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Zusammenfassung: Das Abrufen von ausgewählten 
und im Vorfeld verstehensorientiert erarbeiteten 
zentralen Inhalten der Grundschulmathematik ist 
eine wichtige Basis für flexibles Rechnen. Automati-
sierungsübungen wie z. B. „Blitzrechenaktivitäten“ 
werden oft in der Umsetzung als Partnerarbeit emp-
fohlen. In unserer kontrollierten Einzelfallstudie 
untersuchen wir, inwiefern Schüler*innen mit 
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen von der 
peer-gestützten Aktivität „reziprokes Peer-Tutoring“ 
profitieren. Die Befunde zu den Einzelfällen Alea 
und Taira deuten Veränderungen in der Anzahl ge-
löster Aufgaben pro Minute zur Anzahlerfassung, 
zur Zahlzerlegung und zur einfachen Addition und 
damit eine höhere Lösungsgeschwindigkeit an.  
 
Abstract: An important basis for the development 
of flexible mental calculation is the ability to inter-
nalize and retrieve selected central contents of ele-
mentary school mathematics that have been ac-
quired in an understanding-oriented way. It is rec-
ommended to implement automatization practices 
such as "Blitzrechnen" as partner work. In our sin-
gle-case study, we investigate to what extent stu-
dents with mathematical learning difficulties bene-
fit from the implementation of "reciprocal peer 
tutoring". The findings of both single-cases Alea and 
Taira demonstrate changes in the number of solving 
tasks, in determining quantities, number decompo-
sition, and simple addition that can indicate a high-
er solution speed.  

1. Einleitung 

Im Mathematikunterricht der Grundschule zeigt ein 
beträchtlicher Teil der Schüler*innen Schwierigkei-
ten im Erwerb und in der gedächtnismäßigen Ver-
fügbarkeit von zentralen mathematischen Inhalten 
(z. B. Gersten et al., 2005; Nelson & Powell, 2018). 
Die Schwierigkeiten sind dabei sehr unterschiedlich, 
betreffen aber insbesondere das Erfassen von An-
zahlen, das Zerlegen von Zahlen und das Erkennen 
und (automatisierte) Lösen von einfachen Aufgaben 
(Gaidoschik, 2019; Scherer et al., 2016). Diese kön-
nen das weitere Mathematiklernen negativ beein-
flussen und besonders den Aufbau eines sicheren 
und flexiblen Rechnens erschweren.  

Im Anschluss an einen verständnisbasierten Aufbau 
der zentralen Inhaltsbereiche des arithmetischen 
Basisstoffes sollen ausgewählte mathematische 
Inhalte einer Automatisierung zugeführt werden 
(Gaidoschik et al., 2021). Empirische Befunde deu-
ten jedoch darauf hin, dass Schüler*innen mit 
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen über ein 
geringes Repertoire an automatisiertem Wissen 
verfügen und darauf seltener beim Lösen von Auf-
gaben zurückgreifen als ihre Mitschüler*innen ohne 
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen (Nelson & 
Powell, 2018; siehe auch Geary et al., 2012).  

Fehlendes automatisiertes Wissen erweist sich we-
gen des kumulativen Aufbaus der mathematischen 
Kompetenzen als problematisch (z. B.  Andersson, 
2010; Baroody et al., 2009; Jordan et al., 2003). 
Besonders Schüler*innen mit Schwierigkeiten beim 
Mathematiklernen sollten „[...] mehr Zeit, mehr 
Wiederholungsschleifen und mehr gezielte Beglei-
tung bei der Automatisierung“ erhalten (Gaidoschik 
et al., 2021, S. 11). Wir stellen daher den Automati-
sierungsprozess in den Mittelpunkt und untersu-
chen, inwieweit sich automatisierendes Üben mit 
modifizierten Blitzrechenkarten zur Anzahlerfas-
sung, zur Zahlzerlegung und zur einfachen Addition 
als wirksam für Schüler*innen mit Schwierigkeiten 
beim Mathematiklernen erweist.  

Zur Gestaltung der Automatisierungsprozesse nut-
zen wir reziprokes Peer-Tutoring, das als besonders 
geeignet gilt, um erarbeitete Inhalte gemeinsam 
mit anderen Lernenden zu vertiefen und zu auto-
matisieren (Haag, 2014; Topping, 2005). Im vorlie-
genden Beitrag soll eruiert werden, ob die peer-
gestützte Aktivität dazu beitragen kann, individuelle 
Lernlücken zu schließen. Im Fokus steht also die 
Frage, ob Schüler*innen mit Schwierigkeiten beim 
Mathematiklernen durch reziprokes Peer-Tutoring 
ihre Geschwindigkeit im Lösen von Aufgaben zum 
Basisstoff erhöhen und somit automatisiertes Wis-
sen aufbauen. 

Um individuell verschiedene Voraussetzungen der 
Lernenden und unterschiedliche Entwicklungen bei 
der Förderung sensibel zu erfassen, wird das Design 
einer kontrollierten Einzelfallstudie gewählt (Wem-
ber, 1989; Wilbert & Grünke, 2015). Mit diesem 
Design können individuelle Veränderung über den 
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Förderzeitraum sichtbar gemacht werden. Im Rah-
men der kontrollierten Einzelfallstudie kann also 
jeder Einzelfall betrachtet und ausgewertet wer-
den. 

Aus dem umfangreichen Datensatz der Studie wer-
den in diesem Beitrag die Einzelfälle Alea und Taira 
ausführlich analysiert, miteinander verglichen und 
in Bezug auf die Ergebnisse aus Analysen der Lern-
verläufe von anderen Kindern mit Schwierigkeiten 
beim Mathematiklernen eingeordnet.  

2. Basiskompetenzen 
„Besondere Schwierigkeiten beim Mathematiklernen 
manifestieren sich zunächst typischerweise in den 
drei zentralen Inhaltsbereichen des arithmetischen 
Basisstoffes, die das Mathematiklernen in der Grund-
schule kennzeichnen [...]“ (Gaidoschik, et. al., 2021, 
S. 5).  

Dazu zählen das Verständnis natürlicher Zahlen, das 
Verständnis des dezimalen Stellenwertsystems und 
das Verständnis für Rechenoperationen. Ange-
nommen wird, dass insbesondere die zentralen 
Inhalte der ersten beiden Grundschuljahre die 
Grundlage für den weiteren, erfolgreichen und auf 
Verständnis basierenden Lernprozess bilden.1 

Ein Verständnis natürlicher Zahlen zeichnet sich 
insbesondere dadurch aus, dass Zahlen in Bezie-
hung zueinander betrachtet werden können, also 
als Zusammensetzung aus anderen Zahlen (Gerster 
& Schulz, 2004). Dazu ist es notwendig, Zahlen nicht 
nur als ordinal aufeinanderfolgende Positionen in 
einer Reihe, sondern auch als Anzahlen zu erfassen. 
Das kardinale Zahlverständnis und die zugehörige 
Fähigkeit, Anzahlen präzise ohne Abzählen zu erfas-
sen, ist mit der zentralen Einsicht in die Zerlegbar-
keit von Zahlen verknüpft (Clements et al.,  2019) 
und geht mit der Entwicklung mentaler Vorstel-
lungsbilder von Zahlen einher (Baroody, 1987; Cle-
ments et al., 2019). Die zu konstruierenden menta-
len Vorstellungen über Zahlen sollen langfristig die 
materialgestützten Darstellungen ablösen und beim 
Vergleichen und Ordnen von Zahlen sowie beim 
Lösen von Rechenaufgaben abgerufen und genutzt 
werden (Moser Opitz, 2016; Obersteiner et al., 
2013).  

Um sicher und flexibel rechnen zu können, müssen 
die Schüler*innen ein Operationsverständnis auf-
bauen und Zusammenhänge sowie Beziehungen 
zwischen den Zahlen und Aufgaben erkennen und 
nutzen. Kinder benötigen den Zugriff auf automati-
sierte einfache Aufgaben sowie „strategische Werk-
zeuge“ (Rathgeb-Schnierer, 2006), die auf der Fä-

higkeit zur flexiblen Zahlzerlegung (Zerlegen und 
Zusammensetzen; Nutzen von Hilfsaufgaben) basie-
ren, um Aufgaben nicht-zählend zu lösen. Auf der 
Grundlage von assoziativen, kommutativen und 
distributiven Zusammenhängen ermöglicht das 
Wissen um die einfachen Aufgaben, die Kenntnis 
über Zahl- und Aufgabenbeziehungen sowie die 
Fähigkeit, Ableitungs- sowie Zerlegungsstrategien 
zu nutzen das Lösen von schwierigen Aufgaben 
(Gaidoschik et al., 2021; Häsel-Weide, 2016; Recht-
steiner & Rathgeb-Schnierer, 2017). Die Schüler* 
innen greifen somit auf einfache Aufgaben (z. B. 
Aufgaben mit Summand oder Summe zehn) und auf 
verschiedene Zahlzerlegungen (z. B. Zahlzerlegung 
zur Zahl 10) zurück. Erst deren gedächtnismäßige 
Verfügbarkeit ermöglicht den Zugang zum flexiblen 
Rechnen. Aus stoffdidaktischer Sicht ist daher die 
gedächtnismäßige Verfügbarkeit dieser Inhalte 
relevant für das automatisierende Üben, was auch 
die nachfolgenden empirischen Befunde unterstrei-
chen. Der „diffusen inhaltlichen Zugehörigkeit“ 
(Krauthausen, 2018, S. 86), welche mathematischen 
Inhalte zu automatisieren sind, wird damit aus zwei 
Perspektiven begegnet.  

2.1  Anzahlerfassung 

Die Ergebnisse internationaler Studien (Landerl et 
al., 2004; Mulligan et al., 2006; Penner-Wilger et al., 
2007) deuten darauf hin, dass Lernende mit 
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen Probleme 
zeigen, Anzahlen simultan respektive quasi-simul-
tan zu erfassen. Die Reaktionszeit, so Koontz und 
Berch (1996), erhöht sich mit jedem weiteren Ele-
ment, sodass nahe liegt, dass die Anzahlen mittels 
Zählstrategien von den Kindern bestimmt werden. 
Obersteiner et al. (2014) fanden eine Korrelation 
zwischen der Fähigkeit, eine Anzahl repräsentiert 
im Zwanzigerfeld quasi-simultan zu erfassen, sowie 
der mathematischen Leistung, die anhand eines 
standardisierten Mathematiktests erfasst wurde. 
Diese empirischen Ergebnisse zeigen, wie bedeut-
sam die Erarbeitung einer strukturierten Anzahler-
fassung sowie eine Förderung zur automatisierten, 
also quasi-simultanen Erfassung größerer Anzahlen 
ist.  

Um also Mengen strukturiert wahrnehmen und 
Anzahlen durch nicht-zählende Herangehensweisen 
und den Abruf automatisierten Wissens bestimmen 
zu können (Schöner & Benz, 2018), sind Maßnah-
men notwendig, mit denen die Kinder strukturnut-
zende Strategien zur Anzahlbestimmung aufbauen. 
Dies lässt sich bereits vor Schulbeginn auf spieleri-
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sche Weise anbahnen (Sprenger, 2021) und in der 
Grundschule als zentrale Strategie systematisch 
erarbeiten und durch entsprechende Übungen an 
vertrauten Darstellungen (z. B. Zwanzigerfelder) 
automatisieren.  

2.2  Zahlzerlegung 

Die Zahlzerlegung bildet das verbindende Element 
zwischen dem Zahl- und Operationsverständnis und 
ist erforderlich für ein einsichtsvolles und flexibles 
Rechnen (z. B.  Schäfer, 2012). Die Fähigkeit zur 
Zahlzerlegung ist eng mit der Anzahlbestimmung 
verzahnt (Häsel-Weide, 2016; Sprenger & Benz, 
2020), da bereits im Zuge der quasi-simultanen 
Anzahlerfassung das Erkennen von Strukturen er-
forderlich ist, indem das zu bestimmende Ganze 
mental strukturiert und in die entsprechenden Teile 
zerlegt wird. Werden also z. B. Strukturen auf Basis 
der Kraft der Fünf und der Zehn im Rahmen der 
Zahlzerlegung erfasst und genutzt (z. B. 6 = 5 + 1 
und 14 = 10 + 4), treten Zahlbeziehungen und Zu-
sammenhänge zwischen den Zahlen verstärkt in 
Erscheinung und die Entwicklung eines beziehungs-
reichen Zahlverständnisses wird begünstigt. 

Obwohl automatisiert abrufbare Zahlzerlegungen 
von so großer Bedeutung sind, zeigen die Studien 
von Langhorst et al. (2011; 2012), dass ein Großteil 
der Erst- und Zweitklässler nicht über ein umfas-
sendes Wissen von Zahlzerlegungen verfügt. Ermu-
tigend sind die Ergebnisse einer gruppenverglei-
chenden Studie, die zeigt, dass bereits ein kurz an-
dauerndes Training zur Zahlzerlegung große Leis-
tungszuwächse bei Lernenden mit Schwierigkeiten 
beim Mathematiklernen der ersten Klasse erzielen 
kann (Ennemoser & Krajewski, 2007). Canobi (2004) 
erfasste in einer Studie mit sechs- bis achtjährigen 
Lernenden einen signifikanten Zusammenhang 
zwischen dem Erkennen von Zahlbeziehungen auf 
der Basis der Zahlzerlegung und dem flexiblen Ein-
satz von strategischen Werkzeugen. Die Befunde 
bestätigen, dass Schüler*innen häufiger auf strate-
gische Werkzeuge als auf das Zählen zurückgriffen, 
wenn sie über automatisierte Zahlzerlegungen ver-
fügten.  

2.3  Einfache Additionsaufgaben 

Beim Rechnen werden Aufgaben in einfache(re) 
Teilaufgaben zerlegt oder Ergebnisse mit Bezug auf 
verwandte einfache Aufgaben abgeleitet. Dazu ist 
neben einem kardinalen Zahlverständnis und einem 
Teil-Ganzes-Verständnis automatisiertes Wissen 
 

über einfache Aufgaben erforderlich. Studien zei-
gen jedoch, dass Kinder mit Schwierigkeiten beim 
Mathematiklernen häufig nur über wenig automati-
siertes Wissen verfügen. So identifizierten Gaupp et 
al. (2004) in ihrer Studie im dritten und vierten 
Schuljahr einen signifikanten Unterschied in der 
Anzahl der automatisiert abrufbaren Aufgaben im 
Zahlenraum bis 20 zwischen Kindern mit und ohne 
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen.  

Gaidoschik (2010) zeigte in einer Längsschnittstudie 
mit Erstklässler*innen einen Zusammenhang zwi-
schen höherem Zahlwissen zu Beginn des ersten 
Schuljahrs und faktennutzenden Strategien am 
Ende der Klasse 1. Dabei wurde deutlich, dass am 
Ende des ersten Schuljahres etwa ein Viertel der 
untersuchten Kinder sogenannte nicht-triviale 
Grundaufgaben (z. B. 3 + 9; 8 + 8, 14 – 9) vorwie-
gend zählend löst. Diese fehlende Verfügbarkeit 
von zentralen Elementen des Basisstoffs schränkt in 
der Folge die strategischen Möglichkeiten und die 
Lösungsgeschwindigkeit erheblich ein und kann zu 
grundlegenden Schwierigkeiten beim weiteren 
Mathematiklernen führen.  

2.4 Schlussfolgerungen 

Um den Anforderungen des Mathematikunterrichts 
gerecht zu werden, müssen Kinder einerseits ein 
grundlegendes Verständnis für Zahlen und Operati-
onen sowie für Beziehungen zwischen Zahlen und 
Operationen aufbauen (Häsel-Weide, 2016). So 
stellt z. B. die Aufgabe 15 + 9 nicht nur eine Re-
chenanforderung an die Kinder, sondern zugleich 
den Term in Beziehung zu anderen Zahlen und Ope-
rationen zu sehen (Häsel-Weide & Nührenbörger, 
2012). Um aber den Zusammenhang 15 + 9 = 15 + 
(10 – 1) oder 15 + 9 = 15 + (5 + 4) beim Rechnen zu 
nutzen, ist neben dem Verständnis für die numeri-
schen und operativen Beziehungen die Verfügbar-
keit von flexiblen Zerlegungen einer Zahl, das Wis-
sen um einfache Additionsaufgaben sowie bezüg-
lich der Deutung am Punktfeld eine sichere Anzah-
lerfassung hilfreich. Entsprechend zeigen die empi-
rischen Erkenntnisse, dass der Automatisierung der 
strukturierten Anzahlerfassung, der Zahlzerlegung 
und einfacher Additionsaufgaben eine hohe Bedeu-
tung zukommt. Wichtig erscheinen kurze, regelmä-
ßige Phasen eines gezielten automatisierenden 
Übens, die fachkundig begleitet werden (Gaidoschik 
et al., 2021).  
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3. Peer-Tutoring als Methode der gegenseiti-
gen Unterstützung 

Peer-Tutoring wird unter dem Peer Learning sub-
sumiert (Topping, 2005) und bedeutet „[…] a viable 
instructional alternative in which peers are used as 
instructional agents or helpers in orchestrating 
students’ learning” (Utley et al., 1997, S. 1-2). Peer-
Tutoring wird eingesetzt, um ausgewählte erarbei-
tete Inhalte gemeinsam mit anderen Lernenden zu 
vertiefen und zu automatisieren (Haag, 2014; Top-
ping, 2005). Die Vorgehensweise ist dabei stark 
strukturiert: Die Lernenden nehmen innerhalb ei-
ner Dyade die Rollen der Tutorin bzw. des Tutors 
sowie der Tutandin bzw. des Tutanden ein. Die 
Tutorin bzw. der Tutor stellt die Aufgabe, gibt 
Feedback und beurteilt die Lösung. Das tutorielle 
Feedback kann in Form einer unmittelbaren Rück-
meldung zur Richtigkeit der gelösten Aufgabe (cor-
rective feedback, reinforcing feedback) oder einer 
umfassenden Hilfe (didactic explanation) erfolgen 
(Chi, 1996). Die Tutandin bzw. der Tutand bearbei-
tet die Aufgaben, erläutert die Lösungen und be-
antwortet die Fragen. Damit steuert die Rollenzu-
weisung die wechselseitige Interaktion von Tu-
tor*in und Tutand*in und trägt zu einer erhöhten 
„time on task“ bei (Haag, 2014). Die konkrete Um-
setzung geschieht individualisiert in einer Eins-zu-
eins-Situation, die sich an den Kompetenzen der 
Tutandin bzw. des Tutanden orientiert. Neue Ein-
sichten, Konzepte oder Fähigkeiten können, so Da-
mon und Phelps (1989), im Rahmen von Peer-
Tutoring hingegen nicht vermittelt werden.  

Im Kontext der Automatisierung der Anzahlerfas-
sung, der Zahlzerlegung und der einfachen Additi-
onsaufgaben sind genau diese Charakteristika ent-
scheidend. Die Aufgaben können individuell ausge-
wählt werden, die Lernenden erhalten unmittelbar 
ein Feedback und der Prozess der Automatisierung 
dieser mathematischen Inhalte kann durch eine 
erhöhte „time on task“ in den Dyaden positiv be-
einflusst werden.   

Die Methode unterstützt nicht nur das fachliche 
Lernen von Tutor*in und Tutand*in, sondern hat 
auch positive Auswirkungen auf soziale Kompeten-
zen und fördert die Interaktion (z. B. Bowman-
Perrott et al., 2014; Ginsburg-Block et al., 2006). 
Damit leistet Peer-Tutoring einen entscheidenden 
Beitrag zur fachlichen und sozialen Teilhabe beider 
Dyadenmitglieder.  

Peer-Tutoring wurde international vielfach er-
forscht, hält aber diskrepante Befunde für Lernende 

mit Förderbedarf bereit (z. B. Baker et al.,  2002; 
Bowman-Perrott et al., 2013; Cook et al., 1985-
1986; Kroesbergen & van Luit, 2003; Kunsch et al., 
2007). Erste Befunde einer gruppenvergleichenden 
Studie im deutschsprachigen Raum zeigen, dass 
sich Peer-Tutoring im Mathematikunterricht der 
zweiten Klasse erfolgreich implementieren lässt, die 
soziale Integration stärkt und kompensatorische 
Effekte bei leistungsschwachen Schüler*innen er-
zielt (Spörer, 2009). Es scheint also, als könne ein 
klassenweit organisiertes Peer-Tutoring den hete-
rogenen Lernvoraussetzungen begegnen und die 
gegenseitige Unterstützung der Lernenden gezielt 
herausfordern. 

One possible solution to meeting the diverse needs 
of students in a heterogeneous mathematics class-
room is the use of peer-mediated instruction, which 
involves pairs of students working collaboratively on 
structured, individualized activities. […] Clearly, peer-
mediated instruction has the potential to allow 
teachers to effectively deliver instruction to meet the 
needs of all students, including students with disabili-
ties. (Kunsch et al., 2007, S. 1-2) 

Die strukturierenden Merkmale von Peer-Tutoring, 
zu denen primär die Dyadenbildung und die Rollen-
verteilung zählen, bilden günstige Voraussetzungen 
für eine effiziente Implementierung im inklusiven 
Unterricht. Büttner et al. (2012, o. S.) formulieren 
daher eine „vorsichtig optimistische Einschätzung“ 
zum Peer-Tutoring im inklusiven Unterricht.  

Von den diversen Varianten des Peer-Tutorings 
scheint das reziproke Peer-Tutoring für die Automa-
tisierungsprozesse besonders geeignet, in leis-
tungsheterogenen Dyaden aber bislang selten er-
forscht zu sein. Charakteristisches Merkmal dieser 
Variante ist der Wechsel der zugewiesenen Rollen, 
sodass beide Lernende die Möglichkeit erhalten als 
Tutor*in und Tutand*in zu agieren. Indem die Ler-
nenden in beiden Rollen tätig sind, trägt dies zu 
einer symmetrischen Struktur und einem wechsel-
seitigen Austausch zwischen Tutor*in und 
Tutand*in bei. Die Voraussetzung für einen Rollen-
wechsel ist, dass beide Lernende in der Situation 
beide Rollen einnehmen können, indem sie z. B. 
über vergleichbare Kompetenzen verfügen (Fantuz-
zo et al., 1992) oder durch das Lernsetting beson-
ders unterstützt werden. Da von vergleichbaren 
Kompetenzen bezüglich der Automatisierung der 
zentralen Elemente des Basisstoffs im inklusiven 
Mathematikunterricht nicht ausgegangen werden 
kann, kommt der Gestaltung differenzierenden 
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Materials mit der Möglichkeit Feedback zu geben 
eine besondere Bedeutung zu (vgl. 5.4).  

Aus der Forschungsperspektive ist einerseits zu 
untersuchen, ob Lernende mit heterogenen ma-
thematischen Kompetenzen von Peer-Tutoring 
kurz- und längerfristig profitieren. Um die Auswir-
kungen von Peer-Tutoring auf die Verfügbarkeit von 
zentralen Elementen des Basisstoffs über einen 
längeren Zeitraum transparent abbilden zu können, 
erscheint die Erfassung des Automatisierungspro-
zesses im längsschnittlichen Verlauf vielverspre-
chend (siehe auch Grünke et al., 2014). 

Andererseits bleibt zu klären, inwieweit die Ler-
nenden in der Lage sind, einander in einem reziprok 
organisierten Setting hilfreiches Feedback zu ge-
ben. Dabei ist von besonderem Interesse, inwiefern 
die Schüler*innen mit heterogenen mathemati-
schen Kompetenzen in der Ausübung der Tu-
tor*innenrolle durch das Lernsetting unterstützt 
werden können (Vitt, i. V.). 

4. Fragestellung 

Die sichere Verfügbarkeit von zentralen Elementen 
des Basisstoffs konnte als zentrale Kompetenzfacet-
te herausgestellt werden, die insbesondere bei 
Kindern mit Schwierigkeiten beim Mathematikler-
nen zu fördern ist. Eine Förderung als reziprokes 
Peer-Tutoring scheint erfolgsversprechend zu sein.  

Aus dem Kanon der vielfältigen Fragen des Projekts 
(Vitt, i. V.) fokussieren wir uns in diesem Beitrag auf 
die Frage, inwiefern diese Intervention auf der Basis 
von reziprokem Peer-Tutoring dazu beiträgt, die 
Lösungsgeschwindigkeit von Kindern mit Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen in den Bereichen 
Anzahlerfassung, Zahlzerlegung und einfache Addi-
tion zu erhöhen. Die Anzahl der korrekt gelösten 
Aufgaben in einer zeitlich begrenzten Erhebungssi-
tuation wird hier als Indikator für das Konstrukt der 
Lösungsgeschwindigkeit herangezogen. Angenom-
men wird, dass sich mit steigender Automatisierung 
die Geschwindigkeit im Lösen von Aufgaben zur 
Anzahlerfassung, zur Zahlzerlegung und zur einfa-
chen Addition erhöht, da verstärkt auf automati-
siertes Wissen zurückgegriffen wird und effiziente 
und elaborierte Strategien wie das Zerlegen und 
das Verändern von Summanden zum Einsatz kom-
men ( Rathgeb-Schnierer & Rechtsteiner, 2018; 
Voß, 2016).  

Entsprechend ist die leitende Forschungsfrage:  

Wie wirkt sich reziprokes Peer-Tutoring auf die 
Geschwindigkeit im Erfassen von Anzahlen, im Zer-

legen von Zahlen und im Lösen von einfachen Addi-
tionsaufgaben von Lernenden mit Schwierigkeiten 
beim Mathematiklernen der zweiten Klasse aus? 

Dabei wird angenommen, dass die Intervention die 
Lösungsgeschwindigkeit zur Anzahlerfassung, zur 
Zahlzerlegung und zur einfachen Addition steigert.  

1) Die Lernenden mit Schwierigkeiten beim Ma-
thematiklernen zeigen in den Interventionspha-
sen eine höhere Lösungsgeschwindigkeit in Re-
lation zu den Grundraten. 

2) Die Lernenden mit Schwierigkeiten beim Ma-
thematiklernen zeigen nach den Interventions-
phasen eine höhere Lösungsgeschwindigkeit in 
Relation zu den Grundraten. 

Anhand dieser Forschungsannahmen soll die 1) 
kurzfristige und 2) längerfristige Wirksamkeit von 
reziprokem Peer-Tutoring evaluiert werden. 

5. Design der Studie 

Um die Wirkung einer Intervention zu beurteilen, 
werden häufig Vergleichsgruppenstudien einge-
setzt, in denen die Gruppenmittelwerte ermittelt 
und anschließend mit Mitteln der schließenden 
Statistik die Wirksamkeit beurteilt wird. „[...] indivi-
duelle Lern- und Entwicklungsverläufe bleiben un-
berücksichtigt, inter- und intraindividuelle Differen-
zen werden als Fehlervarianz behandelt“ (Wember, 
1994, S. 104).  

Um individuell sehr verschiedene Voraussetzungen 
und Lernverläufe zu erfassen, sind gruppenverglei-
chende Designs nur in begrenztem Maße geeignet, 
da sie nicht flexibel, wenig sensibel für individuelle 
Differenzen und nicht repräsentativ für den einzel-
nen Lernenden sind. Als Alternative insbesondere 
für die Betrachtung individueller Veränderungen 
schlägt Wember (1989) die Einzelfallstudie vor, 
deren Vorteile darin liegen, dass Veränderungen 
über einen längeren Zeitraum sichtbar werden und 
dass sich „[...] heterogene Effekte über Einzelfälle 
[...] hinweg nicht ausmitteln [...]“ (Sedlmeier & 
Renkewitz, 2018, S. 945).  

Ein Design gemäß der Einzelfallforschung erscheint 
für die möglicherweise heterogenen Lernvorausset-
zungen und individuellen Veränderungen in der 
Lösungsgeschwindigkeit von Lernenden mit Schwie-
rigkeiten beim Mathematiklernen ein sinnvoller 
erster Forschungszugang. Dieser ermöglicht, einen 
Einblick in individuelle Schwankungen zu erhalten, 
um Limitationen einer möglicherweise nachfolgen-
den gruppenvergleichenden Studie einschätzen zu 
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können. Zudem ermöglicht die Einzelfallforschung 
einen unterrichtsnahen Zugang, der gleichzeitig 
bezüglich der Datenerhebung auch in kleineren 
Projektanlagen umzusetzen ist.  

5.1  Kontrollierte Einzelfallforschung 

Die kontrollierte Einzelfallforschung ist eine empiri-
sche Forschungsmethode, die in der Sonderpäda-
gogik etabliert ist (Wember, 1989; Wilbert & Grün-
ke, 2015). Wie bei einem klassischen Experiment 
wird eine unabhängige Variable systematisch vari-
iert. Treten mit dem Ein- und Aussetzen der Inter-
vention Veränderungen im Zielkriterium auf, ver-
weist dies auf die Wirksamkeit der unabhängigen 
Variable (Kern, 1997). Konträr zur Gruppenfor-
schung wird die Personenstichprobe deutlich redu-
ziert und die Anzahl der Messungen stark erhöht.  

Anstelle von Gruppenvergleichen werden in der 
Einzelfallforschung Phasenvergleiche durchgeführt. 
Dabei werden zwei grundlegende Erhebungsphasen 
unterschieden: die Grundrate (A-Phase) und die 
Interventionsphase (B-Phase). Die Erhebung der 
Grundrate ist erforderlich, um die Wirkung einer 
Intervention adäquat beurteilen zu können. Sie 
liefert Informationen, wie der Lernverlauf ohne 
Einsatz der Intervention verlaufen wäre. Dabei er-
laubt eine Serie von Messungen vor der Interventi-
on eine Vorhersage des Verlaufs der Ausprägung 
der abhängigen Variablen, mit denen die während 
und nach der Intervention erhobenen Messwerte 
verglichen werden können: „[...] Ergibt sich eine 
Abweichung in der erwünschten Richtung, wird 
vorerst auf Wirksamkeit der Intervention geschlos-
sen“ (Wember, 1994, S. 108). Die Grundrate dient 
somit als Vergleichsmaßstab, also als Kriterium für 
die Evaluation der Intervention (Jain & Spieß, 
2012).  

Aufgrund dessen, dass Erhebungsphasen verglichen 
werden, fungiert die individuelle Versuchsperson 
als Experimental- und Kontrollperson und stellt 
somit eine eigene Analyseeinheit dar (Wember, 
1994). Die Untersuchungsdesigns lassen sich flexi-
bel an die Anforderungen der Praxis anpassen und 
unterscheiden „[...] sich in erster Linie darin, wie 

häufig und auf welche Art sich A- und B-Phasen 
abwechseln“ (Döring & Bortz, 2016, S. 767; Hervor-
hebung im Original).  

5.2  Datenerhebung der Interventionsstudie 

Das Projekt wurde im regulären Unterrichtsgesche-
hen durchgeführt. Es erstreckte sich von den stu-
dienvorbereitenden Erhebungen, über die Durch-
führung der kontrollierten Einzelfallstudie bis zu 
den studiennachbereitenden Erhebungen über 
durchschnittlich sechs bis sieben Wochen.  

5.2.1  Stichprobe 

An dem Forschungsprojekt beteiligten sich insge-
samt sechs Schulklassen aus drei verschiedenen 
Grundschulen aus den Kreisen Siegen-Wittgenstein 
und Paderborn, von denen zwei Klassen an der 
Pilotierung und vier Klassen an der Hauptstudie 
teilnahmen. Dabei handelt es sich um zwei zweite 
und zwei dritte Schulklassen. 

Die Daten der Hauptstudie wurden jeweils gegen 
Mitte bis Ende des ersten Schulhalbjahres erhoben. 
So wurde sichergestellt, dass das Automatisieren 
der zentralen Elemente des Basisstoffs nicht ver-
früht erfolgte. Die Mathematiklehrkräfte der teil-
nehmenden Klassen schlossen vor Studienbeginn 
nach Möglichkeit die Erarbeitung der relevanten 
Inhalte ab, sodass angenommen wurde, dass die 
Kinder zum Zeitpunkt der Untersuchung über ein 
Verständnis dieser Inhalte verfügten. 

5.2.2  Studienvorbereitende Erhebungen 

Um eine niveaudifferenzierte Förderung für Schü-
ler*innen mit und ohne Schwierigkeiten beim Ma-
thematiklernen sicherzustellen, wurden im Vorfeld 
die mathematischen Kompetenzen der Lernenden 
erhoben. Hierzu waren Verfahren erforderlich, die 
besonders im unteren Bereich der Mathematikleis-
tungen differenzieren. Dazu wurde der Deutsche 
Mathematiktest für erste Klassen (DEMAT 1+; 
Krajewski et al., 2002) sowie der selbstständig ent-
wickelte Basis-Test genutzt. Letzterer stellt in den 
Subtests zur Anzahlerfassung, zur Zahlzerlegung 
und zur einfachen Addition eine repräsentative 
Auswahl an Aufgaben aus dem Itempool der Aufga-

Anzahlerfassung Grundrate Intervention Erweiterung  

Zahlzerlegung Grundrate  Intervention Erweiterung  

Einfache Addition Grundrate  Intervention Erweiterung 

Messzeitpunkte 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 

Tab. 1:  Multiple-Probe Design über drei Kompetenzen 
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benkarten bereit (vgl. 5.4). Im Sinne eines Speed-
tests war das Zeitlimit so gewählt, dass eine um-
fängliche Aufgabenbearbeitung dann nicht leistbar 
war, wenn die Aufgaben zählend gelöst wurden.   

Erzielten Kinder im DEMAT Leistungen, die gemäß 
der Testkonzeption als unterdurchschnittlich einzu-
schätzen sind und im Speed-Test weniger als 71 von 
120 Aufgaben (Cut-off-Wert), wurden sie im Rah-
men dieser Studie als Schüler*innen mit Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen eingeordnet. In den 
vier Klassen der Hauptstudie wurden insgesamt 20 
Schüler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathema-
tiklernen identifiziert. Der identifizierte Anteil von 
Schüler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathema-
tiklernen entspricht nahezu den aktuellen Befunden 
der internationalen Vergleichsstudie TIMSS 
(Schwippert et al., 2020, S. 91), wonach ein Viertel 
der deutschen Grundschüler*innen unterdurch-
schnittliche mathematische Kompetenzen aufweist.  

Zusätzlich wurden die gezeigten Leistungen in dem 
Basis-Test genutzt, um leistungsheterogene Dyaden 
anhand eines mittleren Lernabstands zu bilden.  
Dazu wurden die Lernenden klassenweise gemäß 
ihren Leistungen im Basis-Test gerankt und in die 
Gruppen 1 bis 4 eingeteilt. Die Dyaden bildeten 
jeweils Lernende aus nichtbenachbarten Gruppen 
(also 1 und 3; 2 und 4).  

5.2.3  Kontrollierte Einzelfallstudie 

Die Lösungsgeschwindigkeit in den Bereichen An-
zahlerfassung, Zahlzerlegung und einfache Addition 
wurde an 19 Tagen mittels curriculumbasierten 
Messungen erhoben (Deno, 2003; vgl. Tab. 1). Um 
Veränderungen in der Lösungsgeschwindigkeit zu 
erfassen, wurde die Anzahl der korrekt gelösten 
Aufgabe pro Minute wiederholt erhoben.2 Konkret 
wurden den Kindern in einer Einzelsituation eine 
Minute lang Blitzrechenkarten gezeigt. Die Anzahl 
der richtig gelösten Aufgaben wurde erfasst und 
anschließend mit den Kindern in einem Liniendia-
gramm protokolliert. 

Multiple-Probe Design 

Zeitlich versetzt wurden drei kontrollierte Einzel-
fallstudien zur Anzahlerfassung, zur Zahlzerlegung 
und zur einfachen Addition durchgeführt. Die 
Grundraten umfassen drei und die Interventions-
phasen und Erweiterungen jeweils vier Messzeit-
punkte (vgl. Tab. 1). Die Messzeitpunkte der Grund-
raten dienten dazu, die Ausgangsbedingungen zu 
kontrollieren (vgl. 5.1). Im Anschluss an die Inter-
ventionsphasen folgten weitere curriculumbasierte 

Messungen in den sogenannten Erweiterungen, um 
die abhängigen Variablen einige Zeit nach der För-
derung auf ihre Nachhaltigkeit hin zu überprüfen.  

Während der drei Interventionsphasen fand das 
reziproke Peer-Tutoring zur Anzahlerfassung, zur 
Zahlzerlegung und zur einfachen Addition im Klas-
sensetting statt. 

5.2.4  Studiennachbereitende Erhebungen 

Der schulische Kontext sowie das zugrundeliegende 
Forschungsdesign ermöglichen nur bedingt die Kon-
trolle von Störvariablen. Um die interne Validität 
des Quasi-Experiments zu erhöhen, wurden die 
personengebundenen Variablen „figurale Wahr-
nehmung / Speed“ sowie „soziale Integration“ kon-
trolliert. Nach Abschluss der Intervention wurden 
diese Variablen mithilfe des Intelligenztests CFT 1-R 
(Weiß & Osterland, 2013) sowie einer soziometri-
schen Befragung (Kulawiak & Wilbert, 2015) erho-
ben. 

5.3  Setting der Intervention 

Die Intervention wurde im regulären Mathematik-
unterricht mit allen Lernenden der Klasse durchge-
führt. Die Methode wurde in einen Sportkontext 
eingebettet, um die Besonderheit der Rollen wäh-
rend des Peer-Tutorings kindgerecht erläutern zu 
können: Ein Team (Dyade), bestehend aus Trai-
ner*in (Tutor*in) und Sportler*in (Tutand*in), trai-
niert gemeinsam. Um gute Leistungen zu erzielen, 
sind regelmäßige Phasen des Trainings erforderlich. 
In der Rolle als Sportler*in wiederholen und auto-
matisieren die Kinder auf ihrem Niveau die zentra-
len mathematischen Inhalte, während sie als Trai-
ner*in die analogen Aufgaben ihrer Lernpartnerin 
bzw. ihres Lernpartners voraus- und rückblickend 
betrachten (z. B. 10 = 4 + 6 bzw. 100 = 40 + 60; sie-
he auch Tab. 2) und bei Bedarf Hilfestellungen ge-
ben. 

Zudem wurde die Sportmetaphorik genutzt, um die 
Einführung in die Methode (Aufwärmen), die kon-
krete Phase des automatisierenden Übens (Trai-
ning) und das curriculumbasierte Messen (Wett-
kampf) zu rahmen.  

5.3.1  Aufwärmen 

In den Stundeneinstiegen wurden die Schü-
ler*innen auf das gemeinsame automatisierende 
Üben in den Dyaden vorbereitet. Im Plenum wurde 
der Ablauf des reziproken Peer-Tutorings simuliert. 
Hier wurden die Rollen von Sportler*in und Trai-
ner*in geklärt, der Rollenwechsel vorgeführt, die 
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Verhaltensregeln „guter“ Trainer*innen etabliert 
und Hilfen der Schüler*innen anhand von fiktiven 
Lösungsschwierigkeiten zu den jeweiligen Aufgaben 
gesammelt. 

5.3.2  Training 

Im weiteren Verlauf der Mathematikstunden wurde 
das reziproke Peer-Tutoring realisiert. An jeweils 
vier Tagen stand das Erfassen von Anzahlen, das 
Zerlegen von Zahlen und das Lösen von einfachen 
Additionsaufgaben im Fokus. Insgesamt übten die 
Lernenden in den Dyaden also drei- bis viermal 
wöchentlich über einen Zeitraum von drei bis vier 
Wochen, d. h. an insgesamt 12 Tagen je 20 Minu-
ten.  

In den leistungsheterogenen Dyaden nahmen die 
Schüler*innen abwechselnd die Rollen von Sport-
ler*in und Trainer*in ein. In Abhängigkeit von den 
mathematischen Kompetenzen, die die Kinder im 
Rahmen der studienvorbereitenden Erhebungen 
zeigten, erhielten die Schüler*innen unterschiedli-
che Kartensets. In der zweiten Klasse bearbeiteten 
Kinder ohne Schwierigkeiten beim Mathematikler-
nen als Sportler*in Aufgaben im Hunderterraum, 
während Kinder mit Schwierigkeiten beim Mathe-
matiklernen als Sportler*in Kartensets bestehend 
aus Aufgaben im Zwanzigerraum erhielten. Es wur-
den also Kartensets mit Aufgabenkarten einer „re-
gulären“ und „elementaren“ Variante der Basis-
kompetenzen verwendet, die „curricular verschie-
denen Schuljahren zuzuordnen sind“ (Häsel-Weide 
& Nührenbörger, 2021, S. 60; Hervorhebung im 
Original; siehe auch 5.4). Die Trainer*innen kontrol-
lierten die Ergebnisse mithilfe der Aufgabenlösung 
auf der Rückseite der Karte und lieferten Hilfen, 
wenn Lösungsschwierigkeiten auftraten. Auch 
wenn die Kinder als Sportler*in im Zwanzigerraum 
übten, kontrollierten und unterstützten sie in der 
Trainerrolle ihre*n Lernpartner*in im Hunderter-
raum. Neben der Wirksamkeit des Trainings, die in 
diesem Beitrag im Fokus steht, wurde in der Studie 
untersucht, wie die Interaktion der Kinder in diesen 
Dyaden verläuft und welche Hilfen gegeben werden 
(Vitt, i. V.).  

5.3.3  Wettkampf 

In den curriculumbasierten Messungen, die die 
zentralen Daten der Studie bilden, wurde die An-
zahl der korrekt gelösten Aufgaben pro Minute in 
Einzelsituationen gemessen. Von der Mitverfasserin 
und von geschulten studentischen Hilfskräften 
wurden die Messungen außerhalb des Klassenrau-
mes vorgenommen. Im Anschluss wurde die bewäl-

tigte Aufgabenanzahl für die Schüler*innen sichtbar 
in einem Liniendiagramm visualisiert.  

Als Messinstrument wurden die Aufgabenkarten 
zur Anzahlerfassung, zur Zahlzerlegung und zur 
einfachen Addition genutzt, die auch im Rahmen 
des Trainings Verwendung fanden. Im Vorfeld jeder 
Messung wurden die Aufgabenkarten gemischt, um 
auf diese Weise die Reihenfolge der Aufgaben zu 
verändern. 

5.4  Konzeption der Aufgabenkarten 

Die materielle Grundlage der Intervention und des 
curriculumbasierten Messens bildeten die Aufga-
benkarten zu den drei Basiskompetenzen Anzahler-
fassung, Zahlzerlegung und einfache Addition. Die 
Karten basieren auf der Rechenkartei „Blitzrech-
nen“ (Wittmann & Müller, 2006) und orientieren 
sich im Layout und der Darstellung der Aufgaben an 
den originalen Blitzrechenkarten. Die Aufgabenkar-
ten liegen also im Format DIN A6 vor und besitzen 
jeweils eine Vorder- und eine Rückseite. Die Vor-
derseite repräsentiert die zu lösende Aufgabe. Auf 
der Rückseite ist neben der zu lösenden Aufgabe 
zusätzlich die Lösung dieser Aufgabe vermerkt. 
Diese Seite ist daher einzig für die Trainer*innen 
vorgesehen. 

Um das Automatisieren mit grundlegenden Vorstel-
lungen zu vernetzen, werden die Aufgaben zur 
Zahlzerlegung und zur einfachen Addition ikonisch 
und symbolisch repräsentiert. Die Karten zur Zahl-
zerlegung wurden z. B. in Bezug auf eine einheitli-
che ikonische Darstellung modifiziert. 

 Zwanzigerraum Hunderterraum 

Sportler*in 

(Vorderseite) 
  

Trainer*in 

(Rückseite) 
  

Tab. 2:  Vorder- und Rückseite von Aufgabenkarten zur Zahl-
zerlegung für Lernende mit heterogenen mathemati-
schen Kompetenzen der zweiten Klasse  

Zahlenraumübergreifend wird die Gesamtanzahl 
durch eine transparente Abdeckung in zwei Teil-
mengen additiv zerlegt (vgl. Tab. 2). Das ermöglicht 
eine strukturierte Erfassung der Teilmengen ebenso 
wie der Gesamtmenge. Zugleich bereiten die Bezie-
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hungen zwischen den Zahlen und ihren Teilmengen 
auf die einfache Addition vor (z. B. 10 = 4 + 6 → 
einfache Addition „gleich Zehn“: 4 + 6 = 10). 

Die Modifizierung der Aufgabenkarten zur Anzahl-
erfassung sah im Zwanzigerraum eine Beschrän-
kung auf Reihen- und Blockdarstellungen im Zwan-
zigerfeld vor. Gleiche Anzahlen werden verschieden 
dargestellt, um die flexible Deutung der Zeh-
nerstruktur zu schulen (Kaufmann & Wessolowski, 
2006; Rathgeb-Schnierer & Rechtsteiner, 2018). 
Durch die Zahldarstellungen werden verschiedene 
Zerlegungen einer Anzahl visuell angedeutet, Zah-
leigenschaften und -beziehungen verdeutlicht, so-
wie erste Kategorien einfacher Additionsaufgaben 
angebahnt.  

Die modifizierten Aufgabenkarten zur einfachen 
Addition greifen im Zwanzigerraum Aufgaben mit 
Summand fünf oder zehn, Zehnerergänzungsaufga-
ben sowie Verdopplungsaufgaben auf (Gerster, 
2013; Scherer & Moser Opitz, 2010). Die zugrunde 
liegenden Zahleigenschaften und -beziehungen 
zwischen den Summanden werden im Zwanziger-
feld verdeutlicht, sodass die Einfachheit der Aufga-
ben ersichtlich wird und sich dadurch die Ergebnis-
se der Aufgaben zügig ermitteln lassen. Die Katego-
rien der einfachen Additionsaufgaben werden im 
erweiterten Zahlenraum aufgegriffen und entspre-
chend adaptiert: „mit Einern“, „mit Zehnern“, 
„gleich Zehner“ und „verdoppeln“.  

Die Fortsetzbarkeit der Aufgaben in verschiedenen 
Zahlenräumen (vgl. Tab. 2) ist nicht nur im Sinne 
des Spiralprinzips wichtig, sondern soll besonders 
die Kinder in den Dyaden unterstützen, die mit 
unterschiedlichen Kartensets üben.  

5.5  Auswertungsmethoden 

Das Ziel der Analyse sind Erkenntnisse darüber, wie 
sich die Intervention zur Automatisierung von aus-
gewählten Elementen des Basisstoffs auf die Lö-
sungsgeschwindigkeit von Kindern mit Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen auswirkt. Um diese 
Frage für den jeweiligen Einzelfall beantworten zu 
können, wird zur Beurteilung die individuelle Be-
zugsnorm herangezogen, also die erhobene Lö-
sungsgeschwindigkeit im Zuge der curriculumba-
sierten Messung im Vergleich zu einem früheren 
Zeitpunkt (vgl. 5.1). 

Die Lernverlaufsdaten werden auf zwei Wegen 
ausgewertet, einerseits durch die visuelle Inspekti-
on der Daten und andererseits über die Berech-
nung statistischer Kennwerte.  

5.5.1  Visuelle Inspektion der Daten 

Mit der visuellen Inspektion werden die Daten auf 
visueller Ebene miteinander verglichen um intrain-
dividuelle Unterschiede zwischen den Erhebungs-
phasen festzustellen. Die Anzahl der richtig gelös-
ten Aufgaben pro Minute wird als Indikator für die 
Lösungsgeschwindigkeit in den drei Kontexten An-
zahlerfassung, Zahlzerlegung und einfache Addition 
vor (Grundrate), während (Interventionsphase) und 
nach (Erweiterung) dem gemeinsamen automati-
sierenden Üben in Form des reziproken Peer-
Tutorings erhoben und dokumentiert (vgl. Abb. 1 
und 2).  

Die Datenauswertung erfolgt auf Basis der in einem 
Liniendiagramm visualisierten Daten (Börnert-
Ringleb et al., 2018). Auf der Abszisse wird der zeit-
liche Verlauf abgebildet und auf der Ordinate die 
Häufigkeit des Zielkriteriums. Werden die Messwer-
te zu einer Verlaufskurve verbunden, entstehen 
individuelle Graphen, die den Verlauf der Lösungs-
geschwindigkeit jedes Lernenden abbilden. Zur 
Analyse werden phaseninterne und -vergleichende 
Analysekriterien herangezogen (z. B. Jain & Spieß, 
2012; Julius et al., 2000; U.S. Department of Educa-
tion, 2017): 

Phaseninterne Analysekriterien 

• Level (M) bezieht sich auf den Mittelwert der 
Daten, der innerhalb einer Erhebungsphase 
ermittelt wird. 

• Trend (b) bedeutet die systematische Zu- oder 
Abnahme über die Messzeitpunkte innerhalb 
einer Erhebungsphase und wird mithilfe der 
Regressionsgeraden sichtbar. Eine Verlänge-
rung des Trends der Grundrate in die darauffol-
gende Interventionsphase fungiert als Progno-
se, wie sich das Zielkriterium ohne Intervention 
voraussichtlich weiterentwickelt hätte.  

• Das Kriterium der Variabilität (R) zieht den Mi-
nimal- und Maximalwert einer Erhebungsphase 
heran, um die Range zwischen diesen Messwer-
ten sowie die Schwankungen der einzelnen 
Messwerte um die Regressionsgerade zu be-
stimmen. 

Phasenvergleichendes Analysekriterium 

• Veränderungen im Niveau bedeuten abrupte 
Veränderungen beim Ein- und Aussetzen der In-
tervention. Hierzu wird der letzte Messwert ei-
ner Erhebungsphase mit dem ersten Messwert 
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der darauffolgenden Erhebungsphase vergli-
chen. 

Bei der Analyse werden in einem ersten Schritt die 
Datenmuster jeder Erhebungsphase isoliert be-
trachtet und kriteriengeleitet beschrieben. In einem 
zweiten Schritt lassen sich die Daten der Interventi-
onsphase und der Erweiterung paarweise in Relati-
on zu den Daten der Grundrate setzen und verglei-
chen. Durch diese Phasenvergleiche können 
schließlich intraindividuelle Unterschiede in den 
Daten ermittelt werden.  

5.5.2  Effektstärkeschätzer 

Um die Gefahr einer subjektiven Einschätzung im 
Rahmen einer visuellen Inspektion der Daten zu 
verringern, wird der Einsatz von Effektstärkeschät-
zern empfohlen (z. B. Jain & Spieß, 2012). Analog 
zur visuellen Inspektion dient die Grundrate auch 
im Rahmen der Effektstärkeschätzer als Referenz 
bei der Datenauswertung und wird daher stets für 
den Vergleich zweier Erhebungsphasen herangezo-
gen (Interventionsphase vs. Grundrate sowie Erwei-
terung vs. Grundrate).  

Da ein wiederholtes Messen mit ähnlichen Aufga-
ben Trends in der Grundrate verursachen kann 
(Brunstein & Julius, 2014) und Trends einen kriti-
schen Faktor für die adäquate Beurteilung der 
Wirksamkeit darstellen, werden die aussagekräfti-
gen Effektstärkeschätzer PET und Tau-U genutzt, 
die neben dem Nonoverlap die Trends von ver-
schiedenen Erhebungsphasen in die Wirksamkeits-
evaluation einbeziehen. Wie viel Prozent der Daten 
der Interventionsphase bzw. der Erweiterung über 
dem linearen Trend der Grundrate liegen, wird 
anhand des PET-Index ermittelt. Hierzu wird die 
Regressionsgerade in die übrigen Erhebungsphasen 
verlängert (Wilbert, 2021). Mit Hilfe des Tau-U-
Index lässt sich der Nonoverlap zwischen zwei Er-
hebungsphasen berechnen und bei Bedarf der 
Trend der Interventionsphase einbeziehen und ein 
ausgeprägter Trend der Grundrate kontrollieren 
(Parker et al., 2011; Wilbert & Lüke, 2021).  

Die Effektstärkeschätzungen wurden mit Hilfe des 
scan-Pakets für R berechnet (Wilbert & Lüke, 2021). 
Tabelle 3 zeigt, wie die ermittelten Werte der bei-
den Effektstärkeschätzer PET und Tau-U interpre-
tiert werden. 

 

 

 

 Kein 
Effekt 

Kleiner  
Effekt 

Mittlerer  
Effekt 

(Sehr) 
Hoher 
Effekt 

PETa < 0.7  0.7 – 0.9 > 0.9 

Tau-Ub  ≤ 0.20 0.20 – 0.60 > 0.60 

Tab. 3:  Interpretation der Nonoverlap-Indizes (Casale, et al., 
2017; Barnard-Brak, et al., 2021)  

 (Anmerkung: a Die Interpretation des PET-Werts er-
folgt in Anlehnung an Casale et al. (2017), da keine 
Konventionen vorliegen; b Barnard-Brak et al. (2021) 
unterscheiden beim Effektstärkeschätzer Tau-U zwi-
schen einem hohen Effekt (0.6 – 0.8) und einem sehr 
hohen Effekt (> 0.8)) 

6. Analyse von Lernverlaufsdaten 

Im Folgenden werden die Einzelfallanalysen von 
Alea und Taira präsentiert. Bei beiden Zweitklässle-
rinnen wurden Schwierigkeiten beim Mathematik-
lernen festgestellt.  

Im Rahmen von Einzelfallstudien wird jeder Fall 
zunächst isoliert betrachtet. Aussagen zur Verände-
rung können demnach für einzelne Lernende ge-
macht werden. Um jedoch Hypothesen zu generie-
ren, inwiefern eine Veränderung nicht für den Ein-
zelfall, sondern ggf. über diesen hinaus auch für 
andere Kinder mit Schwierigkeiten beim Mathema-
tiklernen gelten kann, werden im Anschluss an die 
Betrachtung der Einzelfälle Ähnlichkeiten und Un-
terschiede in den Lernverläufen diskutiert (Vitt, i. 
V.). 

6.1  Informationen zu Alea und Taira 

Alea besuchte zum Zeitpunkt der Hauptstudie die 
zweite Klasse einer Grundschule im Kreis Siegen-
Wittgenstein und war acht Jahre alt. Taira war sie-
ben Jahre alt und ging auf eine Grundschule im 
Kreis Paderborn. Die in den studienvorbereitenden 
Erhebungen erbrachten Leistungen der beiden 
Schülerinnen wiesen auf Schwierigkeiten beim Ma-
thematiklernen hin. Alea löste im Basis-Test 54 von 
120 Aufgaben und ihre Leistung im DEMAT 1+ ent-
sprach einem Prozentrang von 6. Taira erzielte ver-
gleichbare unterdurchschnittliche Leistungen. Sie 
bewältigte 44 Aufgaben im Basis-Test und erreichte 
einen Prozentrang von 7 im Deutschen Mathema-
tiktest für erste Klassen. 

Alea arbeitete während des reziproken Peer-
Tutorings mit Ida zusammen. Taira wurde Sarah als 
feste Lernpartnerin zugewiesen. Die Leistungen der 
beiden Lernpartnerinnen wiesen in den studienvor-
bereitenden Erhebungen keine Schwierigkeiten 
beim Mathematiklernen auf. Als Sportlerinnen er-
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hielten Alea und Taira Aufgabenkarten im Zwanzi-
gerraum zur Anzahlerfassung, zur Zahlzerlegung 
und zur einfachen Addition. Die curriculumbasier-
ten Messungen (Wettkampf) wurden auch mit die-
sen Karten im Zwanzigerraum vorgenommen. In 
den reziproken Phasen, in denen sie die Rolle der 
Trainerinnen einnahmen, stellten die Schülerinnen 
ihren Lernpartnerinnen Ida und Sarah Aufgaben im 
Hunderterraum und kontrollierten die Antworten 
mit Hilfe der Kartenrückseite. 

6.2  Intraindividueller Vergleich  

Aleas und Tairas Anzahl der gelösten Aufgaben pro 
Minute ist grafisch in einem Liniendiagramm darge-
stellt. Abb. 1 und 2 zeigen den Verlauf der Lösungs-
geschwindigkeit der beiden Schülerinnen mit 
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen über die 
drei Erhebungsphasen. Die phaseninternen Analy-
sekriterien (vgl. 5.5.1) werden numerisch erfasst.  

Aleas Geschwindigkeit im Lösen von Aufgaben zur 
Anzahlerfassung, zur Zahlzerlegung und zur einfa-
chen Addition wird grafisch im Verlauf von 19 Ta-
gen in Abb. 1 und deskriptiv statistisch in Tab. 4 
dargestellt. 

 
Abb. 1:  Anzahl korrekt gelöster Aufgaben pro Minute wäh-

rend verschiedener Erhebungsphasen von Alea im 
Kontext der Anzahlerfassung, Zahlzerlegung und ein-
fachen Addition  

 (Anmerkung: Die Phasenübergänge sind durch verti-
kale Trennlinien gekennzeichnet) 

 

 

 

 

 Grundrate Intervention Erweiterung 

Anzahlerfassung 
APM 12; 13; 17 16; 24; 24; 30 29; 24; 26; 30 
Level 14 23.5 27.25 
Trend 2.5 4.2 0.5 
Variabilität 12 – 17  16 – 30 24 – 30  
Zahlzerlegung 
APM 8; 10; 9 14; 15; 20; 19 13; 17; 19; 23 
Level 9 17 18 
Trend 0.5 2 3.2 
Variabilität 8 – 10  14 – 20 13 – 23  
Einfache Addition 
APM 10; 14; 15 22; 24; 29; 29 26; 34; 33; 36 
Level 13 26 32.25 
Trend 2.5 2.6 2.9 
Variabilität 10 – 15  22 – 29 26 – 36  

Tab. 4:  Deskriptive Statistiken zu Aleas Daten (Anmerkung: 
APM = Anzahl der korrekt gelösten Aufgaben pro Mi-
nute) 

Aus Abb. 2 ist Tairas Verlauf der Lösungsgeschwin-
digkeit anhand der korrekt gelösten Aufgaben pro 
Minute abzulesen. In Tab. 5 werden zu Tairas Daten 
die deskriptiven Statistiken zur Anzahlerfassung, zur 
Zahlzerlegung und zur einfachen Addition ergänzt. 

 
Abb. 2:  Anzahl korrekt gelöster Aufgaben pro Minute wäh-

rend verschiedener Erhebungsphasen von Taira im 
Kontext der Anzahlerfassung, Zahlzerlegung und ein-
fachen Addition 
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 Grundrate Intervention Erweiterung 

Anzahlerfassung 
APM 6; 8; 3 13; 11; 21; 18 17; 18; 11; 11 
Level 5.67 15.75 14.25 
Trend -1.5 2.5 -2.5 
Variabilität 3 – 8 11 – 21 11 – 18 
Zahlzerlegung 
APM 1; 8; 3 8; 14; 13; 11 11; 15; 16; 10 
Level 4 11.5 13 
Trend 1 0.8 -0.2 
Variabilität 1 – 8 8 – 14 10 – 16 
Einfache Addition 
APM 4; 9; 8 13; 20; 14; 23 24; 24; 21; 20 
Level 7 17.5 22.25 
Trend 2 2.4 -1.5 
Variabilität 4 – 9 13 – 23 20 – 24 

Tab. 5:  Deskriptive Statistiken zu Tairas Daten  
 (Anmerkung: APM = Anzahl der korrekt gelösten 

Aufgaben pro Minute) 

Die grafische Aufbereitung von Aleas und Tairas 
Daten deutet einschließlich der deskriptiven Statis-
tiken auf Veränderungen in der Lösungsgeschwin-
digkeit hin, die im Folgenden bezogen auf die jewei-
ligen Basiskompetenzen beschrieben und einge-
schätzt werden. 

6.2.1 Anzahlerfassung 

Visuelle Inspektion der Daten 
Pro Minute löst Alea vor Beginn des reziproken 
Peer-Tutorings im Mittel 14 Aufgabenkarten (SD = 
2.16). Aleas Level erhöht sich sukzessiv in der Inter-
ventionsphase von M = 23.5 APM (SD = 4.97) auf 
M = 27.25 APM (SD = 2.38). Damit bewältigt Alea 
letztlich im Durchschnitt annähernd drei Viertel 
aller zur Verfügung gestellten Aufgaben zur Anzah-
lerfassung.  

Aleas Anzahl der richtig gelösten Aufgaben zur An-
zahlerfassung erhöht sich bereits, ohne dass die 
Förderung im Rahmen des Peer-Tutorings begon-
nen hat. Eine durchschnittliche Zunahme der Lö-
sungsgeschwindigkeit von b = 2.5 deutet darauf hin, 
dass Alea ca. drei zusätzliche Aufgabenkarten an 
jedem weiteren Messzeitpunkt lösen wird, ohne 
dass über die einmütige Datenerhebung hinaus ein 
gezieltes gemeinsames automatisierendes Üben 
stattfindet. Unter Interventionsbedingungen nimmt 
die Stärke des Trends weiter zu (b = 4.2). Alea stei-
gert sich von 16 Aufgaben am ersten Tag der Inter-
vention auf 30 Aufgaben pro Minute an Tag vier. 
Nach Ende des Peer-Tutorings zur Anzahlerfassung 
bleibt ihre Lösungsgeschwindigkeit hoch (b = 0.5). 
Die Variabilität der Daten ist während des rezipro-

ken Peer-Tutorings deutlich größer ausgeprägt 
(R = 16 – 30 APM) als vor (R = 12 – 17 APM) oder 
nach der Intervention (R = 24 – 30 APM). 

Schwankungen in Form einer kurzzeitigen Stagnati-
on der Lösungsgeschwindigkeit sind nur schwach 
ausgeprägt, was für einen kontinuierlichen Verlauf 
spricht. Bei Alea ergeben sich im Kontext der An-
zahlerfassung beim Übergang der Erhebungsphasen 
keine bedeutsamen Veränderungen im Niveau. Mit 
dem Ein- und Aussetzen der Intervention nimmt die 
Anzahl der gelösten Aufgaben pro Minute jeweils 
kurzzeitig ab und steigt dann weitgehend stabil an. 

Taira löst vor der Intervention maximal acht Aufga-
ben pro Minute. Sie startet somit auf einem niedri-
gen Level (M = 5.67 APM), zeigt aber in Relation zur 
Grundrate eine beachtliche Steigerung in der Lö-
sungsgeschwindigkeit. Taira löst beinahe dreimal so 
viele Aufgaben pro Minute zur Anzahlerfassung in 
der Interventionsphase (M = 15.75 APM; SD = 3.96) 
gegenüber der Grundrate. Nach Ende des Peer-
Tutorings verbleibt Tairas Lösungsgeschwindigkeit 
auf ähnlichem Niveau (M = 14.25 APM; SD = 3.27). 

Aufgrund des geringen Niveaus in der Anzahlerfas-
sung zum dritten Messzeitpunkt vor der Interventi-
on, scheint es, als ob Tairas Lösungsgeschwindigkeit 
ohne Intervention zunächst abnimmt (b = -1.5). 
Trotz des stark schwankenden Verlaufs weist der 
Trend in der Intervention in die gewünschte Rich-
tung (b = 2.5) und kehrt sich in der Erweiterung 
schließlich erneut um (b = -2.5). Die Lösungsge-
schwindigkeit von Taira scheint somit von der In-
tervention beeinflusst zu sein. Dafür spricht auch 
die abrupte Veränderung der Lösungsgeschwindig-
keit von drei APM auf 13 APM zum Zeitpunkt des 
Einsatzes von reziprokem Peer-Tutoring. Die APM 
fällt zwar wieder auf 11 APM, steigt dann aber wei-
ter deutlich auf 21 APM an, bevor sie ein weiteres 
Mal leicht abfällt. Betrachtet man insgesamt die 
Variabilität der Daten, zeigt sich während der Inter-
ventionsphase eine leicht höhere Variabilität der 
Daten (R = 11 – 21 APM) als in der Erweiterung 
(R = 11 – 18 APM). Taira scheint also während des 
reziproken Peer-Tutorings ihre Lösungsgeschwin-
digkeit deutlich zu steigern. Allerdings geht diese 
nach Aussetzen der Intervention ebenso zügig wie-
der zurück.  
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Effektstärkeschätzer 

 Effektstärke-
schätzer 

Intervention 
vs. Grundrate 

Erweiterung 
vs. Grundrate 

Alea PET 0.50 1.0 
 Tau-U 0.79 1.0 
Taira PET 1.0 1.0 
 Tau-U 0.72 1.0 

Tab. 6:  Wirksamkeitsevaluation im Kontext der Anzahlerfas-
sung  

 (Anmerkung: Eine Trend-Korrektur der Grund-rate 
war in beiden Einzelfällen nicht erforderlich) 

Werden die Daten der Interventionsphase den Da-
ten der Grundrate gegenübergestellt und wird der 
Trend der Interventionsphase (Alea: Tau-
UTrend B = 0.91; Taira: Tau-UTrend B = 0.33) in die Analy-
se einbezogen, zeigen 79 % von Aleas Daten und 
72 % von Tairas Daten eine Verbesserung, sodass 
jeweils von einem hohen kurzfristigen Effekt rezip-
roken Peer-Tutorings auf Tairas und Aleas Lösungs-
geschwindigkeit im Kontext der Anzahlerfassung 
ausgegangen werden kann. Werden die Grundrate 
und die Erweiterung miteinander verglichen, zeigt 
sich eine Gesamtverbesserung von 100 % der Da-
ten. Damit weisen auch diese Werte bei Taira und 
bei Alea auf einen sehr hohen Effekt hin, der als 
längerfristig bezeichnet werden kann, da er über 
die Intervention hinaus anhält. 

Der PET-Wert unterscheidet sich von den vorheri-
gen Werten. Mithilfe dieses Effektstärkeschätzers 
lässt sich der Prozentsatz an Daten der Interventi-
onsphase und der Erweiterung bestimmen, der 
über dem vorhergesagten linearen Trend der 
Grundrate liegt. Den Befunden zufolge weisen 50 % 
von Aleas Daten und 100 % von Tairas aus der In-
terventionsphase eine Verbesserung gegenüber der 
Grundrate auf. Dieser Wert konstatiert keinen kurz-
fristigen Effekt reziproken Peer-Tutorings auf Aleas 
Geschwindigkeit im Erfassen von Anzahlen im 
Zwanzigerraum, aber einen hohen kurzfristigen 
Effekt auf Tairas Lösungsgeschwindigkeit. Die Daten 
aus der Erweiterung befinden sich von beiden Schü-
lerinnen über der Regressionslinie der Grundrate. 
Daher ist hier von einem hohen längerfristigen Ef-
fekt auszugehen. 

Zusammenfassende Einschätzung 

Die Befunde durch die visuelle Inspektion von Aleas 
Daten stimmen positiv. Insbesondere die stetige 
Steigerung der Lösungsgeschwindigkeit in der In-
terventionsphase und die Stabilisierung der Lö-
sungsgeschwindigkeit auf einem hohen Level wäh-
rend der Erweiterung deuten auf positive Verände-
rungen im Erfassen von Anzahlen im Zwanziger-

raum hin. Die Effektstärkeschätzer liefern allerdings 
in Aleas Fall kein eindeutiges Ergebnis, sodass nur 
mit Einschränkungen angenommen werden kann, 
dass eine Verbesserung der Lösungsgeschwindig-
keit bei Aufgaben zur Anzahlerfassung durch rezip-
rokes Peer-Tutoring vorliegt.  

In Tairas Fall scheint das reziproke Peer-Tutoring in 
Relation zur Grundrate positive Veränderungen im 
Trend, im Level und im Niveau hervorzurufen und 
die Variabilität der Daten zu vergrößern. Diesen 
Eindruck der visuellen Inspektion bestätigen auch 
die Effektstärkeschätzer. Die grafische Aufbereitung 
der Daten betreffend, ist jedoch der Verlauf von 
einer Unbeständigkeit geprägt, die sich in der Er-
weiterung fortsetzt und dazu führt, dass Tairas Lö-
sungsgeschwindigkeit einige Tage nach Abschluss 
des reziproken Peer-Tutorings abnimmt, wobei sie 
am letzten Messzeitpunkt nach wie vor über dem 
Niveau der Grundrate liegt.  

6.2.2 Zahlzerlegung 

Visuelle Inspektion der Daten 

In der Grundrate löst Alea bis zu zehn Aufgaben pro 
Minute (M = 9 APM; SD = 0.82). Unter Interventi-
onsbedingungen steigert sich die Schülerin auf ein 
mittleres Level von M = 17 APM (SD = 2.55). In der 
Erweiterung löst sie im Durchschnitt die doppelte 
Aufgabenanzahl im Vergleich zur Grundrate (M = 18 
APM; SD = 3.56). Aleas Lösungsgeschwindigkeit 
nimmt mit Beginn des Peer-Tutorings unmittelbar 
zu und fällt nach dem Ende der Intervention abrupt 
unter den niedrigsten Wert der Interventionsphase. 
Im Anschluss steigt Aleas Anzahl bewältigter Aufga-
ben zur Zahlzerlegung allerdings kontinuierlich oh-
ne zeitliche Verzögerung an und überschreitet letzt-
lich den höchsten Wert der Interventionsphase. 
Diese Entwicklung hat eine erhöhte Variabilität 
gegenüber den vorherigen Erhebungsphasen zur 
Folge (R = 13 – 23 APM). Der Beginn und das Ende 
der Intervention scheinen somit unmittelbar mit 
Aleas Lösungsgeschwindigkeit im Zusammenhang 
zu stehen. 

In der Grundrate ist lediglich ein minimaler Trend 
erkennbar (b = 0.5), sodass eine bedeutsame Stei-
gerung im Lösen dieser Aufgaben, die auf eine Ver-
besserung der Geschwindigkeit im Zerlegen von 
Zahlen ohne reziprokes Peer-Tutoring hindeuten 
würde, nicht vorliegt. In der Interventionsphase 
steigt der Trend dann deutlich an (b = 2). Wird die 
prognostizierte Richtung des Datenverlaufs mit 
dem tatsächlichen Trend der Interventionsphase 
verglichen, ist ein Unterschied in Aleas Lösungsge-
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schwindigkeit erkennbar. Die Steigerung der Anzahl 
bewältigter Aufgaben zur Zahlzerlegung der Inter-
ventionsphase und die noch stärkere Steigung in 
der Erweiterung (b = 3.2) legen einen Effekt nahe, 
da diese Veränderungen vor Interventionsbeginn 
nicht auftreten.  

Taira bewältigt ohne reziprokes Peer-Tutoring 
durchschnittlich vier Aufgaben zur Zahlzerlegung 
(SD = 2.94). In der darauffolgenden Erhebungspha-
se erreicht die Schülerin ein mittleres Level von ca. 
12 APM (SD = 2.29) und in der Erweiterung ein ver-
gleichbares Level von 13 APM (SD = 2.55). Dies 
weist zunächst auf eine positive Veränderung der 
Lösungsgeschwindigkeit durch die Intervention hin. 
Allerdings weist die Grundrate eine ausgeprägte 
Variabilität der Daten (R = 1 – 8 APM) auf, da die 
Anzahl der richtig gelösten Aufgaben an den drei 
Messzeitpunkten sehr unterschiedlich ist. Dabei 
bleibt fraglich, wie Tairas Leistung tatsächlich ein-
zuschätzen ist. Der aus den Daten der Grundrate 
resultierende positive Trend von b = 1 ist deshalb 
vorsichtig zu betrachten. Während das Level in der 
Interventionsphase im Vergleich zur Grundrate 
deutlich erhöht ist, stagniert der Trend oder nimmt 
ab (Interventionsphase: b = 0.8; Erweiterung: b = -
0.2). Eine kontinuierliche Steigerung der Lösungs-
geschwindigkeit ist nicht zu erkennen. 

Effektstärkeschätzer 

 Effektstärke-
schätzer 

Intervention 
vs. Grundrate 

Erweiterung 
vs. Grundrate 

Alea PET 1.0 1.0 
 Tau-U 0.82 1.0 
Taira PET 1.0 1.0 
 Tau-U 0.58 1.0 

Tab. 7:  Wirksamkeitsevaluation im Kontext der Zahlzerle-
gung  

 (Anmerkung: Eine Trend-Korrektur der Grundrate 
war in beiden Einzelfällen nicht erforderlich) 

Die positiven Eindrücke in Aleas Verlauf auf visuel-
ler Ebene bestätigen sich auf statistischer Ebene 
(vgl. Tab. 7). Es werden ausnahmslos (sehr) hohe 
kurz- und längerfristige Effekte nachgewiesen. 
82 % ihrer Daten deuten auf eine Verbesserung hin, 
wenn zusätzlich zum Nonoverlap auch der Trend 
der Interventionsphase (Tau-UTrend B = 0.67) einbe-
zogen wird.  

In Tairas Daten werden ebenfalls hohe PET-Werte 
von 100 % ermittelt, die einem hohen kurz- und 
längerfristigen Effekt entsprechen. Mit 58 % Ver-
besserung verweist der Tau-U-Wert auf einen mitt-
leren kurzfristigen Effekt. Dieser Wert steht im Zu-
sammenhang mit der trendfreien Interventionspha-

se (Tau-UTrend B = 0). Werden die Daten der Erweite-
rung mit den Daten der Grundrate im Rahmen des 
Tau-U-Index ohne Einbezug von Trends verglichen, 
deutet sich ein sehr hoher längerfristiger Effekt an. 

Zusammenfassende Einschätzung 

Die Befunde der visuellen Inspektion der Daten 
deuten allumfassend darauf hin, dass reziprokes 
Peer-Tutoring Veränderungen in Aleas Geschwin-
digkeit im Zerlegen von Zahlen bewirkt. Den quanti-
tativen Nachweis für die Wirkung der Intervention 
erbringen die Effektstärkeschätzer, die in Aleas Fall 
einen (sehr) hohen kurz- und längerfristigen Effekt 
ermitteln. Reziprokes Peer-Tutoring könnte also zu 
den positiven Veränderungen in Aleas Lösungsge-
schwindigkeit beigetragen haben.  

Bei Taira stellen sich positive Effekte nur bedingt im 
Kontext der Zahlzerlegung ein. Zwar verweisen die 
Effektstärkeschätzer auf eine Verbesserung ihrer 
Lösungsgeschwindigkeit und auch auf visueller 
Ebene ist erkennbar, dass sich im Durchschnitt die 
Anzahl an gelösten Aufgaben zur Zahlzerlegung 
gegenüber der Grundrate erhöht, jedoch scheint 
die Entwicklung von Tairas Lösungsgeschwindigkeit 
ab dem Einsatz von reziprokem Peer-Tutoring zu 
stagnieren.  

6.2.3  Einfache Addition 

Visuelle Inspektion der Daten 

Bereits in der ersten von drei Messungen löst Alea 
in einer Minute zehn einfache Additionsaufgaben 
und  steigert sich in den nächsten beiden Erhebun-
gen auf 14 bzw. 15 richtige Additionsaufgaben pro 
Minute  (M = 13 APM; SD = 2.16). Mit dem Einset-
zen der Intervention erfolgt ein sprunghafter An-
stieg von 15 APM auf 22 APM. Die Lösungsge-
schwindigkeit steigt weiter an und stagniert dann 
kurzzeitig. Dadurch unterscheidet sich der Trend in 
der Interventionsphase (b = 2.6) nur minimal von 
dem Trend der Grundrate (b = 2.5). Betrachtet man 
das Level, so verdoppelt sich die durchschnittliche 
Anzahl gelöster Aufgaben im Vergleich zur Grundra-
te (M = 26 APM; SD = 3.08). Nach kurzer Verringe-
rung der Werte nach Ende des reziproken Peer-
Tutorings steigt die Lösungsgeschwindigkeit wieder 
an und übersteigt deutlich die zuvor bewältigte 
Anzahl an Aufgaben pro Minute. Ohne weitere För-
derung löst Alea bis zu sieben einfache Additions-
aufgaben mehr als während der Interventionspha-
se. 

Taira löst zunächst vier, neun und schließlich acht 
einfache Additionsaufgaben pro Minute (M = 7 
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APM; SD = 2.16). Dies bedeutet bereits in der 
Grundrate einen positiven Trend von b = 2. Mit 
dem Einsatz der Intervention nimmt Tairas Anzahl 
der richtig gelösten Aufgaben pro Minute von acht 
auf 13 APM abrupt zu und mündet in einem mittle-
ren Level von M = 17.5 APM (SD = 4.15). Ihre Lö-
sungsgeschwindigkeit unterliegt jedoch starken 
Schwankungen. Der Trend unter Interventionsbe-
dingungen (b = 2.4) ist vergleichbar mit der Trend-
stärke vor Interventionsbeginn. Nach Ende des re-
ziproken Peer-Tutorings ist eine kontinuierliche 
Abnahme von Tairas Geschwindigkeit im Lösen von 
einfachen Additionsaufgaben zu erkennen (b = -
1.5). Die Veränderung im Level (M = 22.25 APM; 
SD = 1.79) ist allerdings in Relation zur Grundrate 
weiterhin als bedeutsam einzuschätzen. 

Effektstärkeschätzer 

 Effektstärke-
schätzer 

Intervention 
vs. Grundrate 

Erweiterung 
vs. Grundrate 

Alea PET 1.0 1.0 
 Tau-U 0.90 1.0 
Taira PET 0.75 1.0 
 Tau-U 0.82 1.0 

Tab. 8:  Wirksamkeitsevaluation im Kontext der einfachen 
Addition  

 (Anmerkung: Eine Trend-Korrektur der Grundrate 
war in beiden Einzelfällen nicht erforderlich) 

Da sich der Trend in Aleas Lernverlaufsdaten kaum 
verändert, scheint die abrupte Veränderung in der 
Lösungsgeschwindigkeit mit Beginn des reziproken 
Peer-Tutorings maßgeblich verantwortlich dafür zu 
sein, dass 100 % ihrer Daten eine Verbesserung 
gegenüber den Daten der Grundrate aufweisen. 
Dieser Wert entspricht einem hohen kurzfristigen 
Effekt. Bei Taira wird mit einem Wert von 75 % ein 
mittlerer kurzfristiger Effekt nachgewiesen.  

Eine ebenfalls hohe Effektstärkeschätzung von 90 % 
ergibt sich für Aleas Daten, wenn der Trend der 
Interventionsphase (Tau-UTrend B = 0.91) berücksich-
tigt wird. Für Tairas Daten zeigt die Tau-U-Analyse 
im Kontext der einfachen Addition eine Verbesse-
rung von 82 % (Tau-UTrend B = 0.67). Bei beiden Schü-
lerinnen ist somit ein sehr hoher kurzfristiger Effekt 
des Peer-Tutorings auf die Lösungsgeschwindigkeit 
anzunehmen. Auch auf längere Sicht deuten sich 
aufgrund der beiden Effektstärkeschätzer für beide 
Schülerinnen im Kontext der einfachen Addition 
hohe bis sehr hohe längerfristige Effekte an. 

Zusammenfassende Einschätzung 

Die visuellen Analysekriterien und die Effektstärke-
schätzer lassen den Schluss zu, dass sich bei Taira 

und Alea Unterschiede in der Geschwindigkeit ein-
fache Additionsaufgaben zu lösen während des 
reziproken Peer-Tutorings in Relation zur Grundrate 
abzeichnen. Die höhere Lösungsgeschwindigkeit bei 
einfachen Additionsaufgaben scheint auch nach der 
Intervention erhalten zu bleiben. Während bei Alea 
keine Verringerung der Geschwindigkeit festzustel-
len ist, bleibt Tairas Lösungsgeschwindigkeit kurz-
zeitig auf hohem Niveau erhalten und die im Vor-
feld konstatierte Unbeständigkeit im Verlauf nimmt 
deutlich ab, jedoch deutet sich auf Dauer ein Rück-
gang ihrer Lösungsgeschwindigkeit an. 

Die peer-gestützte Aktivität zur Automatisierung 
der Anzahlerfassung und der Zahlzerlegung kann 
sich möglicherweise auch positiv auf die Automati-
sierung einfacher Additionsaufgaben ausgewirkt 
haben. Dies würde insbesondere bei Alea die ab-
rupten Veränderungen in der Lösungsgeschwindig-
keit vom letzten Messwert der Grundrate zum ers-
ten Messwert der Interventionsphase erklären.  

6.3  Gesamteinschätzung 

Alea und Taira verändern ihre Geschwindigkeit im 
Erfassen von Anzahlen, im Zerlegen von Zahlen und 
im Lösen einfacher Additionsaufgaben im Zwanzi-
gerraum. Wird die Leistung zu einem früheren Zeit-
punkt als Maßstab zur Beurteilung der Geschwin-
digkeit im Lösen von Aufgaben zum Basisstoff her-
angezogen, lösen die Schülerinnen mit Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen seit dem Einsatz 
von reziprokem Peer-Tutoring mehr Aufgaben und 
erreichen somit ein höheres Level. 

Aleas Lösungsgeschwindigkeit steigt während aller 
Interventionsphasen ohne auffällige Schwankungen 
an. Die Schülerin löst seit dem Einsatz von rezipro-
kem Peer-Tutoring in allen drei Bereichen mehr 
Aufgaben pro Minute als vor Interventionsbeginn. 
Nach Abschluss des automatisierenden Übens 
nimmt die Lösungsgeschwindigkeit trotz kurzzeiti-
ger Rückgänge weiter zu. Insbesondere im Kontext 
der Zahlzerlegung sind die Veränderungen positiv 
einzuschätzen. Die Befunde im Kontext der Anzah-
lerfassung und der einfachen Addition sind mit 
wenigen Einschränkungen ebenfalls positiv. Die 
variierenden Effektstärkeschätzungen im Kontext 
der Anzahlerfassung schränken den Nachweis der 
Wirksamkeit von reziprokem Peer-Tutoring ein. Die 
fehlenden Veränderungen im Trend in Relation zur 
Grundrate lassen die Frage aufkommen, inwieweit 
Alea ihre Lösungsgeschwindigkeit im Kontext der 
einfachen Addition auch ohne reziprokes Peer-
Tutoring hätte steigern können. Welchen Einfluss 
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das einmütige curriculumbasierte Messen mit den 
modifizierten Blitzrechenkarten auf die Entwicklung 
der Lösungsgeschwindigkeit nimmt, also ob die 
starken Veränderungen in Aleas Geschwindigkeit 
im Lösen von einfachen Additionsaufgaben vor dem 
Einsatz reziproken Peer Tutorings im Zusammen-
hang mit dem curriculumbasierten Messen stehen, 
bleibt an dieser Stelle ebenfalls offen. 

Werden die Befunde in Bezug auf die eingangs ge-
nannten Forschungsannahmen interpretiert, dass 
Schüler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathema-
tiklernen in den Interventionsphasen und den Er-
weiterungen eine höhere Geschwindigkeit im Erfas-
sen von Anzahlen, im Zerlegen von Zahlen und im 
Lösen einfacher Additionsaufgaben zeigen als wäh-
rend der Grundraten, kann diese mit Einschränkung 
für Alea bestätigt werden. In den curriculumbasier-
ten Messungen nach der Intervention bewältigt 
Alea mehr als 30 Aufgaben zur Anzahlerfassung und 
zur einfachen Addition. Die kurze Bearbeitungszeit 
legt nahe, dass sie diese Aufgaben zügig durch Ab-
rufen oder den Einsatz effizienter Strategien löst. 
Im Kontext der Zahlzerlegung benötigt sie hingegen 
in allen Erhebungsphasen eine deutlich längere 
Bearbeitungszeit. 

Diskrepantere Befunde ergeben sich in der Analyse 
von Tairas Daten. Einerseits deuten die Effektstär-
keschätzer einen sehr positiven kurz- und länger-
fristigen Effekt von reziprokem Peer-Tutoring an. 
Andererseits zeigt die visuelle Inspektion der Daten 
Schwankungen in den Datenverläufen unter Inter-
ventionsbedingungen und sich andeutende Ab-
wärtstrends nach Abschluss der Intervention auf. Es 
scheint, als wäre die Dauer des reziproken Peer-
Tutorings für Taira möglicherweise zu kurz gewe-
sen, um eine stabile Lösungsgeschwindigkeit zu 
entwickeln und für kurze Zeit nach Abschluss des 
automatisierenden Übens auf dem neu erreichten 
Niveau aufrechtzuerhalten. In Bezug auf die For-
schungsannahmen zeigt sich zwar eine höhere Ge-
schwindigkeit in allen drei Bereichen, allerdings mit 
Schwankungen während und Rückgängen nach der 
Intervention.  

Vergleicht man die Lösungsgeschwindigkeit der 
beiden Schülerinnen, so zeigen sich trotz ähnlicher 
Werte in den studienvorbereitenden Erhebungen 
(DEMAT und Basis-Test) deutliche Unterschiede in 
der Lösungsgeschwindigkeit vor Beginn des rezip-
roken Peer-Tutorings (Grundrate). Auch während 
und nach der Intervention ist die durchschnittliche 
Lösungsgeschwindigkeit unterschiedlich. Betrachtet 

man z. B. das Level, also die durchschnittliche An-
zahl der richtig gelösten Aufgaben pro Minute, so 
startet und endet Taira in allen drei Bereichen auf 
einem niedrigen Level und löst z. B. bei der Anzah-
lerfassung durchschnittlich 5.67 Aufgaben pro Mi-
nute vor und 14.5 Aufgaben pro Minute nach dem 
reziproken Peer-Tutoring. Alea startet hingegen 
bereits mit durchschnittlich 14 Aufgaben pro Minu-
te bei der Anzahlerfassung und löst nach dem rezip-
roken Peer-Tutoring durchschnittlich 27.25 Aufga-
ben pro Minute. 

Bei beiden Schülerinnen scheinen die Automatisie-
rungsübungen in Form von reziprokem Peer-
Tutoring Veränderungen in der Lösungsgeschwin-
digkeit zu bewirken. Während bei Alea scheinbar 
ein automatisierendes Üben von wenigen Tagen 
bereits ausreicht, um auch nach dem Aussetzen von 
reziprokem Peer-Tutoring eine im Vergleich zur 
Grundrate deutlich höhere Anzahl an Aufgaben pro 
Minute lösen zu können, scheint der Automatisie-
rungsprozess von Taira noch nicht so weit fortge-
schritten zu sein, sodass sich die Lösungsgeschwin-
digkeit nach Ende des reziproken Peer-Tutorings 
wieder verringert.  

Betrachtet man die Lernverläufe der anderen Kin-
der mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen, 
so zeigt sich auch hier, dass die Kinder analog zu 
Alea und Taira auf unterschiedlichen Levels starten 
und sich ihre Lösungsgeschwindigkeit heterogen 
weiterentwickelt. Auch wenn die Anzahl der richtig 
gelösten Aufgaben stark variiert, sich abrupte oder 
kontinuierliche Veränderungen in der Lösungsge-
schwindigkeit andeuten, so sind bei allen Schü-
ler*innen bedeutsame Unterschiede in der durch-
schnittlich gelösten Anzahl an Aufgaben pro Minute 
in Relation zu den Grundraten erkennbar (Vitt, i. 
V.). 

7. Diskussion der Ergebnisse 

7.1  Inhaltliche Diskussion 

Im Rahmen der kontrollierten Einzelfallstudie, die 
im Projekt durch weitere Lernverlaufsdaten der 
Mitschüler*innen ergänzt wird, wurde die Wirk-
samkeit einer Förderung auf die Geschwindigkeit 
im Lösen von Aufgaben zur Anzahlerfassung, zur 
Zahlzerlegung und zur einfachen Addition gezeigt. 
Die Befunde legen nahe, dass automatisierendes 
Üben in Dyaden mit modifizierten Blitzrechenkar-
ten im Rahmen von reziprokem Peer-Tutoring die 
Lösungsgeschwindigkeit steigerte. Die Veränderun-
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gen scheinen bei Alea auch nach Ende der Förde-
rung kurzzeitig anzuhalten.  

Obwohl die beiden Schülerinnen nur an jeweils vier 
Tagen das Erfassen von Anzahlen, das Zerlegen von 
Zahlen und das Lösen einfacher Additionsaufgaben 
im Zwanzigerraum zehn Minuten lang automatisie-
rend mit ihren festen Lernpartnerinnen ohne 
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen übten, 
führte dies zu Verbesserungen in der Lösungsge-
schwindigkeit.  

Die visuellen und statistischen Analysen haben ge-
zeigt, dass die Schülerinnen mit Schwierigkeiten 
beim Mathematiklernen eine höhere Lösungsge-
schwindigkeit entwickelten und Aufgaben zu den 
Basiskompetenzen zunehmend zügiger lösen oder 
gar automatisiert abrufen konnten. Dies ist ein er-
mutigendes Ergebnis, da mit einer einfach in den 
(inklusiven) Mathematikunterricht zu integrieren-
den peer-gestützten Aktivität zentrale mathemati-
sche Kompetenzen aufgebaut, gefestigt und zu-
nehmend automatisiert werden könnten. Dies 
scheint auch erfolgreich zu sein, wenn die Kinder in 
der Grundrate auf unterschiedlichen Niveaus star-
ten.  

Aus fachdidaktischer Sicht mögen die Ergebnisse 
nicht überraschen, da kurzfristige und regelmäßige 
Phasen des automatisierenden Übens besonders 
Schüler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathema-
tiklernen empfohlen werden (Gaidoschik et. al., 
2021). Deren Wirksamkeit wurde allerdings in die-
ser Form noch nicht empirisch bestätigt. Vorstellbar 
ist, dass die aktive Lernzeit, die in den Dyaden als 
hoch einzuschätzen ist, die Entwicklung der Lö-
sungsgeschwindigkeit positiv beeinflusst haben 
kann. In weiteren Analysen wird zudem erkundet, 
welche Hilfen die Kinder sich gegenseitig gegeben 
haben. Inhaltsfreie und -basierte Hilfen der Trai-
ner*innen könnten den Einsatz „strategischer 
Werkzeuge“ (Zerlegen und Zusammensetzen, Nut-
zen einer Hilfsaufgabe; siehe auch Rathgeb-
Schnierer & Rechtsteiner, 2018) in den Dyaden 
angeregt haben. 

Zudem war fraglich, ob und inwiefern Schü-
ler*innen mit Schwierigkeiten beim Mathematik-
lernen, bei denen in vielen Studien Probleme in den 
Basiskompetenzen beschrieben werden 
(z. B. Nelson & Powell, 2018), von einer relativ kurz 
andauernden Intervention im Mathematikunter-
richt profitieren würden. Für Alea und Taira konnte 
nun unter Anwendung der individuellen Bezugs-
norm in dieser Studie empirisch nachgewiesen 

werden, dass die Empfehlung zu kurzen und regel-
mäßigen Phasen des automatisierenden Übens 
auch zu einer kurz- und längerfristig verbesserten 
Lösungsgeschwindigkeit von Kindern mit Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen der zweiten Klasse 
führen kann. 

Allerdings zeigt sich, dass nicht nur das Material, 
sondern auch die benötigte Dauer von reziprokem 
Peer-Tutoring individuell an den*die Sportler*in 
(Tutand*in) angepasst werden sollte, um die Chan-
cen zu erhöhen, dass automatisierendes Üben auf 
längere Sicht wirksam ist. Hier waren durch die 
klassenweite Umsetzung der peer-gestützten Akti-
vität Grenzen gesetzt (vgl. 7.2). Zu untersuchen 
wäre, ob eine individuell angepasste Dauer von 
Peer-Tutoring zu einer stabil hohen Lösungsge-
schwindigkeit führt, die auf dem erreichten Niveau 
der Interventionsphasen bleibt, welche Indikatoren 
dann für ein Ende der Intervention herausgezogen 
werden könnten und wie automatisiertes Wissen 
langfristig wachgehalten werden kann.  

7.2  Methodische Diskussion 

Trotz der vielversprechenden Befunde weist die 
Studie eine Limitation in der Aussagekraft der Er-
gebnisse auf. Da die Messwerte in den Grundraten 
nur sporadisch erhoben wurden, kann die Effektivi-
tät reziproken Peer-Tutorings nur angedeutet, kau-
sale Zusammenhänge aber nicht hergestellt werden 
(Julius et al., 2000). Darüber hinaus ist anzumerken, 
dass die Verteilung der Messwerte in den Grundra-
ten zur Zahlzerlegung und zur einfachen Addition 
nicht den Designstandards des „What Works Clea-
ringhouse“ entspricht (WWC3; U.S. Department of 
Education, 2020). Vor diesem Hintergrund sei auch 
angemerkt, dass im Übergang von der Grundrate 
und dem Einsetzen der Intervention zur Zahlzerle-
gung und zur einfachen Addition die Datenerhe-
bung der anderen mathematischen Inhalte erfolgte 
(Tab. 1). 

Bedingt durch die unzureichende Kontrolle des 
Ausgangszustands und die zeitlich aufeinanderfol-
genden Interventionsphasen, kann nicht identifi-
ziert werden, ob die Intervention zur Anzahlerfas-
sung einen Effekt auf die Geschwindigkeit im Zerle-
gen von Zahlen oder das Lösen einfacher Additi-
onsaufgaben ausübt. Aufgrund der zeitlichen Anei-
nanderreihung und der fehlenden Kontrolle besteht 
also die Möglichkeit, dass die Interventionsphasen 
nur gemeinsam zu den Veränderungen in Aleas und 
Tairas Lösungsgeschwindigkeit führen. Eine isolierte 
Analyse der drei Einzelfallstudiendesigns zur Anzah-
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lerfassung, zur Zahlzerlegung und zur einfachen 
Addition und eine Interpretation der Daten bietet 
sich daher nur bedingt an.  

Welche Auswirkungen das einminütige curriculum-
basierte Messen mit den Aufgabenkarten auf die 
Veränderung der Lösungsgeschwindigkeit der bei-
den Schülerinnen hatte und ob das zeitgleich statt-
findende curriculumbasierte Messen von verschie-
denen Inhalten (z. B. Messwerte 8 – 15 in Tab. 1) 
möglicherweise einen hinderlichen oder gar ver-
stärkenden Effekt auf die Lösungsgeschwindigkeit 
bewirkte, kann an dieser Stelle ebenfalls nicht ab-
schließend geklärt werden. 

Die Erhebungsphasen beginnen und enden für alle 
Schüler*innen einer Klasse zeitgleich. Da die Im-
plementierung und Erforschung der Methode im 
regulären Mathematikunterricht stattfanden, muss-
te das Forschungsdesign für alle teilnehmenden 
Schüler*innen vereinheitlicht werden, indem die 
zeitliche Struktur der Erhebungsphasen im Vorfeld 
festgelegt wurde. Vor dem Hintergrund eines Mul-
tiple-Probe Designs ist dies ein eher unkonventio-
nelles Vorgehen, das aber aus unterrichtspraktikab-
len Gründen obligatorisch war. 

Von einer einzigen Einzelfallstudie kann – und das 
ist selbstverständlich die größte Einschränkung – 
nicht auf eine Übertragung der Interventionseffekte 
geschlossen werden. Zwar könnten Lernende mit 
ähnlichen Voraussetzungen ähnliche Effekte zeigen, 
die unter kontrollierten Bedingungen die gleiche 
Intervention erhalten (Wember, 1994), dennoch ist 
die Generalisierbarkeit der Befunde eingeschränkt. 
Trotz der ähnlichen Voraussetzungen (vgl. 5.1) 
konnte anhand von Aleas und Tairas Lernverlaufs-
daten gezeigt werden, wie heterogen sich ihre Lö-
sungsgeschwindigkeit in den verschiedenen Kon-
texten entwickelte. Inwieweit sich die Lösungsge-
schwindigkeit von Lernenden mit Schwierigkeiten 
beim Mathematiklernen und ihren Lernpartner*in-
nen ohne Schwierigkeiten beim Mathematiklernen 
entwickelt und welche kurz- und längerfristigen 
Effekte sich andeuten, wird im Projekt untersucht 
(Vitt, i. V.), um den Gewinn des reziproken Charak-
ters im Kontext von Peer-Tutoring näher zu eruie-
ren. 

8. Fazit und Ausblick 

Das Ziel unserer Studie war die Implementierung 
einer peer-gestützten Aktivität zum automatisie-
renden Üben von Basiskompetenzen von Kindern 
mit und ohne Schwierigkeiten beim Mathematik-

lernen auf unterschiedlichen Niveaus und die Erfor-
schung ihrer Wirksamkeit. Das Design der kontrol-
lierten Einzelfallstudie und die dargelegten Auswer-
tungsverfahren ermöglichen uns, die Lernverläufe 
einzelner Kinder mit heterogenen mathematischen 
Kompetenzen differenziert zu erforschen. Kontrol-
lierte Einzelfallstudien sind in der Fachdidaktik nur 
bedingt vertreten, stellen aber eine notwendige 
und zielführende Alternative mit viel Potenzial und 
eine komplementäre Ergänzung zu gruppenverglei-
chenden Studien dar.  

Mit Hilfe der kontrollierten Einzelfallstudie lassen 
sich Veränderungen in der Lösungsgeschwindigkeit 
von Lernenden mit heterogenen mathematischen 
Kompetenzen genau identifizieren und die Wirk-
samkeit von reziprokem Peer-Tutoring differenziert 
eruieren. Trotz der methodischen und inhaltlichen 
Einschränkungen deuten unsere Befunde darauf 
hin, dass reziprokes Peer-Tutoring die Lösungsge-
schwindigkeit von Schüler*innen mit Schwierigkei-
ten beim Mathematiklernen im Kontext aller drei 
Basiskompetenzen im Mathematikunterricht inner-
halb kurzer Zeit verbessern kann. Damit bestätigen 
die aufgeführten Ergebnisse die in einer Gruppen-
untersuchung nachgewiesene Wirksamkeit von 
Peer-Tutoring auf die mathematischen Kompeten-
zen von leistungsschwachen Kindern der zweiten 
Klasse (Spörer, 2009). Durch den Einsatz von Peer-
Tutoring können kompensatorische Effekte erzielt 
und auf diese Weise individuelle Lernrückstände im 
Mathematiklernen gezielt aufgeholt werden. Offen 
ist an dieser Stelle, wie sich die leistungsheterogene 
Dyadenkonstellation auf die Lernpartner*innen 
ohne Schwierigkeiten beim Mathematiklernen 
auswirkt: Deuten sich Veränderungen in der Ge-
schwindigkeit im Lösen von Aufgaben zur Anzahler-
fassung, zur Zahlzerlegung und zur einfachen Addi-
tion der Sportler*innen ohne Schwierigkeiten beim 
Mathematiklernen mit Beginn des reziproken Peer-
Tutorings an? Werden Schwierigkeiten beim Lösen 
der Aufgaben von den Trainer*innen mit Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen erkannt, rückge-
meldet und gemeinsam bewältigt? Um diese Fra-
gen zu klären, ist die Analyse von weiteren indivi-
duellen Lernverläufen und von Hilfeprozessen zwi-
schen den Trainer*innen und Sportler*innen mit 
heterogenen mathematischen Kompetenzen erfor-
derlich. 

Die Erfahrungen in der Implementierung der Me-
thode zeigen, dass reziprokes Peer-Tutoring prak-
tisch durchführbar ist, auch wenn die Kinder als 
Sportler*in und Trainer*in in unterschiedlichen 
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Zahlenräumen agierten. Dabei gelang es Kindern 
mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen mithil-
fe der modifizierten Blitzrechenkarten ohne größe-
re Probleme die Korrektheit der Lösungen zu kon-
trollieren und Hilfen – allerdings qualitativ sehr 
unterschiedliche – zu formulieren (Vitt, i. V.).  

Das curriculumbasierte Messen und die Dokumen-
tation der Lernfortschritte sind auch über das Stu-
diendesign hinaus sinnvoll, da es Schüler*innen wie 
Lehrkräften Transparenz über die individuelle Lern-
entwicklung verschafft und dadurch motivierend 
wirken kann. Im Unterrichtsalltag können die ein-
mütigen curriculumbasierten Messungen auch von 
den Schüler*innen selbst durchgeführt werden, 
ebenso wie die Dokumentation des Lernverlaufs. 
Praxiserprobungen zeigten allerdings, dass das 
schnelle Zeigen der Karten und das Kontrollieren 
der Lösungen für Kinder durchaus herausfordernd 
ist, weshalb im Rahmen dieser Studie die Darbie-
tung der Karten durch die Mitverfasserin und ge-
schulte studentische Hilfskräfte vorgenommen 
wurde.  

Eingebettet in eine Sportmetaphorik kann den 
Schüler*innen das Ziel automatisierenden Übens, 
die Dyadenbildung und die Rollenverteilung trans-
parent gemacht und veranschaulicht werden. Auch 
diese kann in der Unterrichtspraxis aufgegriffen 
werden. Werden etablierte Konzepte und Materia-
lien wie die Blitzrechenkarten in die Förderung in-
tegriert, kann die Methode der gegenseitigen Un-
terstützung eine abwechslungsreiche und zielfüh-
rende Aktivität darstellen, die zu vergleichsweise 
schnell wahrnehmbaren Lernerfolgen bei den Schü-
ler*innen führen kann und für die inklusive Unter-
richtspraxis ausgezeichnet geeignet ist. 

Anmerkungen 
1 Das Stellenwertverständnis ist nicht Gegenstand der Studie, 

da dieser zentrale Inhalt erst „mit der Erkundung größer wer-
dender Zahlen“ einen hohen Stellenwert einnimmt (Gai-
doschik et al., 2021, S. 6) und eine Differenzierung der Aufga-
benkarten so nicht möglich gewesen wäre (vgl. 5.4). 

2 Die Kartensätze zur Anzahlerfassung, zur Zahlzerlegung und 
zur einfachen Addition bestehen aus jeweils ca. 40 Aufgaben. 

3 „What Works Clearinghouse“ ist eine Initiative des „Institute 
of Education Sciences“, das die Effektivität von Interventio-
nen im Bildungsbereich untersucht und Standards für Einzel-
fallstudiendesigns entwickelt. 
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