf Minuten dienen dazu, die Testhefte auszuteilen, Arbeitsmaterialen bereit zu stellen und
die Testinstruktion zu erlautern. Die restlichen 45 Minuten stehen zur Bearbeitung des MKT zur Verfigung.
Der/die Testleiter/in stoppt die Zeit und tragt die Anzahl Minuten zum Abgabezeitpunkt auf der Titelseite ein.

Nach 45 Minuten Bearbeitungszeit mussen alle SuS den Test abgeben.

Vorbereitung

Die Testhefte werden in der bendétigten Anzahl kopiert. Damit die SuS nicht voneinander abschreiben kon-
nen, muss auf eine raumliche Trennung geachtet wird. Falls dies nicht mdglich ist, missen Sichtschutzwan-
de aufgebaut werden.

Die SuS erhalten das Testheft gefaltet, mit der Titelseite oben.

Jeder SuS bendtigt nebst dem Testheft zwei Stifte, einen Radiergummi und je nach MKT einen Massstab

und ein Geodreieck.

Bevor die SuS mit dem Lésen der MKT beginnen, sollte die durchfiihrende Fachperson sie explizit auf die
Hinweise, die sich auf der Titelseite befinden, aufmerksam machen. Das exakte Durchlesen der Aufgaben-
stellung soll dabei betont werden. Genauso soll hervorgehoben werden, dass die SuS nicht zu lange bei
einer Aufgabe verweilen sollten. Es spielt keine Rolle, in welcher Reihenfolge die Aufgaben bearbeitet wer-
den. Das Testheft darf erst dann gedffnet werden, wenn die Kinder und Jugendlichen vom Testleiter/der

Testleiterin dazu aufgefordert werden.

Testanweisungen

Damit der Test vergleichbare Ergebnisse liefern kann, missen Durchfihrung und Auswertung unter gleichen
Bedingungen stattfinden. Der/die Testleiter/in muss deshalb die Testanweisungen wortwdrtlich nach dem
Manual wiedergeben.

Wahrend der Restdurchfihrung sind Hilfestellungen seitens der LP nicht erlaubt.

Der MKT in der Einzeluntersuchung

Die obigen Anweisungen entsprechen der Anleitung zum Gruppentest. Bei der Durchfiihrung des MKT als
Einzeltest missen dieselben Durchfiihrungshinweise und Instruktionen wie beim Gruppentest eingehalten
werden.

Daruber hinaus kann bei Bedarf die dialogische Prozessdiagnostik miteinbezogen werden. Dies beispielwei-
se mittels FIs (vgl. Kapitel 4.6) oder der LeMa-Methode (vgl. Kapitel 4.7). Zur diagnostischen Auswertung

und Interpretation kdnnen ausserdem Tiefenanalysen beigezogen werden (vgl. Kapitel 4.1.5).
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4.1.4.Auswertung und Interpretation der Testwerte

Zur Korrektur verwendet der/die Testleiter/in die Korrekturvorlage des entsprechenden MKT. Bei der summa-
tiven Beurteilung wird markiert, welche Aufgaben richtig und welche falsch bzw. nicht gelést worden sind.
Bei der Punktevergabe werden nur ganze Punkte vergeben. Dabei missen die Lésungen mit den in der
Korrekturvorlage angegebenen Antworten korrespondieren. Fir die normierte Interpretation des Ergebnisses
ist die Summe der richtigen Lésungen ausschlaggebend. Anhand der Korrekturvorlage und des Auswer-
tungsblattes auf der letzten Seite des MKT wird der Testrohwert der SuS berechnet. Anschliessend wird mit

Hilfe der Tabelle zur Beurteilung des Gesamttests und der Subtests der Normwert ermittelt (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Beurteilung des Gesamttests und der Subtests (Ermittlung der Normwerte)

MKT 1 Arithmetik Sachrechnen Geometrie
Unterdurchschnittlich 0 — 18 Punkte 0 -9 Punkte 0 — 6 Punkte 0 — 2 Punkte
(1. Quartil)
Durchschnitﬂich 19 = 24 Punkte 10 == 12 Punkte 7 = 8 Punkte 3 = 4 Punkte
(2. + 3. Quartil) 25 — 29 Punkte 13 — 14 Punkte 9 Punkte 5 — 6 Punkte
i 30 54 Punkte 15 Punkte 10 = 11 Punkte 7 — 8 Punkte
(4. Quartil)

Auf der letzten Seite der Korrekturvorlage befindet sich eine Tabelle, die zum Erstellen einer Klassenuber-
sicht dient. Des Weiteren kdénnen die Testrohwerte mittels der Vergleichstabelle interpretiert werden (vgl.
Tabelle 3). Dabei kann die erreichte Punktzahl mit dem Prozentrangwert, den Quartilen, dem Mittelwert so-
wie der Standardabweichung der Resultate der Normstichprobe und dem Lehrerurteil verglichen werden.
Der Prozentrangwert gibt Auskunft dartber, wie viele Prozent der Anzahl gemessener SuS den gleichen
oder einen tieferen Rang erreichen konnten. Wenn beispielsweise der Prozentrang 35 vorliegt, so haben 35
Prozent der SuS den Test gleich gut oder schlechter absolviert. Folglich haben 65 Prozent besser abge-
schnitten. Mittels Mittelwert und Standardabweichung kann der Durchschnittsbereich ermittelt werden. Zu-
dem wird vom Mittelwert ausgehend eine Standardabweichung abgezahlt und eine hinzu gerechnet (Ingen-
kamp & Lissmann, 2008). Die rechte Halfte der Vergleichstabelle zeigt den Mittelwert und Vergleich der Er-

gebnisse der Normstichprobe mit dem Lehrerurteil.

Die Quartile gruppieren die Normstichprobe in Leistungsviertel (1. Quartil = unterdurchschnittlich Leistung; 2.

+ 3. Quartil = durchschnittliche Leistung; 4. Quartil = Gberdurchschnittliche Leistung).

Tabelle 3: Vergleichstabelle MKT 1 Einschéatzungen der Schiilerleistungen im System (1. Klasse; n=224)

MKT Leistungsniveau LU
Punkte Quartile Prozentrang | Mean, s Mean, s Niveau
0 01
1 02
2 02
3 03
4 03
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5 03

6 04

7 04

8 05

9 05

10 05

11 07

12 09

13 11 12.8;9.3 weit darunter

14 15

15 17

16 20 | -

17 22

18 1. Quartil 26 17.9;6.4 knapp erfillt

19 29

20 33

21 36

22 42 22.2;55 durchschnittlich erfiillt
23 48 22.9;7.4

24 Median 54

25 57

26 61

27 68

28 73 27.6;5.0 Uberdurchschnittlich erfillt
29 3. Quartil 79

30 84 | -

31 89

32 97 31.8; 1.5 | weit Uberdurchschnittlich erfullt
33 99

34 100

Eine andere und aufwandigere Mdglichkeit, die Testwerte mit der Norm zu vergleichen, ist das Eingeben der
Summe der richtigen Lésungen in ein Statistikprogramm (beispielsweise SPSS). Dadurch kénnen verschie-
dene statistische Kennwerte (das arithmetische Mittel, die Varianz, der Prozentrang etc.) ermittelt werden.
Mit Hilfe dieser statistischen Kennwerte ist es méglich, die Leistung der SuS im Verhaltnis zur Norm summa-

tiv zu interpretiert.

Der MKT kann sowohl zur summativen wie auch zur formativen Beurteilung eingesetzt werden (vgl. Meyer &
Wyder, 2014). Die summative Bewertung dient v.a. als Entscheidungsgrundlagen bei Noten oder Zeugnis-
sen. Wahrend eine summative Beurteilung eher ergebnisorientiert ist, legt die formative Beurteilung Wert auf
das Prozesshafte. Von einer formativen Beurteilung spricht man somit, wenn der MKT flexibel, themen-
zentriert und prozessorientiert angewendet wird. Diese Art von Beurteilung dient der optimalen Férderung
der SuS (Vogeli-Mantovani, 1999).
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4.1.5.Tiefenanalyse

Die Tiefenanalyse vermittelt verschiedene Aspekte einer Aufgabe. Dazu gehdren die Lehrplankonformitat,
die Entwicklungsberichte, empirische Forschungsergebnisse und ergdnzende Grundlagenforschungen (vgl.
Meyer & Wyder, 2014, Kapitel 3.4.8.). In den Tiefenanalysen werden die verschiedenen Lésungswege aus
der Erhebung im Jahre 2008 und der Normierung aus dem Jahre 2013 dargelegt. Ebenso gibt die Tiefen-
analyse Aufschluss Uber den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben. Tiefenanalysen geben somit wertvolle Hin-
weise fir die Foérderdiagnostik und -planung. Die Tiefenanalysen sind auf dem Server der HfH online abruf-

bar.

4.2. Empirische Sozialforschung

~Empirische Sozialforschung ist die systematische Erfassung und Deutung sozialer Tatbestande® (Atteslan-
der, 2003, S. 3). ,Empirisch” bedeutet in diesem Zusammenhang, dass Erkenntnisse auf der Auseinander-
setzung mit der sozialen Wirklichkeit beruhen. Theoretisch formulierte Annahmen werden an spezifischen
Wirklichkeiten Gberprift. ,Systematisch® meint, dass die Erfahrung der Umwelt nach bestimmten Regeln zu
geschehen hat. Deshalb muss der Forschungsverlauf geplant werden und auch nachvollziehbar sein. Zu
den sozialen Tatbestdanden zahlen beobachtbares, menschliches Verhalten, Informationen Uber Erfahrun-
gen, durch Sprache vermittelte Meinungen, Einstellungen, Werturteile, Absichten sowie von Menschen ge-
schaffene Gegenstande (ebd., S. 3ff).

Die empirische Sozialforschung kennt unterschiedliche Wege, zu Erkenntnissen zu gelangen. Zwei unter-
schiedliche Forschungsrichtungen sind dabei die quantitativen und die qualitativen Methoden. Nachfolgend
wird zun&chst der Terminus Aktionsforschung erldutert. Anschliessend werden die fur diese Entwicklungsar-
beit wichtigen Methoden beschrieben. Dabei wird sowohl auf die Sammlung von Daten wie auch auf die
Datenanalyse eingegangen. (Altricher & Posch, 2007; Atteslander, 2003; Flick, 2003; Lamnek, 2005; May-
ring, 2010)

4.2.1. Aktionsforschung

Bei der Aktionsforschung im schulischen Kontext handelt es sich um eine Methode zur Erforschung und
gleichzeitig zur Veranderung der Unterrichtspraxis, wobei als besonderes Merkmal hinzukommt, dass die
Forschung von Praktikern/Praktikerinnen betrieben wird, die wiederum ihre eigene Praxis untersuchen. Alt-
richter und Posch fassen diese Aspekte von Aktionsforschung in Anlehnung an Elliot (1981) wie folgt zu-
sammen: ,Aktionsforschung ist die systematische Untersuchung beruflicher Situationen, die von Lehrerinnen
und Lehrern selbst durchgefthrt wird, in der Absicht, diese zu verbessern® (Altrichter & Posch, 2007, S., 13).

Um einen Uberblick zu bekommen, was Aktionsforschung auszeichnet, werden nachfolgend einige charakte-
ristische Merkmale der Aktionsforschung, definiert nach Altrichter und Posch (2007, S. 15ff), dargestellt.

Forschung der Betroffenen und Fragestellungen aus der Praxis: Anknupfungspunkt fir Aktionsforschungs-
projekte sind Fragen, die Praktiker/Praktikerinnen direkt aus ihrer eigenen Praxis mitbringen, d.h. Situationen
oder Vorfélle, die Aufmerksamkeit beanspruchen, interessieren bzw. unklar sind und denen man sich einge-

hender widmen mochte.
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In-Beziehung-Setzung von Aktion und Reflexion: Forschungsphasen, d.h. Phasen der Reflexion zwecks
Erkenntnisgewinn und Phasen der Aktionen zwecks Entwicklung von Handlungsalternativen wechseln sich

ab und bauen aufeinander auf.

Langerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen: Ein Aktionsforschungsprojekt kann auch als Qualitatssi-
cherungszyklus gesehen werden, der aus langerfristigen, zyklischen Prozessen besteht (vgl. Abbildung 1).

Dieser kann zeitlich offen sein, um neu entstehende Fragestellungen zu bearbeiten.
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Abbildung 1: Langerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen (Altrichter & Posch, 2007, S. 17)

Konfrontation unterschiedlicher Perspektiven: Aktionsforschung definiert sich durch die Teilhabe aller am
Forschungsprozess Beteiligten, indem sie deren Perspektiven zur Konstruktion praktischer Theorien konse-
quent einbezieht. Die Mehrperspektivitat kann zu Diskrepanzen fiihren, die - systemisch bedingt - in der

Praxis willkommen sind. Sie bilden den Ausgangspunkt fiir neue Uberlegungen und Aktionen.

Einbettung der individuellen Forschung in eine professionelle Gemeinschaft: Der Wunsch nach Kooperation
kann Ausgangspunkt fur Aktionsforschung in kollegialen Teams sein. Besonders glnstig wirkt sich die Ein-
bettung von Aktionsforschung in eine gemeinsam forschende Gruppe aus. Je mehr Feedback eingeholt

werden kann, desto reicher kann sich der Reflexionsprozess gestalten.

Werteaspekte padagogischer Tétigkeit: ,Unsere Aktionen sind Ausdruck unserer Wertevorstellungen: Ent-
weder wurden sie als bewusster Versuch geplant, um bestimmte Werte durch ein spezifisches Handlungsar-
rangement zu fordern. Oder sie sind nachtraglich daraufhin analysierbar, welche Werte hinter ihrer Verwirkli-
chung stehen und zu welchen Werten ihre Folgen beitragen® (Altrichter & Posch, 2007, S. 21). Inhalt der
Reflexionsphasen ist die Frage nach den in Handlungen zugrunde liegenden Werten und Normen. Ziel ist

es, sich diesen bewusst zu werden und sie gegebenenfalls auch zu verandern.

Ziele der Aktionsforschung: Die Erforschung einer Situation aus ihrer Praxis mittels Aktionsforschung fihrt
zu einem Zuwachs an Erkenntnis Uber die Praxis (Ergebnis von Reflexion) als auch zur Weiterentwicklung

der Handlungen (Ergebnis von Aktion).

Nachfolgend werden die Methoden zur Datengewinnung, zur Datenanalyse und zur Uberpriifung der Ergeb-

nisse, welche fiir diese Arbeit relevant sind, beschrieben.
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4.2.2.Methoden zur Datengewinnung
4.221. Interview und Gesprache

Das Interview ist eine mindliche Befragung. Dabei handelt es sich um eine Erweiterung des Gesprachs.
Atteslander (2003) definiert das Interview als: ,Kommunikation zwischen zwei oder mehreren Personen.
Durch verbale Stimuli (Fragen) werden verbale Reaktionen (Antworten) hervorgerufen. Dies geschieht in

bestimmten Situationen und wird gepragt durch gegenseitige Erwartungen® (S.120).

Anhand von Interviews kdnnen subjektive Sichtweisen von Akteuren ermittelt werden, beispielsweise Uber
Gedanken, Einstellungen, Erfahrungen oder Verhalten. Das Verhalten ist immer mehrdeutig: ,Das Verhalten
eines Schdlers, das eine Lehrerin als stdrend erlebt, kann fir den Schiler etwas anderes bedeuten als fur
die Lehrerin“ (Altrichter & Posch, 2007, S. 150). Ein Interview erméglicht es, die Sichtweise und Gedanken

des Gegenlbers richtig zu verstehen.

In den nachsten zwei Unterkapiteln werden zuerst drei Arten von Fragestellungen und anschliessend das

Leitfadeninterview dargelegt.
4.2.21.1. Arten von Fragestellungen

Bei Gesprachen oder Interviews werden verschiedene Arten von Fragestellungen eingesetzt. Nachfolgend

werden die drei Fragearten Suggestivfragen, geschlossene und offene Fragen kurz skizziert.
Suggestivfragen

Eine Suggestivfrage ist eine Frageform, bei der der Befragte durch die Art und Weise der Fragestellung be-
einflusst wird, eine Antwort mit vorbestimmtem Aussageinhalt zu geben, die der Fragesteller erwartet. Die
Antworten werden dem Interviewten vom Fragesteller férmlich in den Mund gelegt (vgl. ebd., S. 156). Solche
Fragen sollen wahrend eines Interviews vermieden werden, das sie ,sich oft negativ auf den weiteren Ver-

lauf des Interviews (auswirken), weil sie die Glaubwiuirdigkeit der Interviewintention unterminieren® (ebd.).
Geschlossene Fragen

Bei geschlossenen Fragen sind die Antwortmoglichkeiten bereits vorgegeben. Der Freiheitsgrad fir den
Antwortenden ist auf die Wahl zwischen den vorgegebenen Mdglichkeiten reduziert. Haufig erlauben ge-
schlossene Fragen nur die Antworten ,ja“ oder ,nein“. Das Bestatigen bzw. Nichtbestatigen vorgegebener
Erwartungen ist vordergrindig (vgl. Altrichter & Posch, 2007, S. 156). Ein Interview sollte nicht mit geschlos-
senen Fragen begonnen werden, da dies ,zu einem oberflachlichen ,(kurze) Frage — (kurze) Antwort’ —

Spiel” (ebd.) fihren kann.
Offene Fragen

Offene Fragen erlauben dem Gegeniiber eine freie Assoziation innerhalb seiner Antwort. Sie grenzen den
Gesprachspartner nicht wesentlich ein, sondern ermuntern ihn, sich inhaltlich oder persénlich zu aussern.
Offene Fragen sind meistens ,\W-Fragen“ (Wer?, Wo?, Was?, Wie? u.a.). Zu Beginn eines Interviews sollten

solche Fragen gestellt werden (vgl. ebd.).
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4.2.21.2. Leitfadeninterview

,Ein Leitfaden besteht aus Fragen, die sicherstellen, dass bestimmte Themenbereiche angesprochen wer-
den, die aber auch so offen formuliert sind, dass erzahlende Potenziale des Informanten genutzt werden
kénnen® (Bohnsack, Marotzki & Meuser, 2003, S. 114). Das Leitfadeninterview unterscheidet sich von stan-
dardisierten Interviews dadurch, dass es keine festgelegten Antwortvorgaben gibt. Durch die relativ offene
Gestaltung der Interviewsituation erwartet man, dass die Sichtweise des Befragten eher zur Geltung kommt
als bei standardisierten Interviews (vgl. Flick, 2006, S. 117). Die Befragten kénnen ihre Erfahrungen und
Kenntnisse frei und in eigenen Worten fassen. Die Stichworte und Fragen sollen letztlich zu eigenstandigem
Erzahlen anregen und nicht wie ein Frage-Antwort-Spiel abgespult werden. Das Leitfadeninterview ist dabei
flexibel handhabbar: Beim Leitfadeninterview hat man gewisse Spielrdume bezlglich der konkreten Gestal-
tung des Interviews. Der Interviewer soll im Verlauf des Interviews entscheiden, wann und in welcher Rei-
henfolge er welche Fragen stellt. So kann ad hoc entschieden werden, ob eine Frage im Gesprach bereits
beantwortet wurde und daher weggelassen werden kann. Der Leitfaden kann im Laufe der Interviews iber-

arbeitet werden und neue Ideen kdnnen einfliessen.

Es gibt drei verschiedenen Varianten, wie ein Leitfaden verfasst sein kann. So kann er aus fertig formulierten
Fragen bestehen. Er kann auch eine Fragenpalette umfassen, bei der die Nennung einer vorgegebenen
Reihenfolge sekundar ist. Zuletzt kann ein Leitfaden auch nur aus Leitfragen bestehen, die lediglich der Ge-

sprachsanregung im Interview dienen (vgl. Friebertshduser & Prengel, 1997, S. 375).

Die Erstellung eines Leitfadens erfordert von den Forschenden einige Vorarbeit. Man muss sich mit den
Themen, die man ansprechen mdchte, vertraut machen, um kompetente Fragen zu formulieren, die bei-
spielsweise auch vom Gesprachspartner/von der Gesprachspartnerin beantwortet werden kénnen und nicht
ausserhalb seines/ihres Kompetenzbereiches liegen. Durch den konsequenten Einsatz des Leitfadens wird

die Vergleichbarkeit der Daten erhoht.

Flick (2006) unterscheidet zwischen funf Typen der Leitfadeninterviews: das fokussierte Interview, das halb-
standardisierte Interview, das problemzentrierte Interview, das Experten-Interview und das ethnographische
Interview (vgl. S. 117ff).

Das fokussierte Interview: Das fokussierte Interview wurde von Merton und Kendall (1946/1979) entworfen.
Es dient zur Uberpriifung von Hypothesen. Ausgangspunkt ist eine reale, nicht gestellte Situation (z.B. ein
Film oder ein Radioprogramm). Fir die Durchfiihrung des fokussierten Interviews werden vier Kriterien an-
gegeben: (1) Die Nicht-Beeinflussung der befragten Person, (2) die Spezifitdt in Bezug auf die einzelnen
Elemente, Aspekte und Muster der Gesamtsituation, (3) die Erfassung eines breiten Spektrums sowohl von
Reizen als auch von Reaktionen mit dem Ziel der Erfassung aller einschlagigen Daten und (4) die Tiefgrin-

digkeit in Bezug auf die psychologische Motivation (vgl. Flick, 2006, S.118ff).

Das halbstandardisierte Interview: Das halbstandardisierte Interview wurde von Scheele und Groeben
(1988) zur Rekonstruktion subjektiver Theorien entwickelt. Subjektive Theorie bedeutet, dass davon ausge-
gangen wird, dass die Interviewten ein komplexes Wissen zum untersuchten Thema haben. Es wird ausser-
dem davon ausgegangen, dass dieses Wissen zum einen Uber offene Fragen zuganglich ist, zum anderen

nur mit Hilfe bestimmter Strategien ermittelt werden kann. Diese Strategien bestehen darin, dass verschie-
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dene Fragetypen eingesetzt werden. Erganzt wird das halbstandardisierte Interview durch die einige Zeit
nach dem Interview angewendete Struktur-Lege-Technik (vgl. Flick, 2006, S. 127). Nach der Durchfiihrung
des Interviews wird eine grobe Inhaltsanalyse des Interviews gemacht. Dabei werden dem Inter-
viewpartner/der Interviewpartnerin die wesentlichen Aussagen auf kleinen Kartchen vorgelegt. Es erfolgt

eine kommunikative Validierung.

Der Leitfaden fur ein halbstandardisiertes Interview ist gegliedert in verschiedene wichtige, thematische Be-
reiche. Diese Bereiche missen im Voraus definiert werden. Zu jedem dieser Bereiche werden verschiedene
Fragen gestellt. Jeder Bereich wird im Interview mit einer offenen Frage begonnen und mit einer Konfrontati-
onsfrage abgeschlossen (vgl. ebd., S. 128). Fir die Entwicklung des Leitfadens bedeutet dies, dass zu-
nachst die thematischen Blocke zu bestimmen sind und dann fiir jeden Block verschiedene Fragen formuliert

werden mussen.

Das problemzentrierte Interview: Das von Witzel (1982, 1985) entwickelte problemzentrierte Interview stellt
eine eher auf Erzahlungen basierende Variante des Leitfadeninterviews dar. Der Gesprachs-charakter tritt

hier starker in den Vordergrund als bei den bisher dargestellten Varianten.

Zur Erarbeitung des Leitfadens ist eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Untersuchungsbereich
notwendig. Aus dem entwickelten, theoretischen Vorverstandnis wird die (Problem-) Zentrierung als themati-
scher Schwerpunkt festgelegt und daraus der Leitfaden entwickelt. In dieser Interviewvariante besteht der

Leitfaden ausschliesslich aus offenen Fragen, die Erzahlimpulse bieten.

Hier unterscheidet man zwischen vier Phasen bzw. Kommunikationsstrategien: (1) der Gesprachseinstieg,

(2) allgemeine Sondierungen, (3) spezifische Sondierungen und (4) Ad-hoc-Fragen (vgl. Flick, 2006, S. 135)

Das Experten-Interview: Das von Meuser und Nagel (1991) beschriebene Experteninterview bezieht sich auf
eine bestimmte Zielgruppe von zu Befragenden. Dies hat Konsequenzen auf die Form der Befragung.
Der/die Interviewte wird weniger als (ganze) Person interviewt sondern als Expert/Expertin flr ein bestimm-
tes Handlungsfeld (vgl. Flick, 2006, S. 139).

Experten/Expertinnen sind Personen, die eine Sache besonders gut kennen, weil sie sich beruflich damit
beschaftigen, sich sehr dafir interessieren, sich schon oft damit befasst haben oder weil sie als Reprasen-

tant/in einer Organisation bzw. Institution befragt werden.
Das ethnographische Interview:.

James Spradley definiert das ethnographische Interview als , (...) a series of friendly conversations into
which the researcher slowly introduces new elements to assist informants to respond as informants. Exclusi-
ve use of these new ethnographic elements, or introducing them too quickly, will make interviews become
like a formal interrogation. Rapport will evaporate, and informants may discontinue their cooperation (Sprad-
ley, 1979, S. 58f.). In Abgrenzung zu freundlichen Unterhaltungen beinhalten ethnographische Interviews
einen expliziten Zweck. Die Forschenden informieren Uber das Forschungsprojekt und stellen ethnographi-
sche Fragen. Diese Elemente werden in das natlrliche Gesprach eingegliedert. Ausserdem ist es mdglich,
zwischen freundlicher Unterhaltung und ethnographischem Interview hin und her zu wechseln (vgl. ebd., S.
59f.).

Janine Huppin, Christine Studer 25/113



Masterarbeit — Projekt Fallbuch Mathematik-Kurztests (MKTSs)

4.2.3.Methoden zur Datenaufbereitung

Als Zwischenschritt vor der Interpretation, missen aufgezeichnete Daten zuerst verschriftlicht werden (vgl.

Flick, 2000, S. 192). Dabei gibt es verschiedene exakte Moglichkeiten, Daten zu transkribieren.
4.2.3.1. Transkription

Wird gesprochene Sprache verschriftlicht, nennt man dies Transkription. Die Herstellung von Transkripten ist
aufwandig, jedoch fir eine ausfuhrliche Auswertung unabdingbar (vgl. Mayring, 2002, S. 89). Bei der wortli-
chen Transkription wird Wort fir Wort transkribiert. Mayring stellt die Vorgehensweisen bzw. die Techniken

bei der wértlichen Transkription wie folgt dar:

- Das Internationale Phonetische Alphabet, um alle Dialekt- und Sprachfarbungen wiederzugeben

- Die literarische Umschrift, die auch Dialekt im gebrauchlichen Alphabet wiedergibt

- Die Ubertragung in normales Schriftdeutsch.

(Mayring, 2002, S. 91)

Wortprotokolle konnen mit zusatzlichen Zeichen oder Bemerkungen erganzt werden. Auffalligkeiten kénnen
somit vermerkt werden. Ein System wurde diesbezlglich von Kallmeyer und Schiitze (1976) erarbeitet. Die-
ses Aufbereitungsverfahren wird kommentierte Transkription genannt. Es kann sein, dass zusatzliche Infor-
mationen auf Kosten der Lesbarkeit gehen. Als Variante, kdnnen Kommentare in einer eigenen Spalte fest-

gehalten werden (vgl. Mayring, 2002, S. 92).

4.2.3.2. Strukturiertes Protokoll

In einem Protokoll werden wesentliche Schritte eines Ablaufs oder eines Gespraches, einer Diskussion oder

einer Verhandlung festgehalten (vgl. http://www.duden.de/rechtschreibung/Protokoll). Es dient als Erinne-

rungsstutze sowohl fur diejenigen, die an der Besprechung teilgenommen haben, als auch fur jene, die Uber
den Verlauf und die Ergebnisse genau informiert werden mussen. Es dient also der Erinnerung und der In-
formation.

Strukturieren bedeutet mit einer bestimmten Struktur versehen, einer bestimmten Struktur entsprechend

aufbauen, gliedern (vgl. http://www.duden.de/rechtschreibung/strukturieren). Ein strukturiertes Protokoll halt

somit das Wesentliche eines Gespraches oder Interviews in einer gegliederten Form fest. Das Gesprach
bzw. das Interview wird somit nicht eins zu eins transkribiert. Es wird nur soviel und so genau transkribiert,
wie die Fragestellung(en) erfordert/erfordern (vgl. Flick, 2000, S. 193). Der Interviewleitfaden gibt die Proto-

kollstruktur vor.

4.2.4. Methoden zur Datenanalyse
4.2.41. Qualitative Inhaltsanalyse

Die qualitative Inhaltsanalyse ist eine primar kommunikationswissenschaftliche Technik, deren Ziel die Ana-
lyse von Material ist, das aus irgendeiner Art von Kommunikation stammt. Durch eine systematische Inter-
pretation wird die inhaltliche Bedeutung von Aussagen ermittelt, ohne das Material auf quantifizierbare Aus-
sagen zu reduzieren. Die qualitative Inhaltsanalyse zeichnet sich gemass Mayring (2010, S. 42ff) durch ver-

schiedene Grundprinzipien aus:
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Einbettung des Materials in den Kommunikationszusammenhang: Der Text wird immer innerhalb seines

Kontextes interpretiert und auf seine Entstehung und Wirkung hin untersucht.

Systematisches regelgeleitetes Vorgehen: Die Textanalyse erfolgt auf der Basis im Voraus festgelegten
Regeln. Angepasst an den jeweiligen Untersuchungsgegenstand und die konkrete Fragestellung werden
diese vor Beginn der Analyse in einem Ablaufmodell definiert und in ihrer Reihenfolge fixiert. Somit soll die
Vorgehensweise der Analyse so dokumentiert sein, dass auch andere Analysten/Analystinnen diese in ahn-

licher Weise durchfiihren konnen.

Kategorien im Zentrum der Analyse: Kategorien stehen im Mittelpunkt der Analyse, welche die Intersubjekti-
vitdt des Vorgehens sichern sollen. Dabei steht eine synthetische Kategorienbildung im Vordergrund, d.h.,
die Kategorien werden erst wahrend des Analyseprozesses gebildet. Sie stellen inhaltlich komplexe Aussa-
gen dar und fungieren nicht bloss als Markierung, um bestimmte Textstellen zu bezeichnen. Die Entwicklung
von Kategorien kann sowohl induktiv wie auch deduktiv geschehen. Das Prozessmodell induktiver Kategori-
enbildung von Mayring (2010) dient in dieser Forschungsarbeit als Grundlage. Induktive und deduktive Pro-
zesse kdnnen kombiniert werden. Kategorien sind induktiv, wenn sie direkt aus dem Material/Text gewonnen
werden. Ein Kennzeichen hierfir ist, dass der Name der Kategorie haufig direkt aus dem zu analysierenden
Text stammt. Die deduktive Kategorienbildung leitet die Kategorien aus der Theorie oder dem Forschungs-

stand ab.
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Gegenstand, Material
Ziel der Analyse
Theorie

Festlegen des Selektions-
kriteriums und des
Abstraktionsniveaus

1

Materialdurcharbeitung

Kategorienformulierung

Subsumption
bzw. neue Kategorienbildung

'

Revision der Kategorien nach
etwa 10-50 % des Materials

1

Endglltiger
Materialdurchgang

1

Interpretation, Analyse

Abbildung 2: Prozessmodell induktiver Kategorienbildung

Gegenstandsbezug statt Technik: Die im

Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse mdglichen Verfahren sind nicht universell einsetzbar, sondern
liegen dem konkreten Untersuchungsgegenstand zugrunde und mussen auf die konkrete Studie hin modifi-

ziert werden.

Theoriegeleitetheit der Analyse: Der Stand der Forschung wird fir die Festlegung der Vorgehensweise der

Analyse und der konkreten Analyseschritte herangezogen.

Einbezug quantitativer Analyseschritte: Der Einbezug quantitativer Analyseschritte ist dort, wo es als sinnvoll

erachtet wird, anzustreben, muss jedoch sorgféaltig begriindet werden.

Giitekriterien: Den Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat wird wie in der quantitativen auch in der
qualitativen Inhaltsanalyse ein hoher Stellenwert beigemessen. Die Testlaufe einer Studie dienen der Suche
und Beseitigung moglicher Fehlerquellen sowie der Modifizierung der Analyseinstrumente, um die Gute der

Ergebnisse zu verbessern.

Im Einzelnen schlagt Mayring (2010, S. 54ff) fiir die Inhaltsanalyse folgende Schrittfolge vor:
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Festlegung des Materials: Welches Material wird analysiert?
Analyse der Entstehungssituation: Wie ist die Situation zu kennzeichnen?
Formale Charakterisierung des Materials: In welcher Form liegt das Material vor?

Richtung der Analyse: Worauf soll sich der Interpretationsfokus richten?

o 0=

Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung: Nach welcher Forschungsfrage(n) wird das Ma-
terial untersucht?

6. Bestimmung der Analysetechnik: Welches Verfahren soll bei der Materialanalyse eingesetzt wer-
den?

7. Definition der Analyseeinheit. Welche Kriterien werden bei der Auswahl und Kategorisierung der
Textabschnitte angelegt?

8. Analyse des Materials: Hier handelt es sich um den eigentlichen Analysevorgang, bei dem eine oder
mehrere der drei verfiigbaren Techniken (Zusammenfassung, Explikation oder Strukturierung) an-
gewendet wird.

Zusammenfassung:

.Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten blei-
ben, durch Abstraktion einen Uberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des
Grundmaterials ist* (Mayring, 2010, S. 58). Beim Zusammenfassen wird das Material in mehreren
Abstraktionsschritten mittels Streichungen, Generalisierungen, Selektionen, Konstruktionen, Integra-
tionen sowie Biindelungen reduziert und lberschaubar gemacht. So werden ,abstrakte Aussagen
gewonnen, die das urspriingliche Material paraphrasieren. Diese abstrakten Paraphrasen werden
unter Kategorien subsumiert und schliesslich zur Kennzeichnung und Beschreibung des Einzelfalls
herangezogen“ (Lamnek, 2005, S. 520). Auf diese Weise entsteht ein Kategorienraster, das eine
thematische Gliederung enthalt. Durch die Gliederung kdnnen Materialeinheiten sortiert und unter
Kategorien rationell zusammengefasst werden.

Explikation:

»Ziel der Analyse ist es, zu einzelnen fraglichen Textteilen (Begriffen, Satzen, ...) zusatzliches Mate-
rial heranzutragen, das das Verstandnis erweitert, das die Textstelle erldutert, erklart, ausdeutet®
(Mayring, 2010, S. 58). Im Gegensatz zur Zusammenfassung wird bei Explikation nicht reduziert,
sondern erweitert.

Strukturierung:

Strukturierung meint ErschlieBung des Textmaterials anhand von theoretisch definiertem Katego-
riensystem ,Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter vor-
her festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material
aufgrund bestimmter Kriterien einzuschatzen® (Mayring, 2010, S. 58).

9. Interpretation: Diese findet statt, um die einzelnen Falle abschliessend in die Richtung der Hauptfra-
gestellung zu generalisieren.

Eine besondere Form der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Dokumentenanalyse. Werden wahrend einer
qualitativen Inhaltsanalyse Dokumente als Untersuchungsgegenstand analysiert, so wird von einer qualitati-
ven Dokumentenanalyse gesprochen. Die qualitative Dokumentenanalyse dient als Methode zur Datenerhe-

bung, wird jedoch auch zur Datenauswertung eingesetzt (vgl. Lamnek, 2005, S.480).
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4.2.5.Methode zur Uberpriifung der Ergebnisse
4.2.51. Kommunikative Validierung

Die kommunikative Validierung erméglicht eine Uberpriifung der Gliltigkeit einer Interpretation durch Kom-
munikation (vgl. Altrichter & Posch, 2007, S. 206). Damit ist die Riickspiegelung der Ergebnisse an die Be-
troffenen selbst gemeint. Die Ergebnisse werden Uberprift, indem Forscher/in und Beforschte/r gemeinsam
iiber die Ergebnisse diskutieren. Eine Einigung bzw. Ubereinstimmung zwischen Forscher/in und Beforsch-
tem/r wird als Hinweis auf die Gultigkeit der jeweiligen Interpretation angesehen (vgl. Huber & Mandl, 1982,
S. 32). Die Beforschten sind nicht nur Datenlieferanten, sondern denkende Subjekte, wie die Forschenden
auch. Aus dem Dialog mit ihnen kann der Forschende wichtige Argumente zur Relevanz der Ergebnisse

gewinnen, vor allem, was die Absicherung der Rekonstruktion subjektiver Bedeutungen angeht.

4.3. Forderdiagnostik/Forderplanung/Evaluation

Zunachst werden die Begriffe Férderdiagnostik, Forderplanung und Evaluation erklart. Daraufhin wird der

Prozess der Forderdiagnostik skizziert.

4.3.1.Begriffserklédrung

Férderdiagnostik geht den individuellen Entwicklungs- und Bildungsbediirfnissen auf den Grund. Sie ist das
forschende Element. Hier geht es um das Erkennen und Verstehen von Zusammenhangen. Der Begriff Di-
agnose stammt vom griechischen Wort ,diagnosis“ und bedeutet erkennen und verstehen. Férderdiagnostik
kann als das Zusammenfiihren von Informationen gesehen werden, die rund um die Ressourcen und
Schwachen eines Kindes in schulischen Bereichen gesammelt werden. Zur Sammlung dieser Informationen
dienen in der Foérderdiagnostik drei zentrale Methoden: die systemische Beobachtung, das Gesprach und
die Test-/Erfassungsinstrumente. Ein Klassifikationssystem, das zum Ziel hat, Gesundheitszusténde in einer
standardisierten Sprache und einem einheitlichen Rahmen zu beschreiben (vgl. Bigger, 2011), stellt die ICF
(International Classification of Functioning, Disability an Health dar. Die deutschsprachige Fassung lautet
.internationale Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit* (Hollenweger & Kraus de
Camargo, 2011, S. 7). Nach der ICF hangt die Gesundheit eines Menschen von verschiedenen Faktoren ab.
Es sind dies die Umweltfaktoren, die personenbezogenen Faktoren, die Kérperfunktionen und Kérperstruktu-
ren sowie die Aktivitdten und Partizipation (Teilhabe am gesellschaftlichen Leben). Diese Faktoren stehen in

Wechselwirkung zueinander.

Die Férderplanung ist das vorausschauende Element. Hier geht es darum, Klarheit zu schaffen, wie man die
Umwelt und das personliche Angebot im Interesse des Kindes gestalten will. ,In der Férderplanung werden
die kiunftigen Lern- und Entwicklungsschritte festgehalten. Zudem wird angegeben, wie die vorgenommenen

Zielsetzungen am besten umgesetzt werden® (Buholzer, 2006, S. 59).

Nach der Forderplanung erfolgt die Evaluation. ,Bei der Evaluation geht es um die Frage, ob die Férderun-
gen und Interventionen zum Erfolg gefuihrt haben und die gesteckten Ziele erreicht worden sind“ (ebd., S.
64).
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4.3.2. Erfassen — Planen — Evaluieren

Foérderdiagnostik und Forderplanung sind kombiniert als Prozess zu verstehen. Dieser Férderkreis, wie
Steppacher (2004) ihn nennt, geht von einer Frage aus und ist an Wechselwirkungen interessiert. Basierend
auf der ICF erfordert Forderdiagnostik und Férderplanung Schliisselkompetenzen wie Erfassen, Verste-
hen/Interpretieren, systemisch Reflektieren, Ziele definieren, Mittel bestimmen, Aufgaben teilen, Handeln
und Evaluieren. Die Beziehung der involvierten Personen sowie deren Einstellungen und Lernerwartungen
(Rosenthal-Experiment) sind entscheidend. Das Schulische Standortgesprach als Teil dieses Prozesses
folgt der ICF. Es wird in Kooperation diskutiert, reflektiert, entschieden, geplant und tberprift (vgl. Hollenwe-
ger & Kraus de Camargo, 2011). Eine beziehungsférdernde Einstellung der LPs stellt einen wesentlichen
Aspekt in der Forderdiagnostik dar. Gelingt kooperative Forderdiagnostik, dient sie der wirksamen Forderung
der Lernenden mit besonderem Forderbedarf.

Im Gegensatz zur friiheren Meinung, dass Verhaltensweisen nach dem Prinzip Ursache — Wirkung linear
funktionieren wirden, hat die heutige Férderdiagnostik/-planung zum Ziel, Wechselwirkungen zu erforschen,

Zusammenhange zu finden und das Ganze als Prozess zu verstehen.

Steppacher (2004) unterteilt diesen Prozess in sieben Teile:
1. Fragestellung (Lernvoraussetzungen? Entwicklungspotenzial?)
. Problemanalyse (Einschatzung der Aktivitaten)
. Problemverstandnis (Zusammentragen der einzelnen Problemanalysen)
. Férderplanung (differenzierte Planung)
. Durchfiihrung (Umsetzung der individuellen Férderplanung)

. Kontrolle/Evaluation (jahrliche oder halbjahrliche Kontrolle)

N OO o0~ WwDN

. Exit oder erneuter Ablauf, beginnend bei Punkt 1. der Fragestellung

Abbildung 3: Férderdiagnostik als Prozess (Steppacher, 2004, S. 18)
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4.4. Die Projektmethode/ Projektplanung

Das Wort ,Projekt* leitet sich ab vom lateinischen Verb ,proicere und bedeutet vorauswerfen, entwerfen,
planen, sich vornehmen. In der Literatur finden sich zahlreiche Definitionen. Meyer (1987) definiert den Ter-
minus ,Projekt wie folgt:
Ein Projekt stellt den gemeinsam von Lehrern, Schiilern, hinzugezogenen Eltern, Experten usw. unter-
nommenen Versuch dar, Leben, Lernen und Arbeiten derart zu verbinden, dass ein gesellschaftlich rele-
vantes, zugleich der individuellen Bedirfnis- und Interessenlage der Lehrer und Schiiler entsprechendes
Thema oder Problem innerhalb und ausserhalb des Klassenzimmers aufgearbeitet werden kann. Der Ar-
beits- und Lernprozess, der durch die Projektidee ausgeldst und organisiert wird, ist dabei ebenso wichtig,
wie das Handlungsergebnis oder Produkt, das am Ende des Projekts stehen soll. Projekte erdffnen die
Chance, die gesellschaftlich vorgegebene Trennung von Kopf- und Handarbeit ein Stiick weit aufzuheben.
(S. 144)
Fir Frey (2002) ist ein Projekt ,das konkrete Lernunternehmen, das eine Gruppe aushandelt, plant, anpackt,
durchhalt oder auch abbricht” (S. 15).
Die Projektmethode ist eine Methode der Unterrichtsgestaltung, bei deren Entwicklung alle Teilnehmenden
eingebunden und beteiligt sind. Die Teilnehmerzahl ist nicht vorgegeben. So kann die Projektgruppe aus
einer kleinen Gruppe, einer Klasse oder einer ganzen Schule bestehen. Das behandelte Projektthema kann
einem einzelnen Schulfach entstammen oder facheribergreifend sein. Die Projektmethode kann auch Utber

den institutionell organisierten Unterricht hinausgehen (vgl. ebd., S. 14).

4.4.1.Dauer und Umfang von Projekten

Man unterscheidet nach Dauer zwischen Kleinprojekt, Mittelprojekt und Grossprojekt. Kleinprojekte werden
in einer Zeitspanne von 2 bis 6 Stunden durchgefihrt. Da sie sich oft nur auf 2 oder 3 Komponenten bezie-
hen, spricht man hier eher von einem projektartigen Lernen. (vgl. ebd., S. 20). Mittelprojekte dagegen dau-
ern ein bis zwei Tage, bis zu einer Woche und/oder auch 40 Stunden, welche auf ein Quartal verteilt sind.
Ein Grossprojekt dauert im Minimum eine Woche, kann jedoch auch wahrend Jahren durchgefihrt werden.

Grossprojekte sind publik.

4.4.2 Merkmale der Projektmethode

Frey (2002) hat eine Liste mit typischen Merkmalen der Projektmethode erstellt. Diese Merkmale unterschei-

den sich von anderen Lernmethoden.
Die Teilnehmenden eines Projektes ...

» ... greifen eine Projektinitiative von jemandem auf (z.B. ein Thema, Erlebnis, Tagesereignis, Fak-

tum, Problem);

» ... verstandigen sich auf gewisse Umgangsweisen miteinander (Interaktionsformen);

» ... entwickeln die Projektinitiative zu einem sinnvollen Betatigungsgebiet fur die Beteiligten;

» ... organisieren sich in einem begrenzten, zeitlichen Rahmen selbst;

» ... nutzen die veranschlagte Zeit, z.B. durch Planen und Einteilen, fur die verschiedenen Tatigkei-
ten;

» ... informieren sich gegenseitig in gewissen Abstanden. Die gegenseitige Information bezieht sich

auf Aktivitaten, Arbeitsbedingungen und allenfalls auch auf Arbeitsergebnisse;
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» ... beschaftigen sich mit einem relativ offenen Betatigungsgebiet. Dieses ist nicht zum Voraus in
kleine Lernaufgaben und -schritte aufbereitet;

» ... arbeiten soziale oder individuelle Prozesse und Konstellationen auf, die wahrend des Projek-
tablaufs auftreten;

» ... setzen gewisse Arbeitsziele oder vereinbaren einen Arbeitsrahmen;

» ... entwickeln selbst Methoden fiir die Auseinandersetzung mit Aufgaben, eigenen Betatigungs-
winschen und Problemen;

» ... versuchen in der Regel, die gesetzten Ziele im Betatigungsgebiet zu erreichen;

» ... decken zu Beginn und im Verlauf des Projekts persdnliche und gruppenspezifische Interessen

unter Berlicksichtigung des Ausgleichs zwischen beiden auf und entwickeln diese kritisch weiter;

» ... verstehen ihr Tun als Probehandeln unter padagogischen Bedingungen;
» ... splren auftretende Spannungen und Konflikte auf, um sie zu l6sen;
» ... helfen in verschiedenen Situationen aus, auch wenn das eigene Interesse nicht im Vorder-

grund steht;

» ... befassen sich mit realen Situationen und Gegenstanden, die ahnlich auch ausserhalb der mo-
mentanen Lernsituation vorkommen;

» ... setzen sich auch mit aktuellen und sie selbst betreffenden Fragen auseinander.
(Frey, 2002, S. 15f)

4.4.3.Komponenten der Projektmethode
Gemass Frey besteht ein Projekt aus sieben Komponenten/Phasen (vgl. ebd., S. 64ff):
Projektinitiative:

Die Projektinitiative ist die offene Ausgangssituation, in der eine Gruppe Ideen, Anregungen, Aufgaben,
Probleme, Erlebnisse, Betatigungswinsche oder einen Gegenstand aussern (vgl. ebd.). Die anwesenden
Personen diskutieren Gber Art und Inhalt der Projektinitiative und entscheiden, ob sie die Initiative aufneh-
men und zu einem Projekt entwickeln wollen. Das Sammeln von Vorschlagen, die Strukturierung und die

weitere Entwicklung erfolgt in einem nachsten Schritt.
Projektskizze

Wird eine Projektinitiative weiterverfolgt, so miindet sie in ein Ergebnis, der Projektskizze (vgl. ebd., S. 74f).
Diese ist die Basis fur den weiteren Verlauf des Projektes. Entscheidend ist die Form, in der die Projektskiz-
ze zustande kommt. Sie darf nicht das Ergebnis der Durchsetzungsfahigkeit einzelner sein; alle Teilneh-
menden sollen die Mdglichkeit erhalten, ihre Ansicht zu dussern. Um dies zu gewahrleisten und eine sinnvol-
le Auseinandersetzung mit Interessen, Praferenzen, Vorlieben und Abneigungen der Teilnehmer zu ermdgli-

chen, sollten Regeln festgelegt und Vereinbarungen getroffen werden. Empfehlenswert sind Vereinbarungen

uber
» Verfahrensregeln,
» Zeitlimits,
» vernlnftiges, sachgerechtes Argumentieren,
» Umgang miteinander,
» Umgang mit hergestellter oder nattrlicher Umwelt
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» Minimalprogramm der Vereinbarung.
(vgl. Frey, 2002, S.77)
Projektplan

Die Gruppe erstellt den ersten Projektplan und das Projekt erhalt prazise Strukturen. Es wird ausgemacht
und festgelegt, ,wer im weiteren Verlauf des Projektes welche Art von Tatigkeiten intensiv fir eine langere
Zeit ausfuhren wird“ (ebd., S. 97). Entscheidend in dieser Komponente ist das Zustandekommen des Pro-
jekt- bzw. Betatigungsplanes. Fir die Erstellung des Projektplanes werden Betatigungswiinsche gedussert

und Aufgaben sinnvoll verteilt.
Projektdurchfiihrung

Die Grenzen zwischen Projektplanung und Projektdurchfiihrung sind fliessend. Darum wird diese Kompo-
nente auch als verstarkte Aktivitat im Betatigungsgebiet bezeichnet (vgl. ebd., S. 116). Die Teilnehmenden
eines Projektes haben sich auf ein Vorhaben geeinigt und versuchen nun, ihre Absicht zu verwirklichen. Die
konkrete Handlung, die erlebte Zusammenarbeit und die Konzentration auf die gemeinsame Sache bilden

den Bezugspunkt fur jede Reflexion und Distanznahme (vgl. ebd.).
Projektabschluss
Nach Frey (2002, S. 119ff) gibt es drei Varianten des Projektabschlusses:

» Bewusster Abschluss: Das Projekt endet haufig mit einem oder mehreren Produkten. Diese Produk-
te markieren bewusst den Projektabschluss.

» Ruckkoppelung zur Projektinitiative: Die Teilnehmenden greifen die Projektinitiative auf. Sie verglei-
chen und analysieren den Endstand mit den Anfangen sowie den Projektverlauf.

» Auslaufen lassen: Das Projekt 1auft aus und mindet in den Alltag.
Fixpunkte

Fixpunkte sind organisatorische Schaltstellen des Projektes, haben also vor allem organisatorische Bedeu-

tung. Im Einzelnen dienen Fixpunkte den Teilnehmenden u. a. dazu,

einander Uber die letzten Tatigkeiten zu informieren,
Notizen Uber die letzte Phase anzufertigen und Anregungen fir die ndchste zu formulieren,
die nachsten Schritte zu organisieren,

sich den Stand der Arbeiten im Vergleich mit den geplanten Zielen zu vergegenwartigen,

YV V. V V VY

sich — wenn nétig - zeitweilig zurtiickziehen zu kénnen.
(vgl. ebd., S. 126)

Fixpunkte sind dann nétig, wenn jemand den Eindruck hat, er/sie

» sei nicht ausreichend dariber informiert, was die anderen Projektteilnehmenden tun oder was sich
um ihn/ihr herum abspielt.

» verliere sich in seinen/ihren eigenen Aktivitaten,

» komme in Hektik oder in einen Produktionszwang.
(vgl. ebd.)
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Frey umschreibt die Metainteraktion wie folgt: ,Metainteraktion ist die Auseinandersetzung lber das Normal-

geschehen im Projekt, (...) Gber den Umgang miteinander im Projekt. In der Phase der Metainteraktion halt

man inne, um Uber das Abgelaufene oder das gerade Passierende miteinander zu reden” (2002, S. 131).

Das folgende Modell (vgl. Tabelle 4) fasst den Ablauf dieser Phasen stark vereinfacht zusammen:

Tabelle 4: Vereinfachtes Modell der Projektmethode (nach Frey, 2002, S. 64ff)

Projektinitiative
= Das Projekt wird angeregt.

Zweck:
» Die Gruppe entscheidet, ob
das Projekt durchgefiihrt wer-
den soll.

Projektskizze
= Die Projektskizze halt in weni-

gen Schritten fest, was getan

Fixpunkte

= Fixpunkte sind organisatori-
sche Schaltstellen. Sie kon-
nen situativ oder von Anfang
an regelmassig festgelegt
stattfinden.

Zweck:

Fixpunkte werden durchgefihrt fir:
» gegenseitiges Informieren,

Metainteraktion/ Zwischengespra-
che

= Zwischengesprache sind ei-
ne zeitlich sinnvoll begrenzte
Auseinandersetzung Uber
das Projektgeschehen und
den Umgang miteinander.

Zweck:
»> Beteilligte
Einhaltung des Verstandi-

Uberdenken die

werden soll. > Planung des néchsten Schrit- gungsrahmens (siehe Pro-
Zweck: tes, jektskizze).
> Die Mitglieder sollen Bil- > Ergebnismitteilung, > Ein Strang abgelaufener Ak-
dungswiinsche  einbringen, > Abstimmung der Beteiligten, tivitaten wird vertieft.
Vorbehalte anmelden > Protokoll, Es wird Distanz zu den Nor-
> und Bedenken ausraumen. >  Dokumentation, malaktivitaten geschaffen.
» Vereinbarungen Uber Verfah- »  Orientierung, > Beziehungsprobleme  wer-
rensregeln, Zeitlimits, verninf- > Information nach aussen, den aufgearbeitet.
tiges Argumentieren » Ergebnissicherung,
» und den Umgang miteinander » Einleitung eines Tempowech-
werden aufgestellt. sels,
. » Zeitplanung,
Projektplan , ) > Bestatigung oder Neubestim-
> per Projektplan hglt fest, wer mung des Ziels.
im Verlauf des Projekts welche
Tatigkeiten ausfiihren wird. Es
wird ein Betatigungsplan auf-
gestellt.
Zweck:
> Beteiligte aussern  Betati-
gungsabsichten und Gefihle.
» Diese sollen frei eingebracht
werden, ohne dass es in der
Gruppe Behinderungen von
Ausserungen gibt.
Projektdurchfiihrung
= Die Aktivititen werden ge-
mass Betatigungsplan durch-
gefihrt.
Zweck:
» Aktivitaten werden einzeln, in
Gruppen oder gemeinsam
ausgeflhrt.
> Aussere Bedingungen finden
Bericksichtigung.
Projektabschluss
= Das Projekt wird beendet.
Zweck:
» Die Fertigstellung des Pro-
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dukts bildet einen ,bewussten
Abschluss®.

» Das im Projekt Erreichte wird
in einer ,Ruckkoppelung zur
Projektinitiative” mit den ge-
setzten Zielen verglichen.

4.5. Mathematik

~Sachrechnen gehort wie Arithmetik und Geometrie zu den Kernbereichen des Mathematikunterrichts der
Grundschule” (Franke & Ruwisch, 2010, S. 1). Nachfolgend wird auf diese drei Kernbereiche der Mathematik
eingegangen. Da das Sachrechnen eine wesentliche Rolle der Masterarbeit einnimmt, steht dieser Bereich

entsprechend im Fokus und wird ausflhrlicher betrachtet.

4.5.1. Arithmetik

Die Arithmetik ist ein Teilgebiet der Mathematik. Man kann sie in vier Bereiche einteilen: Zahlenverstand-

nis/Zahlaspekte, Grundoperationen, Bruchrechnen und Algebra.
Zahlenverstédndnis/Zahlaspekte:
Padberg (2009, S. 45) unterscheidet sechs verschiedene Zahlaspekte:

Kardinalzahlaspekt:

Die Zahl gibt die Anzahl der Elemente einer Menge an, z.B. 3 Apfel, 20 Kinder, 7 Zwerge.
Ordinalzahlaspekt:

Die Zahl lokalisiert ein Objekt in einem linearen Bezugssystem, z.B.: ,An der 3. Haltestelle muss ich

aussteigen.“ Ausserdem wird die Zahl als Teil der Zahlzahlreihe verwendet, z.B.: ,Eins, zwei, drei,
Masszahlaspekt:

Die Zahl gibt zusammen mit der Masseinheit eine Grésse an, z.B.: 5 Meter, 3 Stunden, 4 kg
Operatoraspekt:

Die Zahl gibt die Vielfachheit einer Handlung oder eines Vorgangs an, z.B.: ,Dreimal am Tag muss

ich die Tablette einnehmen.*
Rechenzahlaspekt:

Mit den Zahlen wird eine Gesetzmassigkeit ausgedrickt, z.B.: 3+4=4+3 (Kommutativgesetz).
Codierungszahlaspekt:

Die Zahl dient der Identifizierung von Personen, Sachen u.a., z.B. Postleitzahlen, Telefonnummern,

Steuernummern usw.
Grundoperationen

Im Verlaufe der Primarstufe (1.-6. Klasse) erfolgt mit zunehmendem Schuljahr eine Zahlenraumerweiterung:
vom Zwanziger- bis zum Millionenraum. Die SuS operieren somit mit immer grosseren Zahlen. Zu den

Grundoperationen zahlen die Addition, die Subtraktion, die Multiplikation und die Division.
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Bruchrechnen

Ein Bruch ist ein Symbol der Form % bestehend aus einer oberen Zahl a, genannt Zahler, einer unteren Zahl

b, genannt Nenner, und dazwischen dem Bruchstrich.
Algebra

In der Schule wird Algebra vor allem als Zeichensprache bzw. als Formelsprache angesehen. Steinbring
(2005) hat hierzu Folgendes formuliert: ,Among other things, algebra represents something like a mathemat-

ical language, a sign language® (S. 91).

4.5.2. Sachrechnen

Im Allgemeinen verstehen wir unter dem Terminus ,Sachrechnen® das Bearbeiten von Aufgaben, die eine
Situation aus dem Erfahrungsbereich der SuS oder dem realen Leben beschreiben. Spiegel und Selter
(2006) definieren Sachrechnen als ,Oberbegriff fir die Auseinandersetzung mit Aufgaben, die einen Bezug
zur Wirklichkeit aufweisen. Ziel des Sachrechnens ist es, die Erfahrungswelt der Kinder zu erhellen, zu dis-
kutieren, zu strukturieren und mit mathematischen Mitteln zu analysieren® (S. 74). Somit beinhaltet das
Sachrechnen nicht bloss reines Rechnen, es soll den SuS vielmehr zur Erschliessung der Umwelt mit ma-

thematischen Mitteln dienen und dem Kind neue Welten erdffnen (vgl. Franke & Ruwisch, 2010, S 5).

Gemass Aussagen von LPs und SuS kann gesagt werden, dass das Thema Sachrechnen zu den schwie-
rigsten Gebieten des Mathematikunterrichts gehdrt. Schon die zahlreichen Begriffe wie Sachaufgaben, Text-
aufgaben, Problemaufgaben, Anwendungsaufgaben, Denkaufgaben, Geschichtenaufgaben, eingekleidete
Aufgaben, Rechengeschichten, Projekte usw. widerspiegeln die Komplexitat, die sich offensichtlich hinter
diesem Thema verbirgt (vgl. Schneeberger, 2009, S. 38). ,Wir mussen Zuversicht bei unseren Kindern er-
zeugen, da sie bereits Uberzeugt sind, Sachaufgaben nicht rechnen zu kénnen“ (Born & Oehler, 2011, S.
178). Oft geht es in der Férderplanung um weit mehr als nur um Mathematik. Innere Abwehrmechanismen
und -haltungen kommen zum Vorschein, eine Starkung des Selbstkonzeptes und der Aufbau von Motivation

sind anzustreben.

Treten Probleme im Bereich Sachrechnen auf, kann dies sowohl auf die Entwicklung des mathematischen
Wissens als auch auf Schwierigkeiten im Sprach- und Situationsverstandnis zurickzufuhren sein (vgl.
Schneeberger, 2009, S. 94).

4.5.2.1. Verschiedene Aufgabentypen

Krauthausen und Scherer (2007) unterteilen in verschiedene Typen von Sachaufgaben: Sachbilder, Einge-
kleidete Aufgaben, Textaufgaben und Denkaufgaben, Erfinden von Rechengeschichten, Sachprobleme,
Sachstrukturiertes Uben, Sachtexte (vgl. S. 83ff)

Franke & Ruwisch (2010) nennen fur Aufgaben beim Sachrechnen Bezeichnungen wie Anwendungsaufga-
ben, Textaufgaben, Authentische Aufgaben, Problemaufgaben, Kapitansaufgaben, Knobelaufgaben, Echtsi-
tuationen, Bildaufgaben, Rechengeschichten, Sachtexte, Denksportaufgaben, Modellierungsaufgaben, Pro-
jekte, Sachprobleme, Sachsituationen (vgl. ebd., S.31). Sachaufgaben lassen sich in Bezug auf Ziele, An-

spriche und ihre Reichweite kategorisieren und kénnen im Unterricht dadurch bewusst selektiert werden. So
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kdnnen Sachaufgaben hinsichtlich der beschriebenen Situationen, ihres mathematischen Inhalts und der

gewinschten Prasentationsform analysiert und klassifiziert werden (vgl. Franke & Ruwisch, 2010, S. 33).

Kategorisierung von Aufgaben nach der beschriebenen Situation

Bezieht sich die Kategorisierung auf die beschriebene Situation, so kann noch eine genauere Unterteilung

vorgenommen werden (vgl. ebd., S. 33ff):

>

Sachaufgaben mit Alltagsbezug:

Es gibt Sachaufgaben mit direktem wie auch mit indirektem Alltagsbezug. Beim direkten Alltagsbe-
zug greifen die SuS bekannte Situationen auf. ,Dabei kann es sich in der konkreten Unterrichtssitua-
tion um reale Situationen in dem Sinne handeln, dass die Kinder sich tatséchlich in der Situation be-
finden und die jeweiligen Probleme deshalb direkt situativ bearbeiten® (ebd., S. 34). Bei Aufgaben
mit indirektem Alltagsbezug werden den Kindern nur teilweise bekannte Situationen dargelegt.
Trotzdem handelt es sich um einen Bezug zur realen Welt.

Sachaufgaben ohne Alltagsbezug:

Bei diesen Sachaufgaben werden Situationen ohne Alltagbezug aufgegriffen. Bei diesen fiktiven Si-
tuationen treffen Kinder vor allem auf bekannte Marchen und Fantasiefiguren. Da der Kontext den

SuS bekannt ist, muss ihnen nicht mehr viel erklart werden (vgl. ebd.).

Kategorisierung von Aufgaben nach dem mathematischen Inhalt

Bezlglich einer Kategorisierung von Sachaufgaben nach dem mathematischen Inhalt lassen sich folgende

Gruppen unterscheiden (vgl. ebd., S. 41ff):

>

Sachaufgaben mit arithmetischem Inhalt

Dabei handelt es sich um Aufgaben, deren mathematische Struktur durch eine arithmetische Ver-
knlpfung bzw. durch eine Kopplung mehrerer arithmetischer Verknipfungen beschrieben wird.
Sachaufgaben mit geometrischem Inhalt

Hierbei handelt es sich um Aufgaben, in denen Objekte der Umwelt dargestellt, modelliert und ge-
staltet werden.

Sachaufgaben mit funktionalen Zusammenhéangen

Unter funktionalen Zusammenhangen werden proportionale Zuordnungen wie beispielsweise An-
zahl-Preis, Gewicht-Preis oder Weg-Zeit verstanden (vgl. ebd., S.47).

Sachaufgaben zum situationsaddaquaten Umgang mit Gréssen

Bei diesen Aufgaben werden Grdssenvorstellungen vermittelt. Ausserdem werden Messprozesse
und die Einordnung von Messdaten in Grossenbereiche angeregt.

Sachaufgaben mit stochastischem Inhalt

Dies sind Aufgaben, bei denen in Sachsituationen Anzahlen (durch systematisches Zahlen bzw.
Rechnen) bestimmt bzw. dargestellt, Zahlendarstellungen konkret interpretiert sowie Prognosen mit

mathematischen Mitteln beschrieben werden.

Kategorisierung von Aufgaben nach der Prédsentationsform

Sachaufgaben kénnen hinsichtlich der Art, wie die Aufgaben den SuS prasentiert werden, analysiert und

kategorisiert werden (vgl. ebd., S.53ff).
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» Sachrechnen in Echtsituationen
Diese Prasentationsform bietet Situationen, in denen sich die SuS mit realen Erlebnissen handelnd
und sprachlich auseinandersetzen (vgl. Franke & Ruwisch, 2010, S. 53). Sachaufgaben werden auf
der enaktiven Ebene geldst. Solche Aufgaben resultieren aus dem Schul- und Klassenleben heraus.
Die Echtsituationen kdnnen sowohl kleine Anlasse sein wie auch Projekte, die in den Unterricht inte-
griert werden.

» Sachrechnen mit authentischen Mathematisierungen
,Im Unterricht wird mit dem aktuellen Kalender, realen Daten der Kinder, dem Fahrplan, der fir den
Heimatort gliltig ist, Offnungszeiten des értlichen Schwimmbades oder der Bibliothek u. a. gearbei-
tet, um einerseits die personlichen Erfahrungen der Kinder aufzugreifen und diese andererseits
durch die schulische Auseinandersetzung zu erweitern und zu vertiefen* (ebd., S. 55). Mit authenti-
schen Materialien (Fahrpléne, Preislisten, Tabellen u.a.) kénnen reale Situationen im Rollenspiel
nachgespielt werden.

» Sachrechnen mit Bildern
Ausgehend von Bildern werden Sachaufgaben auf der ikonischen Ebene gel6st. Bildaufgaben stel-
len mathematikhaltige Situationen dar und regen zur Interpretation und Kommunikation an.

» Sachrechnen mit Texten
Sachtexte beschreiben meistens einen Ausschnitt mit der erkennbaren Absicht, mathematische Ak-
tivitaten auszuldsen. ,Sie liefern sowohl Sachinformationen als auch die Mdglichkeit, diese mithilfe
mathematischer Mittel hervorzuheben, zu veranschaulichen oder zu anderem Wissen in Beziehung
zu setzen® (ebd., S. 59).

4.5.2.2. Das L6ésen von Sachaufgaben

In der Theorie werden unterschiedliche Praktiken zum erfolgreichen Lésen von Sachaufgaben beschrieben.
Laut Born & Oehler (2011) handeln Kinder mit Rechenschwéachen beziiglich Sachaufgaben haufig nicht sys-
tematisch sondern nach Versuchs- und Irrtumsprinzip. Es soll mit den Kindern eine systemische Struktur
zum Ldsen von Sachaufgaben aufgebaut werden. In sechs Schritten kann eine Sachaufgabe geldst werden
(val. ebd., S. 178/179). Von zentraler Bedeutung zum L&sen einer Textaufgabe erachtet Schukajlow (2011)
das Verstehen einer Textaufgabe. Das Lesen einer Aufgabe ist die erste Handlung im Modellierungskreislauf
mit dem Ziel, die Aufgabe zu verstehen bzw. eine mentale Reprasentation der Aufgabenstellung zu bilden.
Anschliessend kann allenfalls vereinfacht werden. Im dritten Schritt wird mathematisiert. Danach kann ma-

thematisch gearbeitet, interpretiert und validiert werden (vgl. ebd., S. 76-83).

Das Ldsen von Sachaufgaben wird in der Literatur somit aus zwei verschiedenen Perspektiven beschrieben.
Zum einen aus kognitionspsychologischer Sicht als Problemldsen und zum anderen aus mathematikdidakti-
scher Sicht als mathematisches Modellieren (vgl. Franke & Ruwisch, 2010, S.65). Nachfolgend sollen beide

Sichtweisen kurz erlautert werden.
Sachrechnen als Problemlésen

Im Allgemeinen spricht man dann von einem Problem, wenn (vgl. Aebli 1981; Dérner 1987; Ruwisch 1999

u.a.):
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1. ein Anfangszustand gegeben ist,
2. ein erwlinschtes, aber noch nicht erreichbares Ziel gekennzeichnet ist (Zielzustand),

3. kein Weg zum Uberfiihren des Anfangszustandes in den Zielzustand bekannt ist bzw. Barrieren

die Transformation von den Anfangs- in den Zielzustand behindern.
Nach Polya (1949, Klappentext) gehoren folgende vier Phasen zum Problemldseprozess:

1. Verstehen der Aufgabe: Das Problem wird analysiert. Ziel ist es herauszufinden, was gegeben
und was gesucht ist.

2. Ausdenken eines Planes: Die SuS erstellen mithilfe einer Skizze oder Zeichnung einen Lo6-
sungsplan.

3. Ausfiihren des Planes: Der Plan wird ausgefiihrt. In den meisten Fallen werden hierzu mathe-
matische Verfahren verwendet.

4. Riickschau: Die vierte Phase dient zur Kontrolle der Ergebnisse. Es kommt zu einer Uberprii-
fung und einer Bewertung des Vorgehens.

Mathematisches Modellieren

Im Zentrum jedes Modellierungsvorhabens stehen die wechselseitigen Beziehungen zwischen der Mathe-
matik und dem Rest der Welt bzw. der Realitat, so dass komplexe, bekannte und unbekannte Umweltsituati-
onen durch das Anwenden von Mathematik erschlossen werden kénnen. Blum und Leiss (2005, S. 18ff)

teilen den Modellierungskreislauf in sieben Phasen (vgl. Abbildung 4):

1. Konstruieren/Verstehen: In einem ersten Schritt muss die gegebene Situation bzw. Aufgabe ver
standen werden. Beim Lesen der Aufgabenstellung wird zunachst ein mentales Modell der beschrie-
benen Situation konstruiert.
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2. Vereinfachen/Strukturieren: Der zweite Schritt besteht darin, die wichtigen Angaben zu identifizieren
und die Fragestellung zu prazisieren, wodurch sich ein sogenanntes Realmodell ergibt.
Mathematisieren: Bei diesem Schritt muss das Realmodell mathematisiert werden.

4. Mathematisch arbeiten: Bei diesem rein innermathematischen Teilschritt wird durch Einsatz passen-
der mathematischer Kenntnisse und Verfahren ein mathematisches Resultat erzeugt. Dabei kbnnen
je nach Lésungsmodell die Lésungsverfahren unterschiedlich sein (zum Beispiel systematisches
Probieren, graphische Lésung, rechnerische Lésung oder rein inhaltliche Uberlegungen).

5. Interpretieren: In einem weiteren Schritt wird das mathematische Resultat wieder auf die Realsituati-
on bzw. das reales Modell bezogen.

6. Validieren: Das reale Resultat wird im Hinblick auf die Realsituation Gberpruft.

Darlegen: Die Ergebnisse werden dokumentiert und prasentiert.
4.5.2.3. Fehlerursachen beim Lésen von Sachaufgaben

Es gibt verschiedene Fehlerursachen beim Lésen von Sachaufgaben. Folgend werden drei dieser Fehlerur-

sachen kurz skizziert.
Kontextbedingte Fehler

Die Schwierigkeiten beim Lésen von Sachaufgaben sind vom situativen Kontext abhangig (vgl. Franke &
Ruwisch, 2010, S.90). Ein Beispiel sind die Kapitdnsaufgaben. Der Kontext wird hier einfach ausgeblendet.

Die SuS gehen davon aus, dass eine Aufgabe eine Losung haben muss.

Abbildung 4: Schiilerlésung einer Kapitansaufgabe

Fehler in Folge einer ,oberfldchlichen” Bearbeitung der Aufgaben

SuS lassen sich beim Lésen einer Sachaufgabe oft von Oberflachenmerkmalen leiten (vgl. ebd., S. 81). Zu
diesen Oberflachenmerkmalen gehéren die Signalwortern. Oft gehen die SuS davon aus, dass beispielswei-
se das Wort ,mehr” eine Addition verlangt. Kinder orientieren sich haufig auch am unterrichtlichen Kontext.
Wenn im Unterricht gerade die Multiplikation thematisiert wird, so gehen sie davon aus, dass die Sachauf-
gabe ebenfalls eine Multiplikation beinhaltet.

Fehlerursachen beim Modellieren

Jede Phase des Modellierungsprozesses ist anfallig fir Fehler. So kénnen Fehler beim Situationsaufbau,

beim Uberfiihren vom Situationsmodell ins mathematische Modell, beim Umsetzen des mathematischen
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Modells und bei der Deutung und Validierung der mathematischen Ergebnisse auftreten (vgl. Franke & Ruw-
isch, 2010, S.85ff).

4.5.3.Geometrie

Geometrie stammt von dem griechischen Wort geometria ab. Geo bedeutet Erde und metre Messung, also
bezeichnete Geometrie im alten Griechenland die ,Vermessung der Erde®. In der Schule spielt v.a. die eukli-
dische oder Elementargeometrie eine wichtige Rolle. Sie beschaftigt sich u.a. mit der Berechnung von Fla-
chen, Winkeln, Abstanden, Geraden, Kurven, Punkten, Ebenen. Nach Franke (2011, S. 11ff) sind die
Kernideen der Geometrie u.a. folgende:
» Geometrische Formen
- Herstellen von Grundformen
— Herstellen von Objekten aus Grundformen
- Erkennen und Beschreiben von Grundformen
- Erschliessen der Umwelt mit Hilfe von Grundformen
- Erfahrungen zu Massen von Grundformen
» Operieren mit Formen
- Abbilden in der Ebene
—  Projizieren vom Raum in die Ebene
- Verandern durch "Umbauen", durch Vergréssern bzw. Verkleinern
» Beziehungen zwischen Formen
- Orientieren im Raum und in der Ebene
- Lagebeziehungen zwischen Objekten
- Symmetrien

—  Muster, Ornamente

4.6. Das flexible Interview (FI)

Das Fl ist ein Kommunikationsinstrument, das Einblicke in die Denkweisen des Gegenlbers gewahrt. Denk-
prozesse kdnnen somit aufgedeckt werden. Nicht zu unterschatzen sind die Wechselwirkungen, deren Qua-
litat im Zentrum steht. Beide Gesprachspartner agieren und reagieren. Bereits von J. Piaget entwickelt, wird
diese Methode heutzutage hauptsachlich in der Lernforschung und Entwicklungspsychologie praktiziert.
Immer grosserer Beliebtheit erfreut sich diese Methode/dieses Instrument in der Forderdiagnostik/-planung.
Anhand gezielter Aufgaben- oder Fragestellungen wird beobachtet und interviewt (vgl. Meyer, 2013). Scaf-
folding, vom englischen ,scaffold” (dt. Geriist) abgeleitet, bezeichnet im padagogischen Kontext den Prozess
der Unterstitzung, eine Aufgabe zu bewaltigen. Das bewusste Unterstitzen des Handelns erachtet Gibbons
(2009) in diesem soziokulturellen Ansatz als wirkungsvoll. Die positive Wirkung des Dialoges und der Ko-
operation im sozialpsychologischen bzw. soziokulturellen Ansatz haben Sinclaire-Harding, Miserez, Ar-
cidiacono und Perret-Clermont (2012) bewiesen. Scaffolding fordert Lernende sowohl sozial wie auch kogni-
tiv. Als eine strukturierende Massnahme ermdglicht es den Lernenden, Aufgaben zu bewaltigen, die ohne
diese Unterstlitzung noch nicht bewaltigt werden kénnten (Wood, Bruner & Ross, 1976). Meyer (2014) be-

schreibt das flexible-kritische Interview wie folgt:
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Im péddagogischen Kontext bedeutet das flexible-kritische Interview bewegliche und aufmerksame Konversation,
welche kognitive, emotionale und soziale Ressourcen mobilisieren kann. Das Adjektiv ,kritisch* richtet sich nach
allen Richtungen: nach dem Verhalten des Versuchsleiters, nach der Operativitat des Prozesses, nach dem Dif-
ferenzierungsgrad des Diskurses, nach dem Klima, nach der Dynamik des Prozesses und nach der Progressivi-
tat der Entwicklung des Verstehens. Es geht also um die Dialektik des Diskurses und der Handlungen und um
die Kraft zur Veranderung. (Meyer, 2014, S. 7)

In einer Studie von Piaget Gber Kognition wird das Denken mit dem Mund thematisiert. In einem gewissen
Entwicklungsstadium glaubt die Beforschte, nur wenn man spreche, denke man. Diese kindliche Uberzeu-
gung, wie Piaget sie nennt, sei weit verbreitet (vgl. Piaget, 1988, S. 48f). Konversation wahrend Denkpro-
zessen wird in dieser Studie als dusserst relevant definiert. Obwohl diese Studie nicht neueren Datums ist,

gebuhrt ihr der Wert, hier kurz dokumentiert zu werden.

4.7. Die LeMa-Methode

,Sie ist ein operatives-dialogisches Werkzeug fir Tiefenanalysen zu Sachaufgaben innerhalb des MKT-
Testsystems® (Meyer, 2014, S. 1). Die Erarbeitung und Ausdifferenzierung der LeMa-Methode ist derzeit
unter der Leitung von Stefan Meyer im Gange. Die LeMa-Methode ist im weitesten Sinne ein Kommunikati-
onsinstrument, in dem es um das Lesen und Mathematisieren von Sachaufgaben (LeMa) geht. Dies ge-
schieht mit Hilfe der Differenzierung und Korrespondenz innerhalb und zwischen den Propositionen ASS
(Alphabetisches Schreibsystem, analoges Symbolsystem) und NSS (Numerisches Schreibsystem). Demzu-
folge wird ersichtlich, welche Informationen auf welche Art und Weise aus einem Text entnommen werden
kénnen und inwiefern die Ubersetzung in das NSS realisiert werden kann. Die LeMa-Methode wird in Form
von Fls durchgefuhrt. Die theoretischen Bezlige dazu werden im Kapitel ,Das flexible Interview* (vgl. Kapitel
4.6.) und ,Sachrechnen® (vgl. Kapitel 4.5.2.) hergestellt. Wechselwirkungen sind in der Anwendung der
LeMa-Methode das zentrale Element. Handlungen, Aktionen, Reaktionen und Denkweisen aller Beteiligten

sind entscheidend. Demzufolge konstituiert die operative Konversation die Essenz der LeMa-Methode.

,Die Methodenbewusstheit und die Methodenkompetenz werden mit zunehmender Erfahrung differenzier-
ter. Das flexible Interview soll so frei, beweglich, kreativ und operativ wie méglich sein“ (Meyer, 2014, S.
2).
Fur die Durchfiihrung (vgl. Anhang 8, Input LeMa-Methode) wird Schreibzeug, Zettel (ca. halbe Postkarten-

grosse), evil. Klebeband und die Auswahl der Busaufgaben auf einzelnen Blattern bendtigt.

Begleitend zur LeMa-Methode ist ein Beobachtungs- und Beurteilungsraster (vgl. Anhang 8, Input LeMa-
Methode) in Entwicklung. Eine aktuelle, vereinfachte Form dieses Rasters dient den Padagogen als Instru-

ment zur Standortbestimmung und zur Bestimmung/Erkennung der ndchsten Entwicklungsstufe.

4.8. Selbstwirksamkeit

Die Selbstwirksamkeit als wesentlicher, personlicher Aspekt selbstkompetenter SuS ist eine von mehreren
Fahigkeiten im Bereich der Selbstkompetenz (vgl. Prandini, 2001). Er nennt die Selbstwirksamkeit eine we-

sentliche, innere Ressource. Nebst dem Selbstkonzept, dem Selbstwertgefiihl und der Werthaltung stellt die
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Selbstwirksamkeit die Fahigkeit dar, sich in verschiedenen Situationen wirksam zu verhalten. In der Darstel-

lung des Selbstkonzeptes von Prandini (2001) sind diese Fahigkeiten schematisch dargestellt.

Abbildung 5: Selbstkompetenz (Prandini, 2001, S. 186)

4.8.1.Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

Der Begriff Selbstwirksamkeit wurde von Bandura (1997, S. 3) in die wissenschaftliche Diskussion einge-
bracht. Gemeint ist dabei die Fahigkeit, Gberzeugt (subjektiv) zu sein, schwierige Aufgaben sowie Heraus-
forderungen aufgrund eigener Kompetenzen bewaltigen zu kénnen (Prandini, 2001, S. 223). Nach Bandura
(1995b) hat die Einschatzung der eigenen Wirksamkeit einen starken Einfluss darauf, wie man fihlt, sich
motiviert, sich in bestimmten Situationen verhalt und wie man denkt (Bandura, 1995, S. 2). Er unterteilt die
Selbstwirksamkeit in zwei Komponenten. Einerseits in Kompetenz- oder Wirksamkeits-Uberzeugungen (,effi-
cacy beliefs“) und andererseits in Ergebniserwartungen (,outcome expectancies®). Die Kompetenziberzeu-
gung bezieht sich auf die Einschatzung eigener Kompetenzen, eine Aufgabe zu I6sen bzw. eine Aktivitat
ausfiihren zu kénnen. Diese Uberzeugung hangt laut Prandini (2001) von der Anstrengungsbereitschaft der
SuS ab. Wesentliche Aspekte, welche die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung beeinflussen, sind die eigene

Motivation und die Bestatigung durch LPs.
4.8.1.1. Motivation

Der aus dem Lateinischen stammende Terminus ,motivus® (= ,Bewegung auslésen®) fihrt zum Begriff ,Mo-
tiv¢, der den Beweggrund oder die Ursache des Handeln darstellt. Dieser Beweggrund ist von aussen nicht
erkennbar. Er aktiviert menschliches Verhalten und steuert auf ein bestimmtes Ziel hin. Schréder (2002)
definiert den Begriff ,Motiv* wie folgt: ,Motiv ist ein Wirkfaktor als Antriebskraft (des Verhaltens, der Einstel-
lung u.d.), der sich als Bedirfnis zeigt* (S. 161). Die Motivation wiederum besteht aus Biindel von Motiven:
,Motivation meint einen Komplex der Motive, das ist die Gesamtheit der Antriebskrafte, welche das Verhalten
und die Einstellungen bestimmen® (Schréder, 2002, S. 162). Motivation ist ein emotionaler Prozess. Deswe-

gen ist ein Mensch nicht stets gleichermassen motivierbar.

Die Motivation kann in intrinsische und extrinsische Motivation unterteilt werden. Die intrinsische Motivation
wird vorwiegend von innen gesteuert, die extrinsische von aussen. Prandini beschreibt motivierte, selbst-

wirksame SuS als solche, die aktiv in ihre Lerntatigkeit involviert sind, herausfordernde Aufgabenstellungen
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bevorzugen, begeistert bei der Sache sind, vielfaltige Problemlésungsstrategien anwenden und stolz auf ihre
erbrachten Leistungen sind. Intrinsisch motivierte SuS betrachten einen Lerngegenstand von der Sache her
interessant. Extrinsisch motivierte SuS fiihren Lerntatigkeiten aus, um positive Folgen herbeizuflihren (vgl.
Prandini, 2001, S. 234). Fur LPs ist es interessant zu wissen, ob SuS eher intrinsisch oder extrinsisch moti-
viert sind. Wobei in der Fachliteratur deutlich wird, dass eine klare Abgrenzung kaum maéglich ist. Eine Unter-

teilung in intrinsische und extrinsische Motivation ist in der Forschungsfall B nicht notwendig.
4.8.1.2, Externes Feedback

Externes Feedback durch die LP oder andere SuS sind nach empirischen Untersuchungen von grosser Be-
deutung. Es stellt eine wichtige Quelle fur die Ausbildung des Selbstkonzeptes und der Selbstwirksamkeit
dar. Dabei sollte es im Allgemeinen individuell sein und sich auf das Positive sowie die Lernerfolge konzent-
rieren. (vgl. ebd., S. 194). Die Art der Feedbacks kann sehr variieren und wird von verschiedenen Autoren in
effektives und ineffektives Feedback unterteilt. Sogar ,positiv gemeinte’ Feedbacks, wie z.B. ,Du bist ein
guter Schiler®, tragt laut Prandini (2001) wenig zur Weiterentwicklung bei. Zusammengefasst kénnen Feed-
backs wesentlich die Art und Weise beeinflussen, ob sich SuS als kompetent oder inkompetent wahrnehmen
(ebd.).

4.8.2.Selbstkonzept

Als Erganzung zur Selbstwirksamkeit wird das Selbstkonzept hier ebenfalls kurz erlautert. Es wird von unter-
schiedlichen Autoren auch Selbstvertrauen, Selbstreprasentation oder das Konzept der Identitat genannt
und entwickelt sich in der Phase des Vorschul- und Primarschulalters. Interessant ist die Unterscheidung
von | und Me (engl.), die Oerter und Montada erwahnen, indem sie William James zitieren. James hat das
Selbst in das Subjekt (1) und in das Objekt (Me) unterteilt. Das | stellt quasi den roten Faden dar und konstru-
iert das Me. Es sorgt fur die Kontinuitat der personlichen Biographie. Das Me kennzeichnet das eigene
Selbst, es tritt als Objekt dem | gegeniiber. Zusammen befinden sie sich in der Umwelt. Die soziale Umwelt
stellt nun Kategorien zur Verfligung und vermittelt dem Kind, was es ist. Aus Forschungen geht hervor, dass

das Selbstkonzept mit zunehmendem Alter immer realistischer wird (vgl. Oerter & Montada, 2002).

Mummendey (1987) schlagt eine eher globale Definition vor und sieht das Selbstkonzept eines Individuums
als ,die Gesamtheit der auf die eigene Person bezogenen, einigermassen stabilen Kognitionen und Bewer-
tungen® (S. 34). Das Selbstkonzept wird somit dadurch bestimmt, wie man sich selbst einschatzt und welche

Einstellungen man gegentiber sich selbst hat.
4.8.2.1. Das schulisches Selbstkonzept

Mit dem Begriff schulisches bzw. akademisches Selbstkonzept ist die kognitiv reprasentierte, generalisierte
Selbsteinschatzung der eigenen schulischen Fahigkeiten gemeint (vgl. Moller & Koller, 2004). Somit versteht
man darunter den Teil des Selbstkonzepts einer Person, der sich im Zusammenhang mit schulische Berei-
chen entwickelt. Es enthalt alle auf die eigene Person bezogenen Informationen, wie zum Beispiel das Wis-
sen Uber die eigenen Fahigkeiten, Vorlieben, Uberzeugungen und Absichten in schulischen Bereichen wie

beispielsweise Mathematik oder Sprachen. Neben dieser kognitiven Komponente beinhaltet das schulische
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Selbstkonzept auch eine emotionale Komponente, also die Einstellung gegenuber der eigenen Person in

schulischen Bereichen auf der emotionalen, geflihlsmassigen Ebene.

4.9. Zusammenarbeit im Team

In einem ersten Schritt wird der Terminus Kooperation erklart. In einem zweiten Schritt wird der Begriff der

Lehrerkooperation erlautert.

4.9.1.Kooperation

Eine allgemein anerkannte Definition von Kooperation (lat. cooperare = zusammenarbeiten, mitarbeiten) gibt
es nicht, sodass der Begriff in den unterschiedlichsten Disziplinen und Kontexten vielfaltig ausgelegt und
Ubersetzt wird.

Aus sozialpadagogischer Sicht wird der Terminus Kooperation verstanden als ,ein Verfahren — also kein(en)
inhaltlich definierbaren Handlungsansatz der intendierten Zusammenarbeit, bei dem, im Hinblick auf geteilte
oder sich Uberschneidende Zielsetzungen durch Abstimmungen der Beteiligten, eine Optimierung von Hand-
lungsablaufen oder eine Erhéhung der Handlungsfahigkeit bzw. Problemlésekompetenz angestrebt wird®
(van Santen & Seckinger, 2003, S. 29).

Kullmann (2009) hat fir seine Untersuchungen zur Lehrerkooperation das Kooperationsmodell von Steinhei-
der und Legrady (2001) angepasst. Gemass diesem Modell besteht Kooperation aus mehreren konzertiert
zusammenwirkenden Elementen: der Kommunikation, der Koordination und der individuellen Kompetenz.
Als weitere, wesentliche Faktoren kommen eine gemeinsame Zielbezogenheit sowie der Aspekt, dass eine

Zusammenarbeit immer eine Interaktion von mindestens zwei Personen voraussetzt, hinzu.

Abbildung 6: Alilgemeines Modell von Kooperation (Kulilmann 2009)

Im Folgenden wird die allgemeine Bedeutung der Faktoren kurz erlautert.

Kommunikation: Der Terminus Kommunikation kommt vom lateinischen ,communicare® und bedeutet ,teilen,
mitteilen; gemeinsam machen®. Kommunikation erméglicht den Beteiligten, Informationen und Auffassungen

auszutauschen. Natdrlich gibt es viele Formen der Kommunikation, die keine explizite Zielbezogenheit ent-
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halten und somit nicht Teil der Kooperation sind. Kommunikation ist daher ein unumgéangliches, hingegen

nicht genligendes Charakteristikum der Kooperation.

Koordination: Im Gegensatz zur Kommunikation weist die Koordination (lat. coordinatio = Zuordnung, Bei-
ordnung) stets eine klare Zielbezogenheit auf. Die Koordination regelt die Beziehung zwischen den Koopera-
tionspartnern und ihren Aktivitaten (vgl. Steinheider & Legrady, 2001, S. 28). Konkret meint Koordination die
organisatorische Entscheidung verschiedener Einzelaktivitdten (Termine, Massnahmen, Teilziele, Regelun-
gen, Strukturen u.a.), welche im Hinblick auf ein Hauptziel oder im Sinne einer Harmonisierung vollzogen
wird (vgl. Dichtl & Issing, 1993, S. 1212).

Individuelle Kompetenz: Unter individuellen Kompetenzen versteht Weinert (2002) ,die bei Individuen ver-
figbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu
I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkei-
ten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*
(S. 27f.).

4.9.2. Lehrerkooperation

Esslinger (2002) legt Kooperation als schulentwicklungsrelevanten Bestandsteil des Lehrberufs dar und de-

finiert den Begriff Lehrerkooperation wie folgt:

Unter Kooperation wird die Zusammenarbeit von zwei oder mehreren Personen verstanden, welche mit
dem Ziel initiiert und durchgefiihrt wird, die Effektivitat der Arbeit und die Zufriedenheit bei der Arbeit zu
steigern. Kooperation setzt eine gemeinsame Zielperspektive voraus. Voraussetzung hierfir ist ein vor-

handenes Potenzial zur strukturellen und funktionalen Anbindung der Arbeitsfelder. (S. 62)

Es gibt verschiedene Formen der Lehrerkooperation. Folgend werden drei Formen erlautert, ndmlich der
Austausch, die arbeitsteilige Kooperation und die Kokonstruktion (vgl. Grasel, Fussangel & Probstel, 2006,
S. 209ff).

Austausch: Der Austausch ist die einfachste Form der Lehrerkooperation. Dabei geht es darum, dass alle
Uber relevante und/oder hilfreiche Informationen bzw. Materialien verfigen (z.B. Schulkonferenzen). Fir den
Austausch braucht es weder Ziellibereinstimmung noch gegenseitiges Vertrauen. Die Autonomie der einzel-

nen LPs wird zudem nicht tangiert (vgl. ebd., S. 209).

Arbeitsteilige Kooperation: Diese Form kann man als Arbeitsaufteilung unter LPs beschreiben. Sie setzt Auf-
trage voraus, die gut strukturiert werden kénnen und eine Aufteilung ermoglichen oder nahe legen. Dies
wiederum bedeutet, dass eine gemeinsame Zielsetzung vorhanden sein muss. Es braucht ein gewisses
gegenseitiges Vertrauen, damit man sich aufeinander verlassen kann. Bei der Ausfuihrung der Auftrage sind

die LPs relativ autonom. Diese Form dient in erster Linie der Effizienzsteigerung (vgl. ebd., S. 210).

Kokonstruktion: Diese Form der Kooperation verlangt einen intensiven Austausch mit der gestellten Aufga-
be. Die LPs missen ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen (kokonstruieren), dass sie dabei neu-
es Wissen erwerben oder gemeinsame Lésungen zu Auftragen und/oder Problemen entwickeln. Nebst einer

gemeinsamen Zielsetzung braucht es eine intensive Zusammenarbeit, die wiederum Vertrauen voraussetzt.
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Die Autonomie der einzelnen LP ist dementsprechend deutlich eingeschrankt. Von dieser Form der Koope-
ration wird der grosste Nutzen erwartet. Gleichzeitig bedingt es jedoch auch einen grossen Aufwand beziig-
lich Abstimmung, Konfliktpotenzial oder Bedrohung des Selbstwertes (hight-coast) (vgl. Grasel, Fussangel &
Probstel, 2006, S. 210f).

N 4 . . N N
Austausch Arbeitsteilung Kokonstruktion
- Austausch von Material - Gemeinsame Planung —intensivgr.ﬂ«ustausch und
und Informationen und Verantwortung Konstruktion von
gemeinsamen Wissen
- low-coast - Vertrauen
- high-cost
-Ressourcen- - Zielinterdependenz
independenz P - Prouktorientiert
w " . )

Abbildung 7: Formen der Kooperation (in Anlehnung an Grésel et al., 2006)

Den Ausgangspunkt fiir die Kooperation im Kontext der Unterrichtsentwicklung und Professionalisierung von
LPs bildet haufig das Konzept der Professionellen Lerngemeinschaft (Bonsen & Rolff, 2006), welche durch
folgende Merkmale charakterisiert wird: reflektierter Dialog, De-Privatisierung der Unterrichtspraxis, gemein-
samer Fokus auf Lernen statt Lehren, gemeinsame handlungsleitende Ziele und Zusammenarbeit. Auf diese
Weise ist die Umsetzung einer Form der Kooperation impliziert, die sich vom reinen Austausch oder von der
blossen Arbeitsteilung im Kollegium abhebt und auf der Ebene der Kokonstruktion ansetzt. Ziel einer solchen
Kooperation ist es, ,die Qualitat des eigenen Arbeitens durch Anregungen und Reflexion zu verbessern und

die eigenen Kompetenzen weiterzuentwickeln“ (Grasel, Fussangel & Prdbstel 2006, S. 211).

4.10. Lesekompetenz

In diesem Kapitel wird als erstes der Leseerwerberprozess dargestellt. Anschliessend werden zwei Erfas-
sungsinstrumente zum Leserverstandnis bzw. zur Leseentwicklung beschrieben. Darauf folgt ein kurzer Ex-

kurs zur Leseférderung.

4.10.1. Leseerwerbsprozess

Nachdem in mehreren Phasen die gesprochene Sprache erlernt wurde, folgt eine weitere, fundamentale
Reifezeit im Spracherwerb - die Leseentwicklung im Bereich des Schriftspracherwerbs. Kinder erlernen die-
se Technik unterschiedlich schnell und befinden sich zu Beginn der Kindergarten- bzw. Schulzeit in ver-
schiedenen Entwicklungsstufen. Entscheidende, familidre Einflussfaktoren schon bei kleinen Kindern sowie
zahlreiche Kompetenzen, wie beispielsweise die Phonologische Bewusstheit oder die Graphem-Phonem-
Korrespondenz, stellen wesentliche Bausteine dar. Unter dem Begriff Lesekompetenz verstehen Kruse,
Rickli, Riss und Sommer (2010) einerseits die Fahigkeit zum Entziffern von Buchstaben, Wértern und Satzen
(Dekodieren) andererseits die Fahigkeit zur Konstruktion der Bedeutung und somit zum Leseverstehen. Das
Herstellen von Sinnzusammenhangen ist notwendig, d.h., die Koharenzbildung innerhalb der Textelemente

und deren Einordnung in bestehende Erfahrungs- und Wissenszusammenhange sind erforderlich (vgl. Kruse
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et al., S.6). Niedermann und Sassenroth (2002) unterteilen die Leseentwicklung, in Anlehnung an Scheerer-
Neumann (1990), in verschiedene Stufen. Die erste Phase setzt lange vor dem Kindergarten ein und beginnt
mit dem Betrachten von Bilderbiichern. Gemass diesem Stufenmodell erfolgt der Leseentwicklungsprozess

in sieben Phasen:

Phase 1: préliteral-symbolische Leistungen

Phase 2: logographische Leistungen

Phase 3: logographemische Leistungen

Phase 4: erste Graphem-Phonem-Korrespondenzen (GPK)
Phase 5: vollstédndiges Synthetisieren

Phase 6: fortgeschrittenes Erlesen

Phase 7: flissiges Lesen - Lesesinnverstandnis steht im Zentrum
(Niedermann und Sassenroth, 2002, S. 7)

4.10.2. Erfassungsinstrumente Leseverstandnis / Leseentwicklung

Lesestufen. Ein Instrument zur Festlegung und Férderung der Leseentwicklung (Niedermann & Sassenroth,
2002)

Dieses Erfassungsinstrument besteht aus dem Bilderbuch ,Dani hat Geburtstag® und einem Begleitheft
(Kommentar und Auswertungsbogen). Letzteres soll mit Hilfe des Bilderbuches aufzeigen, in welcher Stufe
der Leseentwicklung sich ein Kind momentan befindet bzw. welche Strategie/n es anwendet und wo sich die
Zone der nachsten Entwicklung befindet. Als Einzeltest wird diese Lernstanderhebung durch die LP oder
SHP durchgefiihrt. Das Bilderbuch ist phasenspezifisch aufgebaut (vgl. Kapitel 4.10.1.). Je nach Lesekom-
petenz stehen unterschiedliche Seiten des Buches im Vordergrund. Ein Beobachtungsbogen dient wahrend
der Durchftihrung der Protokollierung. Die Daten werden anschliessend nach klaren Vorgaben ausgewertet.
Dem Testinstrument liegen Fordervorschlage in Form von drei Fallbeispielen bei, in denen konkrete Vor-
schlage zur Forderung aufgezeigt werden.

ELFE 1-6. Ein Leseverstandnistest fiir Erst- bis Sechstklassler (Lenhard & Schneider, 2006)

Mit diesem normierten Test kdnnen umfassende und verlassliche Informationen Uber die schriftsprachliche
Kompetenz der Kinder gewonnen werden. Zusatzlich dient ELFE 1-6 der Erkennung zielgenauer Defizite im
Leseverstandnis auf Wort-, Satz-, und Textebene. Dieses Erfassungsinstrument kann als Einzel- oder Grup-
pentest durchgefiihrt werden. Es besteht eine Papier- und eine Computerversion. Das Verfahren ist 6kono-
misch durchfiihrbar und eignet sich daher fir eine schnelle Erfassung des Leistungsstandes. Die Durchfiih-
rungszeit betragt inklusive Instruktion ca. 20 bis 30 Minuten. Davon betragt die reine Bearbeitungszeit ca.
10-16 Minuten. Die Handhabung ist sehr anwenderfreundlich. Das gesamte Testmaterial besteht aus einem
Manual (Beschrieb, Anleitung, L6sungen und Normenlisten) und zwei verschiedenen Testbogen (A und B).
Als Ergdnzung zum ELFE 1-6 Leseverstandnistest beinhaltet die Mappe zusatzlich noch ein ELFE-
Trainingsprogramm. Dieses Programm befindet sich auf einer CD-ROM und ist in einem Manual detailliert

beschrieben. 17 Spiele mit verschiedenen Niveaustufen dienen der Férderung des Leseverstandnisses.

Als Erganzung gibt es ein ELFE-T, ein Trainingsprogramm bestehend aus einem Manual und einer CD-

ROM. Die Auswertung erfolgt von Hand oder mit dem Computer. Der Lernstand in den drei Bereichen Wort-,
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Satz-, und Textebene kann eruiert werden. Zudem kann eine differenzierte Auswertung innerhalb der einzel-

nen Untertests vorgenommen werden.

Wortverstédndnistest. Anzahl der richtigen Lésungen in Abhangigkeit von der Anzahl der Silben des L6-

sungswortes.

Lesegeschwindigkeitstest (nur in der PC-Fassung): Anzahl der richtigen Lésungen in Abhangigkeit von der

Anzahl der Buchstaben des dargebotenen Namens.

Satzversténdnistest. Differenzierte Auswertung des Antwortverhaltens nach Wortart der Antwortalternativen

(Substantive, Verben, Adjektive, Prapositionen und Konjunktionen).

Textversténdnistest: Differenzierte Auswertung nach den Aufgabentypen wie Auffinden nach Informationen,

Anaphorischer Bezug (satziibergreifendes Lesen) und Inferenzbildung.

Falls SuS in der vorgegeben Zeit weniger als vier Aufgaben pro Unterkategorie beantworten kénnen, ist das
Verfahren in Form eines zeitlich begrenzten Testes nicht sinnvoll. In diesem Fall empfiehlt sich die Durchfiih-
rung ohne Zeitbegrenzung (nicht normiert). Auch diese Variante ist aufschlussreich, insbesondere wenn das

Hauptziel in der differenzierten Auswertung liegt.

4.10.3. Leseforderung

Bei einer Stagnation bzw. Schwierigkeit sind individuelle Lernstédnde zu differenzieren, um relevante Ent-
wicklungsschritte zu unterstitzen. Ist die Leseleistung sorgfaltig diagnostiziert, kann mit Hilfe geeigneter
Anreize oder Hilfen die ndchste/n Stufe/n bzw. die nachste/n Strategie/n erarbeitet werden. (vgl. Niedermann
& Sassenroth, 2002, S. 8). Wird die letzte Phase, diejenige des sinnerfassenden Lesens, beherrscht, kann
diese Fahigkeit als Schlussel fur die Bewaltigung zahlreicher alltédglicher Herausforderungen betrachtet wer-

den.

5. Forschungsdesign und methodisches Vorgehen — Fall A

Als Forschungsdesign wird die Aktionsforschung (vgl. Kapitel 4.2.1.) gewahlt. Nachfolgend wird das prak-

tisch-methodische Vorgehen erlautert.

Im Schulhaus Em wird das Projekt ,Mathematik-Kurztests (MKTs) als schulinternes Testsystem* verwirklicht.
Daflir werden die MKTs 1-5 in diversen Klassen durchgefiihrt und korrigiert. Die Dateneingabe erfolgt mittels
des Programms SPSS% Zudem werden die Ergebnisse jeder Klasse in einer Tabelle eingetragen. An-
schliessend findet eine quantitative Auswertung und Interpretation der Ergebnisse statt. Dabei werden ver-
schiedene statistische Werte, u.a. der arithmetische Mittelwert, mit den Werten der Norm verglichen. Es wird
ausserdem geschaut, welche Kinder sich in der Norm bewegen und welche nicht. Die Resultate werden

zusammen mit den LPs besprochen und interpretiert. Die Gesprache werden protokolliert (vgl. Anhang 5).

2 SPSS: Statistical Package of the Social Sciences ist ein Programm zur statistischen Datenanalyse (Brosius, 0.J., S .1)
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Aufgrund der Ergebnisse werden zwei Schwerpunkte ausgesucht, welche tber Wochen innerhalb von zwei
Schulhausprojekten speziell geférdert werden. Die Projekte bauen auf die Projektmethode nach Frey
(2002) auf (vgl. Kapitel 4.4.). Die SHP erstellt gemeinsam mit den Regelklassenlehrpersonen eine Forder-
planung, die von den LPs in ihren Klassen umgesetzt werden. Ausserdem finden Fachkonvente statt, deren
Inhalt jeweils in einem Protokoll festgehalten wird (vgl. Anhang 9). Im Anschluss an die Férderung werden
die MKTs bzw. der Teil der MKTs, welcher speziell geférdert wurde, nochmals durchgefiihrt und ausgewer-

tet. Somit wird ersichtlich, ob die SuS in diesem Bereich Fortschritte gemacht haben oder nicht.

Am Schluss wird das Projekt evaluiert. Zur Datengewinnung werden mit den LPs halbstrukturierte Leitfa-
deninterviews (vgl. Kapitel 4.2.2.1.2.) durchgefiihrt. Um die Daten zu analysieren, werden die strukturierten
Interviewprotokolle mittels qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. Kapitel 4.2.4.1.) ausgewertet. Anschliessend
findet eine kommunikative Validierung (vgl. Kapitel 4.2.5.1.) statt, damit die Ergebnisse geprift werden

konnen.

Nachfolgend wird zunachst das gesamte Projekt ausfiihrlich besprochen. Anschliessend wird die qualitative

Inhaltsanalyse dargelegt.

5.1. Projekt ,,Mathematik-Kurztests (MKTs) als schulinternes Testsystem*“

Das Projekt basiert auf der Projektmethode von Frey (vgl. Kapitel 4.4.). Daher wird der Projektablauf auf der

Basis der sieben Komponenten, aus denen ein Projekt gemass Frey besteht, dargestellt.

5.1.1.Projektinitiative
Im Schulhaus Em wird die SHP von diversen LPs angefragt, ob ein Mathematiktest existiere, der:

» den Lernstand der SuS erfasst,

» sich auf den Lernstoff des letzten Schuljahres bezieht,

» sich fur eine Férderdiagnostik eignet und

» einfach und

» schnell durchfiihrbar ist.
Daraufhin wird in zwei Klassen der MKT (Mathematik-Kurztest der HfH, 2008) durchgefiihrt, ausgewertet und
mit den LPs besprochen. Da die Resonanz bezliglich des MKT durchwegs positiv ist, entscheiden die beiden

LPs und die SHP, ein Projekt daraus zu entwickeln.

5.1.2.Projektskizze

Um noch mehr Projektteilnehmende zu gewinnen, entwickelt die SHP eine Projektskizze (vgl. Anhang 1). In
der Projektskizze wird die Ausganglage bzw. die Projektinitiative kurz skizziert. Inhalt und Form der MKTs
werden ebenfalls dargestellt. Ausserdem wird das Grobziel des Projektes dargelegt. Dieses besteht darin,
den Erfahrungen mit den MKTs als schulinternes Screeningverfahren genauer auf den Grund zu gehen. Die
genauen Ziele sowie die Planung werden mit den LPs vorbesprochen und entschieden. Damit die LPs sich
vorstellen kdnnen, wie der Ablauf des Projektes aussehen kdnnte, wird eine mégliche Planung bzw. ein

mdglicher Zeitplan prasentiert.

Janine Huppin, Christine Studer 51/113



Masterarbeit — Projekt Fallbuch Mathematik-Kurztests (MKTSs)

Die Projektskizze wird an alle LPs des Schulhauses geschickt mit der Frage, ob Interesse besteht, an die-
sem Projekt teilzunehmen. Die Reaktionen sind sehr erfreulich. So entscheiden sich acht Klassenlehrperso-

nen daflr, beim Projekt mitzumachen.

5.1.3.Projektplan

Um das Projekt genau zu planen, erstellt die SHP einen Projektplan, den sie daraufhin mit den LPs bespricht
(vgl. Tabelle 5). In einer ersten Phase sollen die LPs von der SHP in die Handhabung der MKTs eingeflihrt
werden. Daraufhin sollen die MKTs in den Klassen durchgefiihrt, korrigiert und interpretiert werden. Falls
notig sollen vertiefende Untersuchungen mit Hilfe Fls gemacht werden. In einem weiteren Schritt sollen auf-
grund der Ergebnisse ein bis zwei Brennpunkte festgelegt und daraus kleine Schulhausprojekte entwickelt
werden. Nachdem diese Schulhausprojekte abgeschlossen sind, sollen die MKTs oder ein Teil der MKTs ein
zweites Mal durchgefiihrt werden, um zu prifen, ob SuS Fortschritte gemacht haben. Zum Schluss soll das
Projekt evaluiert werden. Hierfiir will SHP die Projektteiinehmenden zum Projekt befragen und die Ergebnis-
se dieser Befragung anschliessend kommunikativ validieren. Alle LPs sind mit dem Projektplan bzw. dem

Betatigungsplan einverstanden. Daher kann mit der Durchflihrung des Projektes gestartet werden.
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Tabelle 5: Projektplan/Betatigungsplan

Projektplan/Betétigungsplan

Was? Wer? Wann? Wo?

kurze Einflhrung zur Hand- | durch  die  SHP | zwischen 19. —23. August | Schulzimmer 5, Trakt
habung des MKTs (alle  LPs nehmen | 2013 M
daran teil)

erste Durchfihrung und Kor- | LPs mit Unterstiit- | zwischen 19. August — 6. | in der jeweiligen Klasse

rektur des MKTs zung der SHP September 2013
Interpretation der Ergebnisse LPs und SHP ab 9. September bis Ende | IF-Zimmer
Dezember 2013
ev. vertiefende Untersuchun- | LPs oder SHP September bis  Oktober
gen > flexible Interviews 2013
Erstellung und Durchfiihrung | LPs und SHP zwischen Herbst- und | Schulzimmer 5, Trakt
kleiner Projekte aufgrund der Weihnachtsferien M
Ergebnisse

=> Forderplanung
=>» Fachkonvente

zweite  Durchfihrung und | LPsund SHP zwischen 6. -17. Januar | inder jeweiligen Klasse
Korrektur des MKTs 2014
Evaluation des Projektes LPs und SHP Januar / Februar 2014 Schulzimmer 5, Trakt

=>» Evaluation der Ent- M

wicklungen > Was
hat sich bewéhrt?
=> Befragung
= Kommunikative Va-
lidierung

5.1.4.Projektdurchfiihrung

In der ersten Schulwoche des Schuljahres 2013/2014 verteilt die SHP den teilnehmenden LPs die MKTs. Da
es schwierig ist einen Termin zu finden, um eine gemeinsame Einfihrung zur Handhabung der MKTs durch-
zufuhren, erhalten die LPs ausserdem eine kurze Handreichung (vgl. Anhang 2). Die SHP steht fur Fragen
zur Verfugung. In den nachsten drei Wochen fuhren die LPs die MKTs in der Klasse durch, korrigieren sie
mit Hilfe der Korrekturvorlage und geben die Tests der SHP wieder zurlck. Diese fertigt fir jede Klasse von
Hand eine Tabelle an, mit der man eine Ubersicht erhalt, wo die Kinder in den einzelnen Bereichen (Arithme-

tik, Geometrie und Sachrechnen) stehen.
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Die LPs flllen anhand eines Leitfadens eine Excel-Tabelle mit Angaben der SuS aus (vgl. Anhang 4). Neben
Angaben personeller Art bilden die groben, summativen Einschatzungen des Leseverstandnisses, der
sprachlichen sowie mathematischen Fahigkeiten und Fertigkeiten einen zentralen Teil. Dabei schatzten die
LPs die Leistungen ihrer SuS hinsichtlich der Erfiillung der Erwartungen des Lehrplans auf einer flinfstufigen

Skala ein.

Sowohl die Resultate der MKTs wie auch die Angaben zu den Kindern werden in das Statistikprogramm

SPSS eingetragen.

Da es ziemlich aufwandig ist, eine Auswertungstabelle von Hand zu erstellen, entwickelt die SHP im Nach-
hinein eine Auswertungstabelle mittels Excel-Programm. Diese Vorlagen geben automatisch an, ob die Leis-
tungen in den Teilbereichen Arithmetik, Sachrechnen und Geometrie unterdurchschnittlich, durchschnittlich

oder Uberdurchschnittlich sind. Dies wird farblich untermalt.

Nach dem Anfertigen einer Auswertungstabelle fir jede Klasse vereinbart die SHP mit jeder Klassenlehrper-
son einen Termin, um die Ergebnisse zu besprechen, zu interpretieren und Brennpunkte festzuhalten. Die
Treffen werden protokolliert (vgl. Anhang 5). Jede LP erhalt eine Auswertungstabelle ihrer Klasse und be-
kommt so einen Uberblick dariiber, wo jedes Kind steht (vgl. Anhang 3). Gemeinsam wird vereinbart, in wel-

chem Bereich eine Férderung stattfinden soll.

Anlasslich der Ergebnisse der MKTs entscheiden sich die teiinehmenden LPs fir zwei Schwerpunktthemen:
das Verdoppeln/Halbieren und das Sachrechnen. Daraus resultieren zwei Projekte, ein Kleinprojekt und ein
Mittelprojekt. Nachfolgend werden beide Projekte in Anlehnung an die Projektmethode nach Frey (2002)
dargestellt. Da die Fixpunkte und die Metainteraktion bei beiden Projekten identisch zum Einsatz kommen,

werden diese nur einmal unter Kapitel 5.1.6. kurz dargelegt.
5.1.4.1. Kleinprojekt Verdoppeln/Halbieren
Projektinitiative

Nach der Rickmeldung der Ergebnisse der MKTs ist fur die zwei LPs (2. Klasse) klar, dass sie sich gezielt

mit dem Thema Verdoppeln/Halbieren auseinandersetzen mdchten. Beide LPs sind sich sofort einig.
Projektskizze/Projektplan

Da alle Projektteilnehmenden sogleich einer Meinung sind und es sich um ein Kleinprojekt handelt, werden
Projektskizze und Projektplan in einem Zug festgelegt (vgl. Abbildung 9). Das Projekt zum Thema Verdop-
peln und Halbieren wird aufgrund der Ergebnisse des MKTs initiiert. Zwei LPs und die SHP nehmen daran
teil. Das Projekt findet zwischen den Herbst- und Weihnachtsferien statt. Wahrend des Projektes soll eine
Foérderplanung zum Thema erstellt und diese im Unterricht umgesetzt werden. Ausserdem soll es einen kur-
zen Input geben und die Projektteiinehmenden sollen sich Uber ihre Erfahrungen austauschen kénnen. Die
SuS der zweiten Klasse sollen sich vertieft mit dem Thema auseinandersetzen. Man méchte sich zwei bis
drei Mal treffen. Diese Treffen sollen maximal eine Stunde in Anspruch nehmen. Am Ende des Projektes
wird Uberprift, ob die Kinder Fortschritte im Bereich Verdoppeln/Halbieren gemacht haben. Dies geschieht
mit Hilfe einer zweiten Standortbestimmung. Dabei werden die Ergebnisse dieser Standortbestimmung mit

den Ergebnissen des MKTs verglichen.
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Abbildung 8: Projektskizze/-planung Verdoppeln und Halbieren

Projektdurchfiihrung

Zu Beginn der Projektdurchfiihrung treffen sich die Projektteiinehmenden zu einem ersten Fachkonvent.
Zunachst erzahlen die LPs, wie sie das Verdoppeln/Halbieren von Zahlen mit Kindern iben (vgl. Anhang 9,
Projekt Verdoppeln/Halbieren). Anschliessend gibt die SHP einen Input zum Thema. Verschiedene Mdglich-
keiten, wie man das Verdoppeln/Halbieren férdern kann, werden prasentiert. Eine Mdglichkeit ist das Blitz-
rechnen. Hierfliir zeigt die LP fir wenige Sekunden jeweils eine Zahl am Hellraumprojektor, welche die SuS
entweder verdoppeln oder halbieren missen. Insgesamt werden ungefahr zehn Zahlen gezeigt. Am Schluss
werden die Ergebnisse Uberprift. Das Blitzrechnen sollte wenn mdglich taglich wahrend circa drei Minuten
durchgefihrt werden. Das Hunderterfeld kann als Hilfsmittel verwendet werden. Eine weitere Moglichkeit zur
Foérderung, die vorgestellt wird, ist das Spiel ,Chriegerlis“. Dieses Spiel kann auf verschiedenen Niveaus

gespielt werden (vgl. Anhang 8, Projekt Verdoppeln/Halbieren).

In einem weiteren Schritt erstellen die Projektteilnehmenden gemeinsam eine Férderplanung (vgl. Anhang
10, Projekt Verdoppeln/Halbieren). Es wird vereinbart, dass die Klassenlehrpersonen versuchen, in den
nachsten vier Wochen einen Teil der Forderplanung umzusetzen und einige Ideen auszuprobieren. Am
Schluss des Treffens wird ein nachster Termin vereinbart, bei dem die LPs mitteilen, wie es ihnen mit der

Umsetzung der Forderplanung ergangen ist.

Einen Monat spater findet der zweite Fachkonvent statt. Die Klassenlehrpersonen berichten Uber ihre Erfah-
rungen mit den Férdermassnahmen. Die Rickmeldungen sind durchwegs positiv. Beide LPs haben der
Klasse jeweils am Anfang der Mathematiklektion einige Aufgaben zum Thema Verdoppeln bzw. Halbieren

gestellt. Dadurch konnten sich die Kinder intensiv mit dem Thema beschéaftigen.

Projektabschluss
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Um zu schauen, inwieweit die Kinder im Bereich Verdoppeln/Halbieren Fortschritte gemacht haben, entwi-
ckelt die SHP eine Standortbestimmung (vgl. Anhang 6). Diese fiihren die Klassenlehrpersonen in ihren
Klassen durch. Anschliessend werden die Resultate der Standortbestimmung mit den Ergebnissen des
MKTs verglichen. Um die Fortschritte aufzuzeigen, erstellt die SHP eine Tabelle (vgl. Anhang 7) und gibt den

LPs eine Rickmeldung. Diese Tabellen bilden das Produkt des Projektes und markieren das Projektende.
5.1.4.2. Mittelprojekt Sachrechnen

Sieben Klassenlehrpersonen (3. bis 6. Klasse) haben sich dazu entschieden, beim Projekt zum Thema
Sachrechnen mitzumachen. Zusammen mit der SHP wird das Projekt aufgrund der Projektmethode nach

Frey (2002) geplant, durchgefiihrt und evaluiert.

Projektinitiative
Nach der Analyse der MKTs entscheiden sich die LPs fir das Hauptthema Sachrechnen. Dies ist der Anlass
fur die Projektinitiative. Die Ausgangssituation ist offen. Die Bedurfnisse und Interessen der Beteiligten tref-

fen sich. Die LPs wollen das Sachrechnen anders anpacken.
Projektskizze

Die LPs und die SHP setzen sich mit der Projektinitiative auseinander und erstellen eine Projektiskizze (vgl.
Abbildung 10). Gemeinsam wird der Zeitraum vereinbart,
wahrend dem das Projekt durchgefiuihrt werden soll. Die Ziel-
setzung des Projektes wird festgelegt. Die Lehrerpersonen
wollen sich im Bereich Sachrechnen weiterbilden und ihre
Kompetenzen erweitern. Dazu sollen Fachkonvente stattfin-
den, wahrend denen Foérderplane erstellt und kurze Inputs
gegeben werden. Ausserdem soll der fachliche Austausch

eine zentrale Rolle spielen.
Projektplan

Nachdem eine grobe Projektskizze angefertigt wurde, wird ein
genauer Projektplan ausgemacht und schriftlich festgehalten.
Es wird u.a. aufgeschrieben, wer am Projekt teilnimmt, was
das Projekt beinhaltet, in welchem Zeitraum das Projekt statt-
findet und wie viel Zeit in das Projekt investiert werden soll
(vgl. Tabelle 6).

Abbildung 9: Projektskizze Sachrechnen
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Tabelle 6: Projektplan Sachrechnen

Projektplan Sachrechnen:
WER? Alle LPs, welche sich fir den Schwerpunkt Sachrechnen entschieden haben (MKT 2, MKT 3, MKT 4, MKT 5)
WARUM? Aufgrund der Ergebnisse der MKTs
FUR WEN & MIT | Fiir und mit den Schiilern/Schiilerinnen
WEM?
wozu? Zur Erweiterung der Kompetenzen im Bereich Sachrechnen
WAS?
Was? Wer? Wann? Wo?
Erstellung einer Forderpla- | alle (LPs und SHP) nach den Herbstfe- | Schulzimmer 5, Trakt M
nung zum Thema Sach- rien
rechnen
Umsetzung der Forderpla- | LPs zwischen  Herbst- | in der jeweiligen Klasse
nung und Weihnachtsfe-
rien
Inputs zum Thema Sach- | SHP bereitet Input fiir die | wahrend eines | Schulzimmer 5, Trakt M
rechnen LPs vor Fachkonvents
Austausch von Erfahrun- | alle wahrend eines | Schulzimmer 5, Trakt M
gen im Umgang mit Sach- Fachkonvents
aufgaben
Weiterbildung zum Thema | eventuell durch eine aus- | wahrend eines | Schulzimmer 5, Trakt M
Sachrechnen senstehende Person oder | Fachkonvents
durch die SHP
WIE? Inputs, Fachkonvente, Austausch, Forderplanung
WANN? von Oktober 2013 bis Ende Januar 2014
ZEITAUFWAND? | Treffen: Maximal vier Mal eine Stunde
WOo? im Schulzimmer 5, Trakt M; im Klassenzimmer
2. Durchfiihrung des Teilbereichs Sachrechnen (MKT)
VYODURCH —> Vergleich 1. und zweite Durchfiihrung
(Uberpriifung)?
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Projektdurchfiihrung

Zu Beginn des Projektes findet ein erster Fachkonvent statt. Zunachst stellt die schulische Heilpadagogin
das Konzept ,Sachrechnen als Chance” dar (vgl. Anhang 8, Input Sachrechnen). Anschliessend findet ein
Austausch darlber statt, wie jede LP den Kindern Sachaufgaben vermitteln und wie sie dies erlebt (vgl. An-
hang 9, Projekt Sachrechnen). Danach gibt die SHP einen Input zum Thema Sachrechnen (vgl. Anhang 8,
Input Sachrechnen). Zum einen werden die Fehlerursachen beim Ldsen von Sachaufgaben dargestellt, zum
andern wird aufgezeigt, welche Anforderungen Sachaufgaben mit sich bringen. Dies wird anhand des Mo-
dellierungskreislaufes erlautert. Ausserdem werden verschiedene Foérdermassnahmen dargelegt, wie das
Partnerlesen oder Fermiaufgaben3. Daraufhin erarbeiten die Projektteiinehmenden Férderplane, welche in

den nachsten vier bis acht Wochen umgesetzt werden sollen (vgl. Anhang 10, Projekt Sachrechnen).

Funf Wochen spater findet der zweite Fachkonvent statt. Jede Teilnehmerin berichtet darlber, wie sie die in
ihrer Klasse durchgefiihrte Fordereinheit erlebt hat (vgl. Anhang 9, Projekt Sachrechnen). Aufgrund der ver-
schiedenen Berichte wird klar, dass der Ubergang vom Lesen zum Mathematisieren iberall ein Problem zu

sein scheint. Deswegen wird vereinbart, eine Weiterbildung in diesem Bereich zu absolvieren.

Sechs Wochen spater findet eine etwa einstiindige Weiterbildung zum Thema LeMa statt. Dazu wurde Ste-
fan Meyer eingeladen. Zunachst stellt er die LeMa-Methode anhand diverser Folien und eines Filmbeispiels
vor (vgl. Anhang 8, Input LeMa-Methode). Dann erfolgt eine Partneriibung, in der die Teilnehmenden die
Methode gleich ausprobieren konnen. Zum Schluss findet ein kurzer Austausch statt. Das Fazit dieser Wei-
terbildung liegt vor allem darin, dass die LPs erkennen, dass sie generell zu schnell symbolisieren und den

Kindern dadurch den Schritt des Mathematisierens vorwegnehmen.
Projektabschluss

Zum Abschluss des Projektes fiihren alle Projektteilinehmenden den Bereich Sachrechnen des MKTs noch-
mals durch. Dadurch erhalt man einen Uberblick, welche Kinder Fortschritte gemacht haben. Um diese Fort-
schritte auf einem Blick ersichtlich zu machen, verfasst die SHP fiir jede Klasse eine Tabelle (vgl. Anhang 7).
Diese Tabelle ist das Produkt des Projektes. Jede LP erhalt fir inre Klasse einen solchen Uberblick in Tabel-

lenform. Ausserdem gibt die SHP jeder LP ein Feedback hinsichtlich der Fortschritte der SuS.

5.1.5.Projektabschluss

Am Ende des Projektes wird die Projektinitiative nochmals aufgegriffen. Der Endstand des Projekts wird mit
den Anfangen sowie dem Projektverlauf verglichen und analysiert. Hierzu erstellt die SHP ein halbstandardi-
siertes Leitfadeninterview (vgl. Anhang 11). Pro Schulstufe wird ein Interview durchgefuhrt. Insgesamt erge-
ben sich daraus flinf Interviews, welche aufgezeichnet und mittels standardisierten Interviewprotokollen fest-

gehalten werden. Die Fragen beziehen sich sowohl auf das Projekt allgemein wie auch auf die Bereiche

3 ~Fermi-Aufgaben sind komplexe Probleme, die keine oder fiir die rechnerische Lésung nur unzureichende numerische Informationen
enthalten. Die Schilerlnnen sind somit gezwungen, die benétigten Daten selbst zu recherchieren, zu erfahren oder zu schatzen. Eine
exakte Antwort ist in den meisten Fallen nicht moglich. Ziel ist daher, Uber verniinftige, begriindbare Annahmen eine ungefahre Gro-

Renordnung zu erlangen® (Leuders, 2001, S. 103f).
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Forderdiagnostik, Férderplanung, Unterricht, Evaluation, Fachkonvente und Weiterbildung. Wie bereits er-
wahnt, wird die Projektinitiative ebenfalls miteinbezogen. Darliber hinaus findet ein Ausblick statt, wie es in

Zukunft mit den MKTs weitergehen konnte.

Die SHP wertet die Interviewprotokolle aus, indem sie eine qualitative Inhaltsanalyse durchfiihrt (vgl. Kapitel
4.2.4.1). Anschliessend findet mit allen Projektteiinehmenden eine kommunikative Validierung statt. Diese

bildet zugleich den Abschluss des Projektes.

5.1.6.Fixpunkte

Wahrend des Projektes finden mehrere Fixpunkte statt. Die Fixpunkte dienen dem Austausch von Tipps und

Hinweisen fir die Durchfiihrung des Projektes. Ausserdem werden die zu erledigenden Aufgaben festgelegt.

5.1.7.Metainteraktion/ Zwischengesprache

Metainteraktion geschieht vor allem wahrend den Fachkonventen. Die Projektteilnehmenden setzen sich mit

ihrem eigenen Tun sowie ihrem eigenen Verhalten im Projekt auseinander.
5.2. Qualitative Inhaltsanalyse

5.2.1.Festlegung des Materials

Das Material, welches analysiert wird, besteht aus flinf strukturierten Interviewprotokollen.

5.2.2.Analyse der Entstehungssituation

Die halbstrukturierten Leitfadeninterviews (vgl. Anhang 11) werden von der SHP am Ende des Projektes mit
allen LPs durchgefiihrt, die am Projekt teilgenommen haben, Insgesamt finden funf Interviews statt, wobei
die Anzahl der interviewten Personen variiert. Beim ersten und finften Interview nehmen zwei Klassenlehr-
personen teil. Beim zweiten Interview beteiligen sich zwei LPs und eine SHP. Beim Interview zwei und drei
wird jeweils eine Klassenlehrperson befragt. Die Interviews werden alle im Schulhaus an einem ruhigen Ort
durchgefihrt. Wahrend des Interviews wird der Leitfaden offen gehandhabt. Diese Transparenz ermdglicht
einen flexiblen Interviewverlauf, der Leitfaden garantiert aber, dass die fur die Forschungsfragen wichtigen
Inhalte erfragt werden. Zum Schluss des ersten Fachkonventes wird ein nachster Termin vereinbart, bei dem

sich die LPs darUber austauschen, wie es ihnen bislang mit der Umsetzung der Fdrderplanung ergangen ist.
5.2.3.Formale Charakterisierung des Materials

Die Interviews werden auf Tonband aufgenommen, woraus anschliessend strukturierte Interviewprotokolle

erstellt werden. Das Material liegt somit in schriftlicher Form vor.

5.2.4.Richtung der Analyse

Das Interview soll die LPs dazu anregen, Uber das Projekt zu reflektieren und ihre Meinung zu dussern. Das
Hauptziel dieser Arbeit liegt darin, Aussagen Uber den Einsatz des MKTs als schulinternes Screeiningverfah-

ren zu erhalten und darzustellen (vgl. Kapitel 3.3.).
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5.2.5.Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Die Interviewprotokolle werden nach folgender Hauptfrage untersucht: Welche Erfahrungen ermdoglicht die
Arbeit mit den MKTs in einem ganzen Schulhaus? Es soll zudem der Frage nachgegangen werden, welche

Rolle die MKTs fir die Foérderdiagnostik, die Forderplanung und die Evaluation der Fortschritte der Kinder

spielen. Weiterhin soll die Wirkung und Bedeutung, welche die MKTs fiir die LPs haben, eruiert werden.

5.2.6.Bestimmung der Analysetechnik

Aus den von Mayring (2010) vorgeschlagenen Analysetechniken Zusammenfassung, Explikation und Struk-
turierung werden fir die vorliegende Analyse zunachst die Strukturierung verwendet. Die Kategorien werden
sowohl deduktiv wie auch induktiv gebildet. Nachdem das Textmaterial bezliglich der Kategorien bzw. Aus-

pragungen farblich markiert wurde, werden die zu einer Kategorie oder Auspragung gehérenden Aussagen

zusammengefasst.

5.2.7.Definition der Analyseeinheit

Im Folgenden werden die Strukturen des Analyseablaufs gemass Mayring (2010) festgelegt:

Kodier- und Kontexteinheiten

Aufgrund der Fragestellung (vgl. Kapitel 3.1./3.2.) und der Auseinandersetzung mit der Theorie (vgl. Kapitel

4.) werden zehn Kategorien in ihren verschiedenen Auspragungen differenziert und voneinander abgegrenzt

(vgl. Tabelle 7):

Tabelle 7: Kategorien zur Inhaltsanalyse

Kategorie Auspragung

Einschitzung des Projektes positiv
negativ
Organisation

Forderdiagnostik

Erfassung des Lernstandes

Definition des Forderbedarfs

Foérderplanung

Festlegung der Forderziele

Planung der Lernangebote und

Fordermassnahmen

Unterricht

Reflexion

Umsetzung der Fordermassnah-
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men
Zeitfaktor
Evaluation Evaluation
Fortschritte
Lehrerkooperation Austausch
Zusammenarbeit
Input
Tiefenanalyse Tiefenanalyse
Einschédtzung MKT Einschatzung MKT
Vorgehen weiteres Vorgehen

Ankertextstellen erklaren, was unter einer entsprechenden Kategorie bzw. Auspragung zu verstehen ist (vgl.
Anhang 12).

Die Kodiereinheit und somit der kleinste Materialbestandteil, der unter einer Kategorie fallen darf, kann bei
der vorliegenden Inhaltsanalyse ein Stichwort sein, das mit einem anderen Satz oder Textteil in Bezug ge-
setzt werden kann. Als grosster Textbestandteil, der unter einer Kategorie fallen kann (Kontexteinheit), wer-

den ganze Antworten auf Fragen definiert.

Auswertungseinheit
Die Auswertungseinheiten bilden die einzelnen Interviewprotokolle. Alle Antworten zu einer Frage werden

geordnet und nacheinander analysiert.

5.2.8.Analyse des Materials

Das Datenmaterial wird sowohl deduktiv wie induktiv erforscht. Dies, weil einerseits der Auftritt bestimmter,
theoretisch abgeleiteter Kategorien und Auspragungen gepruft wird. Andererseits werden auch Merkmale

aus den Daten heraus festgestellt.

Zunachst erfolgt die Definition von Kategorien theoriegeleitet (deduktiv). Aus theoretischen Konzepten und
aufgrund der Fragestellungen werden Kategorien und deren Auspragungen in einem vorlaufigen Kategori-
enschema zusammengefasst. Es wird genau definiert, welche Textbestandteile unter eine Kategorie fallen.
Jede Auspragung erhalt eine Farbe. Ausserdem werden Ankerbeispiele bestimmt. Dabei werden konkrete

Textstellen aufgefiihrt, die unter eine Kategorie fallen und als Beispiele fir diese Kategorie gelten sollen.
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Diese Bestimmungen werden in einem Kodierleitfaden festgehalten (vgl. Anhang 12). Da die Abgrenzung
zwischen den Kategorien und den Auspragungen klar sind, werden keine Kodierregeln bestimmt.

Bei einem ersten, ausschnittsweisen Materialdurchgang werden die Kategorien und der Kodierleitfaden er-
probt und revidiert. Da nicht alle Textinhalte aus den Interviewprotokollen einer der deduktiv gebildeten Ka-
tegorien zugeordnet werden konnen, wird aufgrund des Textmaterials zusatzlich bei der Kategorie ,Unter-
richt“ die Auspragung ,Zeitfaktor induktiv gebildet.

Nun werden die Interviewprotokolle durchgearbeitet, d.h. jeder Text wird bearbeitet und Zeile fir Zeile
durchgegangen. Die unter den definierten Kategorien fallenden Textteile werden identifiziert und mit der
Farbe der zutreffenden Auspragung markiert (vgl. Anhang 13). Anschliessend werden alle Aussagen, die zu

einer Auspragung gehdren, zusammengefasst und festgehalten (vgl. Anhang 14).

6. Darstellung der Ergebnisse — Fall A
Durch die qualitative Inhaltsanalyse lassen sich Aussagen zu folgenden Kategorien machen:

e Einschatzung des Projektes
o Forderdiagnostik

e Forderplanung

e Unterricht

e Evaluation

e Lehrerkooperation

o Tiefenanalyse

e Einschatzung MKT

e Vorgehen

Im Folgenden werden die zusammenfassenden Ergebnisse der Inhaltsanalyse dargestellt (vgl. Anhang 14).

6.1. Einschatzung des Projektes

Die globale Einschatzung des Projektes ist vorwiegend positiv. Es gibt lediglich eine negative Aussage. Fur
einen Projektteilnehmenden wird das Projekt zu sehr in die Lange gezogen und es gibt zu viele Unterbriiche.
Eine andere LP ist gegenteiliger Meinung. Sie empfindet es als angenehm, dass das Projekt schrittweise

vorangeht und man dadurch mehr Zeit hat, alles zu verarbeiten, bevor etwas Neues kommt.

Eine Standortbestimmung mit der ganzen Klasse durchzufiihren und einen Vergleich mit der Parallelklasse
und der Norm zu haben, wird sehr geschatzt. Dadurch wird die eigene Einschatzung der SuS bestatigt bzw.
widerlegt. Es ist im Allgemeinen interessant zu sehen, wo die SuS stehen. Ein weiterer Vorteil ist der Ver-
gleich des Lernstandes der SuS vor und nach der Férderung. Die Projektteiinehmenden kénnen aus dem
Projekt verschiedene Schlisse und Erkenntnisse ziehen. Zum einen hat man die Einsicht, wie die SuS rech-
nen. Zum anderen wird den LPs bewusst, dass das Lésen von Sachaufgaben und der Schritt zum Mathema-
tisieren herausfordernd sind. Von acht LPs geben funf an, dass es fiir sie spannend war, das Projekt durch-
zufiihren. Alle sind der Meinung, dass das Projekt gut aufgebaut und organisiert ist. Es ist stets klar, wann,

was, wo stattfindet. Alle wurden in die Organisation miteinbezogen.
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6.2. Forderdiagnostik

Gemass Einschatzung aller Projektteilnehmenden widerspiegeln die MKTs mehr oder weniger den Eindruck,
welcher die LPs von den SuS haben. Ausser in einer Klasse haben nur wenige SuS Uberraschend gut bzw.

schlecht abgeschnitten. Der MKT 3 widerspiegelt die Diversitat am klarsten.

Die MKTs ermdglichen den Vergleich mit Gleichaltrigen und geben einen Uberblick liber die Leistungen im
Verlauf eines ganzen Schuljahres. Sie zeigen auf, wo die SuS stehen. Die Ergebnisse der MKTs sind fiir die
LPs hilfreich, weil das Bild, welches sie von den Kindern haben, erganzt wird. Sie zeigen ausserdem auf, wo
genau die Defizite liegen. Man sieht auf einem Blick, in welchen Bereichen (Arithmetik, Geometrie, Sach-
rechnen) die SuS unterdurchschnittlich sind und geférdert werden sollten. Die Resultate der MKTs eignen
sich teilweise fir eine Forderdiagnostik. Wichtig ist, dass man gerade bei SuS, die Uberraschenderweise

schlecht abgeschnitten haben, eine Tiefenanalyse durchfihrt.

6.3. Forderplanung

Funf von acht der Projektteilnehmenden sind der Meinung, dass die Ergebnisse der MKTs aufzeigen, wo die
Probleme liegen und somit unterstiitzend sind, um eine gezielte Férderplanung zu erstellen. Die MKTs bil-

den eine gute Grundlage dafir, Forderziele zu vereinbaren.

Zwar planen und individualisieren die LPs laufend ihren Unterricht. Die Resultate der MKTs veranlassen
jedoch einige LPs dazu, den Unterricht und die Lernangebote intensiver zu planen. Dadurch wird das The-
ma, welches geférdert wird, intensiver und bewusster behandelt. Man schaut genauer hin, wo die Defizite
liegen und bei welchen Kindern der Unterricht noch mehr angepasst werden soll. Der Fokus wird differen-

Zierter gelegt.

6.4. Unterricht

Waéhrend zwei LPs angeben, stéandig tUber ihren Unterricht nachzudenken, veranlassen die Ergebnisse der
MKTs drei LPs dazu, tber ihren Unterricht vermehrt zu reflektieren und bewusster an ein Thema heranzu-
gehen. Man uberlegt bereits im Voraus, wie die SuS die Aufgaben |6sen sollen und achtet mehr darauf, dass

eine Aufgabe nicht zu schnell symbolisiert wird.

Die Teilnehmenden des Projektes Verdoppeln/Halbieren erleben es als positiv, bewusst langer an einem
Thema dranzubleiben. Vor allem das Spielen wird mehr im Mathematikunterricht miteinbezogen. Die SuS

freuen sich jeweils sehr auf die Foérdereinheiten.

Die Umsetzung der Férderung im Bereich Sachaufgaben wird als einfach angesehen. Der Unterricht muss
nicht gross umgestellt werden. Die im Voraus festgelegten Massnahmen lassen sich im Unterricht gut um-
setzen. Eine Sachaufgabe wird als guter Lektionseinstieg erachtet. Alle SuS werden herausgefordert. Aus-
serdem werden die Kinder auf bestimmte Inhalte sensibilisiert und profitieren davon. Die LPs erleben es als

spannend, taglich an einem Thema zu arbeiten.

Beide Themen, das Verdoppeln/Halbieren und das Sachrechnen, werden im Unterricht intensiv behandelt.
Die LPs berichten, dass ihnen oft die Zeit dafur fehlt. Daher schatzt man es sehr, sich wahrend des Projek-

tes die Zeit fiir ein mathematisches Thema zu nehmen.
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Neben der Umsetzung der Férdermassnahmen probieren drei LPs die LeMa-Methode aus. Eine weitere
mochte diese unbedingt noch in Angriff nehmen. Zwei LPs flihren sie mit einem einzelnen Kind durch. Eine
versucht es mit einer kleinen Gruppe. Die LeMa-Methode ist zwar relativ zeitaufwandig, die LPs kénnen
hingegen die Erkenntnis daraus ziehen, dass sie oftmals zu schnell in die helfende Position wechseln und

dadurch zu schnell symbolisieren.

6.5. Evaluation

Auswirkungen und Entwicklungen der Férdermassnahmen kénnen mittels der MKTs erfasst und reflektiert
werden. Anhang der Tabellen (vgl. Anhang 7) sind die Fortschritte der SuS in den einzelnen Bereichen klar
sichtbar. Die LPs sind Uber diese Fortschritte sehr erfreut. Allerdings fragen sich einige, wie nachhaltig diese

sind.

Die gezielte Férderung hat vor allem den schwacheren SuS etwas gebracht. Kinder, die sich bislang nicht an
eine Sachaufgabe wagten, werden durch das Aktivieren auf verschiedenen Arten und Weisen bestarkt und

motiviert.

6.6. Lehrerkooperation

Der Austausch zwischen den LPs und der SHP wird von allen Projektteiinehmenden geschatzt. Dies sowohl
stufenspezifisch wie auch stufeniibergreifend. Fiinf der Projektteiinehmenden betonen, dass der Austausch
zwischen Unter- und Mittelstufe positiv ist. Sieben LPs empfinden es als spannend, zusammenzusitzen und
Uber ein Thema zu diskutieren bzw. dartber, wie man ein Problem angehen kdnnte. Neue Ideen koénnten
dadurch kreiert und umgesetzt werden. Besonders fir den eigenen, geistigen Prozess ist ein Austausch

anregend. Es tut ausserdem gut zu héren, dass alle mit ahnlichen Problemen zu kampfen haben.

Die Zusammenarbeit und das Klima werden von allen als angenehm empfunden. Der Rahmen der Fachkon-
vente ist gut. Es herrscht eine lockere Atmosphéare und die Zusammenarbeit ist oft auch unterhaltsam. Jeder
kann seinen Teil dazu beitragen. Es wird einander zugehdrt und geholfen. Niemand kommt zu kurz. Die SHP

unterstitzt die LPs gut und bringt die Themen auf den Punkt.

Die Inputs durch die SHP werden als spannend und klar gefiihrt wahrgenommen. Wertvolle Informationen,
welche die LPs brauchen kénnen, werden vermittelt. Sachen, die man eigentlich weiss, werden einem wie-

der bewusster. Die Inputs sind Denkanstosse, um sich selber zu reflektieren. Sie kommen sonst viel zu kurz.

Der Input zum Thema ,LeMa-Methode® durch Stefan Meyer und das Ausprobieren dieser Methode wird als
interessant beurteilt. Seit dem Input achten die LPs vermehrt darauf, dass sie nicht sofort symbolisieren

sondern eher ,Sekretarin spielen®.

6.7. Tiefenanalyse

Die Halfte der LPs ist der Meinung, dass man nachforschen muss, was der Grund ist, warum ein Kind beim
MKT schlecht abgeschnitten hat. Tiefenanalysen sind hierfiir sehr hilfreich. Teilweise werden deswegen

bereits Tiefenanalysen gemacht, um heraufzufinden, wie ein Kind denkt. Tiefenanalysen sind vor allem bei
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SuS sinnvoll, die nicht gut abgeschnitten haben. Bei Kindern, deren Ergebnisse einen erstaunen, ware eine

Tiefenanalyse ebenfalls spannend.

6.8. Einschatzung MKT

Alle Projektteilnehmenden sind der Meinung, dass die MKTs sowohl einfach wie auch schnell durchfiihrbar
sind. Grosstenteils beziehen sie sich auf den Lernstoff des letzten Schuljahres bzw. auf den Lehrplan. Beim
MKT 1 sind nicht alle Aufgaben klar. Im Allgemeinen ist der Test gut. Zunachst ist man davon ausgegangen,

dass dieser MKT zu lang sei. Es hat sich jedoch herausgestellt, dass die Lange gut ist.

Die LPs, welche den MKT 2 durchgefiihrt haben, sind der Meinung, dass dieser nicht allen SuS gerecht wird,

da es nicht bei jeder Aufgabe ein Beispiel hat.

Der MKT 3 ist breit gefachert und enthalt unterschiedliche Themen. Die einzelnen Bereiche sind gut abge-

deckt. Dieser MKT widerspiegelt die Leistungen der SuS.

Der MKT 4 ist eher einfach. SuS, die sonst Schwierigkeiten im Fach Mathematik zeigen, haben erstaunli-
cherweise ein gutes Ergebnis erzielt. Daher widerspiegeln die Ergebnisse nur teilweise die Leistungen der
Kinder.

Beim MKT 5 stellt sich die Frage, warum es bei Teilaufgaben keine Teilpunkte gibt. Ausserdem fehlen viele

wichtige Themen im Bereich Geometrie.

6.9. Vorgehen

Man mdchte versuchen, weiterhin am Thema zu arbeiten. Fur die LPs ist die SHP die Fachkraft fir das
Thema Sachrechnen. Daher wiirden sie sich gerne bei Fragen an sie wenden. Einige LPs fanden es span-

nend, wenn ein Beispiel aufgezeigt wirde, wie man die LeMa-Methode in einer Gruppe anwenden kénnte.

Alle LPs sind sich einig: Die MKTs sollen auch in Zukunft wieder durchgefuhrt werden. Funf Personen wur-
den den MKT gerne am Ende jedes Schuljahres machen, drei lieber am Anfang des neuen Schuljahres.
Wichtig ist, dass sie wieder eine solche Tabelle mit den Ergebnissen der ganzen Klasse hatten (vgl. Anhang
3).

Eine LP wirde den MKT gerne institutionalisieren. Zukulnftig sollten mehr Fachkonvente (auch stufeniiber-
greifende) stattfinden. Man koénnte sich als nachstes lber ein anderes Thema austauschen. Das Projekt
kénnte man weiter ausbauen und gemeinsam Aufgaben oder Hilfsmittel zu gewissen Themen erstellen, um

ein Repertoire anzulegen.

7. Diskussion der Ergebnisse und Antwort auf Fragestellungen — Fall A

In diesem Kapitel werden zunachst die Ergebnisse des Falls A aufgrund der Fragestellungen diskutiert. An-
schliessend wird die kommunikative Validierung kurz umrissen. Zuletzt werden Konsequenzen und Empfeh-

lungen fiir die Praxis dargelegt.
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Die zentrale Fragestellung lautet wie folgt: Welche Erfahrungen erméglicht die Arbeit mit den MKTs in einem
ganzen Schulhaus? Um auf diese Frage eine Antwort zu erhalten, missen zuerst die Unterfragen diskutiert

und beantwortet werden.
Welche Rolle spielen die MKTs fiir die Férderdiagnostik?

Im Allgemeinen kann man sagen, dass die Ergebnisse der MKTs ziemlich genau Auskunft Gber den Lern-
stand der SuS geben und deren Leistungen somit widerspiegeln. Bei SuS, deren Ergebnisse erstaunen, ist
es wichtig, dass eine Tiefenanalyse durchgefuhrt wird. Dadurch kann man auf den Grund gehen, wie die

Resultate zustande gekommen sind.

Ein wichtiger Faktor ist, dass die Ergebnisse der MKTs den Vergleich mit anderen SuS ermdglichen. Anhand
der Auswertungstabellen sehen die LPs auf Anhieb, in welchen Bereichen die Kinder Defizite aufweisen.

Somit kann eine gezielte Férderung geplant werden.

Welche Rolle spielen die MKTs fiir die Férderplanung?

Mit Hilfe der Ergebnisse der MKTs kann eine Foérderdiagnostik gemacht und somit die Lern- und Verhaltens-
voraussetzungen erfasst und beschrieben werden. Es kénnen Forderziele fir die SuS abgeleitet und formu-
liert werden. Aufgrund dieser wird die Planung des Unterrichts, der Lernangebote und der Férdermassnah-
men definiert. Die LPs setzen sich vertiefter mit der Planung des Unterrichts auseinander. Dadurch findet
eine intensivere Auseinandersetzung mit dem Thema statt. Ausserdem wird noch mehr auf die Bedirfnisse

der SuS eingegangen.

Welche Rolle spielen die MKTs fiir die Evaluation?

Die Fortschritte der Férderungen und Interventionen innerhalb des Projekts Sachrechnen wurden mittels der
MKTs Uberpruft. Mit Hilfe der MKTs kann durchaus herausgefunden werden, ob die SuS durch eine gezielte
Forderung Fortschritte gemacht haben. Die Auswirkungen und Entwicklungen der Fordermassnahmen kén-
nen erfasst und reflektiert werden. Anhand der Tabellen ist sogleich ersichtlich, welche Kinder besser, gleich
oder schlechter abgeschnitten haben. Wie bei der ersten Durchfihrung des MKTs gibt es Kinder, die er-

staunliche Ergebnisse erzielen. Auch hier ist es sinnvoll, eine Tiefenanalyse zu machen.

Welche Wirkung und Bedeutung haben die MKTs fiir die Lehrpersonen?

Die LPs fuhlen sich oft als Einzelkdmpfer. Sie kennen die Diversitaten in ihrer Klasse, haben jedoch nur sel-
ten den Vergleich mit anderen Kindern gleichen Alters. Daher ist es fir die LPs wichtig einen Test zu haben,
der normiert ist und somit den Vergleich zu anderen SuS zulasst. Schon nur das Gegenuiberstellen der er-
zielten Resultate mit der Parallelklasse ist fir die LPs hilfreich. Es gibt ihnen eine gewisse Sicherheit zu se-
hen, dass die Kinder der anderen Klasse ungefahr die gleichen Leistungen erbringen.

Die LPs schatzen es sehr, objektiv zu sehen, wo ihre Klasse steht. Meistens decken sich die Einschatzun-
gen der LPs mit den Resultaten der MKTs. Dadurch erhalten die LPs die Bestatigung, dass sie die SuS rich-
tig eingeschatzt haben. Aufgrund der erzielten Ergebnisse wissen die LPs, in welchen Bereichen die Kinder
noch mehr geférdert werden sollten. Tiefenanalysen geben genauer Auskunft dariiber, wie die SuS rechnen.

Daraus konnen die kunftigen Lern- und Entwicklungsschritte abgeleitet und eine Férderplanung erstellt wer-
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den. Das erneute Durchfihren der MKTs bzw. gewisser Aufgaben ermdglicht eine Evaluation der Fortschrit-
te.

Die LPs betonen immer wieder, dass der Austausch mit anderen LPs fir sie sehr hilfreich und spannend
seien. Sowohl der Austausch mit der SHP, mit der LP der Parallelklasse wie auch stufeniibergreifend wird
sehr geschatzt. Es ist fir die LPs erleichternd zu héren, dass die anderen mit den gleichen Problemen zu
kampfen haben. Auch der Austausch Uber bestimmte mathematische Themen sei unterstiitzend. Man kénne
von den anderen LPs einiges lernen. Jeder bringt seine Ideen und Ldsungsansatze mit. Fir die LPs ist es
wichtig, dass sie sich auch in Zukunft im Rahmen von Fachkonventen austauschen kdnnen.

Die kurzen Weiterbildungen, welche wahrend des Projektes stattgefunden haben, sind fir die LPs wertvoll.
Sowohl die kurzen Inputs durch die SHP wie auch die Weiterbildung zur LeMa-Methode haben die LPs zum
Nachdenken gebracht. Solche Weiterbildungen kommen oft zu kurz und daher wiinschen sie sich auch wei-
terhin Weiterbildungen im gleichen Rahmen wie beim Projekt. Man kann somit sagen, dass die MKTs durch-

aus den Wunsch nach Austausch und Weiterbildung initiieren.

Um zurlick auf die zentrale Fragestellung zu kommen: Welche Erfahrungen erméglicht die Arbeit mit den
MKTs in einem ganzen Schulhaus? Einige Antworten darauf wurden bereits bei den Unterfragen diskutiert.
Wendet man die MKTs in einem ganzen Schulhaus an, so entsteht ein Kreislauf (vgl. Abbildung 11), der
gewisse Parallelen mit dem forderdiagnostischen Prozess nach Steppacher (2004) aufweist. Zu Beginn die-
ses Kreislaufes steht eine Fragestellung: Wo stehen die SuS im Fach Mathematik bezliglich des Lernstoffes

des letzten Schuljahres und in welchen Bereichen muss eine Foérderung stattfinden? In einem zweiten Schritt

IFragesteIIungI

Evaluation mittels
der MKTs | Durchfiihrung,
Auswertung und
Interpretation der MKTs
Fachkonvente
&———— | (Austausch, Inputs, w
Weiterbildung u.a.)

| Durchfiihrung |

K/ I ev. Tiefenanalysen I

IFﬁrderpIanung I

Abbildung 10: Kreislauf Forderdiagnostik Mathematik auf der Basis der MKTs
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wird der momentane Lernstand mittels der MKTs erfasst. Wenn notwendig werden ausserdem Tiefenanaly-
sen durchgefihrt. Aufgrund der Ergebnisse der MKTs und allfalliger Tiefenanalysen wird anschliessend eine
Foérderplanung erstellt und diese im Unterricht umgesetzt. In einem weiteren Schritt findet eine Evaluation
der Fortschritte mittel der MKTs statt. Am Ende oder zu Beginn jedes Schuljahres beginnt der Kreislauf wie-
der von neuem.

Zwischen den einzelnen Schritten finden immer wieder Treffen statt, bei denen man sich austauscht, jemand
einen Input gibt oder eine kurze Weiterbildung durchgefiihrt wird. Diese Fachkonvente stehen deshalb im
Mittelpunkt des Kreislaufes. Dadurch, dass sich die LPs und die SHP immer wieder treffen und sich austau-
schen, entsteht eine intensive Zusammenarbeit im Team. Alle drei Formen der Lehrerkooperation werden
praktiziert (vgl. Kapitel 4.9.2). Die erste Form ist der Austausch. Es findet ein reiner Austausch von Informa-
tionen statt. Die zweite Form ist die arbeitsteilige Kooperation. Die Arbeit wird unter den LPs aufgeteilt und
die Effektivitat somit gesteigert. Die dritte Form ist die Kokonstruktion. Dabei wird gemeinsam neues Wissen
erworben und/oder Losungen zu Problemen entwickelt. Die Effektivitat der Arbeit wie auch die Zufriedenheit
werden gesteigert.

Zusammengefasst kann man sagen, dass durch das Anwenden der MKTs in einem ganzen Schulhaus die
Leistungen der SuS mehrere Klassen gleichzeitig erhoben werden kénnen. Die Ergebnisse ermdglichen
wiederum das Erstellen und Umsetzen einer Forderplanung. Um die Fortschritte der SuS zu evaluieren,
kommen die MKTs ein zweites Mal zum Zug. Zwischendurch finden immer wieder Erfahrungsaustausche,
Inputs und Weiterbildungen statt. Diese intensive Kooperation schweisst das Team zusammen und ermég-

licht effektiveres Arbeiten.

7.1. Kommunikative Validierung

Um die Ergebnisse und Interpretationen zu tUberprufen, findet eine kommunikative Validierung mit allen Pro-
jektteilnehmenden statt. Die wesentlichen Ergebnisse werden den Beforschten auf Kartchen (vgl. Abbildung
12) vorgelegt, Uberpruft und diskutiert. Da alle mit den vorgelegten Ergebnissen einverstanden sind, entsteht

keine Diskussion. Aufgrund der Einigkeit ist die Gultigkeit der Ergebnisse gegeben.
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Abbildung 11: Auswabhl einiger Kartchen zur kommunikativen Validierung

7.2. Konsequenzen und Empfehlungen fiir die Praxis

Das Projekt hat gezeigt, dass aufgrund eines normierten Tests — wie der MKT es ist — eine ganze Foérderdi-
agnostik vollzogen werden kann. Neben dem Prozess der Forderdiagnostik ist es bereichernd, Fachkonven-
te durchzufiihren, bei denen man gemeinsame Forderplane erstellt, sich mit mathematischen Themen und

Fragestellungen auseinandersetzt oder kurze Weiterbildungen absolviert.

Aufgrund der guten Erfahrungen hat sich das Schulhaus Em entschieden, den MKT zu institutionalisieren.
Da einige LPs den Wunsch dussern, den Test am Ende jeden Schuljahres durchzufthren, andere ihn lieber
zu Beginn des neuen Schuljahres machen méchten, soll das Zeitfenster offen bleiben. Jede LP kann selber
entscheiden, welcher Zeitpunkt ihr besser passt. Damit die SHP nicht alle Auswertungstabellen von Hand
erstellen muss, hat sie, wie bereits im Kapitel 5.1.4. erwahnt, eine elektronische Auswertungshilfe in Form
von Excel-Tabellen erstellt. Im Anschluss an das Projekt wurden diese in Zusammenarbeit mit Stefan Meyer
und Angela Wyder revidiert, angepasst und mit einer schriftlichen Anleitung erganzt (vgl. Anhang 15). So
missen die LPs in Zukunft nur noch die Punktezahl der Testbereiche Arithmetik, Geometrie und Sachrech-

nen in die Tabelle fillen. Die Summe wird dann automatisch berechnet und farblich untermalt.

Die LPs betonen, dass der gemeinsame Austausch sehr wertvoll fur sie sei. Daher ist es sinnvoll, wenn Uber
das ganze Schuljahres verteilt mehrere Fachkonvente geplant werden, sowohl stufenspezifische wie auch

stufenitibergreifende.

Da die LeMa-Methode auf grosses Interesse gestossen ist, ware es empfehlenswert und spannend, sich
vertiefter mit dieser auseinanderzusetzen. Hier ware es gut, wenn sich nicht nur die LPs beteiligen wurden,

die sich fur die Methode interessieren, sondern auch alle SHPs. Ein weiterer Input zur LeMa-Methode ware
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jedoch nétig. Nachdem man die Methode ausprobiert hat, wirde man sich treffen und sich Gber die Erfah-

rungen austauschen.

Wichtig ist, dass das Projekt nicht im Sand verlauft, sondern weitergefiihrt wird. Dadurch ergeben sich si-

cherlich viele weitere, positive, spannende und lehrreiche Erfahrungen.

8. Forschungsdesign und methodisches Vorgehen - Fall B

Als Forschungsdesign wird die Aktionsforschung (vgl. Kapitel 4.2.1.) gewahlt. Nachfolgend wird das prak-
tisch-methodische Vorgehen erlautert.

Mit zwei SuS, die Forderbedarf im Mathematik Subbereich Sachrechen (vgl. Kapitel 4.5.2.) haben, wird das
Projekt ,LeMa-Methode als Foérderinstrument® verwirklicht. Der Mathematik-Kurztest wird in einer 2. und 3.
Klasse mit allen SuS durchgefiihrt. Nach Gesprachen mit den Klassen-LPs und anschliessend mit einzelnen
Eltern werden zwei SuS, die im Bereich Sachrechnen unterdurchschnittlich abgeschnitten haben, ausge-
wahlt. Diese werden im Einzelsetting, einmal pro Woche, mit der LeMa-Methode (vgl. Kapitel 4.7.) in Form
von Fls gefordert. Das Projekt erstreckt sich Gber mehrere Wochen (Ende Oktober 2013 — Anfang Februar
2014) und baut auf die Projektmethode nach Frey (2002) auf (vgl. Kapitel 4.4.).

Zur Datengewinnung werden flexible Interviews (vgl. Kapitel 4.6.) durchgefiihrt und auf Video aufgenom-
men. Die Datenaufbereitung erfolgt mit der anschliessenden Transkription (vgl. Kapitel 4.2.3.1.) der Videos.
Fir die Analyse der Daten dienen die wortlichen, teilweise kommentierten Transkripte (vgl. Anhang 16/17),
welche mittels der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kapitel 4.2.4.1.) ausgewertet werden. Fir die Uberpri-
fung der Ergebnisse, finden abschliessend Lernstanderfassungen in den Bereichen Sachrechen und Lese-
verstandnis/Leseentwicklung (vgl. Kapitel 4.10.2.) und eine kommunikative Validierung (vgl. Kapitel
4.2.5.1.) statt.

Nachfolgend wird zunachst das gesamte Projekt besprochen. Anschliessend wird die qualitative Inhaltanaly-
se detailliert dargestellt.
8.1. Projekt ,,LeMa-Methode als Forderinstrument*
Das Projekt basiert auf der Projektmethode von Frey (2002). Daher wird der Projektablauf mittels der sieben
Komponenten dargestellt, aus denen ein Projekt gemass Frey besteht.

8.1.1.Projektinitiative

In einer kleinen Iandlichen Schule wurde bereits in mehreren Stufen der MKT durchgefihrt. Die LPs waren
jeweils interessiert und dankbar. Ebenfalls waren sie erstaunt, dass die Resultate dieses ohne grossen Zeit-
aufwand durchfiihrbaren Tests jeweils sehr genau ihre Einschatzungen bezilgliche der Kompetenzen der

Kinder widerspiegelten.

Das Thema Sachrechnen ist auf jeder Stufe ein Dauerthema. Auch im Lehrerzimmer gibt es oft intensive

Diskussionen Uber diesen mathematischen Subbereich und dessen Fordermdglichkeiten. Ob es zu diesem
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Thema nicht eine neue Fordermethode gabe, ist die haufige Frage an die SHP. So lag der Entscheid nahe,

ein Projekt zum Thema Forderung im Bereich Sachrechnen zu entwickeln.

8.1.2.Projektskizze

Die SHP erstellt eine Projektskizze (vgl. Abbildung 13), um
zwei Kinder bzw. zwei LPs fir dieses Projekt zu gewinnen.
In dieser Skizze wird der zeitliche sowie inhaltliche Umfang
des Projektes kurz skizziert und das Grobziel dargelegt.
Das Ziel besteht darin, den Erfahrungen mit der LeMa-
Methode als Forderinstrument genauer auf den Grund zu

gehen.

Die Projektskizze wird allen LPs des Schulhauses vorge-
stellt. Die Reaktionen sind durchwegs positiv. Es besteht
Interesse, an diesem Projekt teilzunehmen. Nach einem
Gesprach an der Teamsitzung entscheidet sich die Lehrer-
schaft dafiir, das Projekt mit SuS der 2. und 3. Klasse

durchzufiihren.

Abbildung 12: Projektskizze
8.1.3.Projektplan
Die SHP erstellt einen Projektplan, welcher mit den LPs besprochen und angepasst wird (vgl. Tabelle 7).

In einem ersten Schritt wird der MKT in der 2. und 3. Klasse durchgefihrt. Die SHP wertet die Tests aus und
bespricht die Resultate mit den zwei LPs. Gemeinsam werden zwei SuS, die im Mathematiksubbereich
Sachrechnen ungeniigend abgeschnitten haben, fir das Projekt ausgewahlt. Die Kinder und deren Eltern
werden gefragt, ob sie ebenfalls Interesse an der Projektteilnahme hatten. Die SHP fuhrt mit den SuS einen
Leseverstandnistest/Leseentwicklungstest durch. Mit der LeMa-Methode, welche in diesem Projekt als For-
derinstrument dient, werden die beiden Kinder Gber mehrere Wochen geférdert. Die Forderstunden sollen
einmal wochentlich im Einzelsetting in Form Fls stattfinden. Die SHP nimmt diese Férderstunden auf Video
auf und transkribiert sie fortlaufend. In den wochentlichen Gesprachen zwischen der SHP und den LPs wird
der Verlauf des Projektes diskutiert. Diese Gesprache sind sehr wertvoll fir das Projekt, jedoch nicht Teil der
Forschungsarbeit. Nachdem die Férdereinheit (8 Fls) abgeschlossen ist, soll der MKT bzw. der Teil Sach-
rechnen ein zweites Mal durchgefuhrt werden, um Fortschritte ersichtlich zu machen. Auch die Leseentwick-
lung wird ein zweites Mal erfasst. Dartber hinaus werden mit den SuS Leitfadeninterviews (vgl. Kapitel

4.2.2.1.2. und Anhang 23/24) abgehalten. Die beiden Kinder erhalten am Schluss ein Diplom.

Alle Projektteilinehmenden sind mit dem Projektplan einverstanden. Daher kann mit der Durchfihrung des

Projektes gestartet werden.
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Tabelle 8: Projektplan/Betatigungsplan

Projektplan/Betétigungsplan

Was? Wer? Wann? Wo?

Erste  Durchfiihrung  und

Korrektur der MKTs SHP August 2013 2.und 3. Klasse

Interpretation der Ergebnisse LPs und SHP August 2013 Klassenzimmer

Auswahl SuS LPS und SHP August 2013 Klassenzimmer

Absprache mit Eltern SHP und Eltern August 2013 Schulhaus oder ,telefo-

nisch’

Erste Durchfiihrung Lesever- .

standnistest SHP September 2013 Zimmer SHP

Interpretation der Ergebnisse LPs und SHP September 2013 Klassenzimmer

Interview mit SuS SuS und SHP Oktober 2013 Zimmer SHP

Durchflihrung der Forderung .

> 8 Férdereinheiten mit der | SUS und SHP Oﬁtober /2%<1azember 2013 | Zimmer SHP

LeMa-Methode in Form von ~-anuar

flexiblen Interviews (Einzel-

setting)

Woachentliche Besprechungen | LPs und SHP Wahrend des  ganzen Klassenzimmer
Projekts

Zweite  Durchfiihrung  und .

Korrektur des MKTSs SuS und SHP Januar / Februar 2014 Zimmer SHP

Zweite Durchflirung und | g g 04 spyp Februar 2014 Zimmer SHP

Korrektur der Leseverstand-

nistest

Interview mit SuS .

Evaluation SuS und SHP Februar 2014 Zimmer SHP

Diplomabgabe SuS und SHP Februar 2014 Zimmer SHP

(Sachaufgaben Level 2/3)
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8.1.4.Projektdurchfiihrung

Zu Beginn des neuen Schuljahres 2013/2014 flihrt die SHP den MKT in der 2. und 3. Klasse durch. Die SHP
korrigiert die Tests und bespricht sie anschliessend mit den LPs. Kinder aus jeder Klasse, die im Subbereich
Sachrechnen unterdurchschnittlich abgeschlossen haben, kommen fiir das Projekt in Frage. LPs und SHP
besprechen zusammen, in welcher Reihenfolge die Kinder bzw. Eltern fiir die Teilnahme am Projekt ange-
fragt werden. Im Anschluss stellt die SHP den Eltern der ausgewahlten Kinder das Projekt vor und bittet um
Erlaubnis, Ton-, Bild- und Filmaufnahmen machen zu dirfen. Zwei SuS sind nun fiir das Projekt ausgewahlt.

Ton-, Bild- und Filmaufnahmen dirfen gemacht, jedoch nur HfH-intern publiziert werden.

Die SHP bespricht das Projekt mit den SuS und erfasst als erstes das Leseverstandnis/die Leseentwicklung
mit Hilfe des Leseverstandnistests ,ELFE 1 - 6“. Fir die SuS der 2. Klasse erweist sich diese Erfassungsme-
thode als ungeeignet, da die Leseentwicklung nicht genligend fortgeschritten ist. Die SHP sucht ein neues
Instrument und entscheidet sich fiir die ,Lesestufen — Dani hat Geburtstag®. Diese Methode erweist sich als
adaquat und gibt die notwendigen Informationen fiir die Feststellung der momentanen Leseentwicklungsstu-

fe.

Uber mehrere Wochen finden schliesslich einmal pro Woche Fls im Einzelsetting statt, in denen die LeMa-
Methode praktiziert wird. Da die LeMa-Methode in diesem Projekt nicht ,nur’ als Erfassungsmethode, son-
dern als Foérderinstrument eingesetzt wird, halt die SHP einen ,Koffer mit verschiedenen Sachaufgaben®
bereit (vgl. Anhang). Darin enthalten sind unterschiedliche Sachaufgaben, die vom Umfang und vom
Schwierigkeitsgrad her einem MKT bzw. einer Entwicklungsstufe (Klasse) entsprechen. Diese Aufgaben
werden von der SHP teilweise vor, jedoch hauptsachlich wahrend der Férderphase entwickelt. Auf diese
Weise kdnnen die Inhalte allenfalls auf die Interessengebiete der SUS abgestimmt werden. Der Koffer sieht

aus wie eine Schatzkiste. Die Kinder kdnnen teilweise aus verschiedenen Aufgaben auswahlen.

Die Fls werden auf Video aufzeichnet und fortlaufend von der SHP transkribiert. Die Transkription ist eine
sehr zeitaufwandige, intensive und lehrreiche Arbeit, die ein Hauptteil dieses Projektes darstellt. Verhal-
tensmuster seitens Beforschten und Forschenden werden ersichtlich. Ein gewaltiger Denk- und Handlungs-
prozess wird bei der forschenden Person ausgeldst. Scheint es méglich, in einem Einzelsetting mit voller
Konzentration ,alles* wahrnehmen zu kdnnen, zeigt sich wahrend der Forschungsarbeit, wie wertvoll Video-
aufnahmen sind. Handlungen und Denkweisen der Kinder kénnen vertieft analysiert werden. Zudem kann
das fachdidaktische Handeln der SHP erforscht werden. Darliber hinaus ist es moéglich, Einsicht in die dialo-

gische, operative Wechselwirkung zwischen SHP und SuS zu erlangen (vgl. Abbildung 14).

Das Forschungstagebuch (vgl. Anhang 18/19) enthalt eine Standortbestimmung und Gedankenstitzen fir
die folgenden Fls. Bemerkungen und Notizen sind in den kommentierten Transkripten der Fls (vgl. Anhang
16/17) enthalten (unterstrichene Textstellen). Das LeMa-Beobachtungs- und Beurteilungsraster (vgl. Kapitel
4.7. und Anhang, Input LeMa-Methode) ist nicht Teil dieser Forschungsarbeit, bzw. wird in diesem For-

schungsprojekt nicht eingesetzt.

Zwischen dem FI 7 und Fl 8 kédnnen die beiden Kinder im Klassensetting die LeMa-Methode vorstellen. Auch

alle anderen SuS zeigen ihre Wege, wie sie an Sachaufgaben herangehen (vgl. Anhang 21).
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Der Austausch zwischen SHP und LPs findet in den regular stattfindenden, wochentlichen Gesprachen statt.

Diese angeregten Diskussionen sind sehr wertvoll und nicht wegzudenken, jedoch nicht Teil der Forschung.

Abbildung 13: Foto Wechselwirkung, FI 7

Die detaillierte Auseinandersetzung mit der Forschungsmethode wird im Kapitel Qualitative Inhaltsanalyse
dargelegt (vgl. Kapitel 8.2.).

8.1.5.Projektabschluss

Zum Abschluss des Projektes fiihrt die SHP erneut den Teil Sachrechnen des MKTs im Einzelsetting durch.
Weiterfiihrende Aufgaben bzw. Aufgaben folgender MKTs stehen zusatzlich bereit. Ebenfalls wird der Lese-
verstandnistest/Leseentwicklungstest nochmals durchgefiihrt. Die SHP korrigiert die Tests und wertet sie
aus. Zusammen mit den LPs werden die Leistungen bzw. Entwicklungsstufen der jeweiligen Kompetenzen
vor und nach dem Projekt besprochen. Zum Abschluss des Projektes findet mit den zwei beforschten Kin-
dern eine kommunikative Validierung statt. Als Dank, Wertschatzung und Belohnung erhalten sie ein Diplom

(vgl. Anhang 25), auf welchem steht, welchen Sachaufgaben-Level sie erfolgreich absolviert haben

Die transkribierten Fls werden mit Hilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.

8.1.6.Fixpunkte

Da die eigentliche Projektgruppe nur aus der Forscherin und zwei einzelnen Beforschten besteht, sind diese
organisatorischen Schaltstellen in diesem Projekt fur die Beforschten nicht nétig. Fur die Forscherin/SHP
werden die Fixpunkte situativ festgelegt. Es geht hierbei hauptsachlich um die Information zwischen SHP
und LPs sowie SHP und Eltern.

8.1.7.Metainteraktion/ Zwischengesprache

Metainteraktion und Zwischengesprache werden in diesem Projekt nicht zeitlich begrenzt, sondern haben

jederzeit wahrend des ganzen Projektes Platz.
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8.2. Qualitative Inhaltsanalyse Fall B

8.2.1.Festlegung des Materials

Das Basismaterial stellen 16 Fls dar. Es sind je 8 Férdersequenzen mit zwei Madchen aus einer 2. und 3.
Klasse. Uber die Dauer der Férderung (3 Monate) werden diese Interviews auf Video aufgenommen und

fortlaufend transkribiert.

8.2.2.Analyse der Entstehungssituation

Die FIls werden wahrend des Projektes bzw. wahrend der Férderung mit den zwei Kindern durchgefiihrt.
Insgesamt werden pro Kind 8 Interviews durchgefuhrt. Die Fls finden im Einzelsetting im Zimmer der SHP
statt. Dieses ist gleichzeitig das Sitzungszimmer des Gemeinderates. Die Tische und Stihle sind fiur Er-
wachsene und deshalb nicht ideal fur Kinder. Die beiden Beforschten kennen die Gegebenheiten, haben
sich daran gewohnt und stéren sich nicht daran. Die Forscherin wendet wahrend den Interviews die LeMa-
Methode (vgl. Kapitel 4.7.) als Forderinstrument an. Es wird jeweils eine Sachaufgabe erarbeitet. Dabei ist
es auch durchaus maoglich, dass nur ein Teil einer Aufgabe oder mehrere Aufgaben gelést werden. Die For-

dereinheiten dauern jeweils zwischen 20 und 30 Minuten.

8.2.3.Formale Charakterisierung des Materials

Die Interviews werden auf Video aufgenommen und anschliessend mit einer von der Forscherin adaptierten
bzw. kombinierten Transkriptionstechnik nach Mayring (2002) woértlich und teilweise kommentiert transkri-
biert (vgl. Anhang 16/17).

Hinweise zur Interviewtranskription:

- Vollstédndig und wortlich transkribieren (kursive Schriftart)

- In Ausnahmefallen kurze Sequenzen in kommentierter Form festhalten (Codierung muss mdglich
sein!)

- Pausen in Form von Punkten (...) oder als Wort (Pause) angegeben

- Auffélligkeiten wie Lachen, sich Strecken, Gahnen o0.a. in Klammern angeben

- Starke Betonung eines Wortteiles fett schreiben

- Gedanken, die vom Forscher wahrend der Transkription auftauchen, bitte unterstreichen

- Transkript kann mit Fotos erganzt werden

Das Material liegt somit in schriftlicher Form vor.

8.2.4.Richtung der Analyse

Die Interviews sollen die Beforschten sowie die Forscherin anregen, operativ zu konversieren. Vor allem soll
analysiert werden kdnnen, ob sich die LeMa-Methode nicht nur als Erfassungsinstrument sondern dariiber
hinaus auch als Férderinstrument eignet. Die Richtung der Analyse ist also, durch den Text die Entwicklung

der Beforschten sowie die der Forscherin aufzeigen zu kénnen.
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8.2.5.Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Die Fragestellungen des Falls B sind anfanglich wenig differenziert. Im Verlaufe des Forschungsprozesses
und in der Auseinandersetzung mit der Theorie werden sie mehrmals optimiert. Die definitive zentrale Frage
lautet: Inwiefern eignet sich der regelmassige Einsatz der LeMa-Methode als Forderinstrument, fir SuS mit
Lernschwierigkeiten im Subbereich Sachrechnen? Die dazugehérenden Unterfragen (vgl. Kapitel 3.2.2.) sind

unterteilt in einen dialogisch operativen Bereich und in einen Bereich der Selbstwirksamkeit.

8.2.6.Bestimmung der Analysetechnik

Techniken wie Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung schlagt Mayring (2010) fir die Analyse
vor. Fur diese Arbeit wird eine adaptierte Form angewandt, d.h., eine Kombination aus Zusammenfassung
und Strukturierung. Das Ablaufmodell der Kategorienbildung wird in diesem Projekt sowohl deduktiv als auch

induktiv gebildet. Das Prozessmodell (vgl. Kapitel 4.2.4.1.) dient als Grundlage.

Das Material (Transkripte) wird vor der Kodierung bewusst nicht selektioniert und abstrahiert, es bleibt somit

umfangreich und komplett.

8.2.7.Definition der Analyseeinheit
Nachdem alle Interviews in schriftlicher Form vorliegen, werden sie analysiert.

Im Folgenden werden die aufgrund der Fragestellung (vgl. Kapitel 3.1./3.2.) und der Auseinandersetzung mit
der Theorie (vgl. Kapitel 4.) gewahlten Kategorien dargestellt. Die Definition dieser Kategorien und Unterka-
tegorien ist in der Entscheidungsphase sehr aufwandig. Dieser Prozess wird durch mehrere Diskussionen
unterstitzt. Schliesslich stehen sie fest und dienen der konkreten Bearbeitung des Materials bzw. der Be-
antwortung der Forschungsfrage. Die Transkripte werden beziiglich zwei Hauptthemen untersucht. Es sind
dies einerseits der dialogisch operative Bereich und andererseits der Bereich der Selbstwirksamkeit des

Kindes.

Tabelle 9: Kategorien zur Inhaltsanalyse im dialogisch operativen Bereich

Kategorie Code (+ Auspragung)
Handlung / Initiative Kind H1 - eigenstandiges Handeln
Fragestellung SHP S1 - Suggestivfrage - operativ

» Handlung Kind
S2 - Suggestivfrage - nicht operativ

G1 - geschlossene Frage - operativ

G2 - geschlossene Frage - nicht operativ

01 - offene Frage - operativ
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02 - offene Frage - nicht operativ

Tabelle 10: Kategorien zur Inhaltsanalyse im Bereich der Selbstwirksamkeit der SuS

Kategorie Code (+ Auspragung)

Motivation Kind M1 - Motivation (Kind zeigt es)

M2 - Motivation (SHP interpretiert)

Selbstwirksamkeits- SWK - Ich kann es - Ich weiss es

liberzeugung Kompetenz-/ Wirksamkeitstiberzeugung

yefficacy beliefs“) Kind ) ) )
( y ) SWK - Ich kann es nicht - Ich weiss es nicht

keine Kompetenz-/ Wirksamkeitsiiberzeugung

Unterstiitzung SHP KB - Komplimente, Bestatigung, Ermunterung

Prazise Definitionen/Indikatoren und Ankerbeispiele machen den kompletten Kodierleitfaden (vgl. Anhang
22) funktionsfahig.

Der kleinste Materialbestandsteil, der unter eine Kategorie fallen darf, kann bei der vorliegenden Inhaltsanaly-
se ein Wort, eine Sprechpause oder ein Lacheln sein, das mit einem anderen Satz oder Textteil in Bezug
gesetzt werden kann. Als grdsster Textbestandteil, der unter eine Kategorie fallen kann (Kontexteinheit),

werden ganze Satze, Textabschnitte oder Aktivitaten definiert.

Da keine Abgrenzungsprobleme zwischen Kategorien bestehen, werden im Kodierleitfaden keine Kodier-

regeln definiert.

8.2.8.Analyse des Materials

In einem ersten Schritt werden zwei Transkripte in Bezug auf die verschiedenen Kategorien untersucht und
mit Codes versehen. Danach wird eine Pause eingelegt bzw. die Codierung gestoppt. Es folgt eine Kontrolle
der Funktionsfahigkeit des Kodierleitfadens. Zur Uberpriifung werden zwei SHPs gebeten, das Material
ebenfalls mit dem Kodierleitfaden-Prototyp zu bearbeiten. In einer intensiven, konstruktiven Diskussion wer-
den die Ergebnisse/die Setzung der Codes verglichen. Schwachstellen im Kodierleitfaden werden analysiert,
Verbesserungsvorschlage diskutiert und adaquate Anpassungen besprochen und erarbeitet. Mit diesen hilf-
reichen Inputs wird das Kategoriensystem anschliessend von der Forscherin angepasst bzw. differenziert
und erganzt. Das Material muss nochmals von Anfang an bearbeitet werden, der endgtiltige Materialdurch-

gang erfolgt.
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Fir einzelne Kategorien werden die Textstellen in einem ersten Schritt von Hand mit unterschiedlichen Far-
ben markiert. Die Blatter werden ausgelegt und begutachtet (vgl. Abbildung 15). Auf diese Weise kann sich

die Forscherin ein erstes, grobes Bild der einzelnen Kategorien machen.

Abbildung 14: Materialauslage, 8 Fls von C C, Code: Fragstellung >Handlung

In diesem Projekt werden die Codes anschliessend in eine Spalte zwischen den Zeilenzahlen und des Tex-

tes in die Transkripte Ubertragen. Sind alle Codes gesetzt, werden samtliche Interviews nochmals tberprift.

Wie Meyring (2002) betont, kdnnen qualitative und quantitative Analyseschritte eng miteinander verbunden
werden. In der vorliegenden Arbeit wird zunachst geprift, welche Kategorie/welcher Code wie haufig vor-
kommt, wie diese in Beziehung zueinander stehen und wie sich die Haufigkeit der zu erforschenden Thema-
tik von Beginn an bis zum Ende des Projektes verandert. So wird es schliesslich mdglich, die Forschungs-

fragen beantworten zu kénnen.

9. Darstellung der Ergebnisse — Fall B

In diesem Kapitel werden zunachst die einzelnen Werte der Kategorien in Diagrammen dargestellt. Zusatz-

lich werden die Ergebnisse der Teilbereiche/Unterkategorien wiedergegeben.

Anschliessend werden die Kompetenzerfassungsdaten in den Bereichen Mathematik und Lesen vor und

nach dem Projekt dargelegt.

Die Ergebnisse der zwei Kinder werden separat dargestellt. Es sind zwei unabhangige Dokumentationen

(Einzelfalle).
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9.1. Dokumentation Einzelfall A A*

Die ausgewerteten Daten werden jeweils von allen 8 Fls zusammen mittels Sdulendiagrammen dargestellt
und in Worten zusammengefasst.

Handlung / Initiative Kind

Eigenstandiges Handeln FI1 1 —8 von A A

4.5

4

3.5

3
2.5

> B Eigenstandige Handlung
1.5 -

1 -
0.5 ~

0 i T T T T T T T

Fl1 Fl2 FI3 Fl 4 FI 5 FI 6 F17 FI 8

Diagramm 1: Eigenstédndiges Handeln, Fall A A

Dieses Diagramm stellt das eigenstandige Handeln von A A Uber den ganzen Fdrderprozess hinweg dar.
Nach 3 Fls ist eine Steigerung von 50% zu erkennen. Nach einem Einbruch im 4. FI steigt die eigenstandige
Aktivitat erneut an. Im letzten Fl ist zu erkennen, dass A A wie zu Beginn zweimal eigenstandig handelt.
Grundsatzlich handelt A A wenig eigenstandig.

* Der Name des Kindes wurde anonymisiert
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9.1.1.Fragestellung der SHP und die darauffolgende Handlung des Kindes

Fragearten komplett FI 1 — 8 und Handlung von A A

35
30
25
B Suggestiv ? operativ
20 B Suggestiv ? nicht operativ

m Geschl. ? operativ

15 B Geschl. ? nicht operativ

B Offene ? operativ
10

m Offene ? nicht operativ

FI1 FI 2 FI 3 Fl 4 FI5 FI6 FI'7 FI 8

Diagramm 2: Fragestellung der SHP — Handlung Kind, Fall A A

Dieses Diagramm stellt alle Fragestellungen der SHP und die darauffolgende Handlung des Kindes dar.
Grob zusammengefasst ist zu erkennen, dass die Haufigkeit der Fragestellungen vom ersten bis zum letzten

FI markant abnimmt (von 52 auf 7 Fragen).

Im folgenden Diagramm steht die Handlung des Kindes im Fokus. Anschliessend werden die Fragearten und

darauffolgenden Handlungen einzeln dargestellt.
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Fragearten FI 1 — 8, operativ oder nicht operativ bzw. Handlung von A A erfolgt oder nicht

50

45

40

35

30 A

25 - M operativ

20 - W nicht operativ

15 -

10 -

FI 1 Fl 2 FI 3 Fl 4 FI5 FI 6 FI 7 FI 8

Diagramm 3: Fragearten, operativ — nicht operativ, Fall A A

Dieses Diagramm zeigt die Reaktion des Kindes auf die Fragen der SHP. Die blauen Saulen bedeuten, dass
auf eine Frage der SHP eine Handlung des Kindes folgt. Die roten Saulen zeigen, dass das Kind auf eine
Frage nicht reagiert bzw. handelt. In jedem FI, mit Ausnahme des zweiten Fls, Uberwiegen die Fragen, die

eine Handlung auslésen.
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Suggestivfragen FI 1 — 8 und Handlung von A A

10

M Suggestiv ? operativ

B Suggestiv ? nicht operativ

FI 1 Fl 2 FI 3 Fl 4 FI'5 FI 6 FI'7 FI 8

Diagramm 4: Suggestivfragen, Fall A A

Die Suggestivfragen der SHP nehmen wahrend des Projektes ab. Im zweitletzten Fl ist die Haufigkeit im
Vergleich zum FI 1 auf einen Viertel gesunken und alle I6sen ein Handeln seitens Kindes aus. Im letzten Fl
wird keine Suggestivfrage mehr gestellt. Im FI 2 I6sen nur 5 von 13 Fragen eine Handlung seitens Kindes
aus, in allen anderen Fls sind es jeweils die Halfte oder mehr Fragen. Im FI 7 folgt auf jede Frage eine

Handlung.
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Geschlossene Fragen FI 1 — 8 und Handlung von A A

14

12

10 -

B Geschl. ? operativ

6 - B Geschl. ? nicht operativ

FI 1 FI 2 FI3 Fl 4 FI5 FI 6 FI'7 FI 8

Diagramm 5: Geschlossene Fragen, Fall A A

Deutlich mehr als die Halfte der geschlossenen Fragen l6sen in FI 1, FI 2, FI 3, FI 5 und FI 7 keine Handlung
seitens Kindes aus. In FI 4, FI 6 und FI 8 Uberwiegen die operativ geschlossenen Fragen. In FI 6 und FI 8

sind es sogar jeweils zwei Drittel der Fragen, die operativ sind bzw. eine Handlung auslésen.
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Offene Fragen Fl 1 — 8 und Handlung von A A

35

30

25

20 ~

H Offene ? operativ

15 - H Offene ? nicht operativ

10 -

FI 1 Fl 2 FI3 Fl 4 FI'5 FI 6 FI'7 FI 8

Diagramm 6: Offene Fragen, Fall A A

In allen Fls sind jeweils mehr offene Fragen, die eine Handlung seitens Kindes auslésen, zu verzeichnen als
solche, die keine Handlung auslésen. Ab Fl 4 ist dies sehr deutlich zu erkennen. Dort 16sen 84% — 100% der

offenen Fragen eine Handlung aus.
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9.1.2.Motivation Kind

Motivation FI 1 —8 von A A

20

18

16

14

12

H Motivation
10

B Motivation (interpretiert von
SHP)

FI 1 FI 2 FI 3 Fl 4 FI5 FI 6 FI'7 FI 8

Diagramm 7: Motivation, Fall A A

Motivation ist in jedem Fl vorhanden und zeigt sich — Uber alle 8 FIs dargestellt — als Wellenbewegung. Ein
deutlicher Héhepunkt ist in FI 3 zu verzeichnen. Im letzten Fl ist die Motivation im Vergleich zum ersten von
9 auf 11 Wertpunkte gestiegen. Die von der SHP interpretierte Motivation ist als rote Saule dargestellt und
betragt Gber das ganze Projekt hinweg 3.70%. Sie wird als marginal eingestuft und im Kapitel ,Diskussion

der Ergebnisse” nicht berucksichtigt.
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9.1.3.Selbstwirksamkeitsiiberzeugung Kind

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung FI 1 —8 von A A

16

14

12

10 -

B Selbstwirksamkeitsliberzeugung

M keine
6 - Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

FI1  Fl2 FI3 Fl4 FI5 FI6 Fl7 FI8

Diagramm 8: Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Fall A A

In 6 Fls (FI 1, 2, 3, 6, 7, 8) gibt es mehr Situationen, in denen das Kind von seiner Selbstwirksamkeit tber-
zeugt ist, als solche, in denen es keine Selbstwirksamkeitsiiberzeugung zeigt. In der Mittelphase des Projek-
tes zeigt sich ein deutlicher Rickgang an Selbstwirksamkeitstiberzeugung, die ab FI 6 wieder stark zunimmt.
Ebenfalls in der Halbzeit der Forderphase ist die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung gegeniiber keiner Selbst-
wirksamkeitsiberzeugung ziemlich ausgeglichen. Markant ist ein deutlich héherer Anteil an Selbstwirksam-

keitsiiberzeugung in den zwei letzten Fls.
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9.1.4.Unterstiitzung des Kindes seitens SHP

Unterstltzung des Kindes seitens SHP FI1 -8 A A

45

40

35

30

25

20 - B Komplimente, Bestétigung
15 -
10 I I I
0 - T T T T T T T [
FI'1 FI 2 FI 3 Fl 4 FI'5 FI 6 FI 7 FI 8

Diagramm 9: Unterstiitzung seitens SHP, Fall A A

u
|

Gegenulber dem FI 1, wird im FI 8 nur noch etwa halb so viel unterstiitzt. Nebst einem deutlichen Hohepunkt

an Unterstltzung in FI 3, zeigt sich eine leichte Wellenbewegung Uber den ganzen Forderprozess hinweg.

9.1.5.Pre- und Posttest Mathematik Sachrechnen

MKT 1. Klasse, vor dem Projekt (August 2013)

Abbildung 15: MKT, 1, A A, vor dem Projekt

Vor dem Projekt erreicht A A im Subtest Sachrechnen die Beurteilung ,tief“.

MKT 1. Klasse, nach dem Projekt (Februar 2014)
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Abbildung 16: MKT, 1, A A, nach dem Projekt
Nach dem Projekt erreicht A A im Subtest Sachrechnen die Beurteilung ,sehr hoch®. Zusatzlich gelingt es

ihr, 2 von 3 Sachaufgaben des MKT 2. Klasse richtig zu I6sen.
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9.1.6.Pre- und Posttest Lesen

Leseverstandnistest ELFE 1 — 6, vor dem Projekt (August 2013)

Abbildung 17: ELFE, A A, vor dem Projekt

Vor dem Projekt erreicht A A einen Prozentrang Uber alle 3 Untertests (Wort-, Satz- und Textverstandnis)
von 5.3%.
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Erfassungsinstrument Leseentwicklung: Lesestufen — Dani hat Geburtstag, vor dem Projekt

Abbildung 18: Lesestufen, A A, vor dem Projekt

Vor dem Projekt befindet sich A A in Phase 5/6.
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Erfassungsinstrument Leseentwicklung: Lesestufen — Dani hat Geburtstag, nach dem Projekt

Abbildung 19: Lesestufen, A A, nach dem Projekt

Nach dem Projekt befindet sich A A in Phase 6/7.
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9.2. Dokumentation Einzelfall C C°

9.2.1.Handlung / Initiative Kind

Eigenstandiges Handeln FI 1 -8 von C C

M Eigenstandige Handlung

| I I
0

Fl1 FI 2 FI 3 Fl 4 FI'5 FI 6 FI7 FI 8

Diagramm 10: Eigenstandiges Handeln, Fall C C

Dieses Diagramm stellt das eigenstandige Handeln von C C iber den ganzen Férderprozess hinweg dar. Im
FI 1, F1 4 und FI 5 FI handelt C C nie eigenstandig. Im FI 2, FI 3, FI 6 und FI 7 FI liegen die Werte zwi-schen
einer bis vier eigenstandiger Handlung. Es fallt auf, dass im letzten Fl eindeutig der der hochste Wert erreicht

wurde.

® Der Name des Kindes wurde anonymisiert
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9.2.2.Fragestellung der SHP und die darauffolgende Handlung des Kindes

Fragearten komplett FI 1 — 8 und Handlung von C C

35

30

25
B Suggestiv ? operativ

B Suggestiv ? nicht operativ

20
m Geschl. ? operativ

15 B Geschl. ? nicht operativ

B Offene ? operativ

10 m Offene ? nicht operativ

FI1 FI 2 FI 3 Fl 4 FI5 FI6 FI'7 FI 8

Diagramm 11: Fragestellung der SHP — Handlung Kind, Fall C C

Dieses Diagramm stellt alle Fragestellungen der SHP und die darauffolgende Handlung des Kindes dar.
Grob zusammengefasst ist zu erkennen, dass die Haufigkeit der Fragestellungen vom ersten bis zum letzten

FI auf etwas mehr als einen Drittel abnimmt.

Im folgenden Diagramm steht die Handlung des Kindes im Fokus. Anschliessend werden die Fragearten und

darauffolgenden Handlungen einzeln dargestellt.
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Fragearten FI 1 — 8, operativ oder nicht operativ bzw. Handlung von C C erfolgt oder nicht

70

60

50 ~

40 -

M operativ

30 ~

M nicht operativ

20 ~

10 -

FI 1 Fl 2 FI 3 Fl 4 FI5 FI 6 FI 7 FI 8

Diagramm 12: Fragearten, operativ — nicht operativ, Fall C C

Dieses Diagramm zeigt die Reaktion des Kindes auf die Fragen der SHP. Die blauen Saulen bedeuten, dass
auf eine Frage der SHP eine Handlung des Kindes folgt. Die roten Saulen zeigen, dass das Kind auf eine
Frage nicht reagiert bzw. handelt. In FI 1, FI 2, FI 5 und FI 6 16st eine gréssere Anzahl Fragen keine Hand-
lung beim Kind aus. In FI 3, FI 4, FI 7 und FI 8 hingegen handelt das Kind auf mehr als 50% der Fragen. In

den beiden letzten Fls ist eine deutliche Zunahme der Handlung auf die Fragen zu erkennen.
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Suggestivfragen FI 1 — 8 und Handlung von C C

25

20

15

M Suggestiv ? operativ

10 - B Suggestiv ? nicht operativ

FI 1 Fl 2 FI 3 Fl 4 FI'5 FI 6 FI'7 FI 8

Diagramm 13: Suggestivfragen, Fall C C

Die Suggestivfragen der SHP nehmen bis zum FI 3 zu. Danach ist ein deutlicher Riickgang zu erkennen. Im
FI 1 und FI 2 I6sen jeweils mehr als 50% der Fragen keine Handlung seitens Kindes aus. Ab dem FI 3 sind
es in allen FIs mehr Fragen, die eine Handlung auslésen als solche die keine auslésen. Im FI 3 werden 37

Fragen gestellt, im letzten FI nur noch eine und diese ist operativ bzw. 16st ein Handeln aus.
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Geschlossene Fragen FI 1 — 8 und Handlung von C C

30

25

20

15 B Geschl. ? operativ

B Geschl. ? nicht operativ

10 -

FI 1 FI 2 FI3 Fl 4 FI5 FI 6 FI'7 FI 8

Diagramm 14: Geschlossene Fragen, FallC C
In 5 von 8 Fls sind deutlich weniger operativ geschlossene Fragen zu verzeichnen als solche, die eine Hand-

lung seitens Kindes provozieren.

Offene Fragen FI 1 — 8 und Handlung von C C

35

30

25 -

20 ~

H Offene ? operativ

15 - H Offene ? nicht operativ

FI 1 Fl 2 FI 3 Fl 4 FI'5 FI 6 FI'7 FI 8

Diagramm 15: Offene Fragen, FallC C
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In 6 von 8 Fls l6sen 53% - 78% der offenen Fragen eine Handlung aus. In FI 2 und FI 5 folgen auf etwas
mehr als die Halfte der Fragen keine Handlungen seitens des Kindes.

9.2.3.Motivation Kind

Motivation FI1 -8 von C C

30

25

20

H Motivation
15 -

B Motivation (interpretiert von

SHP)
10 -

FI 1 Fl 2 FI 3 Fl 4 FI'5 FI 6 FI'7 FI 8

Diagramm 16: Motivation, Fall C C

Die Motivation zeigt Uber das ganze Projekt hinweg eine Wellenform. Der tiefste Wert liegt in der Halfte des

Projektes. Im letzten Fl ist die Motivation am hdchsten.

Die von der SHP interpretierte Motivation ist als rote Saule dargestellt und betragt Gber das ganze Projekt

4.09%. Sie wird als marginal erachtet und im Kapitel ,Diskussion der Ergebnisse“ nicht berlcksichtigt.
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9.2.4.Selbstwirksamkeitsiiberzeugung Kind

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung FI 1 -8 von C C

35

30

25

20 M Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

15 M keine
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

10

FI1  Fl2 FI3 Fl4 FI5 FI6 Fl7 FI8

Diagramm 17: Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Fall C C

Hohe Anteile an fehlender Selbstwirksamkeitsiiberzeugung zeigen sich in den ersten 5 Fls. Ab FI 6 nimmt
die fehlende Selbstwirksamkeitsiiberzeugung deutlich ab. Ist der Anteil fehlender Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung gegenuber vorhandener Selbstwirksamkeitsiiberzeugung in den FI 1 bis FI 5 kleiner, so zeigt sich

ab F1 6 ein gegenteiliges Bild. Die Uberzeugung ist starker.
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9.2.5.Unterstiitzung des Kindes seitens SHP

Unterstltzung des Kindes seitens SHPFI1 -8 C C

50

45

40 -

35 A
30
25 . vy
B Komplimente, Bestatigung

20
15
10
5
0 i T T T T T T T

FI1 Fl2 FI 3 Fl4 FI 5 FI 6 F1 7 F18

Diagramm 18: Unterstiitzung seitens SHP, FallC C

Es wird Uber das ganze Projekt hinweg intensiv unterstiitzt. Am wenigsten Unterstiitzung seitens der SHP ist
in FI 4 zu erkennen. Die starkste Unterstitzung findet im FI 3 statt. Eine Abnahme an Unterstitzung wah-
rend der Forschungszeit ist zu verzeichnen.

9.2.6.Pre- und Posttest Mathematik Sachrechnen

MKT 2. Klasse, vor dem Projekt (August 2013)

Abbildung 20: MKT 2, C C, vor dem Projekt

Vor dem Projekt erreicht C C im Subtest Sachrechnen die Beurteilung ,sehr tief*.
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MKT 2. Klasse, nach dem Projekt (Februar 2014)

Abbildung 21: MKT 2, C C, nach dem Projekt

Nach dem Projekt erreicht C C im Subtest Sachrechnen die Beurteilung ,mittel”.

9.2.7.Pre- und Posttest Lesen

Leseverstandnistest ELFE 1 — 6, vor dem Projekt (August 2013)

Abbildung 22: ELFE, C C, vor dem Projekt

Vor dem Projekt erreicht C C einen Prozentrang uber alle 3 Untertests (Wort-, Satz- und Textverstandnis)

von 25%.
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Leseverstandnistest ELFE 1 — 6, nach dem Projekt (Februar 2014)

Abbildung 23: ELFE, C C, nach dem Projekt
Nach dem Projekt erreicht C C einen Prozentrang uber alle 3 Untertests (Wort-, Satz- und Textverstandnis)

von 62%.

10. Diskussion der Ergebnisse und Antwort auf die Fragestellung — Fall B

Aufgrund der Fragestellungen, welche Fall B zugrunde liegen, werden die Ergebnisse in einem ersten Schritt
diskutiert. Daraufhin wird das Vorgehen der kommunikativen Validierung aufgezeigt. Zum Schluss werden

Konsequenzen und Empfehlungen fiir die Praxis besprochen.

Inwiefern eignet sich der regelméssige Einsatz der LeMa-Methode als Férderinstrument, fiir SuS mit
Lernschwierigkeiten im Subbereich Sachrechnen? Dies ist die zentrale Fragestellung. Um darauf eine

Antwort zu geben, werden zuerst die Unterfragen diskutiert und beantwortet.

Wie verdndert sich die Kompetenz im Bereich Mathematik (Sachrechnen) nach einer gezielten Férde-

rung mit der LeMa-Methode in Form von mehreren flexiblen Interviews?

Werden die Leistungen im Pre- und Posttest (MKT) verglichen, kann gesagt werden, dass sich ein deutlicher

Kompetenzzuwachs in beiden Einzelfallen vollzog.
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Einzelfall A A: Die Leistungen von A A verbessern sich in hohem Masse, so dass die SuS im Posttest alle
Aufgaben des MKT 1 16sen kann und darlber hinaus noch 2 von 3 Aufgaben des MKT 2. Relativierend ist an
dieser Stelle zu vermerken, dass die SuS beim Posttest bereits schon fast das halbe 2. Schuljahr absolviert
hat.

Einzelfall C C: Ein Leistungsanstieg ist ebenfalls bei C C zu vermerken. Sie erreicht im Posttest eine Beur-

teilung von ,genigend” gegenuber ,sehr tief* im Pretest.

Wie verédndert sich die Kompetenz im Bereich Sprache (Leseverstdandnis) nach einer gezielten Férde-

rung mit der LeMa-Methode in Form von mehreren flexiblen Interviews?

Werden die Leistungen im Pre- und Posttest (Leseverstandnistest ELFE und Erfassungsinstrument Lese-
entwicklung: Lesestufen, Dani hat Geburtstag) verglichen, kann gesagt werden, dass sich ein deutlicher

Kompetenzzuwachs in beiden Einzelfallen vollzog.

Einzelfall A A: Die Leseleistung von A A verbessert sich in dem Masse, dass sie nach dem Projekt die Stra-
tegie der Phase 6, bzw. die Fertigkeiten dieser Phase beherrscht. Das Lesen lasst sie zwar immer noch
relativ schnell ermiden, es gelingt ihr jedoch Warter in Verarbeitungseinheiten zu segmentieren. Zusatzlich

steht bei ihr das Lesesinnverstandnis im Zentrum (Phase 7).

Einzelfall C C: Der Kompetenzzuwachs bei C C ist enorm. Dies ist deutlich am Anstieg des Prozentranges
von 25% auf 62% zu erkennen. Sie hat das Lesen ,entdeckt’, hat Freude daran und liest jetzt gerne und oft

auch zu Hause. Ob dies allein auf die LeMa-Methode zuriickzufiihren ist, sei dahingestellt.
Inwiefern zeigen sich Verdnderungen im dialogisch operativen Bereich?

Es zeigen sich deutliche Entwicklungen bei den Kindern sowie bei der SHP. Die markanteste Veranderung
zeigt sich in einer beachtlichen Zunahme der Handlungen/Aktivitdten der Kinder auf Impuls der SHP. Eine
zweite Wandlung vollzieht sich bei der SHP in der Art und Intensitat der Fragestellungen. Eine Entwicklung

von der Suggestion zur offenen, operativen Konversation findet im Laufe des Projektes statt.

Welche Wirkung hat der Einsatz der LeMa-Methode als Férderinstrument auf das Kind bezliglich des eigen-
stédndigen Handelns? Das eindeutig eigenstandige Handeln der Kinder zeigt sich in diesem Projekt sehr
wohl, nimmt jedoch nicht anndhernd denselben Stellenwert ein wie das dialogisch operative Verhalten. Dies

widerspiegelt die positive Wirkung der Fls (vgl. Kapitel 4.6.).

Welche Wirkung hat der Einsatz der LeMa-Methode auf die SHP beziiglich der Art ihrer Fragestellungen?
Die Wirkung ist beachtlich. Die Art der Fragestellungen und die Haufigkeit verandern sich stark. Die SHP
stellt am Ende des Projektes wenig bis keine Suggestivfragen mehr. Beziiglich der Haufigkeit der Fragestel-
lung ist im Verlaufe des Projektes eine deutliche Abnahme zu konstatieren. Diese Entwicklung gewinnt zu-
satzlich an Wert, im Wissen, dass diese Kategorie in der Didaktik induktiv gebildet wird und der SHP wah-

rend der Durchfiihrung der Fls nicht im Detail bekannt ist.

Inwiefern verdndern sich die Reaktionen/Handlungen der SuS auf Fragen der SHP? Eine konkrete Zunahme
an Handlungen der SuS auf Fragen der SHP kann offenkundig nachgewiesen werden. Hier ist noch wichtig
festzuhalten, dass sich geschlossene Fragen als wenig forderlich zeigen. Die offenen Fragen beeinflussen

die Handlung des Kindes am effektivsten.
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Welche Verdnderungen zeigen sich im Bereich der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung des Kindes nach

einer Férderung mit der LeMa-Methode?

Im Bereich der Selbstwirksamkeit zeigen sich entscheidende Veranderungen. In beiden Einzelfallen sind die
Phasen fehlender Selbstwirksamkeit von Fordereinheit zu Fordereinheit stark riicklaufig. Im Einzelfall A A,
in welchem das Kind am Anfang des Projektes stark iberzeugt von seiner Selbstwirksamkeit ist, folgt in der
Mittelphase ein Einbruch. Am Ende des Projektes zeigt der Bereich der Selbstwirksamkeitsiberzeugung
wieder einen sehr hohen Wert. Im Einzelfall C C ist Uber das ganze Projekt gesehen ein Anstieg der

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung zu erkennen.
Die beiden Unterfragen zur Selbstwirksamkeit werden geschlossen beantwortet.

Inwiefern beeinflusst die LeMa-Methode, eingesetzt als dialogisches, operatives Férderinstrument, die Moti-

vation der SuS im Bereich Sachrechnen positiv?

Welche Verdnderung zeigt sich beziiglich der Unterstiitzung der SuS seitens SHP, in Form von Komplimen-

ten, Bestéatigungen und, Ermunterungen, wéhrend einer Férderung mit der LeMa-Methode?

Die LeMa-Methode unterstitzt die Motivation der SuS zweifellos. In beiden Einzelfallen zeigt die Forschung
Uber das ganze Projekt hinweg gesehen eine aufsteigende Wellenbewegung, welche in direktem Zusam-
menhang mit der Unterstitzung der SHP gesehen werden kann. Die Wechselbeziehung Unterstiitzung
durch SHP und Motivation der SuS ist in dieser Forschungsarbeit uniibersehbar (vgl. Kapitel 4.8.1.1.). Dies
zeigen die Werte in FI 3 in beiden Fallen. In diesem Fl ist die Motivation der SuS sehr hoch. Die Unterstit-

zung seitens SHP verzeichnet in beiden Einzelfallen den Héchstwert.

Die Motivation erreicht im letzten Fl in Einzelfall A A den zweithochsten und in Einzelfall C C den hochsten
Wert. Dies zeigt zusatzlich die intrinsische Motivation der beiden Kinder, die durch die LeMa-Methode positiv

beeinflusst wird.

Die Unterstlitzung der Kinder seitens SHP zeigt Giber alle Fls hinweg einen hohen Wert, der im Verlaufe des
Projektes abnimmt. Dass diese Art von Stlitze nach einer erfolgreichen Forderung nicht mehr in dem Masse
erforderlich ist wie zu Beginn des Projektes, kann auf den Kompetenzzuwachs, die ansteigende Motivation

und die wachsende Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Kinder zurtickgefiihrt werden.

Zuruck zur zentralen Fragestellung: Inwiefern eignet sich der regelméssige Einsatz der LeMa-Methode

als Forderinstrument, fiir SuS mit Lernschwierigkeiten im Subbereich Sachrechnen?

Aufgrund der oben beantworteten Fragen kann gesagt werden, dass sich die LeMa-Methode sehr gut als
Forderinstrument fir SuS mit Lernschwierigkeiten im Subbereich Sachrechnen bewahrt. Im dialogisch opera-
tiven Bereich wird deutlich, dass die Aktivitdt/die Handlung dank des Dialoges unterstitzt wird und merklich
an Intensitat zunimmt. Ebenfalls der Bereich der Selbstwirksamkeit wird gestarkt. Schliesslich zeigen die
erreichten Resultate der Kompetenzerfassungen einen deutlich besseren Wert im Bereich Sachrechnen

sowie im Bereich der Leseentwicklung/des Leseverstandnisses nach dem Projekt.

Bezugnehmend zum dialogisch operativen Bereich ist es hier unerlasslich, folgende Erfahrung zu dokumen-

tieren: Die Methode bewahrt sich nicht nur als Forderinstrument flir SuS, dariiber hinaus kann sie als wir-
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kungsvolles Schulungsverfahren fir LPs und SHPs dienen. Sie unterstitzt und fordert die Entwicklung im

Bereich der Didaktik in hohem Masse.

10.1. Kommunikative Validierung

Um die Ergebnisse der Forschung, zusatzlich zum Vergleich der Pre- und Posttests, zu Gberprifen, findet
eine adaptierte Form der kommunikativen Validierung mit den zwei Kindern statt. Vor und nach dem Projekt
fuhrt die SHP mit den SuS ein Leitfadeninterview mit identischen Fragen durch und transkribiert sie (vgl.
Anhang 23/24).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich die beiden Kinder dank der Forderung mit der LeMa-

Methode im Bereich Sachrechnen sicherer filhlen. A A bekundet dieses Geflihl starker als C C.

Ausschnitt aus Pre- und Postinterview mit A A

Machst du Sachaufgaben gerne?

Vor dem Projekt: Am... (schiittelt den Kopf, senkt den Blick, greift sich hinter die Ohren)

Nach dem Projekt: A: (nickt) Ja!

Warum?

Vor dem Projekt: Es isch méngisch chli schwierig. Weil ich viel Ufgabe I6se, das gfallt mir aber. Méngisch git

mir s Mami Ufgabe.

Nach dem Projekt: A: Weil i das guet cha und weil i das eifach guet - mega gérn ha.

Wie gehst du beim Lésen von Sachaufgaben vor?

Vor dem Projekt: Eifach méngisch mit de Finger oder mit em Kopf — nein mit dem Kopf... oder beides
SHP: Was machst du mit dem Kopf?

A: Mit em Kopf duen ig zum Bispiel rdchne. Also zerscht duen ig lase und kurz chli luege wieviel dass es

sind und de duen i hinge réchne

Nach dem Projekt: A: Aso zersch ldse — und néchér duet me réchne.
SHP: Und kannst du das noch genauer sagen, zuerst lesen, dann?
A: rechnen

SHP: Ja, aber es gibt doch noch verschiedene Schritte...

A: Ldse — und ndchéar duet me das eifach ufschribe, uf es paar Kértli, was me no weiss — ndchér duet

me am, Buechstabe ebe i Zahle verwandle — und denn duet me rdchne.
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10.2. Konsequenzen und Empfehlungen fiir die Praxis

Es ist winschenswert, die Forderung im Bereich Sachrechnen mit Hilfe der LeMa-Methode im Schulhaus
bzw. im Schulkreis zu institutionalisieren. Dies in der erforschten Form in der Klassenkonstellation oder so-
gar im altersdurchmischten Lernen. Diese Methode kdnnte durchaus in klasseniibergreifenden Settings Fuss

fassen.

Mit den zwei Kindern der Forschungsarbeit wird in unterschiedlichen Settings (Einzel-, Gruppensetting, in
der Klasse) weitergearbeitet. Da der Lehrplan eine spiralférmige Struktur aufweist, kann das Erarbeite-

te/Gelernte immer wieder praktiziert werden.

Den SHPs des Schulkreises, die noch nicht vertieft GUber dieses Forschungsprojekt informiert wurden, wird
angeboten, an einer Schulung/Information uber die LeMa-Methode teilzunehmen. Die LeMa-Methode, als
Schlissel zur Forderung der Kompetenzen im Bereich Lesen und Mathematik sowie zur Entwicklung der

Sozialkompetenz, soll weitergegeben werden.

Untersuchungen, welche in ,Dimensionen‘ wie Geflihle, Empathie usw. fihren, sind sehr schwierig zu erfas-
sen und qualitativ auszuwerten. Jedoch genau diese Bereiche konnen fir die Entwicklung unterschiedlicher
Fertigkeiten von essenzieller Bedeutung sein. Nicht zu unterschatzen ist die Abhangigkeit des Leistungs-

vermogens von Mensch/en und Situation/en.

Das fachdidaktisches Handeln der SHP, welches wahrend der Forschung untersucht wird, soll auf Grund der
gemachten wertvollen Erfahrungen weiter wachsen. Bezugnehmend auf die Art der Fragestellungen hat sich
bereits wahrend des Projektes einiges verandert. Unterschiedliche Fragestellungen I6sen unterschiedliche

Handlungen aus. ,Fragen bewusst(-er) stellen ware ein sinnvolles Weiterbildungsthema.

Das LeMa - Beobachtungs- und Beurteilungsraster soll in weiterfihrenden Férderungen einen Platz erhal-
ten. Da Foérdersequenzen im schulischen Alltag nicht alle auf Video aufgenommen und transkribiert werden
kénnen, soll in Zukunft dieser hilfreiche Raster als Orientierungshilfe sowie zur Analyse- und Planungsun-

terstlitzung eingesetzt werden.

11. Schlusswort

Die Arbeit mit den MKTs und der LeMa-Methode ist vielfaltig. Dienen die MKTs in erster Linie fir die Erfas-
sung der Kompetenzen im Bereich Mathematik, kann mit einem Projekt im Schulhaus gleichzeitig die Leh-
rerschaft geschult bzw. sensibilisiert werden. Die LeMa-Methode, welche urspringlich zur Erfassung und
Diagnose der Kompetenzen im Mathematik-Subbereich Sachrechnen entwickelt wurde, eignet sich hervor-

ragend als Férderinstrument.

Die einleitend gestellte Hauptfrage lautet: Welche Rolle kénnen die MKTs und die LeMa-Methode in der
Diagnostik, in der Beratung und im (Férder-) Unterricht spielen? Aufgrund der gemachten Erfahrungen, ei-
nerseits im System Schule (schulhausinternes MKT-Projekt) andererseits im Rahmen zweier Einzelfallstu-
dien (Forderung zweier SuS mit der LeMa-Methode) kann gesagt werden, dass sich der Einsatz dieser Me-
thoden/Instrumente bewahrt. Die konkrete Auseinandersetzung und Anwendung dieser Hilfsmittel dient so-

wohl den SuS als auch den LPs und SHPs. In allen Bereichen der Forderdiagnostik/Férderplanung kénnen
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die MKTs unterstitzend sein. Die Ergebnisse zeigen auf, in welchen mathematischen Bereichen die SuS
Defizite aufweisen. Anhand von Tiefenanalysen kann diesen Fehlerursachen genauer auf den Grund ge-
gangen werden. Schliesslich kann aufgrund der Ergebnisse und allfalliger Tiefenanalysen eine Forderpla-
nung erstellt werden. Um die Fortschritte der Férderung zu Uberprifen, kann der MKT bzw. ein Teil davon
ein zweites Mal durchgefiihrt werden. Die MKTs stellen im Fach Mathematik somit eine gute Basis fiir den
Regelkreislauf der Férderdiagnostik dar. Der Einsatz der LeMa-Methode dient zum einen der Férderung der
SuS, zum anderen kann bei der SHP/LP ein gewaltiger Denk- und Handlungsprozess ausgeldst werden.
Auch Handlungen und Denkweisen der Kinder kénnen vertieft analysiert werden. Zudem kann das fachdi-
daktische Handeln der SHP/LP entwickelt/geférdert werden. Daruber hinaus ist es moglich, Einsicht in die

dialogische, operative Wechselwirkung zwischen SHP/LP und SuS zu erlangen.

Bezugnehmend auf die in beiden Fallen gemachten Erfahrungen zeigt sich, wie zentral und wichtig die Ko-
operation, die Kommunikation, das Zusammenwirken zweier oder mehrerer Individuen bzw. das gemeinsa-
me Handeln ist. In welchem System auch immer diese Erfahrungen gemacht werden, es steht alles in Ab-
hangigkeit zueinander. Hier stellt sich die Frage, inwieweit solche wertvollen Erfahrungen gemacht werden
wollen bzw. kdnnen und inwiefern diesbeziiglich bei der Lehrerschaft das Interesse bzw. die Kapazitat vor-

handen ist.

Es ist erstrebenswert, die Forschungsarbeit mit weiteren Projekten/Fallen zu erganzen. Die Arbeit mit den
MKTs bzw. mit der LeMa-Methode kann problemlos auf andere Systeme adaptiert werden. Bleibt man im
Mikrosystem SuS, wie die Forschung im Fall B zeigt, waren weitere Kategorien fiir eine Analyse von Tran-
skripten denkbar. Der Miteinbezug der Klassenkameraden, wie es ansatzweise im Fall B dokumentiert ist,
kénnten weitere Tore 6ffnen. Eine Ausdehnung des Systems — nicht auf das Lehrerteam bezogen (darge-

stellt im Fall A) sondern als Erweiterung ins System ,Familie” definiert — ware ebenfalls denkbar.

Als Quintessenz dieser Forschungsarbeit bzw. der beiden Projekte kann festgehalten werden, dass der Ein-
satz der MKTs und der LeMa-Methode gewinnbringend fir SuS sowie LPs und SHPs ist. Der Ertrag und der

Aufwand stehen in einem ausgewogenen Verhaltnis zueinander.
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