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Zusammenfassung: Das Aufholen verpasster Ver-
stehensgrundlagen stellt ein zentrales Ziel der Fér-
derung von Kindern mit Schwierigkeiten beim Ma-
thematiklernen dar. Die aktuelle mathematikdidak-
tische Forschung versucht daher Gelingensbedin-
gungen zu identifizieren, wie Kinder beim Aufholen
dieser Verstehensgrundlagen unterstiitzt werden
kénnen. Die in diesem Beitrag vorgestellte Studie
setzt bei einer sprachbewussten und darstellungs-
vernetzenden Intervention zu Beginn des zweiten
Schuljahres an. Die Ergebnisse zeigen, dass ein auf
diesen Designprinzipien ausgelegter Mathematik-
unterricht die Kinder beim Aufholen von Verste-
hensgrundlagen im Bereich des Zahl- und Additi-
onsverstdndnisses signifikant unterstiitzt.

Abstract: Closing subject-related conceptual learn-
ing gaps is a central goal of supporting children
with mathematical learning difficulties. Therefore,
current research in the field of mathematics educa-
tion tries to identify conditions for success to sup-
port these children in catching up conceptual un-
derstanding. The study presented in this paper fo-
cuses on a language-responsive support with a fo-
cus on relating different mathematical representa-
tion at the beginning of the second grade of prima-
ry school. The results show that mathematics teach-
ing based on these design principles significantly
supports children in developing conceptual under-
standing of number and addition.

1. Einleitung

Besondere Schwierigkeiten beim Mathematikler-
nen sind haufig auf fehlende Verstehensgrundlagen
zurickzufihren (Gaidoschik et al.,, 2021; Moser
Opitz, 2013). Die empirisch nachgewiesenen Ver-
stehensgrundlagen der ersten beiden Grundschul-
jahre betreffen das Verstandnis fiir natiirliche Zah-
len, das Stellenwertverstandnis im Dezimalsystem
sowie das Rechenoperationsverstiandnis (Gai-
doschik et al., 2021; Gerster & Schultz, 2004; Moser
Opitz, 2013; Schipper et al., 2011). Ohne diese Ver-
stehensgrundlagen ist ein erfolgreiches Weiterler-
nen Uber kurz oder lang nachweislich nicht moglich
(Moser Opitz, 2013; Siemon et al., 2006).

Nicht selten werden die Auswirkungen von fehlen-
den Verstehensgrundlagen erst in héheren Schul-
jahren offensichtlich (Gaidoschik et al., 2021; Mo-
ser Opitz, 2013; Siemon et al., 2006). Allerdings sind
die bis dahin aufgebauten konzeptuellen Wissens-
licken dann oftmals so grof3, dass ein Aufholen
kaum oder nur sehr schwer moglich ist. Daher sollte
das Aufholen von fehlenden Verstehensgrundlagen
moglichst friihzeitig geschehen.

Bei der Forderung von Verstehensgrundlagen spie-
len darstellungsvernetzende Aktivitaten nachweis-
lich eine zentrale Rolle (Prediger, 2019). So férdert
die Aktivierung und vor allem die Vernetzung von
enaktiven, ikonischen, symbolischen sowie sprach-
lichen Darstellungen das Verstandnis fir mathema-
tische Konzepte, da die einzelnen Darstellungen das
Durchdenken mathematischer Konzepte ermogli-
chen (Bruner, 1966; Duval, 2006). Im Unterschied
zum Darstellungswechsel, der traditionell als ver-
stehensforderliches Prinzip des Mathematikunter-
richts gilt (Bruner, 1966) und bei dem die Darstel-
lungen nebeneinandergestellt bzw. einmalig durch-
laufen werden (Prediger, 2019), verlangt das Prinzip
der Darstellungsvernetzung nach der standigen
Verknlipfung von Darstellungen (Gotze & Baiker,
2021; Duval, 2006; Prediger & Wessel, 2011).

Allerdings stellt fur viele Kinder das selbststandige
Vernetzen von verschiedenen mathematischen
Darstellungen eine Herausforderung dar (Kuhnke,
2013; Moser Opitz, 2013; Radatz, 1991), sodass
Vernetzungsprozesse der gemeinschaftlichen ma-
thematisch diskursiven Aufmerksamkeitsfokussie-
rung bediirfen (Hasel-Weide et al., 2013; Scherer &
Moser Opitz, 2010; Van de Walle et al., 2018). Zu-
dem weisen Kinder mit Lernschwierigkeiten statis-
tisch signifikant geringere Kompetenzen in den
Sprachverstandnisleistungen auf als ihre gleichaltri-
gen Mitschilerinnen und Mitschiller ohne diese
Einschrankung (Berg & Werner, 2014). Die Fahigkeit
dieser Kinder, diskursiven Gesprachen im Unter-
richt folgen oder an diesen aktiv teilnehmen zu
kdénnen, ist somit deutlich erschwert (Berg & Wer-
ner, 2014).
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Auch wenn Kinder mit Lernschwierigkeiten und
Kinder mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen
nicht gleichzusetzen sind, stellt sich dennoch die
Frage, inwiefern eine sprachbewusste Foérderung
der Verstehensgrundlagen bei Kindern mit Schwie-
rigkeiten beim Mathematiklernen unterstiitzend
wirken kann. Dies ist das zentrale Forschungsinte-
resse der Interventionsstudie dieses Artikels, die
der Forschungsfrage nachgeht: Welchen Einfluss
hat eine sprachbewusste Férderung auf das Zahl-
verstdndnis und das Verstdndnis der Rechenopera-
tion der Addition bei Kindern mit (potenziellen)
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen?

Im Folgenden wird das Designprinzip der Sprach-
bewusstheit theoretisch mit den empirisch beleg-
ten Ansatzen zur Forderung eines Verstandnisses
fiir Zahlen und fir die Rechenoperation der Additi-
on diskutiert. Dazu werden zundchst die Forderkon-
zepte zum Aufarbeiten von Verstehensgrundlagen
nadher betrachtet. AnschlieRend wird die Bedeutung
der Sprachbewusstheit dargelegt und die Verkniip-
fung beider Ansatze herausgearbeitet. Danach wird
das Design der Studie vorgestellt, bevor die zentra-
len Ergebnisse der Studie prasentiert und abschlie-
Rend diskutiert werden.

2. Arithmetische Verstehensgrundlagen des
ersten Schuljahres

Es ist hinreichend akzeptiert, dass vor allem man-
gelndes mathematisches Verstdndnis und nicht
etwa zu geringe Anstrengungsbereitschaft beim
Auswendiglernen die Hauptursache fur Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen darstellt (fiir einen
Uberblick siehe Gaidoschik et al., 2021; Scherer et
al., 2016). Die Schwierigkeiten manifestieren sich
typischerweise in den drei eingangs erwdhnten
zentralen Verstehensgrundlagen (Gaidoschik et al.,
2021; Gerster & Schultz 2004; Moser Opitz, 2013;
Schipper et al., 2011): Verstandnis fiir natirliche
Zahlen, dezimales Stellenwertverstindnis sowie
Operationsverstandnis. Im Zuge des ersten Schul-
jahres werden vor allem die Verstehensgrundlagen
fiir das Verstandnis der natlrlichen Zahlen im Zah-
lenraum bis 20 sowie das Operationsverstandnis fiir
die Addition und Subtraktion grundgelegt. Da die in
diesem Artikel vorgestellte Studie die Verstehens-
grundlagen des ersten Schuljahres fokussiert, wer-
den im Folgenden vor allem diese wissenschaftlich
eingeordnet.

2.1 Zahlverstandnis im ersten Schuljahr

Das Verstandnis fir natirliche Zahlen zeichnet sich
insbesondere dadurch aus, Zahlen nicht ausschlieR-
lich ordinal, sondern vor allem auch kardinal inter-
pretieren zu kénnen (Fuson, 1988; Gaidoschik et al.,
2021; Hasel-Weide, 2016; Slusser, 2019; Van de
Walle et al., 2018). Diese Interpretation von natdrli-
chen Zahlen als Anzahlen ist eine zwingend erfor-
derliche Voraussetzung, um Zahlen bzw. vielmehr
Anzahlen zerlegen und quasi-simultan erfassen zu
konnen (Clements et al.,, 2019; Langhorst et al.,
2011). Viele Kinder mit Schwierigkeiten beim Ma-
thematiklernen verbleiben allerdings bei einer re-
gelgeleiteten und an den Zahlprozess gebundenen
Interpretation von Mengen. Auch wenn sie die
Machtigkeit von Mengen bestimmen, so ist die
dabei aktivierte Interpretation des Zahlprozesses
als ordinal gebunden einzustufen (Schafer, 2013).

Auf dieser Stufe bedeutet ,Vier” noch keine gedank-
liche Entitdt — ein von Zahlwortreihe bzw. von kon-
kreten Objekten losgelost zu denkender ,Vierer” —
sondern ist gebunden an den Abschnitt der Zahlwort-
reihe, der mit ,eins” beginnt und bei ,vier” endet,
oder an vier konkrete Objekte, die — von 1 an — ge-
zahlt werden. (Schéafer, 2013, S. 87)

Somit ist fur das kardinale Zahlverstiandnis (auch
Anzahlverstandnis genannt, Schulz et al., 2017),
bedeutsam, dass die Anzahl der Objekte als eine
vom konkreten Zahlprozess losgeldste Einheit ge-
dacht werden kann (z. B. als ein ,Vierer”, Schéfer,
2013, S. 87).

Dieses Denken in Einheiten von Objekten ermog-
licht, dass eine gegebene Menge in verschiedene
Teilmengen bzw. -einheiten zergliedert werden
kann (Gaidoschik et al., 2021; Schultz et al., 2017).
Diese Fahigkeit wird als Teile-Ganzes-Konzept be-
zeichnet (z. B. Langhorst, 2014; Rathgeb-Schnierer
& Rechtsteiner, 2018; Schultz et al., 2017) und stellt
eine Erweiterung des kardinalen Zahlverstandnisses
dar (Gaidoschik, 2019). So ist fiir das kardinale
Zahlverstandnis zunachst nur die vom Zahlprozess
losgeloste Betrachtung der kardinalen Einheit not-
wendig. Fir die Zergliederung dieser kardinalen
Einheiten wird der ,Struktursinn® (Liken, 2012),
also die Fahigkeit der flexiblen Zergliederung einer
Anzahl in passende Einheiten, bedeutsam (Gai-
doschik, 2019; Hasel-Weide, 2016; Liken, 2012).
Baroody et al. (2009) sehen in der Fahigkeit der
flexiblen Zergliederung von Anzahlen ebenso wie in
der Fahigkeit, (Teile von) Anzahlen zusammenfas-
sen zu kénnen, eine Verstehensgrundlage fiir das
spatere Rechnen (dhnlich Canobi, 2004; Fuson,
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1988). Allerdings ist empirisch belegt, dass das Er-
kennen und Nutzen ebensolcher Zahlstrukturen fir
viele Kinder mit Schwierigkeiten beim Mathematik-
lernen eine Lernhirde darstellt (Baroody et al.,
2009; Canobi, 2004; Mulligan, 2013; Mulligan &
Mitchelmore, 2009). Ferner ist ein nicht ausgebilde-
ter Struktursinn flr ein kardinales Zahlverstandnis
im Sinne des Zerlegens und Zusammenfassens von
Anzahlen im ersten Schuljahr ein empirisch belegter
Pradiktor fiir Schwierigkeiten beim Mathematikler-
nen am Ende der Schuleingangsphase (Liiken,
2012). Demnach haben nicht erreichte Verstehens-
grundlagen im Zahlverstandnis nachweislich einen
negativen Einfluss auf das weitere mathematische
Lernen und damit auch auf die Entwicklung eines
Verstandnisses der Rechenoperationen.

2.2 Verstdndnis der Rechenoperationen

Neben der Entwicklung eines Zahlverstandnisses
stellt die Entwicklung eines Verstdndnisses der Re-
chenoperationen eine weitere Verstehenshiirde fir
Kinder mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen
dar. Haufig sind bei diesen Kindern einseitig zah-
lende Vorgehensweisen, aber auch ein regelgeleite-
tes Anwenden auswendig gelernter Zahlenfakten
beobachtbar (Gaidoschik et al., 2021). Infolgedes-
sen werden die Grundrechenarten Addition und
Subtraktion ausschliefRlich als ,vorwérts“ und
,ruckwarts” (oder auch als ,rauf und ,runter”)
interpretiert (Gaidoschik 2009) und die Zusammen-
hange zwischen Zahlen und Rechnungen kaum fo-
kussiert. Das Verstandnis fir Rechenoperationen
wird daher haufig nicht nur auf das reine Operati-
onsverstandnis reduziert, sondern umfasst ebenso
das Verstandnis Uber strukturelle Zusammenhange
von Aufgaben, weil nicht nur der arithmetisch-
rechnerische Blick, sondern auch der algebraisch-
strukturfokussierte Blick fur Aufgabenzusammen-
hange fir den Verstehens- und Automatisierungs-
prozess von Bedeutung ist (Gaidoschik et al., 2021;
Gray & Tall, 1994; Rechtsteiner & Rathgeb-
Schnierer, 2017).

Als ein Indiz fiir Operationsverstandnis wird dabei
die Fahigkeit gesehen, mathematische Aufgaben in
unterschiedliche Darstellungen zu Ubersetzen und
zwischen diesen verschiedenen Darstellungen flexi-
bel wechseln zu kénnen.

To diagnose a student’s learning difficulties, or to
identify instructional opportunities, teachers can
generate a variety of useful kinds of questions by
presenting an idea in one representational mode and
asking the student to illustrate, describe, or repre-

sent the same idea in another mode. (Lesh, Post &
Behr, 1987, S. 36)

Aus derartigen darstellungsvernetzenden Aktivita-
ten entwickeln sich gedankliche Reprasentationen
zu den betreffenden Rechenoperationen (Wartha,
2011). Dadurch wird beispielsweise eine ,Vorstel-
lung von Addition und Subtraktion als Veranderung
von Mengen” (Hasel-Weide, 2016, S. 33) etabliert,
welche wiederum den Prozess des Ablésens vom
zdhlenden Rechnen unterstitzt (Gaidoschik, 2010;
Hasel-Weide, 2016; Rechtsteiner-Merz, 2013). Al-
lerdings sind Darstellungsmittel keineswegs selbst-
erklarend und bedirfen der diskursiven Aufmerk-
samkeitsfokussierung auf die betreffenden Zahlzu-
sammenhange, die sich in den einzelnen Handlun-
gen zeigen (Lorenz, 2013). Damit ist gemeint, dass
nicht die Handlung mit einem Darstellungsmittel
selbst so wesentlich ist, sondern vor allem das
Nachdenken Gber diese Handlungen (Lorenz, 2013;
Van de Walle et al., 2018) sowie das diskursive
Aushandeln, warum die Handlung zur Rechenope-
ration passt (Schulz & Wartha, 2021). Erst dadurch
werden Darstellungen aktiv miteinander vernetzt.

Darliber hinaus eroffnet das Verstdandnis der Addi-
tion und Subtraktion als Verdnderung von Mengen
die Moglichkeiten, Muster und Strukturen inner-
halb und auch zwischen diesen beiden Rechenope-
rationen zu entdecken und zum geschickten Rech-
nen unter Anwendung von Ableitungsstrategien zu
nutzen (Hasel-Weide, 2016). Darunter ist der Auf-
bau eines konzeptuellen Wissensnetzes von aus-
wendig gewussten Aufgaben und den strukturellen
Verbindungen dieser Aufgaben zu nicht auswendig
gewussten Aufgaben gemeint (Baroody et al., 2009;
Gaidoschik, 2019; Hasel-Weide, 2016; Schulz &
Wartha, 2021; Verschaffel et al., 2007). Auf diese
Weise werden Aufgaben nicht isoliert memoriert,
sondern die Entwicklung eines Wissensnetzes tber
die strukturellen Verbindungen von Aufgaben an-
gestrebt (Moser Opitz, 2013). Dieses Wissensnetz
wiederum bildet die Grundlage fiir eine verste-
hensbasierte Automatisierung (,meaningful memo-
rization” nach Baroody, 2006, S. 25), da die Kinder,
falls sie die Losung einer Aufgabe vergessen haben
sollten, Zusammenhdnge zu anderen Aufgaben
nutzen kdénnen, um das Ergebnis abzuleiten und
damit langfristig zu automatisieren.

Zwar verfiigen auch Kinder mit Schwierigkeiten
beim Mathematiklernen oftmals Uber ein Reper-
toire an Aufgaben, die auswendig abgerufen wer-
den konnen, allerdings automatisieren sie die Ba-
sisaufgaben des Einspluseins und Einsminuseins
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nicht lickenlos (Moser Opitz, 2013) und als isolierte
Einzelfakten, sodass sie immer wieder auf zdhlende
Vorgehensweisen angewiesen sind (Gaidoschik et
al., 2021; Verschaffel et al., 2007). Dieser auf iso-
lierten Einzelfakten beruhende Prozess des Auto-
matisierens flhrt langfristig zu folgenden Schwie-
rigkeiten bei den betreffenden Kindern:

[M]any children give up on mastering combinations
or forget or confuse much of what they do learn. In-
struction that promotes routine expertise, then,
makes mastering basic facts unduly difficult and of-
ten creates the symptoms of learning difficulties [...].
As a result, many at-risk children fall further behind,
and their learning deficiencies persist or get worse
throughout the school years. (Baroody et al., 2009,
S.75)

Die  Ausbildung eines solchen algebraisch-
strukturfokussierten Wissensnetzes von Aufgaben-
zusammenhangen gelingt aber nicht von allein.
Strukturfokussierende Tatigkeiten wie z.B. das
gemeinsame Besprechen und Visualisieren von
Aufgabenzusammenhadngen oder auch das Sortie-
ren von Aufgaben nach Eigenschaften haben sich
dabei als unterstitzend fiir den Lernprozess der
Kinder erwiesen (Baroody, 2006; Hasel-Weide,
2016; Rechtsteiner-Merz, 2013). Derartige MaR-
nahmen verfolgen das Ziel, dass die Kinder die
strukturellen Zusammenhadnge zwischen den Auf-
gaben konzeptuell verstehen und zum geschickten
Rechnen nutzen kdnnen.

Die Studie von Rechtsteiner-Merz (2013) hat dies-
bezliglich gezeigt, dass Erstklassler:innen nicht-
zdhlende und flexible Rechenstrategien entwickeln,
wenn Tatigkeiten des Sehens, Sortierens und ge-
meinschaftlichen Strukturierens von Aufgaben im
Mathematikunterricht etabliert werden.

Ubereinstimmend konnte Hisel-Weide (2016) be-
legen, dass Aktivitaten, wie das gemeinsame Ver-
gleichen und Sortieren von Aufgaben, lernférderlich
fiir das diskursive Aushandeln von mathematischen
Strukturen und Beziehungen sein kénnen. Nicht nur
die Untersuchung operativer Verdanderungen von
Aufgabenzusammenhangen, sondern vor allem das
eigenstandige Nutzen von Aufgabenbeziehungen
stellt laut Hasel-Weide (2016) eine zentrale Voraus-
setzung fiir die Etablierung nicht-zdhlender Re-
chenstrategien dar.

Allerdings liegt der Fokus der Unterrichtsdiskurse
im Mathematikunterricht haufig auf kakilbezoge-
nen Sprachhandlungen und weniger auf strukturfo-
kussierenden und somit verstehensorientierten

(Barwell, 2012; Erath, 2017; Prediger et al., 2019).
Auch Lehrkraften, die diskursive Aushandlungspro-
zesse im Mathematikunterricht etablieren, gelingt
es nur im geringen Mal3e, Lernende mit Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen an diesen Aushand-
lungsprozessen aktiv zu beteiligen (Barwell, 2012;
Erath, 2017). Korten (2020) betont diesbezlglich
die Bedeutsamkeit strukturfokussierender und zeit-
gleich adressatengerechter Impulse.

Finden im Mathematikunterricht keine strukturfo-
kussierenden Diskurse statt, bleiben bis zum Ende
des ersten Schuljahres nachweislich zdhlende Stra-
tegien dominant (Gaidoschik, 2010, 2012; Geary et
al., 1996).

Insofern sollte es ein besonderes Ziel unterrichts-
immanenter Forderung sein, strukturfokussierende
Diskurse im Mathematikunterricht zu etablieren
sowie moglichst alle Kinder — also auch die Kinder
mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen — an
diesen strukturfokussierenden Diskursen zu beteili-
gen (Moschkovich, 2015; Prediger et al., 2019). Dies
wird im Folgenden aus einer sprachbewussten Per-
spektive expliziert.

3. Verstehensgrundlagen sprachbewusst for-
dern

Der Zusammenhang von allgemeiner Sprachkompe-
tenz und Mathematikleistung ist mehrfach empi-
risch nachgewiesen worden (Prediger et al., 2015;
Ufer et al., 2013). Mit Sprachkompetenz ist weitaus
mehr als nur Lesekompetenz gemeint. Vielmehr
bewegt sich die Konzeptualisierung von Sprach-
kompetenz in der Dualitdt von kommunikativer und
kognitiv-epistemischer Funktion von Sprache (Mai-
er & Schweiger, 1999; Morek & Heller, 2012; Predi-
ger et al., 2015). Probleme in der kommunikativen
Funktion werden insbesondere dann diagnostizier-
bar, wenn sich Kinder aufgrund mangelnder bil-
dungs- und fachsprachlicher Kompetenzen nicht
richtig oder verstandlich ausdriicken oder bildungs-
sprachliche Texte nicht lesen kénnen. Die kognitiv-
epistemische Funktion verweist hingegen auf eine
enge Verzahnung von Sprechen und Denken, d. h.
Sprache ist in ihrer kognitiv-epistemischen Funktion
ein kognitives Werkzeug in Lern- und Denkprozes-
sen (Prediger et al., 2015). Dies fuhrt zu der Konse-
quenz, dass sich sprachliche Defizite auch negativ
auf die Lernzuwéachse im konzeptuellen Mathema-
tikverstandnis auswirken (Berg & Werner, 2014;
Prediger et al., 2015; Prediger et al., 2019; Ufer et
al., 2013). Bedenkt man den Tatbestand, dass Kin-
der mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen
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oftmals geringere allgemeine Sprachkompetenzen
insbesondere in der Sprachrezeption aufweisen
(Baroody, 2006; Berg & Werner, 2014), ist zu er-
warten, dass sie ohne gezielte sprachliche Unter-
stitzung kognitiv anspruchsvollere Lernziele nur
schwer erreichen kénnen (Prediger et al., 2019).

Der sprachbewusste Mathematikunterricht setzt
daher nicht vordergriindig bei der Etablierung fach-
sprachlicher Bezeichnungen auf Wortebene an,
sondern schafft in einem Sprachkontinuum von der
Alltags- zur Bildungs- und Fachsprache Mdglichkei-
ten, konzeptuelles Verstandnis fiir einen mathema-
tischen Lerninhalt aufzubauen.

In den zahlreichen Forschungsarbeiten der letzten
Jahre haben sich unterschiedliche Designprinzipien
eines sprachbewussten Mathematikunterrichts als
lernférderlich zur Entwicklung eines konzeptuellen
mathematischen Verstandnisses erwiesen. Sechs
empirisch belegte Designprinzipien der Gestaltung
sprachbewusster Forderungen haben sich dabei
etabliert:

For language learning to be a catalyst for mathemat-

ics learning, materials and instruction should...:

(P1) ... engage students in rich discourse practices,

(P2) ... establish various mathematics language rou-
tines,

(P3) ... connect language varieties and multimodal
representations,

(P4) ... include students’ multilingual resources,

(P5) ... use macro-scaffolding to sequence and com-
bine language and mathematics learning op-
portunities, and,

(P6) ... compare language pieces (form, function, etc.)
to raise students’ language awareness.

(Erath et al., 2021, S. 247)

In einem sprachbewussten Mathematikunterricht
greifen selbstverstandlich nicht alle sechs Design-
prinzipien zeitgleich. Welche Designprinzipien be-
deutsam werden kénnen, hiangt vom betreffenden
Inhalt, aber auch von den betreffenden Schilerin-
nen und Schiilern ab (Erath et al., 2021).

Da der Fokus der Studie in diesem Artikel auf der
Forderung von Verstehensgrundlagen zu Beginn
des zweiten Schuljahres liegt, spielen fiir die vorlie-
gende Studie vier der insgesamt sechs Designprin-
zipien eine eher untergeordnete Rolle. So sind die
Designprinzipien ,establish various mathematics
language routines” (P2), ,include students’ multi-
lingual resources” (P4) sowie ,compare language
pieces (form, function, etc.)” (P6) eher langfristige
Designprinzipien, die sich Gber Wochen, Monate
und Jahre im Mathematikunterricht etablieren

miissen, um ihre Wirkung entfalten zu koénnen.
Zudem fordert das Designprinzip P6 von den Schii-
lerinnen und Schilern metakommunikative Fahig-
keiten, die bei Grundschulkindern zu Beginn des
zweiten Schuljahres noch nicht erwartet werden
kénnen. Die Etablierung von sprachlichen Routinen
(Designprinzip P2) ebenso wie die Berlicksichtigung
von Makro-Scaffolding-Elementen wie z. B. Sprach-
speichern oder komplexen schriftlichen Sprachvor-
bildern (Designprinzip P5) stellen fir Kinder zu Be-
ginn des zweiten Schuljahres recht groBe Anforde-
rungen an die Lesekompetenz. Somit wird auch
diesen Designprinzipien eine weniger zentrale Rolle
flir den betreffenden Forschungsgegenstand zuteil.

Diese Einschrankungen treffen fiir die Designprinzi-
pien ,engage students in rich discourse practices”
(P1) und ,connect language varieties and multimo-
dal representations” (P3) nicht zu. Vielmehr schei-
nen diese beiden sprachbewussten Designprinzi-
pien eine deutliche Nahe zu den Férderansatzen fir
Kinder mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen
aufzuweisen. Daher werden auch nur diese im Fol-
genden naher dargelegt und deren Bedeutung fir
die in diesem Beitrag vorgestellte Studie herausge-
arbeitet.

3.1 Forderung des gemeinschaftlichen Diskurses

Reichhaltige Diskurspraktiken (Designprinzip P1)
haben sich in einem sprachbewussten Mathema-
tikunterricht als lernférderlich erwiesen, sofern die
Kinder dazu aufgefordert und darin unterstitzt
werden, an einem solchen reichhaltigen Diskurs
aktiv teilzunehmen. Zudem spielt die Art des Dis-
kurses eine zentrale Rolle, denn...

...explaining mathematical meaning or justifying pro-
cedures are richer discourse practices than reporting
procedures because meaning matters for conceptual
understanding [...]. (Erath et al., 2021, S. 248)

Fir eine aktive Beteiligung an diesen Diskursen
brauchen Lernende gezielte Unterstitzung, denn
anspruchsvolle Sprachhandlungen wie das Erklaren
von Bedeutungen stellen fiir viele Kinder und — wie
bereits erwdhnt — insbesondere fiir die Kinder mit
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen eine Her-
ausforderung dar (Erath, 2017; Moschkovich, 2015;
Prediger et al., 2019). Den Lehrkraften kommt an
dieser Stelle eine besondere Rolle zu. Sie kdénnen
die Unterstlitzung der Kinder am reichhaltigen Dis-
kurs im Zuge der eigenen Unterrichtsplanung mit-
bericksichtigen, indem sie einerseits den Einsatz
anschaulicher Darstellungen zur Unterstitzung des
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mathematischen Diskurses gezielt einplanen (Dris-
coll et al.,, 2016). Andererseits kdnnen Lehrkrafte
durch den gezielten Einbezug der AuBerungen der
Kinder dazu beitragen, dass sich der mathematische
Diskurs in die Richtung der Bedeutungsaushandlung
bewegt (Ingram et al., 2019).

Allerdings konnte Erath (2017) in der Tiefenanalyse
von Diskurspraktiken vier verschiedener Lehrkrafte
zeigen, dass die analysierten Diskurse kaum verste-
hensorientiert und eher an oberflachlichen Krite-
rien wie z. B. der korrekten Fachsprachlichkeit an-
gelegt waren. So wurden alltagssprachliche Erklar-
mittel tendenziell eher abgelehnt, obwohl sie in
Bezug auf den zu erklarenden mathematischen
Gegenstand akzeptabel und korrekt gewesen wa-
ren. Zudem zeigten die Analysen von Erath (2017),
dass die diskursiven Beitrdage der Schiilerinnen und
Schiler oftmals prozeduraler Natur waren (z.B.
Lésungszahlen nennen), und zentrale Elemente des
Diskurses wie das Erklaren von Bedeutungen durch
die Lehrkradfte vorgenommen wurden. Die Schiile-
rinnen und Schiiler blieben in genau den diskursi-
ven Situationen, in denen Bedeutungen ausgehan-
delt wurden, nicht selten passiv (Erath, 2017). Die
kognitiv-epistemische Funktion von Sprache (Maier
& Schweiger, 1999; Morek & Heller, 2012) als ein
,Werkzeug des Denkens” (Morek & Heller, 2012,
S. 69) wurde laut Erath (2017) nur bei den Schiile-
rinnen und Schilern adressiert, die diesem lehrer-
gelenkten Diskurs folgen konnten.

Es zeigt sich somit, dass Unterrichtsmaterialien fir
Lehrkrafte und fir Kinder so konzipiert werden
sollten, dass sie reichhaltige Diskurspraktiken und
damit das Erklaren von Bedeutung als eine gemein-
sam getragene Diskurspraktik unterstitzen (Erath
et al., 2021; Moschkovich, 2015). In Bezug auf den
Inhaltsbereich dieses Artikels bedeutet dies, dass
Lehrkrafte darin unterstiitzt werden missen, den
fachlichen Austausch Uber strukturelle Deutungen
von Zahlen und Aufgabenbeziehungen mit den Kin-
dern fiihren zu kénnen. Dies beinhaltet zum einen
Anregungen fir Lehrkrafte, wie sie verstehensori-
entierte Elemente, z. B. das Nutzen von mathemati-
schen Darstellungen und Gesten, gezielt als dis-
kursunterstiitzende MaBnahmen einplanen und
wie sie strukturfokussierende adressatengerechte
Impulse setzen kénnen (Korten, 2020). Zum ande-
ren missen die UnterstitzungsmaRnahmen ver-
deutlichen, wie die Kinder in den Diskurs aktiv ein-
gebunden werden kénnen. Zudem muss illustriert
werden, welche alltagssprachlichen Erklarmittel
genutzt werden konnen, um diesen Diskurs fir

Kinder verstehensorientiert und in einer fir die
Kinder verstandlichen Alltags- bzw. Bildungssprache
anzulegen.

3.2 Darstellungsvernetzung sprachbewusst for-
dern

Bei der Vernetzung von Darstellungen spielt die
Sprache eine zentrale Rolle, denn die Sprache stellt
oftmals einen Mittler zwischen den Darstellungs-
ebenen dar. Will man im Unterricht gemeinsam
aushandeln, welcher Term zur Darstellung passt,
geschieht dieses Aushandeln vor allem sprachlich.
Dabei hat es sich als wenig lernférderlich erwiesen,
wenn vornehmlich Ausdriicke des formalen sprach-
lichen Registers genutzt werden (Erath et al., 2021;
Gotze, 2019). Darunter sind solche Formulierungen
zu verstehen, bei denen lediglich Zahlen und Re-
chenoperationsworter genutzt werden (z. B. Dieses
Bild passt zu 5 plus 3, denn hier sind 5 und da sind
3.). Diese unterstiitzen nicht den Vorstellungsauf-
bau und adressieren damit nicht die kognitiv-
epistemische Funktion von Sprache (Maier &
Schweiger, 1999; Morek & Heller, 2012). Aus derar-
tigen Formulierungen wird insofern nicht deutlich,
wie die Addition zu denken ist (Was heilSt eigentlich
plus?) und wie das Bild das Ergebnis illustriert. Um
die kognitiv-epistemische Funktion von Sprache
(Maier & Schweiger, 1999; Morek & Heller, 2012)
anzusprechen, haben sich sogenannte bedeutungs-
bezogene Sprachmittel (Wessel, 2015) als lernfor-
derlich herausgestellt. Damit sind kontextbezogene
Sprachmittel gemeint, die die genutzten Darstel-
lungsmittel und Handlungen direkt adressieren und
damit die Bedeutung des mathematischen Inhalts
sprachlich veranschaulichen.

Bedeutungsbezogene Sprachmittel stellen damit ei-
nen zentralen Bereich der themenspezifischen Fach-
sprache dar. Da sich diese sprachlichen Mittel auch
aus angebotenen situativen Kontexten ergeben [...],
handelt es sich bei bedeutungsbezogenen Sprachmit-
teln teilweise auch um alltagssprachliche Begriffe, die
durch ihre zentrale Rolle fur das Verstandnis zu not-
wendiger themenspezifischer (Fach-)Sprache wer-
den, und die insbesondere sprachlich schwachere
Lernende [...] ggf. erst noch erlernen mussen. (Wes-
sel, 2015, S. 199)

Bedeutungsbezogene Sprachmittel entstammen
daher tendenziell dem Sprachregister der kontext-
bezogenen Alltagssprache, spielen aber bei der
Vorstellungsentwicklung insbesondere sprachlich
schwacher Kinder eine wichtige Rolle (Wessel,
2015).
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Wessel (2015) hat in einer Studie mit 36 sprachlich-
und mathematisch leistungsschwachen Siebtklass-
lerinnen und -kldsslern am Beispiel der Anteilsvor-
stellung von Briichen zeigen kénnen, dass vor allem
bedeutungsbezogene Ausdriicke wie ,Je weniger
Freunde es sind, desto mehr bekommt er.”, die un-
mittelbar mit der Vorstellung des Anteils verknlpft
wurden, zu konzeptionellen Vorstellungen bei den
Schilerinnen und Schiilern fiihrten. Diese Befunde
konnte Pohler (2018) am Beispiel der Prozente be-
statigen. Zum Verstandnis der Fachbegriffe Grund-
wert und Prozentwert haben sich kontextbezogene
Sprachmittel wie alter Preis und neuer Preis, die
moglichst selbststdandig von den Schiilerinnen und
Schilern zur Klarung von Aufgabenstellungen oder
Vorgehensweisen aktiviert wurden, als lernforder-
lich erwiesen. Péhler spricht in diesem Kontext von
einem ,bedeutungsbezogenen Denksprachschatz”
(P6hler, 2018, S. 119).

Beide Studien setzen einen spezifischen Fokus auf
sprachlich schwache Schiilerinnen und Schiler der
Sekundarstufe. Nur wenige Studien haben bisher
untersucht, inwiefern sich das Designprinzip der
Vernetzung von verschiedenen sprachlichen Regis-
tern und Darstellungsebenen auch zur Férderung
mathematisch leistungsheterogener Grundschul-
kinder eignet. In einer Studie mit Zweitklasslerinnen
und Zweitkldsslern haben sich bedeutungsbezoge-
ne Sprachmittel, die das Konzept von ,unitizing”
(Steffe, 1992) direkt adressieren, unterstiitzend zur
langfristigen Entwicklung multiplikativen Denkens
gezeigt (Gotze & Baiker, 2021). Grundlage der For-
derung waren bedeutungsbezogene Versprachli-
chungen multiplikativer Terme wie 3 -4 als drei
Vierer. Diese sprachliche Deutung multiplikativer
Terme wurde bei der Einfiihrung der Multiplikation
in drei zweiten Klassen etabliert und sowohl zur
Beschreibung von multiplikativen Alltagsbildern
sowie Punktebildern (,Wo sieht du 3 Vierer im Bild?
Wo siehst du 3 mal 4 im Bild?“) als auch zu Erkla-
rung von Ableitungsstrategien (,Fir 7 mal 6 nutze
ich 6 mal 6. Aus 6 Sechsern mache ich dann 7 Sech-
ser. Einfach einen Sechser dazu.”) genutzt. In drei
weiteren zweiten Klassen wurde die Multiplikation
zwar darstellungsvernetzt, aber ohne diese bedeu-
tungsbezogene Sprache behandelt (Kontrollgrup-
pe). In einem konzeptuellen Multiplikationstest am
Ende des zweiten und zu Beginn des dritten Schul-
jahres konnten signifikante Unterschiede zwischen
der Interventions- und Kontrollgruppe gefunden
werden. Dabei waren die Unterschiede zwischen
den beiden Gruppen zu Beginn des dritten Schul-

jahres — also nach den Sommerferien — groRRer, da
vor allem in der Kontrollgruppe Vergessenseffekte
Zu beobachten waren, nicht aber bei der Interven-
tionsgruppe (Gotze & Baiker, 2021). Die Studie hat
damit gezeigt, dass das Vernetzen von verschiede-
nen sprachlichen Registern (bedeutungsbezogene
Alltagssprache und grundschulspezifische Fachspra-
che) und mathematischen Darstellungen dabei
unterstltzen kann, konzeptuelle Vorstellungen zur
Multiplikation zu entwickeln.

Inwiefern sich dieser Ansatz zur Forderung von
Kindern mit Schwierigkeiten beim Mathematikler-
nen unterstitzend insbesondere zur Aufholung von
Verstehengrundlagen des ersten Schuljahrs erweist,
ist dagegen noch unklar.

3.3 Herleitung des Forschungsdesiderates und
Explizierung der Forschungshypothesen

Die bisherigen Ausfiihrungen verdeutlichen, dass
die Ansatze zur Forderung von Kindern mit Schwie-
rigkeiten beim Mathematiklernen sowie die eines
sprachbewussten Mathematikunterrichts durchaus
Parallelen aufweisen. Beide Ansatze postulieren,
dass mathematische Inhalte verstehensorientiert,
darstellungsvernetzt und in einem aktiven Diskurs
unter Kindern und Lehrkraft erarbeitet werden
mussen. Gleichwohl ist bekannt, dass Grundschul-
kinder noch im Prozess des Erwerbs einer Diskurs-
kompetenz sind (Quasthoff & Heller, 2014) und
insbesondere Kinder mit Lernschwierigkeiten
nachweislich statistisch signifikant geringere Kom-
petenzen in der Sprachverstandnisleistung zeigen
als ihre gleichaltrigen Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler (Berg & Werner, 2014). Es stellt sich die
Frage, inwiefern eine sprachbewusste Forderung
von Verstehensgrundlagen bei Kindern mit Schwie-
rigkeiten beim Mathematiklernen zu groReren
Lerneffekten fihrt als eine Forderung, welche die-
sen Fokus nicht explizit einnimmt.

Vor dem Hintergrund der oben erwahnten, Uberge-
ordneten Fragestellung ,Welchen Einfluss hat eine
sprachbewusste Forderung auf das Zahlverstindnis
und das Verstandnis der Rechenoperation der Addi-
tion bei Kindern mit (potenziellen) Schwierigkeiten
beim Mathematiklernen?“ wurden daher folgende
Hypothesen gebildet:

H1: Zweitklasslerinnen und Zweitklasser, die
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen oder eine
Tendenz hierfir haben, zeigen in der sprachbe-
wussten Férderung grolRere Lernzuwdachse im Be-
reich des Zahl- und Additionsversténdnisses als
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Kinder, die eine Forderung ohne sprachbewussten
Fokus erhalten.

H2: Zweitkldsslerinnen und Zweitklasser, die
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen oder eine
Tendenz hierfiir haben, zeigen in der sprachbe-
wussten Férderung signifikante Lernzuwéchse in
allen Items des Zahl- und Additionsversténdnisses.

H3: Zweitkldsslerinnen und Zweitklasser, die
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen oder eine
Tendenz hierfiir haben, zeigen in der nicht sprach-
bewussten Férderung ebenfalls signifikante Lern-
zuwadchse in allen Items des Zahl- und Additionsver-
standnisses.

Die Hypothesen fokussieren somit einen Vergleich
der Interventions- und Kontrollgruppe (Intergrup-
penvergleich in H1), aber ebenso eine nach Grup-
pen getrennte Gegenliberstellung (Intragruppen-
vergleich in H2 und H3). Wahrend der Intergrup-
penvergleich Unterschiede zwischen den Gruppen
herausstellen soll, intendiert der Intragruppenver-
gleich, inwiefern sprachbewusste als auch nicht
sprachbewusste Forderungen prinzipiell das Aufho-
len von Verstehensgrundlagen unterstitzen.

4. Forschungsdesign

Um dem obigen Forschungsinteresse nachzugehen,
wurden Fordermaterialien entwickelt, welche die
Lehrkrafte darin unterstitzen sollten, mathemati-
sche Verstehensgrundlagen bei allen Kindern
sprachbewusst zu fordern. Aufgrund des explorati-
ven Charakters der Studie wurden die ausgewahl-
ten Verstehensgrundlagen Zahlverstidndnis im 20er-
Raum sowie Additionsversténdnis in den Vorder-
grund gestellt. Als Durchflihrungszeitpunkt der
Intervention wurde der Schuljahresbeginn des
zweiten Schuljahrs gewahlt, da zu diesen Zeitpunkt
und damit unmittelbar nach den Sommerferien die
zentralen Verstehensgrundlagen Zahlversténdnis im
20er-Raum sowie Additionsverstdndnis aus Klasse 1
wiederholt und vertieft werden.

Insgesamt zwolf Klassen von sieben verschiedenen
Schulen erklarten zu Beginn des Schuljahres
2020/21 die Bereitschaft zur Mitarbeit im Projekt.
Alle Schulen haben im ersten Schuljahr mit dem
gleichen Schulbuch gearbeitet, sodass die mathe-
matischen Inhalte des ersten Schuljahres mit Hilfe
des gleichen Unterrichtsmaterials erarbeitet wor-
den waren. Gleichwohl ist zu beachten, dass das
zweite Halbjahr des Schuljahres 2019/20 weitge-
hend im Distanzunterricht stattgefunden hat. Die
Lehrkrafte haben zwar die zentralen Verstehens-

grundlagen am Ende des Schuljahres 2019/20, als in
den Schulen im Wechselunterricht gearbeitet wur-
de, versucht aufzuholen, dennoch sahen sie wei-
terhin Nachholbedarf hinsichtlich der zentralen
Verstehensgrundlagen des ersten Schuljahres und
wollten diese zu Beginn des zweiten Schuljahres
wiederholend und vertiefend férdern.

Zudem haben sechs Studierende die Durchfiihrung
der Intervention wissenschaftlich begleitet. Acht
der insgesamt zwolf Klassen wurden als Interventi-
onsgruppe ausgewahlt, die librigen vier bildeten die
Kontrollgruppe. Wahrend die Interventionsklassen
das sprachbewusste Fordermaterial zur Verfligung
gestellt bekommen haben, haben die vier Klassen
der Kontrollgruppe mit den Materialien des eige-
nen Lehrwerks gearbeitet. Die Lehrkrdfte der Kon-
trollgruppe haben ebenso wie die Lehrkrafte der
Interventionsgruppe wahrend der Zeit der Interven-
tion die Wiederholung der Zahlen bis 20 sowie die
Wiederholung von Additionsstrategien des kleinen
Einspluseins im Mathematikunterricht fokussiert. In
allen zwolf Klassen wurde insgesamt zwei Wochen
an diesen beiden Verstehensgrundlagen gearbeitet.
Dabei fand die Forderung unterrichtsimmanent in
allen zwolf Klassen im reguldren Klassenunterricht
statt. Allen Lehrkraften wurde eine Testung inklusi-
ve Auswertung der gesamten Klasse mit dem Basis-
Math-G 1+ (Moser Opitz et al., in Vorb.) sowie dem
eigens fiur diese Studie entwickelten Test zur Fest-
stellung des Zahl- und Additionsverstandnisses (vgl.
Abschnitt 4.2) zugesichert.

Die Lehrkrafte der Interventionsklassen bekamen
vor der Durchfiihrung das konzipierte Fordermate-
rial, welches in Abschnitt 4.1 naher beschrieben
wird. Zudem erhielten sie eine eintagige Lehrkrafte-
fortbildung, in der sie lber das sprachbewusste
Aushandeln von mathematischen Bedeutungen im
Unterrichtsdiskurs mit den Kindern informiert wur-
den. Weiterhin wurden innerhalb dieser Fortbil-
dung die Fordermaterialien gesichtet und Fragen
geklart. Darlber hinaus wurden den Lehrkraften die
Studierenden vorgestellt, die sie im Rahmen der
Forderung begleiten wirden. Die Studierenden
waren vorab intensiv Uber die Ansdtze der Forde-
rung informiert worden und konnten auch wahrend
der Durchfihrung der Férderung an den Schulen
Fragen beantworten bzw. Fragen an uns zurick-
spiegeln. In den Unterricht sollten sie sich aber
nicht aktiv einbringen, sondern lediglich beobach-
ten.
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Die Studierenden Ubernahmen zudem die Testung
der Kinder. Vor Beginn der Férderung wurde der
Basis-Math-G 1+ (Moser Opitz et al., in Vorb.) mit
allen (anwesenden) Kindern durchgefiihrt. Die Er-
gebnisse dienten einerseits zur Feststellung der
Vergleichbarkeit der Klassen und andererseits zur
Identifikation der Kinder, die aufgrund des Tests als
Risikokinder fiir eine Rechenschwache eingestuft
werden kdnnen (Moser Opitz et al., in Vorb.). Wei-
terhin fanden miindliche Standortbestimmungen
vor und nach der vierzehntagigen Foérderung mit
allen (anwesenden) Kindern statt, die dazu dienten,
die zentralen Verstehensgrundlagen in diesen Be-
reichen zu erheben (Details zu den Inhalten der
Standortbestimmungen werden in Abschnitt 4.2
erldutert).

4.1 Design des Fordermaterials

Das zur Verfligung gestellte Fordermaterial der
Interventionsklassen bestand aus einem Arbeitsheft
fir die Kinder und einem Begleitband fiir die Lehr-
krafte in Anlehnung an Nihrenboérger et al., 2017).
Im Begleitband wurden Anregungen gegeben, wie
die Inhalte der Arbeitsheftseiten verstehensorien-
tiert behandelt und gemeinschaftlich besprochen
werden kdnnen.

Die Fordermaterialien zum Zahlversténdnis setzten
vor allem bei den zentralen Verstehensgrundlagen
der kardinalen Interpretation der Zahlen sowie
beim Teile-Ganzes-Konzept an. Dazu wurde nicht
nur das Legen mit Zehner- und Fiinferstreifen (statt
mit einzelnen Plattchen) etabliert, sondern auch
beim Legen der Anzahlen Anregungen zur Ver-
sprachlichung der Kardinalitat gegeben. Damit soll-
te unterstlitzt werden, dass die Kinder beginnen,
die Zerlegungen der Zahlen unabhéngig vom Zahlen
der Anzahlen denken zu konnen (kognitiv-
epistemische Funktion von Sprache). Daher wurde
angeregt, das Legen mit den Flinfer- und Zehner-
streifen sprachlich und gestisch zu begleiten: Legst
du 7 Pldttchen, dann kannst du erst einen Fiinfer
legen und dann noch zwei einzelne Pldttchen (den
Fiinfer und anschliefSend die zwei einzelnen PIdtt-
chen mit dem Finger umfahren). Derartige Aktivita-
ten sollten dabei unterstiitzen, dass der Finfer als
ein von den Einzelplattchen losgeldster kardinaler
Denkgegenstand behandelt werden kann (Schafer,
2013). Dieser muss nicht mehr ausgezahlt werden,
sondern kann als Ganzes, als (gelegter) Flinferstrei-
fen, gedacht werden. Ahnlich wurde der Zehner-
streifen etabliert.

Fir die gedankliche Repradsentation von Zahlen
wurde die mentale Zergliederung des Zwanzigers in
zwei Zehner bzw. vier Fiinfer sowie verschiedene
Weisen des Ubereinander- und Untereinanderle-
gens sprachlich adressiert: Ich stelle mir 16 Pldtt-
chen vor. Das ist ein Zehner, ein Fiinfer und noch ein
Pldttchen. Ich kann mir 16 aber auch als zwei Fiinfer
vorstellen, die untereinanderliegen und daneben
nochmals 3 und 3 einzelne Pldttchen.

Die Lehrkrafte wurden daher ermuntert, wiederholt
Uber kardinale Zahlvorstellungen und vor allem
Uber Strukturen der Zahlen mit den Kindern zu
sprechen: Wie stellst du dir die Zahl vor? Wie wiir-
dest du die Zahl legen? Um dieses Gesprach zu ver-
tiefen, wurden Anregungen zu sogenannten Blitz-
blick-Ubungen im Sinne einer quasi-simultanen
Zahlerfassung gegeben (Liken, 2012). Das Erken-
nen und Nutzen von Finfern und Zehnern sollte
dabei zum Gegenstand des Diskurses Uber Strate-
gien des schnellen Sehens gemacht werden.

Weiterhin wurden die Lehrkrafte darauf hingewie-
sen, das Teile-Ganzes-Konzept (ibergangsweise
Uber den bedeutungsbezogenen Ausdruck ,,steckt
in“ zu verdeutlichen: In einem Zehner stecken zwei
Fiinfer. In 15 steckt ein Zehner und ein Fiinfer. Die-
ser bedeutungsbezogene Ausdruck verdeutlicht
zum einen das Teile-Ganzes-Konzept und setzt zum
anderen bei der Alltagssprache der Kinder an, da
das Wort zerlegen im Sinne des mathematischen
Zerlegens kein Wort der Alltagssprache darstellt
und daher von vielen Kindern kaum vorstellungsba-
siert interpretiert werden kann (Gétze & Hang,
2017).

Zur anschlieBenden Behandlung der Ableitungsstra-
tegien der Addition sollte zundchst das Addieren als
dynamisches Hinzufliigen oder Zusammenfassen
sprachlich und gestisch begleitet werden: Wie viele
kommen dazu? Wie viele sind es zusammen? Zu-
dem sollten die kardinalen Zahlzerlegungen genutzt
werden, um Ableitungsstrategien beim Einspluseins
verstehensorientiert zu erarbeiten. Dazu wurden
die Kernaufgaben als einfache Aufgaben (in Anleh-
nung an Nihrenborger et al., 2017) sprachlich etab-
liert und aus den einfachen Aufgaben die schwieri-
gen Aufgaben (z. B. mit Zehneribergang) bedeu-
tungsbezogen abgeleitet (s. Abb. 1). Als zentrales
Darstellungsmittel fir Ableitungsstrategien wurde
ebenfalls das Zwanzigerfeld genutzt.

Die Beschreibungen der Kinder Emma und Malik
dienten einerseits als sprachliches Vorbild fiir die
Lehrkrafte und damit zur Unterstiitzung des Diskur-
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ses Uber Ableitungsstrategien. Andererseits sollten
sie als Diskussionsanlass genutzt werden, um ge-
meinsam zu klaren, wie die beiden Kinder gedacht
und welche Strukturen sie genutzt haben. Die Lehr-
krafte wurden daher angeregt, die Erklarungen
vorzulesen und die Strategien dieser beiden Kinder
am Zwanzigerfeld zu visualisieren. Dadurch wurden
miindliche Erklarungen von Ableitungsstrategien
sowie ikonische und enaktive Darstellungen mitei-
nander verknlipft. Zur Vertiefung sollten Aufgaben
gefunden werden, die ebenso mit diesen Ablei-
tungsstrategien  gerechnet werden  konnen.
Dadurch sollten Tatigkeiten des Sehens, Sortierens
und Strukturierens angeregt werden (Hasel-Weide,
2016; Hasel-Weide et al., 2013; Rechtsteiner-Merz,
2013).

mit 5

6+5. Die 6 kdnnen wir schnell mit
einem Flnfer und einem einzelnen

Pléttchen legen

®)
9

Jetzt sehen wir schnell das
Ergebnis 11. Einfach 2 Funfer
und ein Plattchen.

Hast du einen Trick, wie ich
6+6 einfach rechnen kann?

Zwei Flnfer ergeben zusammen 10. %
Dann fehlen noch zwei Einer. Das
sind dann 12

MALIK
Beispiele aus dem Fordermaterial zur bedeutungsbe-
zogenen Etablierung von Ableitungsstrategien (in An-
lehnung an Niihrenborger et al., 2017)

Abb. 1:

Darliber hinaus erhielten die Lehrkrafte konkrete
Anregungen zur Gestaltung von verstehensorien-
tierten Reflexionsphasen. Die Anregungen betrafen
sowohl Darstellungen mit Material als auch bedeu-
tungsbezogene Versprachlichungen der Handlun-
gen sowie unterstitzende Gesten.

In den Klassen der Kontrollgruppen wurde mit dem
Material des Lehrwerkes der Schulen gearbeitet. Es
wurde das Wiederholungskapitel behandelt, sodass
ebenfalls das Verstandnis der Zahlen im Zwanziger-
raum sowie das Additionsverstandnis thematisiert
wurde. Alle Klassen benutzten im ersten Schuljahr

das gleiche Schulbuch, welches das Zwanzigerfeld
als Darstellungsmittel verwendet und Ableitungs-
strategien thematisiert.

In allen teilnehmenden Klassen wurden zwei
Schulwochen fiir die Wiederholung des Zahl- und
Additionsverstdandnisses angesetzt. Die Standortbe-
stimmungen zur Erhebung des Zahl- und Additions-
verstandnisses wurden unmittelbar vor und nach
diesem zweiwo6chigen Zeitraum mit allen anwesen-
den Kindern durchgefiihrt.

4.2 Eingesetzte Tests und Codierung

Als Kontrollvariable und zur Identifizierung der Kin-
der, die noch Schwierigkeiten bei den Verstehens-
grundlagen des ersten Schuljahres zeigten, wurde
der Basis-Math-G 1+ (Moser Opitz et al., in Vorb.)
eingesetzt. Dieser testet die arithmetischen Kompe-
tenzen des ersten Schuljahres und ist fiir das Ende
des ersten sowie den Anfang des zweiten Schuljah-
res konzipiert.

Dieser Test diente zum einen als Kontrollvariable
und sollte die Vergleichbarkeit der Kinder der Inter-
ventions- und Kontrollgruppe beziglich ihrer allge-
meinen mathematischen Leistung nachweisen (sie-
he Abschnitt 4.3). Zum anderen diente er zur Identi-
fikation der Kinder mit deutlichen oder beginnen-
den Schwierigkeiten beim Mathematiklernen.

Zur Uberpriifung der Lernausgangslagen im Bereich
des Zahl- und Additionsverstandnisses wurde eine
miindliche Standortbestimmung entwickelt. Diese
wurde von den Studierenden im Einzelgesprach mit
allen Kindern durchgefiihrt. Der Ablauf der Testung
verlief weitgehend standardisiert. Die mindlichen
Beschreibungen und Erklarungen der Kinder wur-
den wortgetreu von den Studierenden protokol-
liert. Die Standortbestimmung zur Diagnose des
Zahl- und Additionsverstandnisses bestand aus drei
konzeptuellen Teilaufgaben. In der ersten Teilauf-
gabe wurde das quasi-simultane Sehen Uberpriift.
Es wurden zwolf, 19 und acht Plattchen fir drei
Sekunden gezeigt und anschlieBend verdeckt. Die
Kinder sollten erklaren, wie viele Plattchen sie ge-
sehen und welche Strukturen sie beim Erkennen
der Anzahl genutzt haben. Haben die Kinder erkla-
ren oder auch zeigen kénnen, welche Strukturen sie
bei der Anzahlbestimmung genutzt haben, wurde
diese Bearbeitung mit einer 1 kodiert (1 Punkt),
wurde die Anzahl versucht einzeln zu zéhlen, falsch
benannt oder geraten, wurde eine 0 vergeben
(0 Punkte).
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Tab. 1:
thematiklernen

Vergleich der allgemeinen mathematischen Basiskompetenzen der Kinder mit (potenziellen) Schwierigkeiten beim Ma-

) Interventionsgruppe Kontrollgruppe df t p Cohen’s d
Basis-Math-1+

M SD N M SD
Gesamter Test o6 531 457 24 701 403 58 052  0.30 0.30

(max. 28 Punkte)

In der zweiten Teilaufgabe sollten die Kinder ein
Bild, das zur Aufgabe 3+2=05 passt, zeichnen.
Wenn die Zeichnung additive Grundvorstellungen
erkennen lieR, wurde ein Punkt vergeben. Bei feh-
lerhaften bzw. nicht additiven Zeichnungen wurden
0 Punkte vergeben.

In der dritten Teilaufgabe sollte erfasst werden,
inwiefern die Kinder nicht nur einen arithmetisch-
rechnerischen Blick, sondern auch den algebraisch-
strukturfokussierten Blick fiir Aufgabenzusammen-
hdnge einnahmen. So wurden fiinf schwierige sym-
bolische Plusaufgaben vorgegeben (7+4; 8+7,
3+9; 6+5 sowie 7+5) und die Frage gestellt:
,Welche Plusaufgabe hilft dir, die Aufgabe zu rech-
nen? Wie hilft sie dir?“ Dadurch wurden die Kinder
aufgefordert, in jedem Fall eine mogliche Ableitung
zu nennen und zu erklaren, auch wenn sie die Auf-
gabe ggf. bereits automatisiert hatten.

Falls sie nicht ableitungsspezifische Erklarungen wie
z. B. ,Die kenne ich einfach auswendig.” nannten,
wurden die Kinder nochmals explizit nach einer
Ableitungsaufgabe und -strategie gefragt. Wurde
lediglich eine mogliche Aufgabe genannt (wie z. B.
Ich habe mit 6 + 6 gerechnet.), wurde nachgefragt,
wie diese Aufgabe helfen kénne. Dadurch wurden
die Kinder nahezu gezwungen, eine Ableitungsstra-
tegie zu erklaren. Fir jegliche inhaltliche Erklarung
einer Ableitungsstrategie (wie z. B. Fiir 7 + 6 nehme
ich 6 + 6 und dann noch 1 dazu.) wurde ein Punkt
geben. Fehlerhafte Ableitungen wurden ebenfalls
mit 1 kodiert, sofern die Kinder im Zuge der Erkla-
rung den Fehler erkannten, die korrekte Ablei-
tungsstrategie erklarten und damit ihren Fehler
korrigierten.

Zahlten die Kinder oder konnten sie die Ergebnisse
nur auswendig abrufen, wurden 0 Punkte verge-
ben. Fehlerhafte Ableitungen, sofern sie auf man-
gelndes Operationsverstandnis hindeuteten und

nicht im Zuge der Erklarungen korrigiert wurden,
bekamen ebenfalls 0 Punkte.

Die mindliche Standortbestimmung zur Diagnose
des Zahl- und Additionsverstdndnisses der Kinder
wurde mit leicht veranderten Zahlenwerten ebenso
als Abschlussstandortbestimmung eingesetzt.

Die Kodierung diente als Grundlage von gepaarten
und ungepaarten t-Test-Analysen. Diese erlaubten,
Unterschiede im Zahl- und Additionsverstandnis der
Kinder vor und nach der Intervention zu erheben.

Insgesamt wurden 199 vollstandige Standortbe-
stimmungen (ESOB und ASOB) kodiert, davon 43
(21,6 %) von zwei Raterinnen. Die Ubereinstim-
mung war sehr hoch (k = 0.99).

4.3 Beschreibung und Vergleichbarkeit der Stich-
probe

Flr die Auswertung der Studie wurden nur die Da-
tensatze der Kinder beriicksichtigt, die sowohl den
Basis-Math-G 1+ ausgefillt als auch an der Ein-
gangs- und Abschlussstandortbestimmung zur
Uberpriifung des Zahl- und Additionsverstandnisses
teilgenommen hatten. Durch viele krankheitsbe-
dingte Ausféille lagen 126 vollstdndige Datensatze in
der Interventionsgruppe und 63 vollstindige Da-
tensatze in der Kontrollgruppe vor. Zur Identifikati-
on der Kinder, die bereits Schwierigkeiten beim
Mathematiklernen oder Anzeichen fiir beginnende
Schwierigkeiten zeigten, wurden die Basis-Math-G
1+ Ergebnisse herangezogen. Die Datensdtze der
Kinder, die hochstens 50 % der Gesamtpunkte des
Basis-Math-G 1+ erreicht hatten, wurden selektiert
und deren Tests genauer im Hinblick auf die obige
Forschungsfrage bzw. die Hypothesen analysiert. In
der Interventionsgruppe waren es 36 Kinder (29 %),
die hoéchstens 50 % der Aufgaben im Basis-Math-G
1+ zu Beginn des zweiten Schuljahres richtig gelost
hatten. In der Kontrollgruppe waren es 24 Kinder
(38 %).
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Tab.2: Vergleich der Ergebnisse in der Eingangsstandortbestimmung des Zahl- und Additionsverstandnisses
Eingangsstand-  |nterventionsgruppe Kontrollgruppe df t p Cohen’sd
ortbestimmung

(ESOB) N M SD N M SD

ESOBgesamt o6 594 197 24 225 196 58 -021 .42 0.06
(max. 9 Punkte)

Aufgabe 1:

Blitzblick 36 097 1.05 24 117 096 58 -0.72 24 -0.2
(max. 3 Punkte)

Aufgabe 2:

Eé‘fb”d zeich- 36 041 05 24 033 048 58 064 26 0.16
(max. 1 Punkt)

Aufgabe 3: Ab-
leitungsstra- 36 075 116 24 075 129 58 0 50 0.00

tegien erklaren

(max. 5 Punkte)

*p<.05 **p< 01 *** 5 < 001

Tab. 3:  Vergleich der Ergebnisse in der Abschlussstandortbestimmung des Zahl- und Additionsverstandnisses
Abschlussstand-  nterventionsgruppe Kontrollgruppe ~ df 't p Cohen’s d
ortbestimmung

(ASOB) N M SD N M SD

ASOBgesamt a5 495 242 24 283 197 58 239  .01* 0.63
(max. 9 Punkte)

Aufgabe 1:

Blitzblick 36 156 0.97 24 117 070 58 1.69 .05* 0.38
(max. 3 Punkte)

Aufgabe 2:

E:}‘r‘fb"d zeich- 35 0pa 049 24 042 050 58 171  .05% 0.45
(max. 1 Punkt)

Aufgabe 3: Ab-
leitungsstra- 36 206 182 24 125 142 58 183  .04* 0.48

tegien erklaren

(max. 5 Punkte)

*p<.05 **p<.01 *** p<.001

Bezlglich der Vergleichbarkeit der Interventions-
und Kontrollgruppe zeigt Tabelle 1, dass es keine
statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den
beiden Gruppen gab (t(58) = 5.52, p>0.30). Die
Tabelle 1 zeigt zudem, dass die Heterogenitat der
Kinder innerhalb dieser Gruppen grof$ war. Bei ei-
nem Mittelwert von X = 8.31 in der Interventions-
gruppe sowie einem Mittelwert von x = 7.01 in der
Kontrollgruppe wird deutlich, dass die Kinder mit
(potenziellen) Schwierigkeiten beim Mathematik-

lernen in beiden Gruppen im arithmetischen Mittel
weniger als 30 % der Gesamtpunktzahl des Tests
erzielten. Bei einer recht groRen Standardabwei-
chung sd =4.57 in der Interventionsgruppe und sd
= 4.03 in der Kontrollgruppe wird aber gleicherma-
Ren deutlich, dass die Leistungen im Basis-Math-G
1+ innerhalb dieser Gruppen stark streuten. In bei-
den Gruppen lag das Minimum bei einem Punkt
und das Maximum bei 14 Punkten.
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5. Auswertung der Interventionsstudie

5.1 Intergruppenvergleich der Entwicklung des
Zahl- und Additionsverstandnisses

Im Folgenden werden zunachst Einblicke in die
globalen Entwicklungen der Kinder in der Eingangs-
und Abschlussstandortbestimmung zur Uberprii-
fung des Zahl- und Additionsverstandnisses gege-
ben. Mit Bezug zur Hypothese 1 wurde vermutet,
dass die Kinder mit Schwierigkeiten bzw. potenziel-
len Schwierigkeiten beim Mathematiklernen der
Interventionsgruppe statistisch signifikant besser in
der Abschlussstandortbestimmung abschneiden als
die Kinder der Kontrollgruppe. Tabelle 2 zeigt die
Ergebnisse der ungepaarten t-Test-Analyse der
Eingangsstandortbestimmung sowohl fir die ge-
samte Standortbestimmung, als auch getrennt nach
Aufgaben.

Es ist zu erkennen, dass vor der Intervention
(Tab. 2) weder in der gesamten Eingangsstandort-
bestimmung noch bei den einzelnen Aufgaben sta-
tistisch signifikante Unterschiede zwischen den
Leistungen der Kinder der Interventions- und Kon-
trollgruppe vorlagen. Die insgesamt 60 Kinder zeig-
ten bei allen Aufgaben unterdurchschnittliche Leis-
tungen (in der Interventionsgruppe X = 2.14 und in
der Kontrollgruppe X = 2.25 von maximal neun
Punkten). Besonders auffillig waren die Leistungen
in Aufgabe 3 (Ableitungsstrategien erkldren), bei
der die Kinder in beiden Gruppen gleichermallen im
arithmetischen Mittel nur 0,75 Punkte von mogli-
chen funf Punkten erreichten. Dies bedeutet, dass
die Kinder durchschnittlich bei weniger als einer
Aufgabe eine Ableitungsstrategie erkldaren konnten.

Nach der zweiwdchigen Intervention wurde unmit-
telbar im Anschluss der strukturgleiche Test mit
veranderten Zahlenwerten durchgefiihrt. Tabelle 3
zeigt die Ergebnisse der Abschlussstandortbestim-
mung. In dieser konnten statistisch signifikante
Unterschiede bei einem mittelstarken Effekt zwi-
schen den Gesamttestergebnissen der Interven-
tions- und Kontrollgruppe festgestellt werden
(t(58)=2.39, p=0.01, d=0.63). Die Kinder der
Interventionsgruppe erreichten fast die Halfte der
potenziell moglichen Punkte (4,25 von moglichen 9
Punkten, d. h. 47,2 %). Zwar haben die Kinder der
Kontrollgruppe ihre Leistungen in der Abschluss-
standortbestimmung ebenfalls steigern konnen,
allerdings erreichten sie im Durchschnitt weniger

als ein Drittel der potenziell méglichen Punkte (2,83
von moglichen 9 Punkten, d.h. 31,4 %). Somit
schnitten die Kinder, die an der sprachbewussten
Forderung teilgenommen haben, in der Abschluss-
standortbestimmung statistisch signifikant besser
ab als die Kinder, die die Wiederholung der Zahlen
im Zwanzigerraum und der Rechenoperation der
Addition ohne diesen sprachbewussten Fokus the-
matisiert hatten.

Auch bei der aufgabenweisen Betrachtung zeigte
sich, dass die Kinder der Interventionsgruppe in
allen drei Aufgaben statistisch signifikant besser
abschnitten als die Kinder der Kontrollgruppe.

Die Effektstarken bei den einzelnen Aufgaben fielen
zwar gering aus (d = 0.38, d = 0.45, d = 0.48), aber
far Studien in diesem Feld — wie z. B. die Studien
von Stockli (2019) und Moser Opitz et al. (2017) —
werden vergleichbare Effektstarken als bedeutsam
eingestuft. Der Grund hierflr liegt in der Art der
Studie, denn bei Untersuchungen mit ganzen
Schulklassen und unter den reguldren Bedingungen
des taglichen Unterrichts beeinflussen viele Fakto-
ren die abhangige Variable (Stockli, 2019).

In der vorliegenden Studie war die Effektstarke mit
einem nahezu mittelstarken Effekt flr Aufgabe 3,
bei der die Kinder Ableitungsstrategien erklaren
sollten, am groRten (d = 0.48). In dieser Aufgabe
erzielten die Kinder der Interventionsgruppe zu-
mindest 41,2 % der Gesamtpunktzahl der Aufgabe
(2,06 von moglichen 5 Punkten). In der Eingangs-
standortbestimmung waren es noch 15% (0,75
Punkte). Dahingegen konnten die Kinder der Kon-
trollgruppe in der Abschlussstandortbestimmung
im Durchschnitt lediglich 25 % der Ableitungsstra-
tegien erklaren (1,25 Punkte). In der Eingangs-
standortbestimmung waren es auch bei dieser
Gruppe 15 % (0,75 Punkte).

Aufgrund dieser Ergebnisse kann die Hypothese 1
als verifiziert betrachtet werden. Kinder, die zu
Beginn des zweiten Schuljahres 50 % oder weniger
der Maximalpunktzahl im Basis-Math-G 1+ erziel-
ten, konnten in einer sprachbewussten Forderung
Verstehensgrundlagen des Zahl- und Additionsver-
standnisses signifikant besser aufholen als Kinder,
die eine herkdmmliche Forderung mit den Anre-
gungen des jeweiligen Lehrwerkes erhielten.
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Tab.4: Entwicklungen der Kinder der Interventionsgruppe
) Eingangsstandort- Abschlussstandort-  df t p Cohen’s d
Interventions- bestimmung bestimmung
gruppe
N M SD N M SD
gesamt 36 214 197 36 425 242 35 -601 <.001***  -0.96
(max. 9 Punkte)
Aufgabe 1:
Blitzblick 36 097 1.05 36 156 105 35 -297 .003** -0.56
(max. 3 Punkte)
Aufgabe 2:
PLsbildzeich- 35 041 05 36 064 049 35 -247 009 047
(max. 1 Punkt)
Aufgabe 3: Ab-
leitungsstra- 075 116 36 206 1.82 35 -501 <.001***  -0.86
tegien erklaren
(max. 5 Punkte)
*p<.05 **p< 01 ¥** < 001
Tab. 5: Entwicklungen der Kinder der Kontrollgruppe
Eingangsstandort- Abschlussstandort-  df t p Cohen’s d
Kontroll- bestimmung bestimmung
gruppe
N M SD N M SD
gesamt 24 225 1.9 24 283 197 23 -169 .05 -0.30
(max 9 Punkte)
Aufgabe 1:
Blitzblick 24 1.17 0.96 24 117 070 23 0.00 .50 0.00
(max 3 Punkte)
Aufgabe 2:
Eéfb"dze'c“' 24 033 048 24 042 050 23 -1.00 .16 -0.35
(max 1 Punkt)
Aufgabe 3: Ab-
leitungsstra- -
tegien erkldren 24 075 1.29 24 125 142 23 -173 .05 -0.37
(max 5 Punkte)
*p<.05 **p<.01 *** p<.001
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5.2 Intragruppenvergleich der Entwicklung des
Zahl- und Additionsverstindnisses

GemaR der Hypothesen 2 und 3 wurde vermutet,
dass sowohl die Interventionsgruppe als auch die
Kontrollgruppe jeweils signifikant von der Forde-
rung profitieren werden. Hierzu wurde eine gepaar-
te t-Test-Analyse vorgenommen.

Tabelle 4 zeigt, dass die Kinder der Interventions-
gruppe im Gesamtvergleich der Eingangs- und Ab-
schlussstandortbestimmung  signifikant  bessere
Leistungen am Ende der Forderung erbrachten als
vor der Forderung. Die Unterschiede und Effekt-
starken sind fiir das Gesamtabschneiden sowie fir
das Erkldren von Ableitungsstrategien (Aufgabe 3)
am hochsten. Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass
die Kinder sowohl in der gesamten Abschlussstand-
ortbestimmung als auch in Aufgabe 3 im arithmeti-
schen Mittel noch weniger als 50 % der Punkte
erzielten. Lernriickstande wurden zwar aufgeholt,
das Gelernte misste aber perspektivisch weiter
vertieft werden.

Die Kinder der Kontrollgruppe haben sich insgesamt
ebenfalls weiterentwickelt. Allerdings ist in Tabelle
5 zu erkennen, dass diese Entwicklung nur bei der
Aufgabe 3 (Ableitungsstrategien erklaren) statisti-
sche Signifikanz hat.

Dies ist zunachst erstaunlich, da das (kardinale)
Zahlverstandnis grundlegend fir das Verstandnis
von Ableitungsstrategien ist (Gaidoschik et al.,
2021). Allerdings muss beachtet werden, dass die
Kinder der Kontrollgruppe im Durchschnitt nur 25 %
aller Ableitungsstrategien inhaltlich erklaren konn-
ten. Dies entspricht einer deutlich unterdurch-
schnittlichen Leistung.

Zudem war bei den Kindern der Kontrollgruppe
auffallig, dass von diesen vor allem die Strategie
Zehnerstopp bevorzugt wurde, die laut Selbstbe-
richt der Lehrkrafte als favorisierte Strategie im
Mathematikunterricht behandelt worden war. Zwar
wurden alle Strategien im Mathematikunterricht
wiederholt, aber der Zehnerstopp dann vertieft
gelibt. Dass diese Strategie sehr anspruchsvoll ist
und oftmals ohne grundséatzliches Verstindnis,
sondern eher regelgeleitet durchgefiihrt wird (Gai-
doschik, 2007, 2019), kann eine Erklarung dafur
sein, dass zum einen nur durchschnittlich 25 % der
Punkte in Aufgabe 3 erreicht wurden und dass zum
anderen Leistungszuwéachse in Aufgabe 3 ohne
Leistungszuwachse in Aufgabe 1 beobachtet wer-
den konnten.

Hypothese 2 kann also bestatigt werden, denn die
Kinder der Interventionsgruppe haben ihre Leistun-
gen in der Abschlussstandortbestimmung signifi-
kant steigern kénnen. Hypothese 3 hingegen ist
abzulehnen, denn die Kinder der Kontrollgruppe
haben die Verstehensgrundlagen nicht signifikant
aufholen kénnen bzw. im Test keine signifikanten
Leistungssteigerungen in allen drei Aufgaben ge-
zeigt.

6. Zusammenfassung, Diskussion und Limita-
tion der vorliegenden Studie

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich die
sprachbewusste Forderung des Zahl- und Additi-
onsverstandnisses bei Kindern, die Schwierigkeiten
oder zumindest potenzielle Schwierigkeiten beim
Mathematiklernen zu Beginn des zweiten Schuljah-
res haben, als lernforderlich erwiesen hat. Diese
Lernzuwachse konnten bei der Interventionsgruppe
nach nur wenigen Unterrichtsstunden erreicht
werden. Gleichwohl muss einschrankend erwahnt
werden, dass diese Kinder immer noch Leistungs-
riickstande zeigten und somit ein Lernen dieser
Verstehensgrundlagen noch fortgefiihrt und ver-
tieft werden misste.

Bei den Kindern der Kontrollgruppe waren diese
Lernfortschritte nicht beobachtbar, obwohl sie die
Wiederholung der Zahlen im Zwanzigerraum und
der Rechenoperation der Addition inklusive der
Thematisierung von Ableitungsstrategien gemaR
den Anregungen des entsprechenden Lehrwerks
der Schule wiederholt hatten. Der zeitliche Umfang
der Wiederholungseinheit war in allen Klassen
gleich und wurde durch den Zeitpunkt der Ein-
gangs- und Abschlussstandortbestimmung sicher-
gestellt, sodass zwischen Eingangs- und Abschluss-
standortbestimmung zwei Unterrichtswochen la-
gen. Gleichwohl muss beachtet werden, dass die
Lehrkrafte der Kontrollgruppe den Unterricht so
gestaltet haben, wie sie es gewohnt waren. Laut
den Selbstberichten dieser Lehrkrdfte wurde das
Verstandnis flr Zahlzerlegungen und Ableitungs-
strategien (mit einer Favorisierung des Zehner-
stopps) erarbeitet. Die Ergebnisse der Abschluss-
standortbestimmung zeigten aber, dass bei den
Kindern nur geringe Verstandniszuwachse im Zahl-
und Additionsverstandnis diagnostizierbar waren.

Weiterhin zeigt sich riickblickend, dass die positiven
Ergebnisse in der Interventionsgruppe durchaus
darauf zurtickzufiihren sind, dass sich fast alle Lehr-
kréfte auf die Forderung eingelassen haben. Dies
kann insbesondere in negativer Hinsicht in einer

mathematica didactica 46 (2023) — Themenschwerpunkt Interventionsprogramme und Forderkonzepte fir
Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Rechnens 15



D. Gotze & K. Spies

Klasse festgemacht werden. Bei der eintdgigen
Fortbildung der Lehrkrafte der Interventionsgruppe
deuteten sich bei einigen Lehrkraften Widerstande
beziiglich des geplanten Vorgehens an. Vor allem
bei der Behandlung vielfaltiger Ableitungsstrategien
gab es Beflirchtungen, dass diese die schwacheren
Kinder Gberfordern wirden. Diese Vorbehalte
konnten bei fast allen Lehrkraften anscheinend
entkraftet werden. Dies spiegeln auch die mindli-
chen Berichte der Studierenden wider. Allerdings
konnte eine Lehrkraft mutmallich nicht iberzeugt
werden. Sie hat im Zuge der Forderung die Strate-
gie Zehnerstopp weiterhin stark favorisiert. Dies
flihrte dazu, dass ein deutliches Auftreten dieser
Strategie in der Abschlussstandortbestimmung der
Kinder, die von dieser Lehrkraft unterrichtet wur-
den, zu beobachten war. Allerdings wendeten ins-
besondere die Kinder mit (potenziellen) Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen diese Strategie oft-
mals fehlerhaft an.

Dies verdeutlicht, dass das rein quantitative Design
und die lediglich mittelgroRe Stichprobe der Studie
auch Einschrankungen beziglich der Aussagekraft
vorweist. Flr weitere Detailaussagen beziiglich der
Effektivitat einer sprachbewussten Férderung ma-
thematischer Verstehensgrundlagen bei Kindern
mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen wéren
erganzende gezielte Unterrichtsbeobachtungen
z. B. in Form von videografierten Unterrichtsstun-
den sinnvoll gewesen. Schliellich setzen Lehrkrafte
Unterrichtsanregungen sehr unterschiedlich um.

Zudem bleibt offen, wie nachhaltig das Gelernte bei
den geforderten Kindern ist. Auch wenn andere
sprachbewusste Interventionsprogramme haben
zeigen konnen, dass die geférderten Verstehens-
grundlagen in solchen sprachbewussten Lehr-Lern-
umgebungen langfristig angelegt sind (siehe z.B.
Gotze & Baiker, 2021), so ist fraglich, ob dies auch
fir den konkreten Inhalt und die konkrete Zielgrup-
pe der vorliegenden Studie zutreffend ist. Zumin-
dest zeigen die vorliegenden Daten, dass die Foérde-
rung fur diese Kinder sicherlich fortgesetzt werden
musste.

Schlussendlich hat die vorliegende Studie aber ge-
zeigt, dass ein sprachbewusstes Aushandeln von
Verstehensgrundlagen ein durchaus vielverspre-
chender Ansatz zur Férderung von Kindern mit (po-
tenziellen) Schwierigkeiten beim Mathematiklernen
darstellt. Zukinftig sollte daher das sprachliche
Aushandeln von Bedeutungen als ein Ansatz zur
Pravention von Schwierigkeiten im Mathematikun-

terricht der Grundschule viel starker und vor allem
von Anfang an sowohl beim Design von Unter-
richtmaterialien, in der Unterrichtsdurchfiihrung als
auch in der wissenschaftlichen Forschung Beriick-
sichtigung finden.
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