


Lage ist, sogar im Zahlenraum bis 1000 sicher zu
rechnen. Dies ist ein Beleg dafiir, dass Konrad zumin-
dest in diesem Bereich anspruchsvollere Aufgaben
|6sen kann als es in der zweiten Klasse angedacht
ist. FUr uns als Lehrerinnen und Lehrer war dies eine
wichtige Erkenntnis, die durch diese offen gestellte
Aufgabe ermoglicht wurde. SchlieRlich hatten wir
Konrad ansonsten weiterhin Aufgaben gegeben, die
den fir seine Klasse vorgeschriebenen Zahlenraum
moglichst nicht Gberschreitet.
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Lenas Rechengeschichte

Auch Lena hat eine Rechengeschichte zum Thema
Frihling verfasst. Strukturell halt auch sie sich an die
vereinbarten Kriterien zur Anfertigung einer Rechen-
geschichte. Anders als Konrad wahlt Lena hingegen
einen anderen Kontext und rechnet in einem ande-
ren Zahlenraum. lhr Text lautete wie folgt: Ich habe
eine Vase in der stehen 2 Zweige. An jedem Zweig
sind 12 Bliten. Daraufhin folgt die Formulierung der
Frage: ,Wie viele Bliiten habe ich?“ die sie mit der
Rechnung 12+12=24 |6st und schriftlich beantwor-
tet. Lenas Dokument zeigt, dass sie in der Lage ist,
eine Rechengeschichte, die aus der Sicht gelbter
Rechner die Anwendung der Multiplikation (2 - 12)
nahelegt, mithilfe der Addition zu |6sen. Im anschlie-
Renden Unterrichtsgesprach mit den Kindern hat
Lena gerade auf diesen Punkt und auf den Bezug zu
den aufgestellten Kriterien ,guter’ Rechengeschich-
ten hingewiesen .

Damit bericksichtigt sie diesen Aspekt eher als es
bspw. bei Konrads Dokument der Fall ist, dessen Ge-
schichte schwerpunktmaRig mithilfe der Addition,
nicht aber mit einer der anderen Grundrechenarten
|6sbar erscheint.

Rechengeschichten aus den dritten Klassen
Auch in den dritten Klassen entwickelten die Kinder

vielfdltige Rechengeschichten zu unterschiedlichen
Themen.

Oskars Rechengeschichte

Oskar bspw. schrieb eine solche zum Thema Ster-
nenhimmel an. Er notiert: Hausaufgabe ist es, Sterne
zu zahlen. In der ersten Nacht zdhle ich 784 Sterne. In
der zweiten Nacht doppelt so viele und in der dritten
Nacht halb so viele. Die zu der Geschichte formulier-
te Frage zielt auf die Anzahl gesichteter Sterne ab. An
Oskars Geschichte ist zunachst interessant, dass er
wichtige Fachbegriffe des Lehrplanes wie ,das Dop-
pelte” oder ,die Halfte” einflielen lasst. Auch sein
Rechenweg zeugt von einem tiefgehenden Verstand-
nis und Geschick. Zunachst berechnet er mithilfe der
Multiplikation die Anzahl der Sterne aus der zweiten
Nacht, indem er 784 - 2 schriftlich berechnet. Die
Anzahl der Sterne der dritten Nacht kann er offenbar
im Kopf berechnen, zumal keine entsprechenden
Nebenrechnungen im Dokument sichtbar sind. Die
Sterne der zweiten und dritten Nacht addiert er im
rechten Teil der Rechnung stellenweise. Obwohl es
Oskar offenbar versdumt hat, die Anzahl der Sterne
aus Nacht 1 dazu zu addieren, liefert ein kompeten-
zorientierter Blick auf seine Rechengeschichte und
die Berechnung, Aufschliisse auf seinen individuel-
len Zugang zum Thema und seine erworbenen Kom-
petenzen.

Ebenso wie Oskar, erfand auch Jenny eine Rechenge-
schichte zum Rahmenthema Sternenhimmel. Jedoch
zeugt ihre Rechengeschichte von einem anderen
mathematischen Kontext. Sie wahlte eine Struktur,
in der sie drei aufeinander aufbauende Multiplikati-
onsaufgaben aufstellt. Die jeweiligen Ergebnisse be-



rechnet sie offenbar im Kopf, da keine Nebenrech-
nungen im Dokument vorzufinden sind.
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4. REFLEXION

Bei der Durchsicht der Schilerinnen- und Schiile-
rergebnisse fiel uns deutlich erkennbar auf, dass
der erarbeitete Zahlenraum eines entsprechenden
Schuljahres von den Kindern auch gern Uberschrit-
ten wird. Daraus eruieren wir, dass es vielen Schiile-
rinnen und Schilern relativ leicht fallt, die Merkmale
eines Zahlraums auf den nachst groReren zu trans-
ferieren. Die von uns gewahlte offene Aufgabenstel-
lung ermoglichte dies und bot die Gelegenheit, in-
dividuelle Potentiale zu entfalten, anstatt Kinder zu
bremsen. Einige Kinder sahen Rechengeschichten
als Herausforderung und arbeiten auf einem hohen
Leistungsniveau, das curricular teilweise nicht vor-
geschrieben ist. Andere hingegen suchen sich Auf-
gaben aus, bei denen sie sicher sein konnten, eine
Losung zu finden. An dieser Stelle haben wir als Leh-
rerinnen und Lehrer auch oft eine beratende Funkti-
on eingenommen und diese Kinder in ihrem Selbst-
bewusstsein unterstiitzt und darin bestarkt, auch
anspruchsvollere Aufgaben zu finden. Einige Kinder
versuchten dies und konnten auch schwierigere Ge-
schichten entwickeln, die sie sich selbst zuvor nicht
immer zugetraut haben.

Wahrend des Anfertigens der Rechengeschichten
konnten wir auch beobachten, dass Kinder koope-
rativ. mit ihren Mitschilerinnen und Mitschilern
agierten. Sie tauschten sich vielfach in Partner- oder
Gruppensituationen fachbezogen aus und lieRen die
Ideen der anderen Kinder auch in ihre eigenen Ge-
schichten einflieRen.

Schwierigkeiten, die beim Verfassen der Rechenge-
schichten auftraten, zeigten sich darin, dass einige

Kinder ihre Geschichte nur sehr kurz und mit wenig
bis kaum Text notierten. Einige Kinder verstanden
Mathematik anfangs nur als Rechnen mit Symbolen
und sahen zunachst wenig Bezug zu textlich verfass-
ten Geschichten. Im Verlauf der Unterrichtsversuche
konnten wir hingegen beobachten, dass sich diese
Sichtweise bei einigen Kindern — unabhangig vom
Leistungsstand in Mathematik — zunehmend veran-
derte.

Hinsichtlich eines produktiven Umgangs mit Hete-
rogenitat im Mathematikunterricht halten wir fest,
dass unser Unterrichtsansatz und das eigenstandige
Verfassen von Rechengeschichten (als eine Variante
offener Aufgaben) die Individualitdt der Kinder be-
ricksichtigte und natliirliche Differenzierung an vie-
len Stellen gut gelang. Jedes Kind erhielt die Mog-
lichkeit Rechengeschichten entsprechend seines
individuellen Leistungsvermogens zu entwickeln,
kreativ zu sein und eigene Wege zu gehen.

Unsere Schule in Zahlen
Ein Projekt zum Thema Daten
und Haufigkeiten
Staatliche Grundschule Schénbrunn

1. INFORMATIONEN ZUR SCHULE

Wir sind die Staatliche Grundschule Schénbrunn und
befinden uns im Stiden Thiiringens. Mit derzeitig 156
Schilerinnen und Schulern, die auf acht Klassen im
jahrgangsgebundenen Unterricht aufgeteilt sind,
kdnnen wir uns als kleine Dorfschule bezeichnen.
Nichtsdestotrotz umfasst das Einzugsgebiet 15 Ort-
schaften.

Wir versuchen auf die Bediirfnisse unserer hetero-
gene Schilerschaft mit differenzierenden Unter-
richtsmaterialien einzugehen. So sind uns im Mathe-
matikunterricht individuelles, aktiv-entdeckendes
Lernen und gleichzeitig der Einsatz von kooperativen
Lernformen sehr wichtig. Im letzten Schuljahr haben
wir uns vorgenommen, dieses gezielt fir den mathe-
matischen Inhalt Daten und Haufigkeiten umzuset-
zen. So entstand eine Unterrichtsreihe zum Thema
,Unsere Schule in Zahlen®, die wir planten, durch-
flihrten und reflektierten. In diesem Beitrag mdch-
ten wir dieses Projekt vorstellen.



2. AUSGANGSLAGE

Bisher hatten die Kinder der dritten Klassen nur
wenig Gelegenheit, sich im Rahmen der Schule mit
dem Thema Daten und Haufigkeiten auseinander-
zusetzen. Die mitgebrachten Vorerfahrungen aus
dem Alltag waren sehr heterogen, was uns zu der
Entscheidung bewegte, natlirliche Differenzierung
durch moglichst offene Aufgabenstellungen mit vie-
len eigenen Wahlmaoglichkeiten zu ermaoglichen. Fir
die meisten Kinder war unser Projekt die erste Ge-
legenheit, Daten aus der Lebenswirklichkeit zu sam-
meln und diese in Tabellen und Diagrammen darzu-
stellen. Daher gab es wahrend des Projektes immer
wieder kurze Demonstrationsphasen, zum Beispiel
zum Erstellen eines Diagrammes, da die Schiilerin-
nen und Schiiler bislang noch keine Visualisierung
dieser Art durchgefiihrt haben. Die Entnahme von
Daten aus Tabellen und Diagrammen zur Beantwor-
tung mathematischer Fragen war hingegen schon
einmal Thema des Mathematikunterrichtes.

3. BESCHREIBUNG EINES KONKRETEN UNTER-
RICHTSBEISPIELS — ,,UNSERE SCHULE IN ZAH-
LEN“

Im Mathematikunterricht haben unsere beiden drit-
ten Klassen im Zeitraum vom 3. bis 30. Mai 2016
am Projekt ,Unsere Schule in Zahlen” gearbeitet.
Kernziel des Projektes bestand darin, die Schiilerin-
nen und Schiiler fir das Aufstellen von Statistiken in
Form von Tabellen und Diagrammen zu sensibilisie-
ren und Daten unserer Schule zu sammeln und unter
die Lupe zu nehmen.

Grundlagen schaffen

Als Einstieg in das Projekt wurden die Schiilerzah-
len seit Er6ffnung der Grundschule im Jahr 2009
genutzt. Die Aufgabe bestand zunachst darin, die
Schaubilder genau zu betrachten und zu mutmalien,
welche Bedeutung die Strichmannchen in Bezug auf
die Gesamtschileranzahl der einzelnen Schuljahre
hatten. Schnell ergab sich die Frage, warum einigen
Strichmannchen Beine o.A. fehlten. Im Gesprach mit
den Banknachbarn entstand die Idee, dass jeweils
ein Strichmannchen fiir 10 Schiiler stehen misse
(jedes Korperteil symbolisierte einen Schiler).

Ausschnitt des Schaubildes zur Schiilerzahl

Schnell war den Kindern klar, dass jedes Schaubild
eine vereinfachte, visualisierte Darstellungsform ei-
ner Zahl war.

Kréis-
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Ausschnitt des Wortspeichers zu Diagrammen

Daraufhin wurden den Schilerinnen und Schiilern
weitere Darstellungsvarianten gezeigt, wie das Sau-
lendiagramm, das Balkendiagramm, das Kreisdia-
gramm und das Punkte- bzw. Liniendiagramm. Diese
Prasentation ermoglichte es die Schilerinnen und
Schiler dafir zu sensibilisieren, dass ausgewdhlte



Anzahlen auf verschiedenen Wegen visuell darge-
stellt werden konnen. AuRerdem wurden Vorteile
und Nachteile der Funktionalitdt sowie der Genau-
igkeit der Datendarstellung in den Blick genommen.

Planungphase in Gruppen

Anschliefend wurde den Schiilerinnen und Schiilern
der Inhalt des Projektes ,Unsere Schule in Zahlen”
prasentiert und die Frage gestellt, mittels welcher
Themen wir unsere Schule darstellen kdnnten. Hier-
zu fanden sich die Kinder der Klassen 3a und 3b in
S5er-Gruppen zusammen und berieten sich Uber
mogliche schulbezogene und fiir sie interessante
Themen. Nach der anschlieRenden Besprechung
der Ideen im Plenum wahlten die Schiilerinnen und
Schiiler acht passende Themen aus, die wie folgt
lauteten: Wohnort, Klassenstdrke, Hortbesuch, Inte-
ressengemeinschaft, Lieblingsfach, Geburtsmonate,
Verteilung von Mddchen und Jungen, Verteilung der
Fdcher Ethik und Evangelische Religion.

Daraufhin erstellten die Kinder innerhalb ihrer Grup-
pen die Tabellen, die sie fiir die danach stattfinden-
de Umfrage benétigten. Dazu mussten sie zundchst
klaren, welche themenrelevanten Angaben erfragt
werden mussten.

E .

Kinder befragen sich gegenseitig

Daten erheben

Bevor die einzelnen Gruppen als Reporter innerhalb
der Grundschule Informationen fir ihr Thema sam-
meln konnten, haben wir den Ablauf einer Umfrage
besprochen. Wichtig war zunachst, dass die Aufga-
benverteilung in der Gruppe klar war. Die Schiile-
rinnen und Schiler hatten sichtlich SpaR beim Sam-
meln von Daten und beim Kooperieren.

Daten als Diagramm darstellen

Nachdem die Umfragen beendet waren, thematisier-
ten wir die Dokumentation der Daten. Hierzu gab es
zunachst eine kurze Phase des Probehandelns zum
Erstellen eines Diagrammes, da die Schilerinnen

und Schiiler bislang noch keine Visualisierung dieser
Art erstellt hatten. Gruppenintern entschieden die
Kinder, welche Darstellungsformen sie verwendeten.
Die meisten Gruppen wahlten das Sdulendiagramm.
Nur zwei Gruppen nutzten das Liniendiagramm zur
Darstellung ihrer Daten.

Die letzte Phase des Projekts umfasste die Erstellung
eines Plakates. Dazu sollten die Gruppenmitglieder
zunachst eine Entscheidung treffen, welche zwei
Diagramme den Kriterien der Richtigkeit, der Funk-
tionalitat, der Genauigkeit der Datendarstellung und
der Sauberkeit am ehesten entsprachen und diese in
ihr Plakat integrieren.

Informationen entnehmen

Des Weiteren sollten die Teammitglieder die er-
stellten Diagramme auswerten, um Auffalligkeiten
(Klasse mit den meisten Schiilern, meist besuchte
Interessengemeinschaft, Lieblingsfach usw.) heraus-
zufinden. Diese Besonderheiten und weitere Aussa-
gen zur Auswertung sollten ebenfalls in das Plakat
integriert werden.

Prasentation der Gruppenergebnisse

Bevor die Plakate fiir alle Schilerinnen und Schiiler
sowie Besucher im Schulhaus ausgehangt wurden,
prasentierten die Gruppen ihren Arbeitsprozess
ebenso wie ihre Ergebnisse auf dem Plakat vor allen
Mitschilern der dritten Klassen.

Differenzierungsangebot

Wahrend des Projektes war natirliche Differenzie-
rung aus der Sache heraus durch die offene Aufga-
benstellungen und die Wahlmdglichkeiten gegeben.
Die Kinder durften in ihren Gruppen selbst entschei-
den, wie komplex ihr Thema ist, wozu sie Daten er-
heben mdéchten. So unterschieden einige Gruppen
zum Beispiel nur zwischen den zwei Geschlechtern
und andere Gruppen ermoglichten bei ihrer Umfra-
ge bis zu 20 Antwortmoglichkeiten. Ebenso durften
sie die Darstellungsform der Daten selbst auswahlen
und es war dabei moglich, auf den Wortspeicher zu
den Diagrammen zurilickzugreifen. Zudem konnten
sie sich durch die kooperative Arbeitsform innerhalb
der Gruppe gegenseitig unterstitzen und erganzen.
Bei der Auswertung der Daten und Informationsent-
nahme gingen die Gruppen unterschiedlich detail-
liert vor. Es gab Gruppen, die viele Informationen
entnahmen und andere, die ausschlieBlich beson-
dere Auffilligkeiten herausstellten. Auf diese Weise
konnten sich die Kinder innerhalb dieses Projektes
in unterschiedlicher Tiefe mit dem gleichen Thema
auseinandersetzen und dariiber kommunizieren.



4. REFLEXION UND AUSBLICK

In der Riickschau halten wir zusammenfassend fest,
dass wir heterogene Voraussetzungen und verschie-
dene Anforderungsbereiche in dem Projekt haben
ansprechen kénnen. Wir konnten mit der Leistungs-
spanne in der Klasse gewinnbringend umgehen. Je-
des Kind zeigte Motivation und Freude, konnte in der
Gruppe eigenen Ideen einbringen und es wurde mit
und voneinander gelernt. Auch auf der mathema-
tisch inhaltlichen Ebene haben wir unsere Ziele er-
reicht. Auf unterschiedlichen Niveaus wurden Daten
erhoben und dargestellt, vielfaltige Informationen
entnommen sowie zunehmend mathematisch kom-
muniziert.

Aufgrund der beobachteten individuellen Arbeits-
prozesse innerhalb der Gruppen und der erbrachten
Ergebnisse sind wir davon (iberzeugt, dass wir Pro-
jekte in ahnlicher Form erneut durchfiihren werden.
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Aktivitaten an der

Stellenwerttafel
Umgang mit Heterogenitat —
auch im Arithmetikunterricht!
Lindenschule Sbmmerda, Staatliche
Grundschule

1. INFORMATIONEN ZUR SCHULE
An der Lindenschule S6mmerda werden gegenwartig
mehr als 270 Schiilerinnen und Schiiler in insgesamt

12 Klassen unterrichtet. Wahrend die Klassenstufen
3 und 4 jahrgangsgebunden organisiert sind, werden
die Klassen 1 und 2 jahrgangsgemischt unterrichtet.
Die Kolleginnen und Kollegen der Lindenschule enga-
gieren sich in vielfaltigen Projekten, welche sich das
Ziel gesetzt haben, die Qualitdt des Unterrichts zu
steigern. Zu den Schwerpunkten unserer Schulent-
wicklungsbemihungen stehen unter anderem das
Projekt Kooperation und Kommunikation, in dem wir
insbesondere Gelingensbedingungen des Ubergangs
von der Kita in die Grundschule forcieren, um eine
optimale Gestaltung der Schuleingangsphase zu ge-
wahren. Darlber hinaus engagieren wir uns in viel-
faltigen Projekten mit dem Schwerpunkt der MINT-
Bildung. Beispielhaft moéchten wir an dieser Stelle
die Projekte Haus der kleinen Forscher, das sich dem
Forschen und Experimentieren in der friihen Bildung
widmet, sowie SINUS-Transfer Grundschule nennen.
Letzteres Projekt zielt auf die Implementation ma-
thematischer und naturwissenschaftliche Bildung
gemadR der KMK Bildungsstandards ab. In diesem
Projekt konnten wir Fortbildungen besuchen, die
uns Anregungen zur Umsetzung neuer Richtlinien
gegeben haben.

Resultierend aus unserem Engagement in SINUS,
entwickelte sich unsere Beteiligung im UHeMaG-
Projekt. Im Rahmen der damit verbundenen Fort-
bildungen haben wir vielfidltige Anregungen zum
Umgang mit Heterogenitat fir unseren Mathema-
tikunterricht gewinnen kdnnen, die wir in der Praxis
umsetzten. An dieser Stelle mochten wir Einblicke in
diese Arbeiten geben.

2. AUSGANGSLAGE

Nicht nurin der Schuleingangsphase, sondern auch in
den Klassenstufen 3 und 4 ist die zunehmende Leis-
tungsheterogenitat insbesondere im Grundschulun-
terricht merklich spirbar. Diese Ausgangslage fuhrt
dazu, dass wir als Lehrerinnen und Lehrer vor die
Herausforderung gestellt werden, es jedem Kind zu
ermoglichen, Aufgaben auf dem jeweiligen individu-
ellen Kompetenzniveau bearbeiten zu kénnen. Aus
diesem Grund erarbeiten und erproben wir fortlau-
fend Unterrichtskonzepte fir alle Klassenstufen und
Unterrichtsfacher, die hierflir geeignet erscheinen.
Insbesondere im Fach Mathematik — und vor allem
im Arithmetikunterricht — ist es eine besondere He-
rausforderung, dem Anspruch individueller schuli-
scher Forderung fachdidaktisch adaquat nachkom-
men zu kdnnen und gleichzeitig mit und voneinander



Lernen, ohne Vereinzelung, zu ermoglichen. In der
folgenden Dokumentation berichten wir exemp-
larisch von unseren Erfahrungen aus einer Unter-
richtsstunde, in der Kinder einer dritten Klasse auf
ihrem individuellen Leistungsstand bei der Arbeit an
der Stellenwerttafel forschend aktiv waren.

3. BESCHREIBUNG EINES KONKRETEN UNTER-
RICHTSBEISPIELS — ,,STELLENWERTTAFEL"

Die Kernidee

Flir unseren Unterrichtsversuch haben wir uns exem-
plarisch Aktivitdten an der Stellenwerttafel gewid-
met, da sich dieser Themenbereich aus unserer Sicht
besonders eignet, um der Heterogenitat der Kinder
gerecht werden zu kénnen. Die Kernidee bestand
darin, dass Kinder mit einer bestimmten Anzahl an
Plattchen versuchen, moglichst viele verschiedene
Zahlen an der Stellenwerttafel darzustellen. Dabei
wurden sie angeregt, eine eigene Strategie zu entwi-
ckeln, diese anschlieRend schriftlich zu dokumentie-
ren und anderen Kindern vorzustellen.

Vorbereitungen
Flr die Arbeitsphase war es notwendig, bestimmte
Vorbereitungen zu treffen. Zunachst war die Bereit-
stellung von Materialien erforderlich. Fir unseren
Unterrichtsversuch bendtigten wir:

e eine Stellenwerttafel (THZE) fiir jedes Kind,

e einige Plattchen

e sowie Material zur Dokumentation der darge-

stellten Zahlen.

WORTSPEICHER
Stellentafel [ TIH|2Z|E Zahl
[T T T 1 ziffer

Tausender/-stelle/-ziffer
Hunderter/-stelle/-ziffer
Zehner/-stelle/-ziffer
Einer/-stelle/-ziffer

Plattchen, dazulegen, wegnehmen
Wortspeicher

Da es darlber hinaus auch unser Anliegen war, dass
die Kinder ihre Strategien und gegebenenfalls auch

Entdeckungen niederschreiben und versprachlichen,
haben wir zunachst mit den Kindern gemeinsam ei-
nen Wortspeicher angelegt, in dem wichtige Begriffe
fir die Arbeit an der Stellenwerttafel vermerkt wa-
ren. Der Wortspeicher wurde jedem Kind zur Verfi-
gung gestellt.

Arbeitsauftrag und Vorgehen

Im Anschluss an die Vorbereitungen, prasentierten
wir den Kindern den Arbeitsauftrag. Dieser wurde
zunachst in Einzelarbeit bearbeitet: ,Nimm dir eini-
ge Plattchen aus der Plattchenbox. Lege sie alle in die
Stellenwerttafel. Welche Zahl hast du gelegt? Lege
weitere Zahlen, indem du Plattchen verschiebst Ver-
suche, so viele Zahlen, wie moglich zu finden. Nutze
nur die Plattchen, die du bereits genommen hast.”
Begleitend zu diesem Arbeitsauftrag, der an der Ta-
fel prasentiert wurde, regten wir die Kinder explizit
an, ihre Strategie auch jeweils zu beschreiben.

Differenzierungspotential

Der offene Arbeitsauftrag bietet vielfdltiges Diffe-
renzierungspotential, sodass Kinder entsprechend
ihrer individuellen Leistungsstéande vorgehen konn-
ten. So wurde bspw. nicht die Anzahl zu nehmender
Plattchen vorgegeben. Jedes Kind konnte so viele
Plattchen entnehmen, wie es wollte. In der Arbeits-
phase konnten wir beobachten, dass einige, von uns
als etwas leistungsschwacher eingeschatzte Kinder,
eher weniger Plattchen nutzten. Dadurch reduzier-
te sich auch die Anzahl moglicher Zahlen, die gelegt
werden konnten, was gerade diesen Kindern sehr
entgegenkam. Darlber hinaus konnten die Kinder
auch im Zuge der Darstellung weiterer Zahlen unter-
schiedliche Strategien, wie das systematische oder
explorative Verdndern der Darstellungen, verfolgen.
Es war nicht vorgegeben, nur einen einzigen Weg
zu wahlen, so dass es auch kein ,falsches’ Vorgehen
gab. Jedes Kind konnte so arbeiten, wie es seine in-
dividuellen Fahigkeiten erlaubten.

Kinderdokumente und Strategien

Aus der Arbeitsphase resultierten vielfdltige Ergeb-
nisse, die im Folgenden exemplarisch illustriert wer-
den.

Das folgende Dokument zeigt die von der Schiile-
rin Ella entdeckten Zahlen. Es wird deutlich, dass
Ella acht Plattchen gewéhlt hat und diese zunéachst
gleichmaRig in die vier Spalten der Stellenwertta-
fel verteilte. So stellte sie die Zahl 2222 dar. Ausge-
hend von dieser Zahl hat sie in der Arbeitsphase ein
Plattchen aus der Zehnerspalte in die Tausender-
spalte verschoben und so eine weitere Zahl (3212)
erzeugen konnen. Anschliefend verschob sie ein



Plattchen aus der Einerspalte in die Tausenderspal-
te (4211) und schlieRlich ein Plattchen aus der Hun-
derterspalte in die Tausenderspalte (5111). Somit
zeigt sich, dass Ella systematisch Plattchen in die
Tausenderspalte verschiebt. Das stark strategisch
gepragte Vorgehen von Ella setzt sich auch im wei-
teren Verlauf des Dokuments fort. Ausgehend von
der Zahl 8000 stellt sie mit acht Plattchen auch die
Zahlen 800, 80 und 8 dar. Vergleichbares ist auch im
unteren Teil des Dokuments erkennbar, in dem Ella
sieben und ein Plattchen systematisch auf die Spal-
ten verteilt. Insgesamt gelingt es Ella zwar nicht, alle
denkbaren Moglichkeiten zu finden, was bei einer so
groRen Vielfalt an Moglichkeiten mit acht Plattchen
auch kaum in einer Unterrichtsstunde moglich ist,
jedoch konnte Ella strategisch in der gesamten Ar-
beitsphase immer weitere Zahlen finden. Probleme
hatte sie jedoch noch dabei, ihre Entdeckungen zu
versprachlichen und niederzuschreiben.
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Ellas Zahldarstellung mit 8 Plédttchen

Auch Marcus hat es geschafft, viele verschiedene
Zahlen darzustellen. Jedoch wahlte er nicht acht,
sondern sechs Plattchen. Dartiber hinaus wird in sei-
nem Dokument deutlich, dass er zusatzlich zur sym-
bolischen Darstellung mit Zahlen ebenso seine Platt-
chendarstellung notierte. Auf diese Weise gelang
es Marcus, passende Zahldarstellung zu erzeugen.
Ferner fallt auf, dass Marcus eine andere Strategie
als Ella gewahlt hat. Er fand durch das relativ unsys-
tematische Verschieben von einzelnen oder mehre-
ren Plattchen immer neue Zahlen. Auch konnte be-
obachtet werden, dass Marcus haufig alle Plattchen
von der Stellenwerttafel weggeschoben hat und
dann eine neue Zahl darstellte. Ella hingegen hat
stets versucht, ausgehend von einer dargestellten
Zahl, neue Zahlen zu finden. Gleichwohl soll Mar-
cus Strategie nicht als negativ eingeschatzt werden.

Er ist so vorgegangen, wie es aus seiner Sicht subjek-
tivangemessen erschien und konnte eine Vielzahl an
Moglichkeiten finden.
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Marcus Zahldarstellung mit 6 Pldttchen

Ein drittes Schillerdokument hat Davin erstellt. Im
Gegensatz zu Ella und Marcus dokumentiert er sein
Vorgehen nicht, indem er die Zahlen in eine Stellen-
werttafel eintragt und zusatzlich noch eine ikonische
Darstellung anbietet. Offenbar wahlt er lediglich
die symbolische Zahldarstellung ohne Stellenwert-
tafel. Auch Davin nutzt acht Plattchen und notierte
zundchst die Zahl 2222, bevor er acht weitere Zah-
len niederschrieb. In der Arbeitsphase wurde dabei
deutlich, dass Davin viele Zahlen aufschrieb, ohne
sie vorher an der Stellenwerttafel mit Plattchen zu
reprasentieren. Ihm gelang es, nur anhand der gege-
benen symbolischen Zahlen, weitere Moglichkeiten



zu finden. Eine konsequente, von ihm verfolgte Stra-
tegie, geht aus dem Dokument jedoch nicht eindeu-
tig hervor.
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Marcus Darstellung der entdeckten Zahlen

4. REFLEXION UND AUSBLICK

In unseren Unterrichtsstunden zu den Aktivitdten an
der Stellenwerttafel konnten wir erkennen, dass die
Kinder entsprechend ihres individuellen Leistungs-
standes verschiedene Zahlen mit einer gleichblei-
benden Anzahl an Plattchen darstellten und dabei
haufig eigene Strategien entwickelten, um maoglichst
viele Zahlen zu finden. Das Differenzierungspotential
der Aufgabe ermoglichte es, dass alle Kinder einen
Zugang zur Problemstellung fanden und motiviert
waren, aktivim Mathematikunterricht tatig zu sein,
eigene Entdeckungen zu machen und geschickte
Strategien zu entwickeln.

Allerdings konnten wir nicht nur positive Aspekte
in unserem Unterricht feststellen. Teilweise traten
auch problematische Stellen in der Arbeitsphase
auf. Beispielsweise entwickelten die Kinder zwar
viele geschickte Strategien, um moglichst viele Zah-
len zu erzeugen. Jedoch wurde durch die Aufgabe
nicht immer automatisch der Blick fiir interessante
Zusammenhange zwischen den Zahlen gestarkt. So
fiel es bspw. manchen Kindern schwer, nachzuvoll-
ziehen, warum eine Zahl immer um 9 grofRer wird,
wenn man ein Plattchen aus der Einerspalte in die
Zehnerspalte verschiebt. Andere Kinder fokussierten
hingegen nur auf die Menge erzeugter Zahlen und
nicht auf ihre gewahlte Strategie. Um diesen Proble-
men entgegen zu wirken, erwies sich das Gesprach
Uber die Ergebnisse und Strategien als sehr wichtig.
Ein weiterer Punkt, der uns spater in der Phase des
Austausches lber die verschiedenen Strategien der
Kinder aufgefallen ist, war die Tatsache, dass es sehr
vielen Kindern noch schwer fiel, ihre Entdeckungen
bzw. ihre Strategien so zu verbalisieren, dass andere
Kinder diese nachvollziehen konnten. Darilber hin-
aus dokumentierten nur wenige Kinder ihr Vorgehen
auch schriftlich, wie es z.B. bei Charlotte der Fall
war. In den wenigen Fallen der Verschriftlichung be-
dienten sich die Kinder darliber hinaus auch haufig,
aber nicht immer, an den Mathewortern aus dem
Wortspeicher. Hieraus konnten wir die Konsequenz

ziehen, dass eine schrittweise und kontinuierliche
Anbahnung dieser Kompetenzen in unserem Mathe-
matikunterricht angeregt werden muss.
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Flr zukilnftige Unterrichtsexperimente mochten wir
die von uns beobachteten Chancen und Schwierig-
keiten weiter in den Blick nehmen, um eine gute in-
dividuelle Forderung der Kinder weiterhin umsetzen
zu kénnen. Zugleich mdchten wir betonen, dass uns
die hier beschriebenen Unterrichtsversuche weiter
ermutigt haben, Ideen fir den Umgang mit Hetero-
genitat im Mathematikunterricht zu entwickeln.

Man braucht kein Gliick!
Entwicklung einer Unterrichtsreihe
zum Thema Wahrscheinlichkeiten

und dem Wahrscheinlichkeitsbegriff
SGS ,,Geschwister Scholl“ Sonneberg

1. INFORMATIONEN ZUR SCHULE

Die Grundschule ,Geschwister Scholl” Sonneberg
wird von ca. 180 Schiilern besucht und zeichnet sich
durch ein stadtisch gepragtes Einzugsgebiet aus. In
der Schuleingangsphase wird derzeit in funf jahr-
gangsgemischten Stammgruppen, in der Klassen-
stufe 3 und 4 in jeweils zwei jahrgangsgebundenen
Klassen unterrichtet. Somit ist die Schule zweiein-
halbzlgig.

AngestolRen durch die Anregungen des SINUS-Pro-
jektes fokussiert sich die Arbeit an unserer Grund-

III



schule seit mehreren Jahren insbesondere auf die
Heterogenitdt im Mathematikunterricht. Die gesam-
melten Erfahrungen im SINUS-Projekt unterstiitzen
uns Lehrerinnen und Lehrer dabei, die zunehmend
heterogener werdenden Lerngruppen zielflihrend
unterrichten zu kénnen. In diesem Rahmen lernten
wir auch die kollegiale Zusammenarbeit in Form
von ,Professionellen Lerngemeinschaften” (PLG)
kennen. Durch die Arbeit in einer PLG soll die Un-
terrichtsplanung und —reflexion innerhalb des Kolle-
giums besser auf die Bediirfnisse der Schilerinnen
und Schiiler sowie der Lehrkrafte abgestimmt wer-
den. Da am Anfang des Schuljahres ein zusatzlicher
Differenzierungsraum im Schulgebaude fertigge-
stellt wurde, entstand die Idee der Einrichtung einer
Forscherecke zum Umgang mit Daten, Haufigkeiten
und Wahrscheinlichkeiten in diesem Raum. Dieser
Bereich bekommt im Mathematikunterricht an un-
serer Schule generell zu wenig Beachtung, da sich
viele Kolleginnen und Kollegen unsicher fiihlen und
er auch im Schulbuch meist eher randstandig behan-
delt wird. Exemplarisch wird im vorliegenden Beitrag
das Engagement einer PLG dargelegt.

N

2. ARBEIT DER PLG AN DER GRUNDSCHULE
»GESCHWISTER SCHOLL SONNEBERG
Ausgangslage und Themenfindung
Aufgrund des besonderen Interesses der teilneh-
menden Lehrpersonen hat sich eine Professionelle
Lerngemeinschaft (PLG) im vorliegenden Projekt mit
Moglichkeiten zum Umgang mit Heterogenitat im
Mathematikunterricht befasst.

Das Kernziel der Arbeit in der PLG war es dabei, den
Bedirfnissen einer immer heterogener werdenden
Schilerschaft durch gemeinsames Planen, Durch-
fiihren und Reflektieren des Mathematikunterrichts
entgegenkommen zu kdnnen. Zudem ist es ein Anlie-
gen der PLG, allen Kolleginnen und Kollegen ein Zu-
greifen auf Material fiir das Themengebiet ,Daten,
Haufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten” zu ermogli-
chen und diesen Bereich auf diese Weise besser in
den Mathematikunterricht zu integrieren. Als ge-
eigneten mathematikdidaktischen Themenschwer-
punkt hat die PLG das Thema ,Wahrscheinlichkeit”
festgelegt. Durch den spielerisch-experimentellen
Zugang scheint uns dieser Themenbereich der Ma-
thematik gerade fiir heterogene Lerngruppen beson-
ders geeignet zu sein. Leistungsschwachere Schiiler

haben die Mdoglichkeit langer bei den Experimenten
zu verweilen, wahrend leistungsstarkere Schiler be-
reits nach Begriindungen und Vorhersagen fir wei-
tere Versuche forschen konnen, jedoch arbeiten alle
Kinder stets am selben Gegenstand. Es besteht auf
Seiten aller Schiilerinnen und Schiiler ein hohes Maf3
an Motivation, sich mit diesem Thema zu beschafti-
gen.

Die von der PLG gesetzten Feinziele sahen vor, dass
Schilerinnen und Schiiler des 3. und 4. Schuljahres
dazu befahigt werden

o Zufallsexperimente durchzufithren und die Er-
gebnisse/Ereignisse zu dokumentieren (z.B. an-
hand einer Strichliste oder Tabelle),

e VVermutungen Uber den Ausgang von Spielen/
Zufallsexperimenten anzustellen, dariber zu
diskutieren und zu argumentieren,

e ihre Vermutungen durch Experimente zu lber-
prifen,

e dabei verschiedene Losungswege zu entdecken
und zu erproben,

e gefundene Ergebnisse in sinnvollen Zusammen-
hangen zu ordnen und zu notieren sowie

e Ergebnisse zu begriinden.

Organisation der Arbeit in der PLG

Um die genannten Ziele — sowohl auf Schiilerebene
als auch im Hinblick auf die Arbeit in der PLG — errei-
chen zu kdnnen, wurde das Projekt zunéchst in einer
Teamsitzung der Klassenstufen 3 und 4 vorgestellt.

Sichten und Entwickeln geeigneter Materialien

AuBerdem wurden alle anderen Kolleginnen und
Kollegen in der Dienstberatung aller Klassenstufen
informiert. Die Arbeit wurde anschliefend in einem
Arbeitskreis, der PLG, bestehend aus vier Lehrper-
sonen (Klassenlehrerinnen der 3. und 4. Jahrgangs-
stufen) entwickelt, erprobt und reflektiert. Die PLG
setzte sich somit aus den beiden Jahrgangsteams
der Klassenstufen 3 und 4 zusammen, diese beschaf-
tigten sich schon vor dem hier beschriebenen Pro-



jekt mit der Planung des reguldaren Unterrichts und
der Gestaltung von Lernerfolgskontrollen. Die Kol-
leginnen trafen sich in der Regel alle zwei Wochen,
an einem festen Wochentag sowie zu einer festen
Uhrzeit.

Zundachst beschéftigte sich die PLG mit der Sichtung
des in der Schule und bei den einzelnen Lehrkraften
vorhandenen Materials. Daraus entstand im weite-
ren Verlauf die Idee, eine komplette Unterrichtsein-
heit zum Thema ,Wahrscheinlichkeit” zu erstellen,
die allerdings nicht zwingend komplett durchlaufen
werden muss. Fur die geplante Unterrichtseinheit
wurden sowohl an der Schule vorhandene Materiali-
en als auch von den einzelnen Lehrkraften selbst er-
stellte Arbeitsmittel verwendet. Das Material wurde
far alle Lehrkrafte im Differenzierungsraum bereit-
gestellt, so dass jederzeit darauf zugegriffen werden
konnte. Im weiteren Verlauf reflektierte die PLG ge-
meinsam (ber die Handhabbarkeit und Nutzung der
Materialien durch Kinder und andere Lehrkréfte. So
konnten gemeinsam Veranderungen und Weiterent-
wicklungen vorgenommen werden. Auf diese Weise
werden auch langfristig gesehen weitere Kollegin-
nen und Kollegen von der Arbeit der PLG profitieren
kénnen.

3. BESCHREIBUNG EINES KONKRETEN UNTER-
RICHTSBEISPIELS — ,WAHRSCHEINLICHKEITEN -
MAN BRAUCHT KEIN GLUCK“

Das Thema ,Wahrscheinlichkeit” empfinden viele
Lehrkrafte als schwierig. Deshalb scheint es an un-
serer Schule unbeliebt und wird bei Zeit- und Stoff-
druck gekiirzt bzw. weniger intensiv behandelt. Un-
sicherheiten bei der Umsetzung bzw. Durchfiihrung
sind alltaglich. Daher haben wir uns in der PLG ge-
rade flr dieses Thema entschieden, um geeignetes
Material und Ideen fiir den Unterricht zu finden, fir
die Schule aufzubereiten und die Verwendung in al-
len Klassenstufen zu ermdglichen. Die Lehrerinnen
und Lehrer der Klassen 3 und 4 sollten sich aus der
entwickelten Unterrichtseinheit geeignete Schwer-
punkte wahlen und in ihren Klassen erproben.

Die Einflihrung der Begriffe zum Thema ,Wahr-
scheinlichkeit” wurde mit einem BINGO-Spiel ver-
knlpft. Hierbei sollten die Schilerinnen und Schiiler
ihre Vermutungen zum Eintreten moglicher Ereignis-
sen (unmaoglich, moglich/wahrscheinlich, sicher) an
einer konkreten Handlung Gberprufen.

Einschdtzungen von Wahrscheinlichkeiten mit Hilfe
des Wahrscheinlichkeitsstreifens

Ein Wortspeicher, der im Laufe der Unterrichtsreihe
immer weiterentwickelt wurde, half dabei, zuneh-
mend fachspezifischer tiber Wahrscheinlichkeiten zu
reden, Vermutungen anzustellen und diese zu disku-
tieren. Im Verlauf der kompletten Einheit konnten
die Lehrkrafte auf das BINGO-Spiel verweisen und so
eine positive Assoziation bewahren. Auch der Wahr-
scheinlichkeitsstreifen kam hier bereits zum Einsatz
und die Schilerinnen und Schiiler sammelten erste
Erfahrungen sowie begriindeten und diskutierten
ihre Einschatzungen.

Im weiteren Verlauf experimentierten die Schiile-
rinnen und Schiiler mit Zahlenkarten, zogen unter-
schiedlich farbige Bonbons mit verbundenen Augen
und fihrten Wirfelexperimente durch. Besonders
attraktiv fur die Kinder war die Arbeit mit dem
Gllicksrad. Ein groRes Gliicksrad konnte mit verschie-
denen Scheiben ausgestattet werden. Es bestand
eine hohe Motivation fir die Kinder, die Aufgaben,
die mit dem Glicksrad verbunden waren, zu bear-
beiten. Eigene Gllcksrader wurden erstellt und am
Wahrscheinlichkeitsstreifen zugeordnet.

Gliicksrdder am Wahrscheinlichkeitsstreifen

Flr die Unterrichtreihe erhielt jedes Kind ein eigenes
Forscherheft mit dem Titel ,Wahrscheinlichkeiten
— Man braucht kein Glick”, um alle Ergebnisse auf



dem jeweiligen individuellen Niveau festzuhalten.
So konnte gemeinsam experimentiert, geforscht so-
wie diskutiert werden aber gleichzeitig je nach indi-
viduellem Vermogen gearbeitet werden.

Einige Stationen der Unterrichtseinheit wurden am
Schulfest (Knobel- und Experimentierfest) erneut
aufgegriffen und bildeten so fiir dieses Schuljahr ei-
nen runden Abschluss.

Die Inhalte der Unterrichtseinheit zum Thema
Wahrscheinlichkeiten im Uberblick:

o Ziffernkarten ziehen — Zufallsexperimente mit
Ziffernkarten, wobei jede Ziffer von 0-9 einmal
vorkommt (ohne Zurlickgelegt)

® Bonbons ziehen — mit geschlossenen Augen aus
einer Tute verschiedene Sorten von Bonbons
ziehen (ohne Zuriicklegen)

e Wiirfelexperimente — Welche Zahl wird haufi-
ger gewdlrfelt (mit Zuriicklegen)

e Wirfelkombinationen - Welche Summen aus
2/3/4 Warfel werden haufiger gewlrfelt? (mit
Zuricklegen, kombinatorischer Aspekt)

e Gllucksrader — Experimente mit verschiedenen
Gliicksradern und Erstellen eigener Gliicksrader
mit verschiedenen Wahrscheinlichkeiten

4. REFLEXION UND AUSBLICK

Der kollegiale Austausch war sehr hilfreich in Bezug
auf die Planung. Die Lehrerinnen und Lehrer der
Klassen 3 und 4 brachten verschiedene Ideen ein.
Es entstanden viele differenzierte Materialien zur
weiteren Verwendung in heterogenen Lerngruppen.
Durch die gemeinsame Planung, Durchfiihrung und
Reflexion fiihlten sich die Lehrkrafte sicherer das
Thema ,Wahrscheinlichkeit” im Unterricht zu the-
matisieren. Es hat zudem die Kolleginnen und Kol-
legen ermutigt, weitere Projektarbeiten in Angriff zu
nehmen bzw. Unterrichtseinheiten gemeinsam zu
planen und zu reflektieren.

Auf Seiten der Schilerinnen und Schiler bestand
wahrend der gesamten Einheit eine hohe Motivati-
on am Thema ,Wahrscheinlichkeit” zu arbeiten. Sie
fihrten alle Zufallsexperimente mit Begeisterung
durch, stellten Vermutungen an und Uberpriften
diese. Es wurden heterogene Zugangsweisen und
Arbeiten auf verschiedenen individuellen Niveaus
beobachtet. So wurde das Denken in Zusammen-
hangen geschult und auch die fachsprachlichen Fa-
higkeiten der Kinder weiter entwickelt.
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Erste Ergebnisse zur Befragung
zum UHeMag-Projekt

Seit Anfang 2015 fanden regelméaRige Befragungen
des UHeMag-Projekts im Kontext des Projekts PIKAS
,Prozessbezogene und Inhaltsbezogene Kompeten-
zen mit Anregung fachbezogener Schulentwicklung”
statt. Die Evaluation des Fortbildungsprogramms
ist an den vier Ebenen Reaktion, Lernerfolg, Verhal-
ten sowie Auswirkung ausgerichtet (Kirckpatrick &
Kirckpatrick, 2006). Neben 30 befragten Lehrper-
sonen in Thiringen, wurden auch 75 Lehrkrafte in
NRW befragt. Thiringen macht dabei einen Anteil
von 28 Prozent aus. Die Erhebung verfolgte dabei
einen subjektiven Messzugang, Gber die subjektive
Einschatzung zum Wissen der Teilnehmenden selbst.
Dabei wurde davon ausgegangen, dass sie in der
Lage sind, Gber ihr Wissen zu reflektieren, so wie es
nachweislich (iberwiegend bei Teilnehmenden von
Evaluationsstudien, die im beruflichen Kontext statt-
finden, der Fall ist (Clasen, 2009, p. 15). Dazu gab es
drei Erhebungen, zu denen jeweils ein unterschied-
licher Fragebogen eingesetzt wurde. Fir jeden Fra-
gebogen wurde ein personlicher Identifikationscode
generiert, so dass sich die Fragebdgen zusammen-
figen und Befragungsprofile bilden lieRen. Ein Be-
fragungsprofil bestand aus drei vollstandigen Befra-
gungen, die einem Identifikationscode zugeordnet
werden konnten. Somit war die Teilnahme an der
Evaluation dann erfolgreich, wenn eine Lehrperson
an allen drei Befragungen teilnahm. Nur dann wer-
den die erhobenen Daten als giiltig bewertet und in
der Auswertung beriicksichtigt.

Um den Erfolg von Lehrerfortbildungen zu beurtei-
len, werden haufig Daten zu Reaktionen der Lehr-
personen, ihre Akzeptanz und Zufriedenheit mit der
MaRnahme herangezogen (Lipowsky, 2010a, p. 4),
denn grundsatzlich beglnstigt die Erfiillung solcher
Erwartungen den Fortbildungserfolg, da Lehrper-
sonen dadurch eher bereit sind, mit Ausdauer und
Engagement teilzunehmen, wenn die Teilnahme an
einer Fortbildung eine Erleichterung fiir berufliche
Herausforderungen darstellt (Lipowsky, 2010b, p.
41; 2014, p. 399). Allerdings bilden diese Faktoren
noch keine hinreichende Aussagekraft fir erfolg-
reiches Lernen im Fortbildungskontext (Lipowsky,

2010b, p. 42). Es lasst sich also nicht automatisch
aufgrund der Akzeptanz und Zufriedenheit der Teil-
nehmenden mit der Fortbildungsmalnahme, von
einem hoheren Lernerfolg der Lehrpersonen ausge-
hen (Lipowsky, 20103, p. 4). Deswegen wurde neben
der Teilnehmerzufriedenheit, auch die Einschatzung
des eigenen Lernerfolgs, die Beurteilung des eigenen
Transferprozesses in die Praxis sowie Kooperations-
aktivitaten vor und nach der Fortbildung erhoben.

Die Stichrobe

Im Rahmen der Begleitevaluation des UHeMag-Pro-
jekts in Thiringen wurden insgesamt 30 Befragungs-
profile als gliltig bewertet und in der Auswertung be-
ricksichtigt. Zusammen mit denen in NRW, konnten
bisher 105 giiltige Befragungen erhoben werden.
Dabei macht Thiringen einen Anteil von 28 Prozent
aus. Die meisten befragten Lehrpersonen aus Thi-
ringen sind zwischen 30 und 59 Jahren, wobei die
Alterspanne 40 bis 49, 50 Prozent der Befragten
ausmacht. 56 Prozent der Befragten (n=17) arbeiten
langer als 5 Jahre im Schuldienst, 40 Prozent (n=12)
ein bis funf Jahre und lediglich eine Person ist gerade
erst neu in den Schuldienst eingetreten.

Fortbildungszufriedenheit

Wie zufrieden die Teilnehmenden mit der Lehrer-
fortbildung waren, wurde zum einen in Bezug auf die
gesamte MalRlnahme und in Bezug auf die Arbeits-
kreise erfragt. Insgesamt gaben die Teilnehmenden
(n=105) eine hohe Zufriedenheit mit der Fortbildung
an (M=3,07 bis M=3,43 [vierstufige Skala: 4=trifft zu
— 1=trifft nicht zu]). Am Besten hat ihnen gefallen,
dass sie im Rahmen der gesamten Veranstaltung,
zur aktiven Mitarbeit motiviert wurden. Dabei gab
es keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Angaben der Teilnehmenden aus Thiringen und de-
nen aus NRW.

Die Bewertung der Arbeitskreise

Um die Zufriedenheit mit den Arbeitskreisen zu
bewerten, sollten die Teilnehmenden den Umset-
zungserfolg der Veranstaltung einschatzen. Dabei
lagen die Ergebnisse aus Thiringen alle im mittleren
bis hohen Bereich (M=3,13 bis M=3,53 [vierstufige
Skala: 4=trifft zu — 1=trifft nicht zu]). Als besonders
positiv (>M=3,50) wurde wahrgenommen, dass im
Rahmen der Veranstaltungen Bezlige zwischen The-
orie und Praxis hergestellt wurden (M=3,53/ SD=.57)
und sich die bearbeiteten Inhalte sinnvoll aufeinan-
der bezogen (M=3,53/ SD=.57). AuRerdem gaben die
Teilnehmenden an, dass sie sich zutrauten, die be-
handelten Inhalte auch in ihrem eigenen Unterricht
umzusetzen (M=3,53/ SD=.63).



Einschatzung des Lernerfolgs

Auch ihren Lernerfolg schatzten die Teilnehmenden
aus Thiringen Uberwiegend positiv ein [vierstufige
Skala: 4=trifft zu — 1=trifft nicht zu]. So sind die Mit-
telwerte zwischen M=2,83 und M=3,23 zu verorten.
Die Teilnehmenden hatten beispielsweise das Ge-
flihl, dass sie in der Fortbildung etwas Sinnvolles und
Wichtiges gelernt haben (M= 3,23 SD=.57) und sie
dazu angeregt wurden, die Lern- (M= 3,20 SD=.61)
und Verstehensprozesse (M= 3,14 SD=.64) der Schii-
lerinnen und Schiiler zu verstehen.

Einschatzung des Transfererfolgs

Ergebnisse aus der Wissenschaft zeigen, dass es ei-
nen positiven Einfluss auf die Fortbildungsmotivati-
on nimmt, wenn die Teilnehmenden selbst erleben,
dass sie ihr unterrichtliches Handeln verdndern
konnen (Lipowsky, 2013, p. 3). Aus diesem Grund
wurden die Teilnehmenden aus Thiringen zu ihrem
Lerntransfererfolg befragt. Die Fragen bezogen sich
dabei zum einen darauf inwieweit sie motiviert sind,
die gelernten Inhalte auch in ihrem eigenen Unter-
richt zu erproben, wie zum Beispiel ob die Fortbil-
dung sie dazu angeregt hat, ihre Produktivitat zu
erhdhen, oder ob sie sich nach den Arbeitskreisen
darauf gefreut haben, das Erlernte im Unterricht zu
erproben. Zum anderen wurde aber auch nach den
Transfervoraussetzung der Arbeitskreise gefragt, wie
zum Beispiel, ob die im Arbeitskreis verwendeten
Beispiele dabei unterstiitzten, wie sie das Gelern-
te im Unterricht umsetzen konnen. Die Ergebnisse
zeigen, dass die Teilnehmenden grundsatzlich sehr
motiviert waren, die Fortbildungsinhalte in ihren be-
ruflichen Alltag zu integrieren (M=2,61 und M= 3,24
[vierstufige Skala: 4=trifft zu — 1=trifft nicht zu]). Po-
sitiv waren auch die Werte, bei den Fragen ausge-
pragt, ob sie motiviert sind, das was sie neu gelernt
haben, bei der Arbeit anzuwenden (M=3,24 SD=.73).
Der Wert, ob sie es kaum erwarten konnten, nach
den Arbeitskreisen wieder zur Arbeit zu gehen
und das Erlernte auszuprobieren lag hingegen bei
M=2,93/SD=.69. Auch die Ergebnisse zu den Fragen
nach den Transfervoraussetzungen der Arbeitskrei-
se sind erfreulich (M=3,13 bis M=3,30 [vierstufige
Skala: 4=trifft zu — 1=trifft nicht zu]). So gaben die
Teilnehmenden beispielsweise an, dass die Beispie-
le, welche die Moderatorinnen und Moderatoren
verwendeten, sie dabei unterstitzten, ihr Gelerntes
bei der Arbeit anzuwenden (M=3,30 SD=.65), oder
dass die Art und Weise, wie die Fortbildungsinhalte
vermittelt wurden, ihnen Vertrauen gegeben haben,
das Gelernte umzusetzen (M=3,43 SD=.50).

Signifikante Zusammenhdnge mit der Einschdtzung
des Lernerfolgs
Zur Uberpriifung, inwieweit die Konzeption der Fort-
bildungsmaBnahme einen Einfluss auf die Einschat-
zung des Lernerfolgs der Teilnehmenden hat, wurde
untersucht, ob diese in einem signifikanten Zusam-
menhang mit weiteren Faktoren steht. Dabei weisen
die Daten Zusammenhange zwischen verschiedenen
Dimensionen des Fortbildungs- und Lern- bzw. Lern-
transfererfolgs auf. Dabei stiitzt sich die Uberlegung
dieses Vorgehens an wissenschaftlich nachweisli-
chen Befunden, dass zwischen der Einschatzung der
Nutzlichkeit und Relevanz einer Fortbildung einer-
seits und zwischen der Einschatzung des Lernerfolgs
andererseits, ein Zusammenhang besteht (Lipowsky;,
2010b, p. 42). Auch die Ergebnisse dieser Befragung
kénnen dies bestatigen, so zeigen die Ergebnisse,
dass die Einschatzung des Lernerfolgs auch mit an-
deren Einschatzungen korreliert.

e der Fortbildungszufriedenheit allgemein (r=.581),

e Erfillung der Wiinsche/Erwartungen an die Fort-

bildung (r=569),

e der Lerntransfermotivation (r=.481) und

e der Transfervoraussetzung (r=.412)
Die Ergebnisse zeigen, dass je positiver die Anga-
ben der Teilnehmenden, desto hoher die Einschat-
zung des eigenen Lernerfolgs ist. So weisen Fortbil-
dungszufriedenheit und die Erfiillung der Wiinsche
und Erwartungen an die Fortbildung einen hohen
Zusammenhang auf (r>.500), wahrend Lerntransfer-
motivation und Transfervoraussetzung einen mittle-
ren bis hohen Zusammenhang aufweisen (r=>.300).

Kooperationsaktivitat vor und nach der Fortbildung
Die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen, gilt
schon lange als Erfolgsindikator fiir Schul- und Un-
terrichtsentwicklung (Bonsen & Frey, 2014; Bonsen
& Hubner, 2012; FuRangel & Grasel, 2012). Aus die-
sem Grund, sollte Fortbildung Teilnehmende auch
dazu anregen, systematisch zusammenzuarbeiten.
Die Teilnehmenden wurden daher befragt, ob sie
seit der Teilnahme an der Fortbildung, hdufiger For-
men der Zusammenarbeit wahrnehmen, als vorher.
Zundachst weisen die Ergebnisse aus Thiiringen dabei
einen mittelméaRigen bis hohen Wert auf (M=2,70/
SD=.952 [vierstufige Skala: 4=trifft zu — 1=trifft nicht
zu]). Vor dem Hintergrund der Bedeutsamkeit der
Zusammenarbeit, bedarf dieses Ergebnis, jedoch
einer genaueren Betrachtung. So zeigt eine Ana-
lyse der einzelnen Daten, dass 19 Personen (64%)
der Teilnehmenden angaben, 6fter an Formen der
Kooperation teilzunehmen als vorher und 11 Per-
sonen (36%), dass sich in der Haufigkeit der Zu-
sammenarbeit durch die Fortbildung nicht viel bis



nichts verandert hat. Zieht man Daten, die vor der
Fortbildung erhoben wurden hinzu, so zeigt sich,
dass diejenigen, die angaben, dass sich nicht viel bis
nichts an ihrer Kooperation mit anderen Lehrperso-
nen geandert hat, schon vor der Fortbhildung aktiv
in Formen der Zusammenarbeit eingebunden waren
(M=3,64/SD=.79 und M=4,5/SD=.79 [sechsstufige
Skala: 1=Nie; 2=ein Mal im Jahr; 3=mehrere Male
pro Jahr; 4=jeden Monat, 5=jede Woche, 6=jeden
Tag). Dementsprechend lasst das Ergebnis zur Ko-
operationsaktivitat nach der Fortbildung eine neue
Interpretation zu, ndamlich, dass die Fortbildung dazu
beigetragen hat, dass Lehrkrafte, die zuvor weniger
in Formen von Kooperation eingebunden waren,
nach der Fortbildung mehr mit anderen Lehrperso-
nen zusammenarbeiten. Hingegen hat sich bei den
Lehrkraften, die schon vorher eine hohe Kooperati-
onsaktivitat aufwiesen, hochstens eine leichte Ver-
anderung ergeben, die in diesem Fall jedoch nicht
als negativ zu bewerten ist.

Motivation zur Arbeit in Professionellen Lernge-
meinschaften nach der Fortbildung

Die Zusammenarbeit zwischen den Lehrkraften,
sollte zusatzlich durch die Bildung von Arbeitskrei-
sen gestarkt werden. Diese sollten dazu dienen,
innerhalb der Fortbildung und stellvertretend fiir
professionelle Lerngemeinschaften auRerhalb von
Fortbildung zusammenarbeiten. Das Ziel war, die
Lehrkrafte daflr zu sensibilisieren und zu trainie-
ren, wie sie effektiv voneinander profitieren kdnnen,
wenn sie auch nach der Fortbildung in professionel-
len Lerngemeinschaften zusammenzuarbeiten. Dazu
wurden unterschiedliche Materialien zur Verfligung
gestellt, die sie bei der Bildung sowie systemati-
schen Zusammenarbeit dieser Kooperationsform,
unterstiitzen sollen. Um den Fortbildungserfolg zu
beurteilen, wurde daher auch danach gefragt, ob die
Teilnehmenden sich vorstellen kénnen, auch zukunf-
tig, iber die Fortbildung hinaus, in Professionellen
Lerngemeinschaften mit anderen Kolleginnen und
Kollegen zu kooperieren (M=3,57/SD=.568 [vierstu-
fige Skala: 4=trifft zu — 1=trifft nicht zu]). Fast alle
Lehrpersonen gaben an, dass sie diese Art der Zu-
sammenarbeit auch zuklnftig fur ihren beruflichen
Alltag nutzen mochten.

Fazit

Die ersten Ergebnisse zur Evaluation der Fortbil-
dungsmaRnahme zeigen im Hinblick auf die Kon-
zeption der Fortbildung Wirkung. Sie zeigen, dass
die wissenschaftliche und praxisorientierte Basis der
Fortbildung dazu gefiihrt hat, dass die Teilnehmen-
den die Fortbildung nicht nur grundsatzlich als po-

sitiv wahrgenommen haben, sondern auch, dass die
Fortbildung bei ihnen zu einem Lernerfolg gefiihrt
und sie zur Zusammenarbeit angeregt hat.

Martin Bonsen, Sonja K. Ulm
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Das Partnerprojekt

'Mathe inklusiv mit PIKAS'/
Inklusiver Mathematikunterricht

im Fokus

Seit Anfang Mai 2015 wird PIKAS auf das Gemeinsa-
me Lernen von Kindern mit und ohne Behinderung
ausgeweitet. Auf der PIKAS-Webseite (http.//pikas.
dzIm.de/pik) gelangt man Uber einen neuen Baum,
inmitten der PIKAS-H&user, zur aktuell entstehenden
Webseite des Partnerprojektes ,,Mathe inklusiv mit
PIKAS”,

Die primére Zielsetzung von ,Mathe inklusiv’ besteht
darin, Lehrkraften der Primarstufe bei der Planung,
Durchfiihrung und Reflexion inklusiven Mathematik-
unterrichts zu unterstiitzen. Zu diesem Zweck wur-
den gleichermalRen mathematikdidaktisch wie auch
sonderpadagogisch fundierte Konzeptionen entwor-
fen, Unterrichtsmaterialien entwickelt und Informa-
tionstexte verfasst. Die Unterrichtsmaterialien kén-
nen zwar direkt im Unterricht verwendet werden,
aber sie haben vor allem exemplarischen Charakter:
Durch die beispielhaften Konkretisierungen soll eine
Sensibilisierung fur die Grundziige guten inklusiven
Mathematikunterrichts erreicht und ein Einblick in
die verschiedenen Unterstiitzungsbedarfe gegeben
werden.

Das erwartet Sie auf der Homepage von ,Mathe In-
klusiv“:

Projektinfos

Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen

Einstieg

Die Website ist unterteilt in vier Rubriken, die fur
die Gestaltung eines inklusiven Mathematikun-
terrichts relevant sind und im Folgenden kurz um-
schrieben werden.

In der Rubrik ,Leitideen” werden inhaltsiber-
greifende Aspekte des Mathematikunterrichts
betrachtet, anhand von Kinderdokumenten ndher
erldutert, und es wird explizit auf ihren Nutzen
im Zusammenhang mit inklusiven Lerngruppen
eingegangen. Die gewahlten Beispiele sind exem-
plarisch und kénnen auf unterschiedliche Inhalte
Ubertragen werden.

In der Rubrik ,Inhalte” werden Themen und Un-
terrichtsideen fiir den Einsatz im inklusiven Ma-
thematikunterricht aufbereitet. Dazu werden
neben einer ausfiihrlichen Sachanalyse zentraler
Inhaltsbereiche Adaptionen grundlegender Auf-
gabenstellungen (Basisaufgaben) erkundet und
mogliche, individuelle Unterstiitzungsmalinah-
men fur Kinder mit besonderem Unterstiitzungs-
bedarf vorgestellt. Zusatzlich wird anhand von
einzelnen Unterrichtssequenzen aufgezeigt, wie
gemeinsame Lernsituationen gestaltet und mit ei-
ner gemeinsamen Aufgabenstellung verschiedene
Lernziele erreicht werden kénnen.

In der Rubrik ,,Forderschwerpunkte” erhalten Sie
eine Definition aller Forderschwerpunkte sowie
ihrer charakteristischen Merkmale und wichtiger
Bedingungsfaktoren. Sie finden Hinweise zur Dia-
gnostik und Anregungen fiir mogliche Lernumge-
bungen sowie eine Darstellung einiger wichtiger
Schulgesetze und Verordnungen (AO-SF).

In der Rubrik ,Schuleinblicke“ werden Schulen
vorgestellt, die sich bereits auf den Weg gemacht
haben, guten inklusiven Mathematikunterricht
zu entwickeln und umzusetzen. Zudem werden
Ihnen hier Experteninterviews angeboten, in de-
nen verschiedene Fragestellungen bzgl. der Ent-
wicklung eines inklusiven Mathematikunterrichts
erortert werden.

Mehr dazu finden Sie auf:
http://pikas-mi.dzim.de
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Das Partnerprojekt ,KIRA’
Weiterentwicklung der

ausgewdhlten Themen der Grundschulmathematik.
Diese enthalten

¢ Hintergrundinformationen

¢ Videos und/oder Kinderdokumente

¢ Analysefragen

e beispielhafte Erlauterungen

e Literaturtipps
Die Website bietet auch der interessierten Offent-
lichkeit Einblicke in die Arbeit des Projekts. Unter
,Beispiele” finden Sie

Grundschullehrerausbildung

KIRA (Kinder rechnen anders) ist ein Projekt zur Wei-
terentwicklung der Grundschullehrerausbildung.
Damit Lehrerinnen und Lehrer Kinder im Unterricht
individuell fordern kbnnen, miissen sie verstehen,
wie Kinder mathematisch denken. Kinder denken
namlich

e anders als Erwachsene,

e anders, als Erwachsene es vermuten,

e anders, als Erwachsene es mochten,

e anders als sie selbst und

e anders als andere Kinder.

Das Projekt KIRA hat es sich zum zentralen Ziel ge-
macht, Studierende, sowie Personen der Lehrer-
aus- und -fortbildung, darin auszubilden. An der TU
Dortmund entwickelt und evaluiert KIRA am Beispiel
der Grundschule Materialien, die zur Information, II-
lustration und eigenen Exploration im Rahmen von
mathematikdidaktischen Vorlesungen und Semina-
ren eingesetzt werden.

e den KIRA-Film, der anschaulich illustriert, dass
Kinder auf unterschiedliche Art und Weise an-
ders rechnen

e eine Seite zur ,Bauernhofaufgabe” die zeigt,
dass Mathe mehr als Ausrechnen ist

e von uns erstellte Poster zum Bild von Grund-
schilern tiber Mathematik, zu den so genannten
,Kapitdansaufgaben” und zu den Grundgedanken
von KIRA (Download maglich)

e das KIRA-Quiz (hier kdnnen Sie Gberpriifen, ob
Sie wissen, wie Kinder rechnen)

e Lesetipps zum Thema , Kinder und Mathematik”

Mehr dazu finden Sie auf:
http://kira.dzim.de
Einen Flyer finden Sie auf:
http://kira.dzlm.de/kira-flyer-als-pdf
Ein Infoheft finden Sie auf:
http://kira.dzlm.de/infoheft

Einen Flyer zu den flinf Projekten fiir Fortbildung und
Unterrichtsentwicklung des DZLM finden Sie auf:

http://kira.dzlm.de/kirafiles/uploads/doc/Mathe-
matik_unterrichten_in_der_Grundschule_web.pdf

Das KIRA-Team geht in Schulen und dokumentiert
(z.B. mit Videos und Kinderdokumenten), wie Kinder
Mathematik treiben. Diese Materialien kommen in
aufbereiteter Form in den Lehrveranstaltungen zum
Einsatz. Sie dienen den Studierenden sowie Lehrern
e als Orientierung bei der Durchfihrung eigener
Experimente,
¢ zur Analyse im Rahmen von Veranstaltungen,
e zur lllustration zentraler didaktischer Themen s iomen
oder Begriffe.

e

Auf unserer Website (http://kira.dzlm.de) im Bereich
»,Material” finden Studierende sowie Personen der
Lehreraus- und -fortbildung mehr als 50 Seiten zu




primakom

Deutsches Zentrum fur
Lehrerbildung Mathematik

Start  Grundlagen ¥  Ubergreifendes ¥ Inhalte ¥  Aufgabenformate v

Das Partnerprojekt ,PriMakom’
Primarstufe Mathematik kompakt
(PriMakom)

Eine Selbstlernplattform

Auf der Website PriMakom (Primarstufe Mathematik
kompakt) wird in unterschiedlichen Selbstlernmodu-
len der Frage nach gutem Mathematikunterricht und
seiner Umsetzung im Schulalltag unterrichtsprak-
tisch nachgegangen.

PriMakom ist ein Projekt des Deutschen Zentrums
far Lehrerbildung Mathematik (DZLM) und stellt ein
Fortbildungsangebot fiir Mathematiklehrkrafte so-
wie deren Fortbildende dar. Die Selbstlernplattform
soll vor allem fur fachfremd Unterrichtende eine
Moglichkeit darstellen, sich in zentralen Bereichen
des Mathematikunterrichts fortbilden zu kénnen.
Das webbasierte Angebot beriicksichtigt dabei die
Rahmenbedingungen und zeitlichen Ressourcen der
Lehrkrafte, da die ,Selbstfortbildung” unabhangig
von Zeit und Ort online moglich ist.

Das zentrale Ziel ist es, fiir einen zeitgemaRen, gu-
ten Mathematikunterricht zu sensibilisieren. Indem
konkrete Wege der Umsetzung aufgezeigt werden,
sollen mégliche Angste der Nutzerinnen und Nut-
zer genommen und Motivation aufgebaut werden.
Dabei kdnnen vorhandenen fachlichen und fachdi-
daktischen Grundlagen weiter ausgebaut werden,
um den eigenen Mathematikunterrichts weiter zu
entwickeln. Dabei ist eine Sensibilisierung auf ver-
schiedenen Ebenen moglich. Zum einen werden
Grundlagen zeitgemafen und guten Mathematik-
unterrichts konkretisiert (z.B. ,Kinder rechnen an-
ders”), zum anderen konnen inhaltsiibergreifende

Eine Initiative der

Deutsche Telekom Stiftung

Projektinfos ¥ I Suche I

Themen zur Gestaltung von Mathematikunter-
richt (z.B. ,Sprachférderung im Mathematikun-
terricht”) sowie zentrale Inhalte aus den vier
Inhaltsbereichen der Bildungsstandards (z.B.
,Operationsverstiandnis”) erarbeitet werden.
Die Ausfiihrungen folgen dabei einem struktu-
rell einheitlichen Aufbau, der eine gute Orien-
tierung auf der Seite ermoglicht. Ein problemori-
entierter ,Einstieg” in das jeweilige Modul soll
dabei die Lehrkraft bei zentralen Fragen ,abho-
len” und durch Selbstbetroffenheit Motivation
aufbauen. Im ,Hintergrund” wird diesen Fragen
theoretisch und unterrichtspraktisch nachge-
gangen. Im Gliederungspunkt ,Unterricht” wird
dieser Hintergrund konkretisiert und in Form ei-
nes konkreten Unterrichtsbeispiels Anregungen
zur Umsetzung gegeben. Dabei werden in den
Ausfiihrungen vor allem auch Schilerdokumen-
ten oder Videoszenen einbezogen, die echte Bei-
spiele aus dem Schulalltag reprasentieren, um
die grundsatzlichen Ausfihrungen unterrichts-
praktisch aufzubereiten. Ebenso sollen Module
zu Eigenaktivitaten anregen, um eine kontinuier-
liche Selbstreflexion zu ermdglichen. Am Ende
eines Moduls werden weitere Anregungen zum
Thema in Form von Material und weiterfiihren-
der Literatur gegeben.

Durch eine kompakte, exemplarische Darstel-
lung zentraler Themen und Inhalte kénnen die
Nutzerinnen und Nutzer zur Reflexion tber we-
sentliche Elemente guten Mathematikunter-
richts angeregt werden. Dabei kdnnen auf eine
sehr anschauliche Art und Weise grundlegende
Leitideen verinnerlicht werden, die sie selbst
umsetzen und einen Transfer auch auf andere
Bereiche in ihrem Unterricht ermdoglichen sol-
len. Auf der PriMakom-Website werden dabei
nicht nur neue Inhalte und Materialien sondern
auch gute bestehende Fortbildungsangebote
zielgruppengerecht aufgearbeitet. Aktuell gibt
es 14 Unterseiten auf der PriMakom-Website,
die online erarbeitet werden kdnnen. Die Seite
wird bestandig ausgebaut und weiterentwickelt.

Mehr dazu finden Sie auf
http://primakom.dzim.de
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Das Partnerprojekt ,Mathe

sicher konnen’
Diagnose- und Fordermaterial

Das Projekt ,,Mathe sicher konnen” entwickelt aufei-
nander abgestimmtes Diagnose- und Férdermaterial
fir Lernende mit Rechenschwierigkeiten der Klassen
3 bis 7 sowie entsprechende Lehrerhandreichungen
und stellt diese bereit.

Die primare Zielsetzung ist es, sich um leistungs-

schwache Schilerinnen und Schiiler im Fach Mathe-

matik zu kimmern. Gemeint sind die 20 Prozent der

Jugendlichen, die nach der PISA-Studie am Ende der

Regelschulzeit zum Teil nur auf Grundschulniveau

rechnen und schwerlich Anforderungen bewaltigen

kdnnen, die Gber elementare Standardaufgaben hi-
nausgehen.

Das Teilprojekt ,Sicherung mathematischer Basis-

kompetenzen’ entwickelt und erprobt Diagnose-

und Férdermaterialien fur Schiilerinnen und Schiler
mit Rechenschwierigkeiten und ihren Lehrkraften.

Insbesondere wird dabei der Unterricht in nicht-

gymnasialen Schulformen der Sekundarstufe | in den

Blick genommen, aber auch der Einsatz der Materia-

lien in der Grundschule wird anvisiert, damit es erst

gar nicht zu Rechenschwierigkeiten kommt.

Die Materialien, die wahrend der Projektlaufzeit ent-

wickelt wurden und werden, sind:

e Materialien fur Schulerinnen und Schiiler, die dazu
beitragen sollen, Schwierigkeiten und Fehlvorstel-
lungen zu diagnostizieren, ihre Entstehung zu ver-
hindern bzw. zu iberwinden.

e Materialien fiir Lehrerinnen und Lehrer, die exem-
plarische Unterrichtsmaterialien und adressaten-
gerecht aufbereitete Hintergrundinformationen
suchen.

e Materialien fir Multiplikatorinnen und Multiplika-
toren, die Fortbildungen zu diesem Thema durch-
flhren.

e Materialien fiir Eltern und die interessierte Offent-
lichkeit, die Gber die dem Projekt zugrunde lie-
gende Problematik aufklaren und Wege zu deren
Uberwindung aufzeigen.

Natiirliche Zahlen

- J—

Die Entwicklung der Materialien richtet sich dabei

nach drei konzeptionellen Leitideen:

1. Diagnosegeleitetheit: Kenntnisse und Vorstellung-
en der Lernenden werden mittels Standortbestim-
mungen erhoben, um diese daran anschlieBend
gezielt zu férdern.

2. Verstehensorientierung: Nachhaltiges und sinn-
stiftendes Lernen orientiert sich am Aufbau von
Verstdandnis; dazu gehort der Rickbezug auf mo-
tivierende auRermathematische Kontexte und vor
allem auf strukturelle, innermathematische Vor-
stellungen und Darstellungen.

3. Kommunikationsférderung: Der Aufbau von Ver-
standnis bedarf gerade bei schwéacheren Lernen-
den der Kommunikation untereinander und mit
der Lehrperson.

Bereits entwickelt und erprobt wurden Materialien

in den zwei zentralen Inhaltsbereichen ,Natirliche

Zahlen” und ,Briiche, Prozente und Dezimalzahlen®,

die als Schlisselstellen in der langerfristigen Konst-

ruktion mathematischer Kompetenz fungieren und
deren Bewaltigung damit besonders wichtig ist. In
enger Zusammenarbeit mit zehn Dortmunder Pro-
jektschulen wurden diese Materialien erprobt und
weiterentwickelt. Um diese an moglichst viele Leh-
rerinnen und Lehrer sowie Multiplikatorinnen und

Multiplikatoren zu verbreiten, werden projektbeglei-

tende Fortbildungsveranstaltungen durchgefiihrt.

Ab dem Schuljahr 2014/2015 wird das Material

zudem an mehr als 50 Schulen in NRW, Schleswig-

Holstein und Berlin/Brandenburg implementiert.

In den kommenden Jahren werden dartber hinaus

auch Materialien und Konzepte zum ,Sachrechnen”

entwickelt und erprobt.

Mehr dazu finden Sie auf
http://mathe-sicher-koennen.dzlm.de
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