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Vorwort

0 Vorwort

Immer wieder von Neuem gibt es Untersuchungen zum Vorwissen und zu Eingangskompe-
tenzen von Grundschulkindern. Ist da vor allem mit Blick auf die Schulanfénger nicht schon
alles geklart? Kann es da noch Neues geben, was herauszufinden ist?

Uns fasziniert diese Problematik immer noch und wir denken, dass noch lange nicht alles iiber
das mathematische Vorwissen von Schulanfingern bekannt ist; zumal es uns als wichtig er-
scheint, Vorwissen immer wieder von Neuem zu erkunden, Veridnderungen zu erforschen und
sich den Ursachen fiir Unterschiede zu ndhern.

Bestarkt werden wir in unserer Auffassung durch eine Stellungnahme der DFG zur strukturel-
len Stdrkung der empirischen Bildungsforschung :

»Der Wandel des gesellschaftlichen Qualifikationsbedarfs wie auch der Bedingungen fiir
Qualifikations- und Bildungsprozesse fiihren zu neuen Fragestellungen fiir die empirische
Bildungsforschung. Diese Fragestellungen betreffen z.B. (...) die Heterogenitét der Bildungs-
voraussetzungen (...).

Im Zuge dieser Entwicklungen hat sich die Bildungsforschung nach langen Jahren der Absti-
nenz wieder als ernst genommener Partner der Bildungspolitik etabliert. (...) Von der ein-
schldgigen Forschung wird kompetente Beratung, Ausbildung, Fort- und Weiterbildung er-
wartet — und als Grundlage all dessen das Aufgreifen der sich ergebenden neuen Forschungs-
fragen sowie deren Bearbeitung auf international konkurrenzfeihigem Niveau.” (Stellungnah-
me zur strukturellen Starkung der empirischen Bildungsforschung' 2002, S. 2)

Uns geht es darum, Instrumentarien zu entwickeln, mit deren Hilfe die Lehrerin/der Lehrer
die Lernausgangslage ihrer/seiner Kinder erfassen kann, um dann daran im Unterricht an-
kniipfen zu kénnen. Wir wollen mit den Ergebnissen unserer Untersuchungen aufzeigen, wo
Veridnderungen notwendig sind und, ganz im Sinne des oben aufgefiihrten Zitats, die gewon-
nenen Ergebnisse in Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern nutzen.

Es ist ein wichtiges und auch bedriickendes Ergebnis unserer Forschungen, dass es ganze
Klassen von Schulanfingern gibt, die in den Lernvoraussetzungen ihren Altersgefdhrten ge-
geniiber erheblich benachteiligt sind, zumal Ergebnisse der PISA—Studie zeigen, dass in
Deutschland die Schullaufbahn ganz entscheidend durch die Herkunft und das soziale Umfeld
bestimmt wird.

Daraus ergibt sich fiir uns die Schlussfolgerung, dass Benachteiligungen durch unterschiedli-
che Lernvoraussetzungen so frith wie moglich erkannt werden miissen, um Gegenmafinahmen
einleiten zu konnen, damit alle Kinder optimale Entwicklungschancen in der Schule erhalten.
Das fiihrte uns auf immer wieder neue Fragen im Zusammenhang mit den Lernvoraus-
setzungen der Kinder bezogen auf die mathematischen Lerninhalte der Grundschule.

Im Folgenden wollen wir nun Ergebnisse einer Untersuchung zu den mathematischen Kom-
petenzen von Schulanfingern vorstellen, die zu Beginn des Schuljahres 2001/02 durchgefiihrt
wurde. Erfasst wurden bei dieser Untersuchung 830 Schulanfinger aus 40 Klassen in den
Bundesldandern Berlin, Brandenburg und Nordrheinwestfalen. Dariiber hinaus wurden Lehre-

' Die Stellungnahme wurde in einem Rundgesprich der DFG am 29. Oktober 2001 vorbereitet. Teilnehmer wa-
ren Wissenschaftler aus den betroffenen Disziplinen sowie hochrangige Vertreter der Bildungs- und Wissen-
schaftsadministration. Eine Arbeitsgruppe bestehend aus Teilnehmern des Rundgesprichs hat nachfolgend den
Text der Stellungnahme verfasst. Thr gehorten an: Rainer Bromme, Bernhard Nauck, Manfred Niefien, Elke
Sumfleth, Ewald Terhart und Elmar Tenorth.



rinnen und Lehrer zu thren Erwartungen an die mathematischen Kompetenzen von Schulan-
fangern und zu einigen Aspekten ihrer Auffassung von Unterricht befragt.

Im Folgenden stellen wir in zwei Teilen die Ergebnisse dieser Untersuchungen dar.
Zunichst werden die Aufgaben der Schiilerbefragung und die Ergebnisse der Bearbeitung
dieser Aufgaben durch die Kinder ausfithrlich dargestellt.

Im zweiten Teil dieses Heftes stellen wir dann Ergebnisse vor, die sich aus den mithilfe eines
Fragebogens gewonnenen Daten zu Lehrerauffassungen ableiten lassen. Wir haben zur besse-
ren Lesbarkeit die Anzahl der auftretenden Tabellen und Zahlen auf ein aus unserer Sicht un-
verzichtbares Minimum beschrénkt,

Als Anlage sind die Aufgaben fiir die Kinder als Kopiervorlage und der Lehrerfragebogen zu
finden.

Inzwischen liegen nun schon die Vergleichsdaten vor, die am Ende des Schuljahres
2001/2002 erhoben wurden und auf deren Auswertungsergebnisse wir gespannt sind, da wir
uns Aufschliisse iiber die Entwicklung, die sich im Verlaufe des ersten Schuljahres in ,,unse-
ren“ Klassen vollzogen hat, erhoffen. Die Ergebnisse dieser zweiten Befragung am Ende des
ersten Schuljahres werden demnéchst in dieser Reihe vertffentlicht, wobei uns vor allem der
Vergleich mit den am Anfang des Schuljahres gezeigten Leistungen interessieren wird.

An dieser Stelle mochten wir uns ganz herzlich bei den beteiligten Kindern, Lehrerinnen und
Lehrern bedanken, ohne die unsere Arbeit nicht moglich gewesen wire. Sie alle standen unse-
rem Forschungsinteresse aufgeschlossen gegeniiber und haben uns nach Kréften unterstiitzt.

Bedanken mochten wir uns auch bei den Studentinnen Isabell Bromling, Maike Hellmann
(Miinster), Bianca Nitsch (Berlin), Lucille Reichert, Nicole Schulz (Potsdam), die uns ganz
erheblich bei der Datenerhebung und -auswertung unterstiitzt haben, ohne deren Hilfe wir
diese Verdffentlichung zu diesem Zeitpunkt nicht hitten vorlegen kénnen.

Berlin, Miinster, Potsdam
August 2002

Marianne Grassmann * Martina Klunter + Egon Kohler * Elke Mirwald -
Monika Raudies * Oliver Thiel



Kinderleistungen

1  Untersuchungen zur Lernausgangslage
1.1  Anliegen

Seit der Ver6ffentlichung der Ergebnisse der TIMS - Studie wird aller Orten von Qualititssi-
cherung des Unterrichts, auch bezogen auf die Grundschule, gesprochen. Diese Diskussion
hat seit bekannt werden des Abschneidens deutscher Schiilerinnen und Schiiler bei der PISA -
Studie noch zugenommen, obwohl in beiden Fillen die Grundschulen nicht beteiligt waren
und die Ergebnisse einer entsprechenden internationalen Studie fiir die Grundschule noch
ausstehen. Bei all diesen Diskussionen werden Uberlegungen zur Lernausgangslage der Kin-
der ungeniigend beriicksichtigt. Qualitdtssicherung muss aber damit begonnen werden, dass
das Wissen der Kinder, ihre informellen Losungsstrategien, moglichst genau erkundet wer-
den, um die ,,Zone der nédchsten Entwicklung* bestimmen zu kénnen und auf dieser Grundla-
ge Lernangebote unterbreiten zu konnen, die allen Kindern eine ihrem Niveau entsprechende
Weiterentwicklung erméglichen. Ernstmachen mit der Umsetzung der grundschulpiddagogi-
schen Forderung ,,die Kinder dort abholen, wo sie sich befinden® setzt voraus, dass wir die
Standorte der Kinder moglichst genau kennen.

Das Wissen der Kinder zu erkunden, um daran im Unterricht bewusst ankniipfen zu kénnen,
ist ein ganz wesentlicher Aspekt der Verbesserung des Unterrichts.
Wo stehen nun Schulanfinger bezogen auf mathematisches Wissen und Kénnen?

Bereits in den 80er Jahren hatten Schmidt und Weiser * erhebliche arithmetische Kompeten-
zen von Schulanfingern festgestellt. In den 90-er Jahren wurden diese Untersuchungen fort-
gefiihrt, wobei in den Niederlanden entwickelte schriftliche Tests verwendet wurden.”

Zu Beginn des Schuljahres 2001/02 haben wir noch einmal das mathematische Vorwissen von
830 Schulanfingern in einem schriftlichen Test erfasst. Ergdnzt wurden die schriftlichen Tests
durch Interviews, die mit den Kindern zweier Klassen durchgefiihrt wurden.

Die Aufgaben unseres Testes umfassen inhaltlich ein deutlich breiteres Spektrum als die Auf-
gaben, die den bisherigen Tests zugrunde lagen. Insbesondere wurden Aufgaben zu geometri-
schen Inhaltsbereichen und zur Entwicklung der Raumvorstellung aufgenommen.

Dadurch, dass wir die Untersuchungen in Berlin, Potsdam und Umgebung sowie Miinster und
Gelsenkirchen durchfiihren konnten, haben wir Kinder aus ganz unterschiedlichen sozialen
Umfeldern erfasst, was sich in den Ergebnissen auch niederschligt.

Wir wollten u.a. auch folgenden Fragen nachgehen:

Hat sich in den letzten Jahren etwas an der Struktur des (Vor-) Wissens der Schulanfanger
gedndert? (Haufig hort man die Meinung, dass die Kinder, was ithr Wissen und ihre kogniti-
ven Fahigkeiten betrifft, immer schlechter werden.)

Kann die im Ergebnis der zu Beginn des Schuljahres 1994/95 durchgefiihrten Untersuchun-
gen getroffene Feststellung, dass Jungen und Médchen gleiches Wissen in die Schule mit-
bringen, aufrecht erhalten werden?

Zuniichst stellen wir die Aufgaben und die mit ihnen iiberpriiften Fahigkeiten genauer vor.

? Vgl. Schmidt, S. Weiser, W. (1982): Zihlen und Zahlverstindnis von Schulanfingem,... In: Journal fiir Didak-
tik der Mathematik H. 3/4 S. 227 - 263

’ Vgl. Heuvel — Panhuizen, M. van den (1996): Assesment and realistic mathematic education, Freudenthal —
Institut Utrecht

Selter, Ch. (1996): Die Fiktivitit der ,, Stunde Null* im arithmetischen Anfangsunterricht. In: Mathematische
Unterrichtspraxis; H. 2 S. 11 - 19

Grassmann, M. u.a.(1995): Arithmetische Kompetenzen von Schulanfingern — Schlussfolgerungen fiir die Ges-
taltung des Anfangsunterrichts. In: Sache — Wort — Zahl H. 7 S. 302/303 und 314 - 321



1.2 Aufgaben fiir die Kinder und deren Anforderungen
= Aufgabe fiir die Leserin/ den Leser:

Uberlegen Sie doch beim Lesen der Aufgaben, welche Erwartungen Sie an Schulan-
fanger haben. Wie viele Jungen, wie viele Mddchen (prozentual) werden wohl die im
Folgenden vorgestellten Aufgaben bereits zu Schulbeginn bewiltigen?

Die jetzt aufgefiihrten Aufgaben wurden den Kindern in Form eines kleinen ,,Buches®™ vorge-

legt. Dazu wurde vom Untersuchungsleiter jeweils der von uns formulierte Aufgabentext vor-
gelesen, da ja Schulanfinger selbst noch nicht lesen kénnen.

Aufgabe 1

Bei einem Kinderfest wird ein Seifenkistenrennen veranstaltet. Auf dem Bild siehst du
einige der Seifenkisten; jede Seifenkiste hat eine Startnummer. Kreuze die Startnummer
5 an.

Es ging also darum zu priifen, ob die Kinder die Ziffer 5 identifizieren kénnen.

Aufgabe 2

OO000O0
O000O0
OO0O0OOO0
O00O0OO0

Auf dem Bild siehst du viele Kreise. Male 9 dieser Kreise aus.

Zu einer Zahl war eine Menge anzugeben. Interessiert hat uns hier natiirlich auch, welche
Muster die Kinder zur Zahl neun erzeugen werden, ob viele Kinder das gleiche Muster wih-
len, welche Einsichten tiber Zahlzerlegungen in den Losungen der Kinder deutlich werden.



Kinderleistungen

Aufgabe 3
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‘Vielleicht habt ihr schon einmal den Start einer Rakete gesehen. Bevor die Rakete los-
fliegt wird geziihlt: 5, 4, 3, 2, 1, Start.

Auf dem Bild seht ihre eine Rakete. Hort genau zu: Jemand hat angefangen so zu zih-
len: 10, 9, 8. Welche Zahl muss jetzt kommen? Suche sie in der Wolke und kreuze sie an.

Die Fahigkeit, riickwirts zu zihlen, kombiniert mit der Féhigkeit, die Ziffer 7 zu identifizie-
ren, wird hier verlangt.

Aufgabe 4
° 0
e o 4
&
®
®

Auf dem Bild seht ihr Punkte und Zahlen. Neben einem Kistchen mit Punkten seht ihr
die passende Zahl. Fiille die leeren Kiistchen aus.
Einmal musst du eine Zahl schreiben, das andere Mal musst du Punkte malen.

Die Zuordnung Punktbild — Ziffer war vorzunehmen und es wurde verlangt, die Ziffer 3 zu
schreiben bzw. ein Punktbild fiir die Fiinf zu zeichnen.

Aufgabe §

Auf dem Bild seht ihr Vogel, die auf einer Leitung sitzen. Wie viele Vigel sind es?
Schreibe eine Zahl oder mache so viele Striche, wie Vigel da sind.



Die Anzahl der Elemente einer Menge war zu bestimmen und es konnte gleichzeitig beobach-
tet werden, inwieweit die Kinder in der Lage sind, die Ziffer 7 zu schreiben bzw. die entspre-
chende Anzahl von Strichen zu machen. Also zur Menge der sieben Végel war ihre Kardinal-
zahl 7 oder eine gleichmichtige Strichmenge anzugeben.

Aufgabe 6

<t
-W'@’gy
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Auf dem Bild siehst du 7 Vigel. Alle Vigel haben auf der Leitung gesessen. Eine Katze
kommt und 5 Vogel fliegen weg. Wie viele Vigel bleiben? Schreibe oder male in das lee-
re Kistchen.

Eine Subtraktionsaufgabe ist zu l6sen, wobei die Abbildung die Mdoglichkeit bietet, die Lo-
sung durch simultanes Erfassen der Menge abzulesen bzw. zdhlend zu ermitteln. Auch der
Frage, wie die Kinder die Losung dieser Aufgabe notieren, wird nachgegangen.

Aufgabe 7

Auf einer Leitung sitzen 8 Vigel. Sechs Viogel kommen angeflogen. Wie viele Vigel sind
auf dem Bild? Schreibe dein Ergebnis als Zahl oder male wieder Striche.

Eine Additionsaufgabe ist zu l6sen, wobei die Abbildung die Moglichkeit bietet, die Losung

zdhlend zu ermitteln. Auch der Frage, wie die Kinder die Lésung dieser Aufgabe notieren,
wird nachgegangen.

Aufgabe 8

Auf dem Bild siehst du Kiistchen. Zeichne in das mittlere Kiistchen ein Kreuz. Zeichne
in das Kistchen dariiber einen Punkt. Zeichne rechts unten einen Strich.

10



Kinderleistungen

Hier geht es um die Orientierungsfihigkeit, wobei die Kenntnis der Begriffe: Mitte, dariiber,
rechts und unten vorausgesetzt wird.

Aufgabe 9

L J

Auf dem Bild seht ithr zwei Flaschen mit Wasser. In welcher Flasche ist mehr Wasser?
Male ein Kreuz auf diese Flasche.

Gepriift wird, ob die Kinder in der Lage sind, verschiedene Dimensionen (hier Héhe und

Breite) gleichzeitig zu berticksichtigen, um letztendlich eine Entscheidung iiber das Volumen
zu treffen.

Aufgabe 10

.

Auf dem Bild seht ihr Stifte. Male ein Kreuz auf den kiirzesten Stift.

Aufgrund der visuellen Wahrnehmung ist ohne Messen ein Langenvergleich vorzunehmen,
wobei das Verstindnis des Relationsbegriffs , kiirzester* vorausgesetzt wird.

Aufgabe 11
Leeres Blatt

Zeichne ein Viereck.

Die Kenntnis des Begriffs und die Vorstellungen, die Kinder mit dem Begriftf ,,Viereck® ver-
binden, wird getestet.

11



Aufgabe 12

Z
©

Die Kinder der ersten Klasse haben Figuren geklebt. Hier siehst du Rudi. Male alle
Dreiecke aus.

Die Kenntnis des Begriffs ,,Dreieck” und die Wahrnehmungskonstanz werden erfasst.

Aufgabe 13

31612
1 110 ?_i
814 19

Auf dem Bild siehst du ein Dartspiel. Anne hat zweimal mit ihren Pfeilen getroffen.
Einmal eine 3 und einmal eine 4. Wie viele Punkte hat sie insgesamt erreicht? Suche die
Zahl in der Liste und kreuze sie an.

Eine Additionsaufgaben ist zu l6sen, wobei die Darstellung keine Losungshilfe bietet .

Aufgabe 14

Sebastian hat in seinem Portmonee 10 Mark. Er kauft fiir seine Mutter einen Blumen-
strauf} fiir 6 Mark. Wie viel Geld bleibt iibrig? Kreuze die Zahl an.

Eine Subtraktionsaufgabe ist zu l6sen, wobei die Darstellung keine Losungshilfe bietet.

12



Kinderleistungen

Aufgabe 15

Tom hat mit Wiirfeln gebaut. Auf dem Bild seht ihr zwei seiner Gebiude. Wo hat er
mehr Wiirfel gebraucht? Kreuze an.

Hier geht es um das Testen eines Aspekts der Raumvorstellung, insbesondere auch um das
Umsetzen einer ebenen Darstellung in ein mental-rdumliches Bild.

Aufgabe 16

Auf dem Bild seht ihr einen Bus und vier Kinder. Seht ihr alle vier Kinder? Neben dem
grofien Bild ist ein kleines. Welches Kind sieht den Bus so wie auf dem kleinen Bild.

Auch hier geht es um das rdaumliche Vorstellungsvermogen und die Féhigkeit der Kinder, sich
in die Position von anderen hineinzuversetzen,.

Aufgabe 17

Die Kinder erhielten eine Streichholzschachtel mit einer Murmel. Im Aufgabenheft war fol-
gende Abbildung zu sehen:

In der Schachtel ist eine Murmel. Wie viele Murmeln passen wohl in die Schachtel,
wenn die Schachtel ganz voll ist.

Es geht um die Fahigkeit, eine Anzahl zu schitzen und damit auch um Zahlvorstellungen der
Kinder.

13



Aufgabe 18

Auf dem Bild siehst du Kistchen. Male die Hilfte der Kistchen aus.

Hier geht es um die Kenntnis des Begriffs , Hiélfte” und die Fahigkeit der Kinder, eine gege-
bene Anzahl von Kiéstchen zu halbieren.

Aufgabe 19

ey .-.'4.;,3 LN

Du siehst hier zweimal Kistchen. Einmal habe ich welche ausgemalt. Male du (unten)
doppelt so viele Kiistchen aus.

Es geht um die Kenntnis des Begriffs ,,Doppeltes™ und die Féahigkeit der Kinder, eine gegebe-
ne Anzahl von Késtchen zu verdoppeln.

Aufgabe 20

Rotkippchen hat fiir seine GroBmutter eingekauft. Sie hat in ihrem Korb 2 Becher Jo-
ghurt und S Britchen. Wie alt ist die GroBmutter?

Diese Aufgabe wurde nur in den beiden Klassen gestellt, in denen die Kinder bei der Losung
der Aufgaben interviewt werden konnten.

Wir wollten beobachten, wie kritisch die Schulanfianger mit derartigen Zahlenangaben umge-
hen und ob Schulanfinger Kapitdnsaufgaben erkennen.

14



Kinderleistungen

1.3  Ergebnisse der Kinder bei den einzelnen Aufgaben
= Aufgabe fiir die Leserin/den Leser:

Bevor Sie weiter lesen, legen Sie sich Thre Schitzungen, die Sie beim Studieren
der Aufgaben unseres Tests angefertigt haben, bereit, um sie mit den Ergebnis-
sen unserer Untersuchung zu vergleichen.

Bevor wir die Ergebnisse der Aufgabenbearbeitungen durch Schulanfinger vorstellen noch
einige Informationen zur Datenerhebung. Insgesamt wurden diese Aufgaben von 830 Schul-
anfdngern in 40 Klassen bearbeitet. Die Klassen wurden zufillig in Berlin, Potsdam und Um-
gebung sowie Miinster und Gelsenkirchen ausgewihlt.

Zunichst 1st festzustellen, dass mit wenigen Ausnahmen alle Aufgaben in einer Unterrichts-
stunde ohne Zeitprobleme bearbeitet wurden. Die Aufgabenstellung wurde von der jeweiligen
Versuchsleiterin vorgelesen und anschliefend bearbeiteten die Kinder die Aufgabe. Erst wenn
alle Kinder durch Hinlegen des Stiftes bekundet hatten, dass sie fertig sind, wurde zur néchs-
ten Aufgabe ilibergegangen. So wurden bereits beim Arbeitstempo der Kinder Unterschiede
deutlich.

In zwei Klassen wurden die Kinder beim Losen der Aufgaben interviewt, um nihere Informa-
tionen iiber Ideen und Losungsstrategien der Kinder zu erfahren.

Im Folgenden werden die Aufgaben einzeln ausgewertet und die Ergebnisse, wo moglich, mit
den von uns 1994 bzw. 1995 ermittelten verglichen.

Aufgabe 1: Ziffernkenntnis

Den Kindern wurde ein Bild mit Seifenkisten vorgelegt und sie sollten die Seifenkiste mit der
Nummer 5 ankreuzen. Erwartungsgemél} bewiltigten diese Aufgabe sehr viele Kinder - ndam-
lich 91%. Im Jahre 1994 bewiltigten eine analoge Aufgabe sogar 96 % der Kinder. Die Lo-
sungshiufigkeit war in den Klassen besonders niedrig, in denen der Anteil der Kinder auslén-
discher Herkunft hoch war. Hier wirkten sich offensichtlich Sprachschwierigkeiten aus. Das
wird in der anschlieBenden Ubersicht deutlich. In NRW (insbesondere in Gelsenkirchen) wa-
ren viele Klassen mit einem hohen Ausldnderanteil beteiligt. Es gab aber auch nicht wenige
Klassen, in denen alle Kinder diese Aufgabe bewiltigten.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelost: 213 (97,3%)
(Ju: 92%; Md: 97%)
Aufgabe falsch gelost: 3 (1,4 %)
Aufgabe nicht geldst: 3 (1,4 %)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig gelost: 176 (97,8%)
(Ju: 100%; Ma: 96%)
Aufgabe falsch gelost: 1 (0,6%)
Aufgabe nicht gelost: 3 (1,7%)

1995 legten wir Schulanfingern Aufgaben geometrischen Inhalts vor.

15



NRW:

Anzahl der Schiller: 431
Aufgabe richtig gelost: 365 (84,7%)
(Ju: 92%; Mi: 77%)
Aufgabe falsch gelost: 57 (13,2%)
Aufgabe nicht gelost: 9 (2,1%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 754 (90,8%)
(Ju: 93,7%; Ma: 86,5 %)

Aufgabe 1: Ziffernkenntnis

| 100% —
95% - :
90% |-
| 859 |-

80% 1

75% -

Brlin Brandenburg NRW insgesamt
Richtig gelost: 97,3% 97.8% 84,7% 90,8%

Betrachtet man die Leistungen der einzelnen Klassen, so sind Schwankungen zwischen 71%
und 100 % richtiger Losungen festzustellen. In 22 Klassen bearbeiteten alle Kinder die Auf-
gabe erfolgreich. Die Klasse, in der mit 71% der geringste Anteil richtiger Losungen zu fin-
den war, ist eine Berliner Klasse.

Aufgabe 2: Menge zu einer gegebenen Zahl angeben

Diese Aufgabe bewiltigten insgesamt 77% der Kinder (1994 waren es 84% der Kinder). Auch
hier wirkten sich Sprachschwierigkeiten negativ aus, so lag die Lésungshéufigkeit von Klas-
sen mit hohem Auslidnderanteil im Durchschnitt um mehr als 10% unter dem der anderen
Klassen. Bei dieser Aufgabe wird eine deutliche Uberlegenheit der Brandenburger Kinder
deutlich.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelost: 173 (79 %)
(Ju: 77%; Mi: 82%)
Aufgabe falsch gelost: 45 (20,5 %)
Aufgabe nicht gelost: 1 (0,5%)

16



Kinderleistungen

Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig gelost 155 (86,1%)
(Ju: 85%; Mi: 87%)
Aufgabe falsch gelost: 25 (13,9%)
Aufgabe nicht gelost: 0
NRW:
Anzahl der Schiiler: 431
Aufgabe richtig gelost: 317 (73,6%)
(Ju: 75%; Mi: 72%)
Aufgabe falsch gelost: 107 (24,8%)
Aufgabe nicht geldst: 7 (1,6%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 645 (77,1%)

(Ju: 77,8%; Mi: 77,9%)

Aufgabe 2: Menge zu einer gegebenen Zahl angeben

100% B
| 80% | —pummm——— N
60% |
40%

20% -+

! ’ Berlin Brandenburg NRW insgesamt

Richtig gelést: 79.0% 86,1% 73,6% 77.7%

Bei dieser Aufgabe schwankte der Anteil richtiger Losungen in den einzelnen Klassen zwi-
schen 60% und 95%, wobei die Klasse mit den ,,schlechtesten” Leistungen aus NRW war.
Interessant an den Ergebnissen der Kinder sind die unterschiedlichen Darstellungen zur Zahl
Neun, in denen deutlich wird, dass einigen Kindern bereits vor Schulbeginn mehr oder weni-
ger bewusst eine Reihe von Eigenschaften der Zahl 9 bekannt ist.

= Aufgabe fiir die Leserin/den Leser

Was erwarten Sie: Wie werden Schulanfinger bei 4 mal 5 gegebenen Punkten neun dieser
Punkte ausmalen?

Wie von uns erwartet, fanden wir das folgende Muster am hiufigsten, ndmlich in 45 % der
richtigen Losungen.

00000
00000
00000
O000O0
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Im Folgenden mdochten wir Thnen einige der insgesamt tiber 90 verschiedenen von Kindern
gezeichneten Muster zeigen. Bei der folgenden Reihe von Mustern werden unterschiedliche
Zerlegungen der Zahl Neun deutlich.

L 1 1 1Ol 00000 @®O0O00 0000®
L 1 1 JOl® o] lolele Ce000O ol 1 JOl@
00000 @el I 1 ) 0000 olel | 1@
®OO000O olel 1 I Ce000 Olole] 1

In den nun folgenden Mustern wird auBler unterschiedlichen Zerlegungen der Neun auch das
Streben der Kinder nach Symmetrie deutlich, wobei nicht jeder Versuch auch ein symmetri-
sches Muster ergab.

0OC00® 00000 00000 0000®
0O00® CO0@00 o] 1 le] ol I 1 @
ool 1 1 00000 o] 1 0@ o] lo] 1@
OCCO00 o] lo] 1 00000 0000®

In diesen Bildern kommt auch Wissen iiber die Zahl 9 zum Ausdruck. Im ersten Muster der
letzten Musterreihe wird sichtbar, dass Neun 3 mal 3 ist (diesen 9-er Block fanden wir auch
an anderen Stellen des 20-er Feldes markiert). 9 ist aber auch 4 mal 2 plus 1, wie es in dem
letzten Bild der ersten Musterreihe zum Ausdruck kommt.

Kinder, die die Aufgabe nicht richtig geldst haben, hatten meist bis auf einen oder zwei alle
Kreise angemalt, was sicher mit dem Nicht-Verstehen der Aufgabe zu tun hat. Die Kinder
haben thre Nachbarn malen gesehen und malten auch.

Lassen Sie Schulanfinger Muster zu Zahlen malen. So werden Sie einiges iiber die subjekti-
ven Zahlauffassungen der Kinder erfahren.

Aufgabe 3: Riickwiirtszihlen

Dass die Kinder die Ziffern kennen, kann bei den in Aufgabe 1 gezeigten Ergebnissen und
den aus der Literatur bekannten Ergebnissen anderer Untersuchungen vorausgesetzt werden.
Diese Aufgabe wurde von 59% der Kinder (1994: 68%) bewiiltigt. Lediglich wiederum die
Brandenburger Kinder zeigten ein dhnlich gutes Ergebnis wie 1994,

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelost: 122 (55,7%)
(Ju: 54%; Md: 57%)
Aufgabe falsch gelost: 82 (37,4%)
Aufgabe nicht gelost: 15 ( 6,8%)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig geldst: 123 (68,3%)
(Ju: 64%; Ma: 73%)
Aufgabe falsch gelost: 28 (15,6%)
Aufgabe nicht gelost: 29 (16,1%)
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Kinderleistungen

NRW:
Anzahl der Schiiler: 413
Aufgabe richtig gelost: 249 (57,8%)
(Ju: 64 %; Mi: 52%)
Aufgabe falsch geldst: 107 (25,9%)
Aufgabe nicht gelost: 42 (10,2%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 494 (59,5%)
(Ju: 61,4%; Mi: 57,7%)
Aufgabe 3: Riickwiartszahlen
1000/0 R R R -_._.M.._M.____..._.._.._|
| |
80% B S S _ |
|
60% | |
40% + B
20% | |
P | | |
I 013/0 | . | T SRR | e i |
| Berlin Brandenburg NRW insgesamt ,

Richtig gelost: 55,7% 68,3% 57 .8% 59,5%

Die Leistungen der einzelnen Klassen schwankten zwischen 10% und 100%. 100% trat ein-

mal in Brandenburg auf. Die Klasse mit dem geringstem Anteil richtiger Losungen war aus
NRW.

Als héufigste Fehllosungen wurden 10; 8 bzw. 9 angekreuzt, was wiederum die Interpretation
nahe legt, dass die Aufgabe nicht verstanden wurde bzw. dass die Kinder noch nicht in der
Lage sind, von einer beliebigen Zahl aus riickwirts zu zihlen.

Aufgabe 4: Zuordnung Punktbilder - Ziffer

Bei dieser Aufgabe haben wir an allen Standorten Schwierigkeiten im Verstidndnis beobach-
tet. Kinder malten fehlende Wiirfelbilder oder wiederholten das, was schon da war. Insgesamt
bewiltigten diese Aufgabe fast 60% der Kinder. Auffillig ist der enorme Unterschied in den
Leistungen der Berliner und Brandenburger Kinder auf der einen und der Kinder aus NRW
auf der anderen Seite.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelost: 164 (74,9%)
(Ju: 73%; Mi: 77%)
Aufgabe falsch gelost: 54 (24,7%)
Aufgabe nicht gelost: 1 ( 0,5%)
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Brandenburg:
Anzahl der Schiiler:
Aufgabe richtig gelost:

Aufgabe falsch gelost:
Aufgabe nicht gelost:

NRW:
Anzahl der Schiiler:
Aufgabe richtig geldst:

Aufgabe falsch gelost:
Aufgabe nicht gelost:

Insgesamt:
Anzahl der Schiiler:
Aufgabe richtig gelost:

180
125

30
25

431
208

215

830
497

(69,4%)
(Ju: 67 %: Mi: 7 1%)
(16,7%)
(7,2 %)

(48,3%)

(Ju: 49 %; Mi: 47 %)
(49,9%)

(1,9%)

(59,9%)
(Ju: 59,4 %; Mi: 60,3

100%

80% |-

40%

20%

0% -

Richtig gelost:

Die Leistungen der Klassen schwankten zwischen 20% und 91%, wobei die Klasse mit dem

60% |

Berlin
74 9%

Brandenburg
69,4%

Aufgabe 4: Zuordnung Punktbilder - Ziffer

48,3%

geringsten Anteil richtiger Losungen aus NRW war.

Aufgabe 5: Anzahl bestimmen und angeben

Diese Anforderung bewiltigten 91% der Kinder, wobei wiederum grofle Schwankungen in
den Leistungen der einzelnen Klassen festzustellen waren. Insgesamt ergibt sich bei der Lo-
sung dieser Aufgabe ein recht homogenes Bild in den durchschnittlichen Leistungen an den

drei Standorten.

Berlin:
Anzahl der Schiiler:
Aufgabe richtig geldst:

Aufgabe falsch gelost:
Aufgabe nicht gelost:

20

219
195

(89 %)

(Ju: 87 %; Mi: 91 %)
(10 %)

(0,9 %)

%)

59,9%

insgesamt
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Kinderleistungen

Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig gelost: 169 (93,9%)
(Ju: 92 %; Mi: 96 %)
Aufgabe falsch gelost: 8 (4,4%)
Aufgabe nicht gelost: 2 (1,1%)
NRW:
Anzahl der Schiiler: 431
Aufgabe richtig gelost: 390 (90,5%)
(Ju: 90%; Mi: 91 %)
Aufgabe falsch gelost: 35 (8%)
Aufgabe nicht gelost: 6 (1,4%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 754 (90,8%)
(Ju: 89,9 %; Mi: 91,8 %)
| Aufgabe 5: Anzahl bestimmen und angeben |
. |
W00% s oo T e e o M S e e |
! 80% -+ |
60% i
40% |
| |
| 20%
| |
: OOA) i | . ] - Eh] |
5 Berlin Brandenburg NRW insgesamt
. Richtig gelost: 89,0% 93,9% 90,5% 90,8%

Die Leistungen der Klassen schwankten zwischen 43% und 100%. In elf Klassen losten alle
Kinder diese Aufgabe richtig, die Klasse mit dem geringsten Anteil richtiger Lésungen kam
aus Berlin.

Hier ist noch festzuhalten, dass 75% der Kinder auch die Ziffer 7 geschrieben haben, wobei
in etwas mehr als 10% der Fille eine spiegelverkehrte 7 geschrieben wurde. Kinder kdnnen
offensichtlich zu Schulbeginn nicht nur Ziffern identifizieren, sondern sie auch erkennbar
schreiben.

Interessantes zeigte sich auch in den Interviews. So erklirten uns Kinder, dass auf dem Bild
ein Vogel weniger als acht Vogel sind, denn ,,da vier und da nur 3 sind 7 und nicht 8. Die
Acht wird dabei als zweimal Vier verstanden. Auch hier wird bereits Wissen iiber Zahlzerle-
gungen deutlich. Es gibt also bereits zu Schulbeginn Kinder, die Anzahlen quasi-simultan
erfassen kénnen.
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Aufgabe 6: Subtraktionsaufgabe (7-5) mit der Moglichkeit des Abzihlens losen

Diese Aufgabe l6sten insgesamt 93% der Kinder, wobei 75% der Kinder das Ergebnis in Zif-
fernform angaben.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelost: 203 (92,7%)
(Ju: 91%; Mé: 83 %)
Aufgabe falsch gelost: 12 (5,5 %)
Aufgabe nicht gelost: 4 (1,8 %)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig geldst: 174 (96,7 %)
(Ju: 98 %; Mi: 96 %)
Aufgabe falsch geldst: 2 (1,1%)
Aufgabe nicht gelost: 4 (2,2%)
NRW:
Anzahl der Schiiler: 431
Aufgabe richtig gelost: 395 (91,6%)
(Ju: 92 %; Ma: 90 %)
Aufgabe falsch gelost: 21 (6,3%)
Aufgabe nicht gelost: 9 (2,1%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 770 (92,8%)
(Ju: 93 %; Mi: 89,7 %)
s — . - S
!I Aufgabe 6: Subtraktionsaufgabe (7 - 5) mit der
'; Moglichkeit des Abzahlens I6sen
!
; 100% oo
i e
‘ 80%
| 60% |
! 40%
20% || |
i | |
O(yu | : | : EE =) l
Berlin Brandenburg NRW insgesamt |
Richtig gelost: 92, 7% 96,7% 91,6% 92,8% ‘

Die Leistungen in den einzelnen Klassen schwankten zwischen 67% und 100%. In 18 der 40
beteiligten Klassen l6sten alle Kinder diese Aufgabe richtig und die Klasse mit der geringsten
Losungshdufigkeit ist aus NRW.

Die weitaus grofite Anzahl der Kinder kann also zu Schulbeginn einfache ,,Subtraktionsauf-
gaben® l6sen, wie sie zur Einfithrung in die Thematik in jedem Schulbuch zu finden sind.
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Kinderleistungen

Viele Kinder sahen das Ergebnis mit einem Blick, brauchten also nicht zu zdhlen. Bei dieser
Darstellung war, wie in den meisten Schulbiichern bei der Einfiihrung der Subtraktion, eigent-
lich nichts zu rechnen und Riickschliisse darauf, dass die Kinder, die hier die richtige Losung
angaben, ein Verstdndnis fiir die Subtraktion entwickelt haben, darf nicht gezogen werden.

Aufgabe 7: Additionsaufgabe (8 + 6) mit der Moglichkeit des Abzihlens losen

Diese Additionsaufgabe mit Zehneriiberschreitung bewiltigten 64% der Kinder (40 % der
Kinder schrieben das Ergebnis in Ziffernform 14). Auch wenn das Ergebnis mithilfe der Ab-
bildung ermittelt werden konnte, ist dies ein beachtliches Ergebnis, denn derartige Aufgaben
sind (ebenfalls mit Abbildungen) hédufig erst Unterrichtsgegenstand des zweiten Halbjahres
der Klasse 1. Die Leistungen der Kinder waren bei dieser Aufgabe in allen drei Bundeslidn-
dern recht ausgeglichen.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig geldst: 136 (62,1%)
(Ju: 60%; Mi: 63 %)
Aufgabe falsch gelost: 71 (32,4%)
Aufgabe nicht gelost: 12 (5,5%)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig gelost: 112 (62,2%)
(Ju: 61%; Ma: 64 %)
Aufgabe falsch geldst: 53 (29,4%)
Aufgabe nicht geldst: 4 (2,2%)
NRW:
Anzahl Schiiler: 431
Aufgabe richtig geldst: 281 (65,1%)
(Ju: 69%; Mi: 61 %)
Aufgabe falsch gelost: 137 (31,8%)
Aufgabe nicht gelost: 13 (3 %)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 529 (63,7%)

(Ju: 65,0%; Mé: 62,3 %)
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Aufgabe 7: Additionsaufgabe (8 + 6) mit der Moglichkeit
des Abzahlens losen
1000/0 . e RS PSR R p— e o I L
BOOA:I e = e e oo

60%

! 400'/0 |

20% -

0% - £ J il "
. ’ Brandenburg NRW insgesamt
' Richtig gelost: 62,1% 62,2% 65,1% 63,7%

Berlin

Die Leistungen der einzelnen Klassen schwankten bei dieser Aufgabe zwischen 36% und
95%, wobei die Klasse mit dem geringsten Anteil richtiger Losungen aus Berlin kam.

Bei der Losung dieser Aufgabe konnten wir z.T. interessante Strategien bei den Kindern fest-
stellen, die die groflen Unterschiede in der Entwicklung deutlich machen. So erklirte z.B. ein
Junge, der die Aufgabe offensichtlich 19ste, ohne die Vogel im Bild zu zéhlen, seine Vorge-
hensweise folgendermafien : ,,Das ist gar nicht so einfach. So zwei mehr sind 10 und dann
noch 4 sind 14. Verstehst du?* Er hat also zunéchst die 8 zur 10 ergédnzt, die 6 im Kopf in 2+4
zerlegt; und die verbleibenden 4 noch zur 10 addiert. Ein Zehneriibergang, wie er in vielen
Lehrbiichern behandelt wird.

Interessant an dem Ergebnis dieser Aufgabe ist auch, dass schon viele Kinder in der Lage wa:
ren, eine zweistellige Zahl zu notieren.

Aufgabe 8: Relationsverstindnis; Orientierung

Diese Aufgabe stellt recht komplexe Anforderungen an das Sprachverstidndnis, was dazu fiihr-
te, dass in Klassen mit hohem Ausldnderanteil in NRW wieder schlechtere Ergebnisse erzielt
wurden. Fiir die Klassen mit hohem Anteil an Kindern nicht-deutscher Herkunft in Berlin
trifft diese Einschidtzung nur teilweise zu, es gab Klassen mit vielen auslidndischen Kindern,
die auch diese Aufgabe recht gut bewiltigten. In der anschlieBenden Ubersicht wird deutlich,
dass die Leistungen der Brandenburger Kinder, bei denen der Anteil ausldndischer Kinder zu
vernachldssigen war, deutlich {iber denen liegen, die von den anderen Kindern erbracht wur-
den.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig geldst: 122 (55,7%)
(Ju: 49%; Mi: 63%)
Aufgabe falsch gelost: 96 (43,8%)
Aufgabe nicht gelost: 1 (0,5%)
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Kinderleistungen

Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig gelost: 131 (72,8%)
(Ju: 71%; Mi: 74%)
Aufgabe falsch gelost: 42 (23,3%)
Aufgabe nicht gelost: 7 (3,9%)
NRW:
Anzahl Schiiler: 431
Aufgabe richtig gelost: 208 (48,3%)
(Ju: 51%; Mi: 45%)
Aufgabe falsch gelost: 220 (51,0%)
Aufgabe nicht gelost: 13 (3 %)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 461 (55,5%)
(Ju: 54,8%; Ma: 56,3%)
i Aufgabe 8: Relationsverstiandnis; Orientierung
| 100%
f 80% | . - I
60% - -
|
40% N
. 20% -
| i
| f
Berlin Brandenburg NRW insgesamt
I Richtig gelost: 55,7% 72,8% 48,3% 55,5%

Der Anteil richtiger Losungen schwankte bei dieser Aufgabe in den einzelnen Klassen zwi-
schen 5% und 88%. Diese Unterschiede sind bereits kritisch, da ja die Orientierungsfihigkeit
eine sehr grundlegende ist. Die Klasse mit dem geringsten Anteil richtiger Losungen kommt
aus Berlin.

Schaut man sich die Teilleistungen, die bei der Losung dieser Aufgabe erreicht wurden an, so
ergibt sich ein noch differenzierteres Bild. Das Kreuz machten iiber 90% der Kinder richtig in
die Mitte. Immerhin noch 75% der Kinder machten auch den Punkt noch an die richtige Stelle
(dariiber), wobei es hier zu einem naheliegenden Missverstindnis kam, es gab nicht wenige
Kinder, die den Punkt im gleichen Kistchen iiber das Kreuz machten. Den Strich platzierten
noch 66% der Kinder an der richtigen Stelle rechts unten; hier wurde erwartungsgemal haufig
rechts und links verwechselt, ein Verwechseln von oben und unten kam deutlich seltener vor.

Insgesamt haben nur 55% der Kinder alle Objekte an der richtigen Stelle eingezeichnet. Es
gab auch Kinder, die zwar den Strich richtig, aber den Punkt falsch eingezeichnet haben.
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Aufgabe 9: Volumenvergleich

Diese Aufgabe losten insgesamt 55% der Kinder, wobei die Streuung der in den einzelnen
Bundesldndern gezeigten Leistungen bei dieser Aufgabe nicht so grof3 ist wie bei anderen.
Schwierig wird die Aufgabe fiir die Kinder dadurch, dass die Flaschen nur abgebildet waren,
dass die Kinder sich die rdumliche Ausdehnung vorstellen mussten. Es kann durchaus sein,
dass das Ergebnis anders wire, wenn Flaschen, wie sie in der Abbildung zu finden sind, real
in den Unterricht mitgenommen werden.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelost: 118 (53,9%)
Aufgabe falsch gelost: 92 (42%)
Aufgabe nicht gelost: 9 (4,1%)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig geldst: 108 (60%)
(Ju: 60%; Mi: 60%)
Aufgabe falsch gelost: 70 (38,9%)
Aufgabe nicht gelost: 2 (1,1%)
NRW:
Anzahl der Schiiler 431
Aufgabe richtig gelost: 231 (53,6%)
(Ju: 59%; Mi: 49%)
Aufgabe falsch gelost: 196 (45,5%)
Aufgabe nicht gelast: 4 (0,9%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig geldst: 457 (55,1%)
(Ju: 58,0%; Ma: 52,4%)
! Aufgabe 9: Volumenvergleich
g
100% e —
|
!
80% — 1|
60% |-
40% | ' L B - mt
20% I L | — ;
0% - : B il ‘
Berlin Brandenburg NRW insgesamt ‘
I
|

Richtig geldst: 53,9% 60,0% 53,6% 55,1%

Die in den einzelnen Klassen gezeigten Leistungen schwankten zwischen 21% und 91%, wo-
bei die Klasse mit dem geringsten Anteil richtiger Losungen eine Berliner Klasse war.
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Diese Aufgaben hatten wir im Rahmen des Geometrietests auch 1995 Schulanfingern vorge-
legt und die Kinder hatten genau die gleichen Ergebnisse erzielt.

Es zeigte sich auch zu Beginn dieses Schuljahres, dass eine Reihe von Kindern nicht in der
Lage war, ihre Aufmerksamkeit gleichzeitig auf zwei Dimensionen zu richten. Die Hohe der
schmalen Flasche war fiir viele Kinder ausschlaggebend fiir ihre falsche Entscheidung. Das
macht auf ein Problem aufmerksam, namlich, dass die Kinder sich bei Vergleichen auf den
visuellen Eindruck verlassen, wobei in erster Linie die lineare Ausdehnung (Hohe oder Breite
je nach Anordnungsrichtung der zu vergleichenden Objekte) eine Orientierungshilfe fiir die
Entscheidung fiir ,,Mehr oder Weniger* ist. Dieses Stiitzen auf visuelle Eindriicke wird durch
viele Lehrwerke verstdrkt, indem gleichartige Objekte iibereinander gestapelt werden und die
Kinder dann erkennen sollen, in welchem Beispiel mehr Objekte sind. Diese Fixierung auf die
lineare Ausdehnung fiihrt spéter zu Fehlern, wenn verschieden grofie Objekte der Anzahl nach
zu vergleichen sind. Hier sind dann andere Strategien (Eins-zu-eins-Zuordnungen oder Zih-
len) notwendig.

Aufgabe 10: Lingenvergleich ohne Messen

Erwartungsgemil hat diese Aufgabe die Mehrzahl der Kinder bewiltigt. In Berlin und Bran-
denburg wurden annihernd die Ergebnisse erreicht, die 1995 bei der Lésung einer analogen
Aufgabe erreicht wurden (98%). Die 84% Losungshdufigkeit der Klassen aus NRW driicken
den Gesamtdurchschnitt deutlich nach unten. Sicher spielen auch bei dieser Aufgabe Sprach-
probleme eine Rolle. Als alleinige Erklarung kdnnen sie aber nicht dienen, da dann auch in
den Berliner Klassen mit hohem Anteil nicht-deutschsprachiger Kinder der Anteil der Losun-
gen hitte geringer sein miissen. Die Kinder in Berlin haben — vielleicht auch zufillig — der
Zeichnung die von uns intendierte Aufgabenstellung entnehmen kénnen, auch wenn sie nicht
jedes Wort verstanden haben.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelost: 210 (95,9%)
(Ju: 95%; Mid: 97%)
Aufgabe falsch geldst: 8 (3,7%)
Aufgabe nicht gelost: | (0,5%)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig gelost: 177 (98,3%)
(Ju: 99%; Ma: 98%)
Aufgabe falsch gelost: 3 (1,7%)
Aufgabe nicht gelost: 0
NRW:
Anzahl der Schiiler: 431
Aufgabe richtig gelost: 364 (84,5%)
(Ju: 94%; Mi: 75%) !!
Aufgabe falsch gelost: 63 (14,6%)
Aufgabe nicht gelost: 4 (0,9%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 751 (90,5%)

(Ju: 95,7%; Mi: 85,8%)
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. Richtig gelost:

Die von den einzelnen Klassen gezeigten Leistungen schwankten zwischen 74% und 100%.
In 24 der 40 beteiligten Klassen losten alle Kinder diese Aufgabe richtig. Die Klasse mit dem

Berlin

95,9% 98,3%

Brandenburg

NRW
84.5%

geringsten Anteil richtiger Losungen kam aus NRW.

Aufgabe 11: Viereck zeichnen

91 % der Kinder war in der Lage, ein Viereck zu zeichnen.

Berlin:
Anzahl der Schiiler:

Aufgabe richtig gelst:

Aufgabe falsch gelost:
Aufgabe nicht gelost:

Brandenburg:
Anzahl der Schiiler:

Aufgabe richtig gelost:

Aufgabe falsch gelost:
Aufgabe nicht gelost:

NRW:
Anzahl der Schiiler:

Aufgabe richtig geldst:

Aufgabe falsch gelost:
Aufgabe nicht gelost:

Insgesamt:
Anzahl der Schiiler:

Aufgabe richtig geldst:

28
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211

Ll Ln

180
165

431
380

38
11

830
756

(96,3 %)

(Ju: 98%; Mi: 97%)
(2,3 %)

(1,4 %)

(91,7%)
(Ju: 93%; Mé: 90%)
(7,8%)

(0,6%)

(88,2%)
(Ju: 87 %; Ma: 89%)
(8,8%)

(3%)

(91,1%)

90,5%

(Ju: 90,8%; Mi: 91,6%)



Kinderleistungen

i Aufgabe 11: Viereck Zeichnen

80% |

60% -

40% |

20% - b B - ._' ]

0% - A i s sl 3
’ Berlin Brandenburg NRW insgesamt

Richtig gelost: 96,3% 91,7% 88,2% 91,1%

> Aufgabe fiir die Leserin/den Leser:

Was fiir Vierecke werden Threr Meinung nach von den Kindern gezeichnet? Gibt es
Vorlieben oder skizzieren die Kinder eher ein ,,beliebiges* Viereck?

Schaut man sich die gezeichneten Vierecke genauer an, so sind weitere interessante Feststel-
lungen zu treffen. Insgesamt 60% der Kinder (Brandenburg 35,5 % ; NRW 71%) haben ein
Viereck gezeichnet, dass als Quadrat zu identifizieren war und weitere 25% ein (nichtquadra-
tisches) Rechteck. Hier kommen sehr eingeengte Vorstellungen zum Begriff ,,Viereck® zum
Ausdruck ; 85% der Kinder identifizieren mit dem Begriff Viereck ein Rechteck bzw. ein
Quadrat. Dies ist im Unterricht unbedingt zu beachten, um hier reichhaltigere Vorstellungen
bei den Kindern zu entwickeln.

Aufgabe 12: Wahrnehmungskonstanz; Dreiecke erkennen

Insgesamt haben 54 % der Kinder alle Dreiecke gefunden, wobei die Leistungen der Kinder
in NRW wieder deutlich abfallen. Wenn man den Begriff ,,Dreieck™ nicht kennt, kann man
Dreiecke nicht finden. Bei dieser Aufgabe war aus der Abbildung die von uns intendierte
Aufgabenstellung ohne Sprache nicht so leicht zu entnehmen, wie bei der Aufgabe 10 zum
Vergleich der Léangen.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelst: 137 (62,6 %)
(Ju: 59 %; Mi: 67%)
Aufgabe falsch gelost: 79 (36,1 %)
Aufgabe nicht gelost: 3 (1,4 %)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig gelost: 131 (72,8%)
(Ju: 67%; Ma: 78%)
Aufgabe falsch gelost: 47 (26,1%)
Aufgabe nicht gelost: 2 (1,1%)
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NRW:

Anzahl der Schiiler: 431
Aufgabe richtig gelost: 182 (42,2%)
(Ju: 34%; Mia: 50%)
Aufgabe falsch gelost: 243 (56,4%)
Aufgabe nicht gelost: 6 (1,4%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 450 (54,2%)

(Ju: 47,8%; Mi: 60,6%)

Aufgabe 12: Wahrnehmungskonstanz; Dreiecke
erkennen

80%

| 60% -

20% -

0% - :
t Berlin

62,6%

NRW
42.2%

insgesamt
54,2%

Brandenurg
Richtig gelost: 72,8%

Weitere 20% der Kinder haben nur vier der sechs Dreiecke gefunden und dabei die Augen
von Rudi nicht als Dreiecke identifiziert, was durchaus verstindlich ist.

Die im Einzelnen gezeigten Leistungen schwankten zwischen 18% und 100%, wobei in einer
Brandenburger Klasse alle Kinder diese Aufgabe bewiltigten, die Klasse mit dem geringsten
Anteil richtiger Losungen war aus NRW.

Aufgabe 13: Additionsaufgabe (3+4) ohne Moglichkeit des direkten Abzihlens

Diese Aufgabe haben 55% der Kinder geldst. Damit wurde im wesentlichen das Ergebnis von
1994 (54%) erreicht.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig geldst: 130 (59,4%)
(Ju: 66%; Mi: 53%)
Aufgabe falsch gelost: 68 (31,1%)
Aufgabe nicht gelost: 21 (9,6%)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig gelost: 95 (52,8%)
(Ju: 60%; Md: 45%)
Aufgabe falsch gelost: 83 (46,1%)
Aufgabe nicht gelost: 2 (1,1%)
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NRW:
Anzahl der Schiiler: 3
Aufgabe richtig gelost: 225 (52,2%)
(Ju: 50 %; Mi: 55 %)
Aufgabe falsch geldst: 179 (41,5%)
Aufgabe nicht gelost: 27 (6,3%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 450 (54,2%)
(Ju:: 56,3 %; Ma: 52,2 %)
Aufgabe 13: Additionsaufgabe (3+4) ohne Moglichkeit
des direkten Abzahlens

100% -
80%
|
| 60% -

40%

20% |

00/(:) b : - B . I :
Berlin Brandenburg NRW insgesamt
Richtig gelost: 59,4% 52,8% 52.2% 54,2%

Der Anteil richtiger Losungen schwankte in den einzelnen Klassen zwischen 24% und 88%,
wobei die Klasse mit dem geringsten Anteil richtiger Losungen aus NRW war.

= Aufgabe fiir die Leserin/den Leser:

Welche Erwartungen an die Losungsstrategien, die die Kinder zur Bewiltigung dieser
Aufgabe wihlen, haben Sie?

Interessant sind insbesondere die fiir uns erkennbaren Losungsstrategien, die die Kinder nutz-
ten. Natiirlich wurde viel an den Fingern gezéhlt. Es gab auch Kinder, die diese Aufgabe
schon gedédchtnisméfig beherrschten, die sofort nach Stellen der Aufgabe das Ergebnis notier-
ten.

Bei der Losung dieser Aufgabe haben wir nicht nur einmal beobachtet, dass Kinder die Auf-
gabe 4 + 4 = 8 nutzten, um zu einem richtigen Ergebnis zu kommen. Dazu wurde dann erklért:
,Ich wusste, dass 8 gleich 4 und 4 ist. Da habe ich einen weniger gedacht, weil ja 3 und 4
sind, also 7.” Oder: ,, 4 und 4 sind 8 und dann ein weniger sind 7.“ Fiir diese und andere Kin-
der ist die Verdopplungsaufgabe 4 + 4 = 8 also bereits bei Schulbeginn eine ,,Konigsaufgabe®,
mit deren Hilfe sie andere Aufgaben losen konnen. Zusammenhinge zwischen Aufgaben, wie
sie diese Kinder bereits als Schulanfanger kennen und nutzen kénnen, erkennen manche Kin-
der auch am Ende der Klasse 1 nicht. Auch hier werden wieder die enormen Entwicklungsun-
terschiede der Kinder deutlich.
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Wir konnten aufgrund des Untersuchungsdesigns bei weitem nicht fiir alle Kinder feststellen,
welche Losungsstrategien sie wihlten. Beobachtet man aber Kinder im Unterricht und fordert
sie zur Entwicklung eigener Strategien heraus, tritt sicher noch viel mehr zu Tage.

Als hdufigste, leicht nachzuvollziehende Fehllosung trat auf, dass sowohl die 3 als auch die 4
angekreuzt wurden.

Aufgabe 14: Subtraktionsaufgabe (10-6) ohne Moglichkeit des direkten Abziihlens losen

Insgesamt 42% der Kinder l6sten diese Aufgabe erfolgreich. (1994 losten eine analoge Auf-
gabe 34% der Kinder).

Interessant ist in diesem Fall, dass die Kinder in NRW deutlich bessere Leistungen erbrachten
als die Kinder in Berlin und Brandenburg. Hier liegt die Vermutung nahe, dass die Erfahrun-
gen im Umgang mit Geld unterschiedlich sind. Einige der Kinder haben zum Umgang mit
Geld und den damit verbundenen ,,Rechenaufgaben™ subjektive Erfahrungsbereiche aufgebaut
und konnten auf diese bei der Losung dieser Aufgabe zuriickgreifen. Andere — eher behiitete —
Kinder haben diese Erfahrungsbereiche bisher nicht aufbauen und damit auch nicht nutzen
konnen. Diese Interpretation wiirde auch mit den Ergebnissen von Nunes et all zu den Fahig-
keiten Brasilianischer StraBenkinder {ibereinstimmen, die rechnerische Aufgaben dann bewil-
tigen kénnen, wenn sie im Kontext ihrer alltdglichen Geschiifte gestellt werden.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig geldst: 73 (33,3 %)
(Ju: 35%; Mi: 31%)
Aufgabe falsch gelost: 92 (42 %)
Aufgabe nicht gelost: 54 (24,7 %)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig geldst: 56 (31,1%)
(Ju: 34 %; Mi: 29%)
Aufgabe falsch gelost: 95 (52,8%)
Aufgabe nicht geldst: 29 (16,1%)
NRW:
Anzahl der Schiiler: 431
Aufgabe richtig gelost: 218 (50,6%)
(Ju: 52 %; Mi: 49 %)
Aufgabe falsch gelost: 159 (36,9%)
Aufgabe nicht gelost: 54 (12,5%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 347 (41,8%)

(Ju: 43,5 %; Mi: 39,9%)
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Aufgabe 14: Subtraktionsaufgabe (10 - 6) ohne |
Moglichkeit des direkten Abzahlens 16sen

100%
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Oo/ 1 = ] | e
’ Brandenburg NRW insgesamt

Richtig gelést: 33,3% 31,1% 50,6% 41,8%

Berlin

Der Anteil richtiger Losungen schwankte in den einzelnen Klassen zwischen 0% und 81%,
wobei die Klasse, in der kein Kind diese Aufgabe l6sen konnte, aus Brandenburg war.

= Aufgabe fiir die Leserin/den Leser:

Auch hier mochten wir Sie vor dem Weiterlesen nach den von Thnen erwarteten Lo-
sungsstrategien fragen.

Interessant sind auch hier wieder Strategien, die wir feststellen konnten. Es gab natiirlich viele
Kinder, die auch das Ergebnis dieser Aufgabe an den Fingern zdhlend ermittelten.

Aber auch bei der Losung dieser Aufgabe konnten wir wiederum Kinder beobachten, die Ver-
dopplungsaufgaben zur Losung nutzten. So erkldrte ein Kind: ,,2 mal 5 sind 10. Die Blume
kostet 6, also ist das einer weniger: 4. Oder: ,,5 und 5 ist 10, wenn ich zu der einen 5 Eins da-
zunehme, muss 4 rauskommen.” Hier kommt wiederum ein Zahl- und Operationsverstandnis
zum Ausdruck, das sicher nicht zu den normalen Vorkenntnissen von Schulanfingern gehort
aber eben auch festgestellt wurde.

Als hdufige Fehllosungen traten 6 und 10 (eine der in der Aufgabe vorkommenden Zahler
wurde angekreuzt) sowie die 5 (sechsmal riickwirts zdhlen, beginnend mit 10) auf.

Aufgabe 15: Riumliches Vorstellungsvermogen; Anzahl von Wiirfeln vergleichen

Diese Aufgabe haben insgesamt 25 % der Kinder bewiltigt. Im Jahre 1995 hatten wir eine
dhnliche Aufgabe gestellt, die damals immerhin 57% der Kinder bewiltigten. Die Unterschie-
de sind u.M.n. im wesentlichen darauf zuriickzufiihren, dass in der Abbildung von 1995 alle
Wiirfel beider Gebdude zu sehen waren, wihrend bei der neuen Aufgabenstellung ein ,,un-
sichtbarer* Wiirfel zu beriicksichtigen war.

Sicher hatten auch viele Kinder Schwierigkeiten, das zweidimensionale Bild dreidimensional
in ihrer Vorstellung zu reproduzieren.
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Berlin:
Anzahl der Schiiler:

Aufgabe richtig gelost:

Aufgabe falsch gelost:
Aufgabe nicht gelost:

Brandenburg:
Anzahl der Schiiler:

Aufgabe richtig gelost:

Aufgabe falsch gelost:
Aufgabe nicht gelost:

NRW:
Anzahl der Schiiler:

Aufgabe richtig gelost:

Aufgabe falsch gelost:
Aufgabe nicht gelost:

Insgesamt:
Anzahl der Schiiler:

Aufgabe richtig gelost:

e

100%

60%
| 40% -

‘ 20%

Richtig gelost:

Der Anteil richtiger Losungen schwankte in den einzelnen Klassen zwischen 0% und 69 %,

80%

219
58

(26,5 %)
(Ju: 32 %; Mi: 20 %)
(67.6 %)
(5,9 %)

(33,9%)
(Ju: 35 %; Mi: 33 %)
(49,4%)
(16,7%)

(20,7%)

(Ju: 23 %; Mi: 18 %)
(74,0%)

(5,3%)

(25,1%)

(Ju: 28,3 %; Mi: 21,9 %)

Anzahl von Wiirfeln vergleichen

Berlin
26,5%

Aufgabe 15: Raumliches Vorstellungsvermogen;

Brandeburg
33,9%

20,7%

insesmt
251%

wobel die Klasse, in der kein Kind diese Aufgabe bewiltigte, aus NRW war.

Schaut man sich die Losungen der Kinder genauer an, so ist festzustellen, dass 30% der Kin-
der den linken Wiirfelturm ankreuzten, sich also bei ihrer Entscheidung offensichtlich von der
Hoéhe der Tiirme leiten lielen. 26 % der Kinder kreuzten beide Tiirme an, sie hatten offen-
sichtlich die Wiirfel gezihlt und den ,,unsichtbaren* Wiirfel in dem rechten Gebdude nicht
berticksichtigt. Dies brachte ein Kind zum Ausdruck, das seine urspriinglich falsche Antwort
revidierte: “Zuerst habe ich gedacht gleich viele, aber dann, da muss ja noch einer unten

sein.*
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Kinderleistungen

Aufgabe 16: bewegliche Raumvorstellung

Insgesamt 22 % der Kinder haben diese Aufgabe erfolgreich bewiltigt. Dass diese Aufgabe
Probleme bereitet, war erwartet worden, da sie sehr hohe Anforderungen an die Raumvorstel-
lung stellt.

Als Losungsstrategien wiaren denkbar: eine vorgestellte Bewegung der eigenen Person um
den Bus oder eine vorgestellte Rotation des Objektes (Bus). In jedem Fall sind mentale Pro-
zesse notwendig, die einher gehen miissen mit einer genauen Analyse der einzelnen mogli-
chen Busansichten.

Davon, dass die Kinder einen Schulbus aus eigener Erfahrung bzw. von der Ansicht her ken-
nen, haben wir uns durch eine Frage zu Beginn der Aufgabenstellung {iberzeugt.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelost: 50 (22,8 %)
(Ju: 20 %; Mi: 25 %)
Aufgabe falsch gelost: 148 (67,6 %)
Aufgabe nicht gelost: 21 (9,6 %)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig gelost: 50 (27,8%)
(Ju: 20 %; Mé: 35 %)
Aufgabe falsch geldst: 118 (65,6%)
Aufgabe nicht gelost:
NRW:
Anzahl der Schiiler: 431
Aufgabe richtig gelost: 86 (20,0 %)
(Ju: 19 %; Mi: 21 %)
Aufgabe falsch gelost: 303 (70,3%)
Aufgabe nicht gelost: 42 (9,7 %)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 186 (22,4%)
(Ju: 19,6 %; Mi: 25 %)
f Aufgabe 16: bewegliche Raumvorstellung
100% + — S
80016 A i = e o e e
| 60% i m s e e e
40% |- . o ——————— e e '
20% +-
Berlin Brandenburg NRW insgesamt '
Richtig gelost: 22,8% 27,8% 20,0% 22,4%
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Der Anteil richtiger Losungen schwankte zwischen 0% und 50%, wobei die Klasse, in der
kein Kind diese Aufgabe richtig 16ste, aus NRW war.

Uber die Hilfte der Kinder meinte, dass das Kind, das vor dem Bus steht, ihn so sicht wie er
auf dem kleinen Bild abgebildet ist. Die Kinder haben also das kleine Schild nicht gesehen
oder nicht beachtet, ihnen war aber klar, dass der Bus von einer schmalen Seite zu sehen ist.
Als Kinder in Interviews richtige Entscheidungen uns gegeniiber begriindeten, wurde seltener,
als von uns erwartet, auf das Schild mit den Kindern, sondern auf die Scheinwerfer und das
Blinklicht hingewiesen. Maglicherweise ist ihnen die Funktion von Scheinwerfern und Blink-
licht klarer als die Bedeutung des Schildes.

Die Losung der letzten beiden Aufgaben macht deutlich, wie wichtig die planméBige Schu-
lung der visuellen Wahrnehmung ist.

Aufgabe 17: Anzahl schitzen

Insgesamt erkannten 31% der Kinder, dass in die vor ihnen liegende Streichholzschachtel 6
Murmeln hineinpassen.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelost: 46 (21%)
(Ju: 20%; Mi: 21%)
Aufgabe falsch gelost: 152 (69,4%)
Aufgabe nicht gelost: 21 (9,9%)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig gelost: 54 (30%)
(Ju: 32%; Ma: 29%)
Aufgabe falsch gelost: 98 (54,4%)
Aufgabe nicht gelast: 28 (15,6%)
NRW:
Anzahl der Schiiler: 431
Aufgabe richtig gelost: 156 (36,2%)
(Ju: 36%; Mi: 37%)
Aufgabe falsch gelost: 252 (58,5%)
Aufgabe nicht gelost: 23 (5,3%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 256 (30,8%)

(Ju: 30,4%; Ma: 31,0%)
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Richtig gelost: 21,0% 30,0% 36,2% 30,6%
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Der Anteil richtiger Losungen in den einzelnen Klassen schwankte zwischen 0% und 81%,
wobei die Klasse, in der kein Kind diese Aufgaben erfolgreich bewiltigt hat, eine Berliner
Klasse war.

Interessant ist auch hier wieder das Vorgehen, das wir beobachten konnten. Viele Kinder
Jfiillten in Gedanken* die Schachtel, manche nahmen einen Stift zur Hilfe und markierten,
wie viel Platz eine Murmel bendétigt und wie viele noch hineinpassen wiirden, andere zeigten
das mit dem Finger.

Die hdufigste Fehlschidtzung war die 2, was sicher in der Abbildung, die vor den Kindern lag
(Bild mit 2 Murmeln in der Schachtel) begriindet ist. Weitere hdufige Fehllosungen waren 3,
4, 8, 5 und 7, wobei die Schitzungen 5, 7, und 8 noch gute Vorstellungen zum Ausdruck
bringen, wir haben uns aber zunachst entschieden, nur die 6 als richtige Losung zu werten.

Wegen der sich in spiteren Schuljahren zeigenden Probleme, die Kinder bei der Bewiltigung
von Schétzaufgaben haben, erscheint es uns notwendig darauf hinzuweisen, wie wichtig es
ist, Schitzaktivititen von Beginn an im Unterricht zu berticksichtigen und konsequent fortzu-
setzen.

Aufgabe 18: Halbieren

Die Hilfte der 4 vorgegebenen Kistchen malten 65% der Kinder richtig an, wobei die Anzahl
richtiger Losungen in den einzelnen Lindern wieder deutlich macht, dass auch sprachliche
Probleme die Losungen beeinflusst haben.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelost: 156 (71,2%)
(Ju: 71%; Ma: 70%)
Aufgabe falsch gelost: 58 (26,5%)
Aufgabe nicht gelost: 5 (2,3%)
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Brandenburg:
Anzahl der Schiiler:

Aufgabe richtig gelost:

Aufgabe falsch gelost:
Aufgabe nicht gelost:

NRW:
Anzahl der Schiiler:

Aufgabe richtig gelost:

Aufgabe falsch geldst:
Aufgabe nicht geldst:

Insgesamt:
Anzahl der Schiiler:

Aufgabe richtig gelost:

100%

80%

‘ 60% |

40%

" Richtig gelést

Der Anteil richtiger Losungen lag zwischen 26% und 100%. Die Klasse, in der alle Kinder die
Aufgabe bewiltigten, war aus Brandenburg und die Klasse mit dem geringsten Anteil richtiger
Losungen aus NRW.

180
143

431
253

148
30

830
352

71,2% 79,4%

= Aufgabe fiir die Leserin/den Leser:

Welche Vorstellungen haben Sie, wie Schulanfinger die Hélfte der angegebenen Kist-

rIi | Brandenburg

(79,4%)

(Ju: 79 %; Mi: 81 %)
(18,3%)

(2,2%)

(58,7%)

(Ju: 58%; Ma: 59%)
(34,3%)

(7,0%)

(66,5%)
(Ju: 65,9%; Mi: 67,1%)

Aufgabe 18: Halbieren

NRW insgesamt
58,7% 66,5%

chen markieren werden, welche Muster werden entstehen?

Wie weit die Spanne des Vorwissens der Kinder gehen kann, wird deutlich, wenn wir die Lo-
sungen der Kinder genauer betrachten. Die hédufigste Losung war das Markieren der beiden
rechten Kiéstchen, was ca. 35% der Kinder taten. Es gab aber auch Losungen wie die folgen-

den:
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Die Kinder, die die letzten beiden Muster erzeugten, wussten sicher sehr genau, was die Halfte
von dem gegebenen Ganzen ist und wollten thr Wissen unter Beweis stellen, indem z.B. vor
jedem der vier Kistchen die Hilfte angemalt wurde und auf diese Weise insgesamt die Halfte
der vier Késtchen markiert wurde.

Es traten bei den richtigen Losungen 12 unterschiedliche Muster auf. Interessant diirfte wer-
den, ob am Ende der Klasse 1 dhnlich vielfiltige Muster auftreten.

Aufgabe 19: Verdoppeln
Diese Aufgabe l6sten 33% der Kinder richtig.

Berlin:
Anzahl der Schiiler: 219
Aufgabe richtig gelost: 72 (32,9%)
(Ju: 38 %; Mi: 28 %)
Aufgabe falsch/nicht gelost: 147 (67,1%)
Brandenburg:
Anzahl der Schiiler: 180
Aufgabe richtig geldst: 64 (35,6%)
(Ju: 47 %; Mi: 24 %)
Aufgabe falsch gelost: 111 (61,7%)
Aufgabe nicht gelost: 5 (2,8%)
NRW:
Anzahl der Schiiler: 431
Aufgabe richtig gelost: 140 (32,5%)
(Ju: 37 %; Ma: 28 %)
Aufgabe falsch gelost: 259 (60,1%)
Aufgabe nicht gelost: 32 (7,4%)
Insgesamt:
Anzahl der Schiiler: 830
Aufgabe richtig gelost: 276 (33,3%)

(Ju: 39,3 %; Mi: 27,2 %)
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Aufgabe 19: Verdoppeln
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Berlin Brandenburg R Insgesamt
Richtig gelost: 32,9% 35,6% 32,5% 33,3%

0%

Der Anteil richtiger Losungen schwankte zwischen 0% und 78%, wobei die beiden Klassen,
in denen keines der Kinder diese Aufgabe erfolgreich bewiltigte, aus Berlin und NRW waren.

= Aufgabe fiir die Leserin/den Leser:

Welche Muster erwarten Sie bei der Losung dieser Aufgabe?

Fiir uns waren die von den Kindern erzeugten Muster durchaus interessant und in dem gezeig-
ten Umfang nicht erwartet. Am Héufigsten wurde ein Achterblock von Kistchen ausgemalt
und dabei wiederum am Héufigsten (etwa 12,5 % der Kinder) die oberen 8 Kistchen. Die
unteren acht Kastchen malten dagegen nur 3,5 % der Kinder an. Die rechten acht Kistchen
wurden mit {iber 6 % deutlich hdufiger angemalt als die linken acht Késtchen (3 %).

Weitere Muster waren:
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Ein Kind, das ein Muster wie das vorletzte gemalt hatte, erkldrte auf die Frage, woher es
wusste, wie viele Kistchen es anmalen sollte : ,,Zwei mal vier sind 8, also muss ich 8 Kist-
chen ausmalen.” Und diese acht Kédstchen wurden vielfach symmetrisch (fiir Kinder ,,schon*
angeordnet. Bereits Schulanfianger empfinden offensichtlich symmetrische Figuren als édsthe-
tisch ansprechend. Auch in anderen der oben abgebildeten Lésungen kommt das Bestreben
der Kinder nach schoner Anordnung, haufig verbunden mit dem Streben nach Symmetrie
zum Ausdruck.

Einige Kinder brachten ihr Wissen, dass das Doppelte von 4 zwei mal 4, also 8 ist, durch
folgende Aussagen zum Ausdruck: ,,Zweimal so viel wie 4 macht 8 , .4 und noch mal 4 sind
8. ,,Doppelt so viele sind noch einmal so viele, also 8. Wir trafen also durchaus erstes Ver-
standnis fiir das Malnehmen mit 2 an.

Gerade die Losungen der letzten beiden Aufgaben machen deutlich, wie wichtig es ist, im
Unterricht die bei den Kindern vorhandenen Ansitze aufzugreifen und zu kultivieren.

1.4 Gesamtiibersicht zu den Schiilerleistungen

Die oben in der Ubersicht dargestellten Ergebnisse machen auf z.T. erhebliche mathematische
Kompetenzen von Schulanfingern aufmerksam. Zu beachten ist, dass diese Ergebnisse in
einem schriftlichen Test erbracht wurden, dass eine Beobachtung im Unterricht, bei der kon-
kreten Arbeit mit den Kindern sicher noch weitere Kompetenzen verdeutlichen wiirde. Ma-
chen bereits die zahlenméBigen Ergebnisse erhebliches Wissen von Schulanfiangern deutlich,
so werden die Fahigkeiten, das Wissen der Kinder, das sie in den Unterricht mitbringen, noch
deutlicher, wenn man sich die Losungen und die Losungsstrategien, die wir z.T. feststellen
konnten, anschaut.

In der folgenden Graphik werden noch einmal zusammenfassend die Héufigkeiten fiir die
Bewiltigung der einzelnen Aufgaben in den einzelnen Bundesldandern dargestellt.

In dieser Ubersicht wird noch einmal deutlich, in welchen Bereichen hohe Eingangskompe-
tenzen (1, 5, 6, 10 und 11) zu erwarten sind und in welchen Bereichen das Vorwissen der
Kinder eher gering ist. Es werden aber auch noch einmal die bei den einzelnen Aufgaben an-
gefiihrten Unterschiede zwischen den einzelnen Bundesldndern deutlich.
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Kinderleistungen

An dieser Stelle muss noch einmal darauf hingewiesen werden, wie grofl die Schwankungen
bei den richtigen Losungen zwischen den einzelnen Klassen waren. Wie bei der Auswertung
festzustellen war, lag die Spannbreite richtiger Losungen durchaus schon mal zwischen 10%
und 100% (Aufgabe 3). Die geringsten Schwankungen in den Leistungen waren bei den Auf-
gaben 10 und 11 (kiirzesten Stift heraussuchen; Viereck zeichnen; Anteil richtiger Losungen
jewells zwischen 74% und 100%) festzustellen. Das weist uns auf die enorme Heterogenitét
in den mathematischen Kompetenzen von Schulanfiéingern hin. Insbesondere kann sich ein
Lehrer offensichtlich nicht auf jahrelange Erfahrungen verlassen. Es ist stets von Neuem not-
wendig, die aktuelle Lernausgangslage der Klasse und jedes Schiilers zu erfassen, um diese
dann im Unterricht zu beriicksichtigen.

Bemerkenswert an den Ergebnissen ist auch, dass mit Ausnahme der Aufgabe 14 (Subtrakti-
onsaufgabe im Kontext des Einkaufens) stets eine (nicht immer dieselbe) Klasse aus Bran-
denburg die hochsten Eingangskompetenzen zeigt, wihrend die Klassen, die den geringsten
Anteil richtiger Losungen zeigten in Berlin (8x) und NRW (11x), wobei in einem Fall, Auf-
gabe 19, sowohl in Berlin als auch in NRW in je einer Klasse keine richtige Losung zu finden
war. Dabei spielte sicher der zu vernachldssigende Anteil auslidndischer Kinder und der z.T.
hohe Anteil Kinder auslidndischer Herkunft in einigen Berliner und nordrhein-westfélischen
Klassen eine entscheidende Rolle. Es muss also noch einmal betont werden, dass bei allen
Aufgaben die Kinder ausldndischer Herkunft aufgrund der Sprach- und Verstidndnisprobleme
benachteiligt waren. Hier wurden bereits zu Beginn der Schullaufbahn Nachteile einiger Kin-
der deutlich, die, wie die PISA - Studie zeigt, offensichtlich auch im weiteren Verlauf der
Schulzeit nicht ausgeglichen werden kénnen.

An dieser Stelle kann auch festgehalten werden, dass ein schriftlicher Test bereits zu Schul-
beginn moglich ist und eine Vielzahl von Informationen i{iber mathematische Kompetenzen
von Schulanfingern liefern kann. Durch einen solchen Test kénnen allerdings Beobachtungen
der Kinder nicht ersetzt werden. Die Ergebnisse eines solchen Tests kdnnen vielmehr Aus-
gangspunkt fiir weitere zielgerichtete Beobachtung einzelner Kinder sein.

1.5 Vergleich von Schiilerleistungen und Lehrererwartungen
= Aufgabe fiir die Leserin/den Leser:

Was hatten Sie von den Kindern erwartet? Wurden Ihre Erwartungen bestdtigt oder
gab es groe Abweichungen zwischen dem, was Sie erwartet haben und dem was die
Kinder geleistet haben?

Wir haben die Lehrerinnen und Lehrer der beteiligten Klassen sowie weitere Lehrerinnen und
Lehrer gebeten, ihre Erwartungen festzuhalten und méchten diese jetzt mit den von den Kin-
dern gezeigten Leistungen vergleichen.

Aufgrund der groflen Heterogenitit in den Leistungen der Kinder ist es sicher nicht zu erwar-
ten, dass Leistungen und Schitzungen genau iibereinstimmen, wichtig ist, dass man sensibel
ist fiir das, was die Kinder in den Unterricht mitbringen, dass genau beobachtet wird und im-
mer wieder das Wissen der Kinder herausgefordert wird.

Schaut man sich die folgende Tabelle an, so wird deutlich, dass bei den Aufgaben 6, 12 und
15 und wenn man nur die Lehrerinnen/die Lehrer deren Klassen an den Untersuchungen be-
teiligt waren betrachtet, auch bei den Aufgaben 16, 17 und 19, die Lehrereinschitzung um
mehr als eine Standardabweichung vom tatséchlichen Anteil richtiger Losungen abweicht
(markierte Felder).
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Dabei liegen die Erwartungen bei der Aufgabe 6 deutlich unter den gezeigten Leistungen,
wihrend bei den anderen Aufgaben Lehrerinnen und Lehrer mehr erwartet haben, als die
Kinder dann gezeigt haben. Es wurde also erwartet, dass mehr Kinder alle Dreiecke in der
Figur Rudi erkennen, dass deutlich mehr Kinder richtig entscheiden, welcher Wiirfelturm aus
mehr Steinen besteht, dass mehr Kinder herausfinden, dass der Bus vom hinteren Kind so
gesehen wird, wie er auf der Abbildung ist, dass mehr Kinder die Anzahl der Murmeln, die in
die Streichholzschachtel passen, richtig schitzen und dass mehr Kinder das Doppelte von 4
Késtchen bestimmen und anmalen konnen. Insgesamt werden also insbesondere an raumli-
ches Vorstellungsvermogen grofiere Erwartungen gekniipft, als die Kinder mitbringen.

Abweichungen in beide Richtungen zeigen, dass es im Unterricht zu Passungsproblemen
kommen kann, dass Unterrichtsangebote dem Entwicklungsstand der Kinder nicht entspre-
chen miissen, wenn ,,nur“ von den eigenen Erwartungen ausgegangen wird und nicht die
Lernausgangslage detailliert erfasst wird.

Geschitzter Anteil | Vergleich
richtiger Jungen — Midchen
Losungen in %
g = = o 5 E
o o Q L 5
Aufgabe Q:E £ 2 E 2 4 E
Nummer o 20 i = E 3 E S
5 2 = 5 (S8 |5 |2 |B
53 3 = 2|2 |5 |2 |°|%
e 7] — ! 5] e = o= L
28| = 5 |g|ls |3 |5 (5|3
= m %) S8 |2 |[= |22 |0
MW | o MW |
1. 91,1 83,5 12,5 183,8 112,2 10,0110,7185,7]3,6 10,0]2,94|0,36
2. 76,9 76,0 {154 174,9 |16,7 10,0}3.6 |82,1114,3]0,0]3,10]0,40
2\ 59,0 61,5 (17,1 |61,1 |17,9]0,0125,0{64,3]10,7]0,0]2,86|0,59
4. 59,9 67,0 {20,1 | 71,1 [21,1 |0,0}14,1]78,6]7,1 ]0,0]2,90|0,60
3 90,6 80,1 (16,6 |78,4 |120,4 10,0{7,1 192,910,0 {0,0{2,90|0,54
6. 92,4 71,1 {21,7 166,3 [24,0 ]10,010,0 |82,1{17,910,0{3,19{0,40
7. 63,6 54,4 119,1 | 54,1 {22,9]10,0014,3]71,4|14,310,0{2,90|0,60
8. 54,7 58,3 [24,1 | 54,8 (21,8 }0,0411,1]66,7]22,210,0]3,10|0,61
9. 53,6 58,3 (24,0 | 58,4 |25,2 13,7]18,5174,113,7 10,012,80]0,55
10. 90,0 84,8 [12,7 {83,9 [15,9 10,0}3,7 192,6]3,7 ]0,0]3,00|0,27
11. 90,5 79,7 | 15,7 179,2 (15,7 10,013,7 |85,2|11,110,0]3,07]|0,45
12. 54,7 75,8 {143 173,8 118,910,0110,7|71,4}17,9]0,0{3,07]0,51
1. 54,5 55,4 [19,0 |56,3 |21,5 |3.81269]65,413,8 |0,0]2,67|0,61
14. 41,6 47,8 120,8 (41,4 119,6 13,7]11,1170,4]14,8]0,0]3,00(0,70
15. 25,4 44,6 {17,1 {40,6 [19,1 |3,7]22,2163,0]11,1}0,0}2,70|0,75
16. 22,0 40,1 18,8 (40,4 19,3 10,0114,8]74,1{111,1]0,0{12,93]0,52
17. 30,6 47,7 122,8 51,4 {19,7 10,0]3,8 |88,5}17,7 ]10,0{2,97]0,42
18. 65,3 56,3 {19,8 |56,5 {21,8 |10,013,8 |88,5]7,7 [0,0{3,00{0,38
19. 32,8 442 120,6 (42,4 121,410,0111,5/88,5{0,0 ]0,0]12,93]0,37
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Kinderleistungen

Zum Teil variieren die Einschitzungen der verschiedenen Lehrkrafte sehr stark. Also stellt
sich auch hier die Frage, ob es nicht Gruppen von Lehrkriften mit dhnlichen Einschitzungen
gibt. Eine k-Means-Clusteranalyse mit k = 2 findet unter Einbeziehung aller 19 Aufgaben
zwel etwa gleich starke Gruppen. Eine der beiden Gruppen gibt im Mittel bei allen Aufgaben
einen hoheren geschitzten Anteil richtiger Losungen an, wobei jedoch nicht alle Mittelwert-
unterschiede signifikant werden.

Bei einem Vergleich dieser Gruppen mit anderen im Lehrerfragebogen erhobenen Merkmalen
tritt zu Tage, dass insbesondere die Lehrkrifte geringe Erwartungen an das Vorwissen der
Schulanfianger haben, die sich stark durch organisatorische Aufgaben belastet fiihlen.

Als besonders leicht wurden von den Lehrkriften die Aufgaben 1 (44%); 10 (20%) und 5
(8%) genannt. Aufgabe 1 ist nach Meinung der Lehrerinnen und Lehrer besonders deshalb
leicht, weil die Schulanfinger die Ziffern bis 9 oder 10 und insbesondere die 5 (zumindest
optisch) kennen bzw. lesen kénnen, weil sie Vorerfahrungen aus dem Kindergarten und dem
Alltag haben. Diese Aufgabe kann nach Meinung der Lehrkréfte ohne weitere Denkleistungen
gelost werden und die Aufgabenstellung erscheint klar und einfach.

Aufgabe 10 scheint den Lehrerinnen und Lehrern deshalb besonders einfach zu sein, weil das
abgebildete Material (Stifte) den Kindern vertraut ist. Sie haben es mit allen Sinnen erfahren.
AuBerdem ist optisch klar zu erkennen, welcher Stift der kiirzeste ist, hier hilft den Kindern
die hdufig favorisierte Strategie der Orientierung an der linearen Ausdehnung (Linge). Die
Begriffe ,,kurz’ und ,,lang* gehéren auch zum Alltagswortschatz der deutschsprachigen Kin-
der.

Weil die Losung durch einfaches Zihlen (Anzahl der Vogel auf der Leitung) zu ermitteln ist,
erscheint vielen Lehrkriften die Aufgabe 5 leicht, zumal Kinder bereits zu Schulbeginn nach
ithren Einschidtzungen recht gute Zihlfihigkeiten haben. Nicht erfasst wurde von uns, inwie-
fern die Lehrerinnen und Lehrer auch der Meinung sind, dass die Kinder Ziffern notieren
werden.

Die Aufgaben 1, 10 und 5 gehoren auch zu denen, die von einem sehr hohen Anteil der Kin-
der richtig gelost wurden, so dass diese Einschidtzung der Lehrkrifte und die Leistungen der
Kinder zusammenpassen, obwohl trotz der Einschitzung als leichte Aufgaben die Leistungen
der Kinder noch tiber den Erwartungen der Lehrkrifte liegen.

Als besonders schwer wurden die Aufgaben 15 und 16 (je 23%), 8 (15,4%), 19 (11,5%) so-
wie 9 und 14 (je 7,7%) eingeschitzt.

Die Aufgabe 15 wird als besonders schwierig eingeschitzt, weil sich die Aufgabenlsung
nicht durch unmittelbare visuelle Wahrnehmung ergibt und die Raumvorstellung bzw. die
Abstraktionsfahigkeit der Kinder noch nicht ausreichend entwickelt ist. Die Lehrkrifte ver-
muten, dass die Kinder der Meinung sind, dass auch fiir den zweiten Wiirfelbau fiinf Wiirfel
bendtigt werden, weil die Kinder nur die Wiirfel zdhlen, die sie sehen kénnen. Diese Erwar-
tung stimmt mit dem vielfach beobachteten Losungsverhalten der Kinder tiberein. Fiir den
Unterricht wire es fiir das Erkennen des verdeckten Wiirfels unbedingt erforderlich, dass die
Kinder zunéchst Erfahrungen mit real gebauten Wiirfeltiirmen machen.

Erwartete Probleme bei der Losung der Aufgabe 16 werden ebenfalls auf fehlendes (dynami-
sches) rdumliches Vorstellungsvermdgen der Kinder zuriickgefiihrt. Die Kinder miissen sich
bei der Bewiltigung dieser Aufgabe den Bus aus verschiedenen Perspektiven vorstellen, sich
also gedanklich um den Bus herumbewegen und verschiedene Blickrichtungen dabei abwi-
gen. Genaues Beobachten und optische Differenzierung sind ebenfalls gefragt. Bei den Kin-
dern ist nach Meinung der Lehrkrifte die Fihigkeit zur Ubernahme verschiedener Perspekti-
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ven noch nicht ausreichend ausgebildet. Bei der Aufgabe 15 liegen die Erwartungen der Leh-
rerinnen und Lehrer, obwohl diese Aufgaben richtig als schwierig eingeschitzt wurden, um
mehr als eine Standardabweichung iiber den von den Kindern gezeigten Leistungen. Auch die
Aufgabe 16 wurde als sehr schwierig eingeschitzt und trotzdem lagen die Erwartungen der
Lehrerinnen und Lehrer um fast eine Standardabweichung iiber den tatsichlich gezeigten
Leistungen. Es ist also eine deutliche Tendenz der Uberschitzung der zur Lésung dieser Auf-
gabe bendtigten Kompetenzen festzustellen.

Bei Aufgabe 8 vermuten die Lehrerinnen und Lehrer sprachliche Schwierigkeiten. Lagebe-
ziehungen und Richtungen werden noch nicht von allen Kindern beherrscht.

Mit dem Begriff ,,das Doppelte™ kénnen viele Kinder nach Meinung einzelner Lehrkrifte am
Anfang der Klasse 1 noch nichts anfangen bzw. die Vorstellung vom Doppelten eines gege-
benen Objektes ist nur wenig ausgeprigt. Aus diesem Grund werden von einigen Lehrerinnen
und Lehrern Schwierigkeiten bei der Losung der Aufgabe 19 unterstellt.

Bei der Aufgabe 9 werden wiederum Probleme mit der Raumvorstellung der Kinder vermu-
tet, weil der optische Eindruck der Flaschenh6he zu Tauschungen fiihren kann. Im Gegensatz
zu diesen Vermutungen einiger Lehrkrdafte meinte eine Lehrerin, dass die Kinder doch nur
hinsehen miissen, um die Losung zu erkennen — die Aufgabe ist also ganz leicht. Auch bei
dieser Aufgabe wire es giinstig, wenn reale Flaschen mit Wasser genutzt wiirden.

Aufgabe 14 wird als schwierig angenommen, weil diese ,,Ergédnzungsaufgabe® eine genaue
Analyse voraussetzt. Bei dieser Aufgabe liegen Erwartungen und gezeigte Leistungen sehr
dicht beieinander.

Die Einschitzungen der Aufgaben 15 und 16 als schwierig deckt sich mit den Leistungen der
Kinder.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die Aufgaben 3 und 9 sowohl bei den leichtes-
ten als auch bei den schwersten genannt wurden. Es gibt also Aufgabenstellungen, bei denen
Erwartungen und Leistungen tendenziell recht gut zu einander passen, aber auch solche, bei
denen beides weit auseinandergeht.

Wichtig ist auch an dieser Stelle zu betonen, dass das individuelle Vorwissen erkundet wer-
den muss, dass die Lehrer sich offensichtlich nicht einfach auf ihre , Erfahrungen® und Erwar-
tungen verlassen diirfen.

1.6 Vergleich der Leistungen von Jungen und Midchen
= Aufgabe fiir die Leserin/den Leser:

Haben Sie Unterschiede in den Leistungen von Jungen und Méadchen erwartet? Wenn
ja: bei welchen Aufgaben und warum?

Bei unseren Untersuchungen von 1994 haben wir keine Unterschiede in den Vorkenntnissen
von Jungen und Midchen feststellen konnen, und so wollten wir bei den Untersuchungen zu
Beginn des Schuljahres 2001/02 {iberpriifen, ob eine solche Einschidtzung auch fiir die hier
gestellten Aufgaben getroffen werden kann.

Gleichzeitig haben wir die Lehrkrifte gebeten uns mitzuteilen, ob sie unterschiedliche Erwar-
tungen an Jungen und Midchen haben und worauf sie evtl. vorhandene Unterschiede zuriick-
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fiihren. Bei welchen Aufgaben von den Lehrerinnen und Lehrern Unterschiede in den Leis-
tungen der Jungen und Médchen erwartet wurden, kann der Tabelle auf Seite 44 enthommen
werden.

Als Ergebnis der Untersuchung ist festzuhalten, dass bei den Gesamtleistungen wiederum
keine Unterschiede von Jungen und Madchen auftraten.

Anteil richtiger Losungen

Midchen Jungen
Berlin 62,4% 61,4%
Brandenburg 80,1% 80,4%
Nordrhein-Westfalen |60,1% 62,1%
Insgesamt 65,1% 65,8%

Damit bestitigt auch diese Untersuchung, dass es offensichtlich insgesamt keine Unterschiede
in den mathematischen Eingangskompetenzen insgesamt von Jungen und Méadchen gibt.

Etwas anders sieht das Bild aus, wenn man die Aufgaben einzeln betrachtet. Bevor dies kurz
geschieht, muss darauf hingewiesen werden, dass sich in den eben genannten Zahlen noch
einmal der deutliche Vorsprung der Brandenburger Kinder zeigt, die offenbar im Durchschnitt
tiber erheblich grofere mathematische Kompetenzen zu Beginn ihrer Schullaufbahn verfiigen,
als die Kinder in den anderen beiden Untersuchungsgebieten. Es wird interessant sein zu ii-
berpriifen, ob diese Feststellung auch am Ende der Klasse 1 noch aufrecht zu erhalten ist.

Nun einige Bemerkungen zu Unterschieden zwischen Jungen und Médchen bei der Bearbei-
tung einzelner Aufgaben. Anhand der Auswertungen der Aufgaben lassen sich bei einzelnen
Aufgaben bezogen auf einzelne Bundeslidnder Unterschiede in den Leistungen von Jungen
und Midchen feststellen, die in der Gesamtstichprobe dann nicht mehr festzustellen waren.
Als Beispiel sei die Aufgabe 8 angefiihrt (Orientierung; Platzieren von Kreuz, Punkt und
Strich nach Diktat), wo in Berlin der Anteil der richtigen Losungen bei den Médchen bei 63%
und damit um 14% iiber dem entsprechenden Anteil bei den Jungen lag. In NRW lag bei die-
ser Aufgabe der Anteil der richtigen Losungen der Jungen mit 51,4% um 6% iiber dem Anteil
richtiger Losungen bei den Méddchen. Bei der Gesamtauswertung dieser Aufgabe ergaben sich
zu vernachlidssigende Unterschiede (Vgl. S. 19). Aber auch bei der Aufgabe 13 (Dartspiel; 3 +
4) findet sich der recht groflie Vorsprung, den die Jungen in Berlin und Brandenburg hatten, in
der Gesamtbilanz nicht wieder, da dies von den Maddchen aus NRW ausgeglichen wurde. Dies
macht darauf aufmerksam, dass statistischen Aussagen eben Aussagen iiber Durchschnitte
sind, die sich im konkreten Einzelfall ganz anders darstellen kénnen.

Bei einigen Aufgaben ergaben sich dennoch Unterschiede in den Leistungen von Jungen und
Miédchen. Hier wird nur auf Aufgaben hingewiesen, bei denen die Unterschiede in den Leis-
tungen deutlich iiber 5% lagen; auch wenn diese Unterschiede nicht signifikant sind, machen
sie auf Tendenzen aufmerksam, die als Hypothesen formuliert, bei einer néchsten Untersu-
chung statistisch zu priifen sind.

Schauen wir uns die Unterschiede bei der Bearbeitung einzelne Aufgaben an. Um welche
Aufgaben handelt es sich, welche Anforderungen stellen diese Aufgaben und wie kdnnen die
festgestellten Unterschiede interpretiert werden?

Die Miidchen zeigten bei der Losung der Aufgaben 12 (Dreiecke in der gegebenen Figur er-
kennen 60,6 % richtiger Losungen gegentiber 47,8 % richtiger Losungen bei den Jungen) und
bei der Aufgabe 16 (Busaufgabe; 25% gegeniiber 19,6%) deutlich bessere Leistungen. Der
Unterschied bei der letztgenannten Aufgabe ist zwar recht gering, aber insofern interessant,
als den Jungen héufig eine bessere Raumvorstellung als den Miadchen unterstellt wird. Die
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Unterschiede in der erstgenannten Aufgabe dagegen bedienen das Klischee, dass Méadchen
ordentlicher und genauer sind, und dass Zeichnen eher eine Téatigkeit ist, die Mddchen gern
ausiiben. Ob derartige Unterschiede auch bei weiteren dhnlich gearteten Aufgaben bestétigt
werden konnen, bleibt weiteren Untersuchungen vorbehalten.

Die Jungen zeigten bei Aufgabe 1 (Ziffer 5 erkennen; 93,7% richtiger Lésungen gegeniiber
86,3% bei den Midchen), bei Aufgabe 9 (Volumenvergleich Wasserflaschen; 58% richtiger
Losungen gegeniiber 52,4%), bei Aufgabe 10 ( Langenvergleich Bleistifte; 95,2% gegeniiber
85,8%), bei Aufgabe 15 (Anzahl der Wiirfel in zwei Wiirfeltiirmen vergleichen; 28,3% ge-
geniiber 21,9%)und bei Aufgabe 19 (Verdoppeln; 39.4% gegeniiber 27,16%) bessere Leistun-
gen. Fiir den doch recht groflen Unterschied beim Vergleich von Lingen (Aufgabe 10) haben
wir keine Erklarung und auch der recht grofle Unterschied bei der Losung der Aufgabe 19
(Verdoppeln) gibt uns eher Fragen auf. Verbinden die Jungen das Verdoppeln von Beginn an
schon mit der Addition zweier gleicher Summanden bzw. mit der Multiplikation mit 2 und
haben auf diese Weise die 8 berechnet und dann entsprechend die Késtchen angemalt? Das ist
eine mogliche Hypothese, die zu priifen wire. Eine andere Moglichkeit ist, nach subjektiven
Erfahrungsbereichen zu suchen, in denen Jungen eher Vorstellungen zum Verdoppeln aufbau-
en als Médchen. Der Vorsprung der Jungen bei der Losung der Aufgabe 15 entspricht der
Vorstellung, dass Jungen eher mit Bausteinen spielen als Madchen und sich ihr Raumvorstel-
lungsvermdgen (bezogen auf diesen Bereich) demzufolge besser entwickeln kann; auch hier
wird offensichtlich ein ganz spezifischer subjektiver Erfahrungsbereich aufgebaut.

Wie sieht es nun demgegeniiber mit den von den Lehrkriften erwarteten Unterschieden aus?
Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Midchen werden nur von wenigen Lehrkriften
angenommen. Wenn sie vorkommen, gibt es in vielen Fillen sowohl Lehrerinnen, die meinen,
dass die Jungen besser abschneiden, als auch Lehrerinnen, die das von den Médchen anneh-
men.

Vergleicht man die oben aufgefiihrten Unterschiede in den Leistungen von Jungen und Mad-
chen mit den Erwartungen der Lehrkrifte beziiglich unterschiedlicher Leistungen von Jungen
und Midchen bei den einzelnen Aufgaben, so kann man feststellen, dass bei der Aufgabe 12
auch eher bessere Leistungen der Madchen (17,9%) als der Jungen (10,7%) auftraten. Bei der
Aufgabe 16 erwarteten die Lehrkréfte allerdings eher einen Vorteil zugunsten der Jungen
(14,8% zu 11,1%).

Bei den Aufgaben, die tendenziell besser von den Jungen gelst wurden, zeigte sich dies auch
(mit Ausnahme der Aufgabe 10, bei der genauso oft erwartetet wurde, dass die Jungen besser
sind bzw. dass die Middchen besser sind) in den Erwartungen der Lehrkrifte (vgl. Tabelle Sei-
te 44). Bei den Aufgaben 3 (Rakete; Riickwirtszidhlen) und 13 (Dartspiel, 3+4) wurden von
deutlich mehr Lehrkriften bessere Leistungen von den Jungen erwartet, was sich in den real
gezeigten Leistungen aber nicht wiederfand.

Die angenommenen Leistungsunterschiede werden im Wesentlichen darauf zuriickgefiihrt,
dass Midchen sorgfiltiger sind. Uber 77% der Lehrkrifte meinen, dass diese Aussage eher
zutrifft und nicht einmal 3% lehnen sie generell ab.

Immerhin 30% der Lehrerinnen und Lehrer meinen, dass neu, noch nicht im Unterricht be-
handelte Aufgaben eher von Jungen als von Médchen bewiltigt werden, und ein Viertel
stimmt der Aussage zu, dass Jungen besser logisch denken kénnen als Madchen. Die Lehr-
krifte offenbaren hier also recht stereotype Vorstellungen von den Geschlechterrollen, ob-
wohl andererseits die Mehrheit (88%) der Lehrerinnen und Lehrer nicht der Meinung sind,
dass Jungen im Mathematikunterricht generell und auch schon in der Grundschule besser sind
als Médchen. Dass von Jungen bessere Ideen kommen, wird sogar von 90% abgelehnt.
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Bei Sachaufgaben hingt es nach Meinung der meisten Lehrkriafte vom Sachverhalt ab, ob
Jungen oder Midchen bessere Leistungen bringen. Dieser Aussage stimmen 65% der Befrag-
ten zu (12% sogar voll und ganz). Auch hier sind es weniger als 3%, die meinen, dass diese
Aussage iiberhaupt nicht zutrifft. Tatsdchlich wird diese Aussage in einem Unterricht, in dem
Sachaufgaben nicht ausschliellich formale Textaufgaben sind, sondern an reale Situationen
und den Alltag der Kinder ankniipfen, so lange berechtigt sein, wie Jungen und Médchen auf
Grund einer unterschiedlichen Sozialisation unterschiedliche Interessen haben.

Immerhin fast ein Fiinftel (18%) der Lehrerinnen und Lehrer vertreten die stereotype Mei-
nung, dass Médchen beim Losen von Sachaufgaben generell besser sind als Jungen.

Zwischen diesen Meinungsduflerungen und den erwarteten Leistungsunterschieden haben wir
zwel interessante Zusammenhinge gefunden, die statistisch signifikant sind:

Lehrkrifte, die eher der Meinung sind, dass Jungen besser logisch denken kénnen, sind auch
eher der Meinung, dass Jungen bei Aufgabe 9 besser abschneiden werden (rs = 0,42,
p < 0,05). Tatsdchlich erfordert die Losung dieser Aufgabe logische Schliisse, denn allein
aufgrund der optischen Wahrnehmung ist sie nicht 16sbar (fithrt eher zum falschen Ergebnis:
die hohere Flasche enthélt auch mehr Fliissigkeit).

Auferdem schiitzen Lehrerinnen und Lehrer, die der Meinung sind, dass von Jungen die bes-
seren Ideen kommen, auch das Abschneiden von Jungen bei der Aufgabe 1 hoher ein
(rs = 0,40, p < 0,05), wobei fiir uns allerdings nicht erkennbar ist, warum zum Lésen dieser
Aufgabe bessere Ideen notwendig sind. Man kénnte eher vermuten, dass Jungen bei dieser
Aufgabe aufgrund des Sachkontextes (Seifenkisten) bessere Leistungen erbringen, da dies
eher ihren Interessenbereichen zugehort.

1.7  Abschlieffiende Bemerkungen und Schlussfolgerungen

Auch wenn mit dem zweiten Beitrag dieses Heftes - mit der detaillierten Auswertung des
Lehrerfragebogens - erst die gesamte Auswertung unserer zu Beginn des Schuljahres 2001/02
durchgefiihrten Untersuchungen abgeschlossen ist, soll bereits an dieser Stelle auf einige
Schlussfolgerungen eingegangen werden.

- Insgesamt konnten auch in diesen Untersuchungen erhebliche mathematische Kompe-
tenzen von Schulanfingern festgestellt werden. Aber insgesamt waren wiederum gro-
fBe Unterschiede auf verschiedenen Ebenen festzustellen.

e Zum einen waren - wie erwartet - grofle Unterschiede in den Fahigkeiten, die
von uns gestellten Aufgaben zu losen, zwischen den einzelnen Kindern einer
Klasse zu erkennen. Diese enormen Unterschiede werden z.B. deutlich, wenn
man die Losungsstrategien der Kinder bei den einzelnen Aufgaben betrachtet.
Da gibt es Kinder, die bereits elaborierte Strategien zur Losung einer Additi-
onsaufgabe nutzen, Kinder die Aufgaben zihlend 16sen und solche, die die ent-
sprechende Aufgabe gar nicht bewiiltigen konnen. Alle sitzen in einem Klas-
senzimmer, allen muss die Lehrerin/der Lehrer in ihrem/seinem Unterricht ge-
recht werden.

e Zum anderen gibt es auch groBle Unterschiede zwischen Klassen an ein- und
derselben Schule, was bedeutet, dass man auch bei gleichem sozialen Umfeld
die in einer Klasse gemachten Erfahrungen nicht ohne weiteres auf die Nach-
barklasse tibertragen kann.
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e Dariiber hinaus haben wir enorme Unterschiede zwischen verschiedenen terri-
torialen Bereichen festgestellt. Das betrifft insbesondere in Berlin und NRW
die grofien Differenzen in den Leistungen der Klassen, in denen der Anteil
nicht-deutschsprachiger Kinder sehr hoch war, und Klassen, bei denen dies
nicht der Fall war. Hier scheinen bereits zu Beginn der Schullaufbahn ganze
Klassen ihren Altersgenossen gegeniiber erheblich benachteiligt zu sein. Auf
einer anderen Ebene finden wir diese Unterschiede wieder, wenn wir den An-
teil der richtigen Losungen im Lande Brandenburg (80,23%), mit den in den
anderen Bundesldndern erreichten Ergebnissen vergleichen (Berlin: 62%;
NRW: 65,5%), wo ebenfalls erhebliche Unterschiede deutlich werden, die
u.M.n. auch auf die unterschiedlichen Anteile ausldndischer Kinder in den von
uns in diesen Lindern untersuchten Klassen zuriickzufiihren sind. In Branden-
burg kann der Anteil nicht-deutschsprachiger Kinder vernachlissigt werden.

Daraus wird ersichtlich, dass man sich an keiner Stelle auf langjédhrige Erfahrungen
verlassen kann, dass es immer wieder von neuem notwendig ist, die Lernausgangslage
der Kinder detailliert zu erfassen.

Es zeigt sich im Ergebnis unserer Untersuchungen auch, dass es notwendig und bereits
durch einen schriftlichen Test méglich ist, das Vorwissen der Kinder zu verschiedenen
Inhaltsbereichen des Mathematikunterrichts zu erfassen. Nur auf Grundlage geeigneter
Analysen ist es moglich, eine Passung zwischen Lernausgangslage der Kinder und
dem Unterricht, insbesondere den im Unterricht unterbreiteten Lernangeboten herzu-
stellen, um auf diese Weise sowohl eine Unter- als auch eine Uberforderung zu ver-
meiden.

Nur durch die genaue Kenntnis der individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder ist
eine zielgerichtete Differenzierung von Anfang an mdéglich. Das heifit: Die leistungs-
starken Kinder kénnen vom ersten Schultag an geférdert und herausgefordert werden
und leistungsschwichere Kinder kénnen von Anfang an besondere Zuwendung, Beo-
bachtung, Hilfe und Férderung zum Autholen von Entwicklungsriickstdnden erhalten.

In unseren Untersuchungen konnten bereits im schriftlichen Test und insbesondere in
den interviewten Klassen eine Vielzahl von interessanten Arbeits- und Losungsstrate-
gien der Kinder festgestellt werden, die unbedingt im Unterricht aufzugreifen, weiter-
zuentwickeln oder auch zu verwerfen sind. Diese Einbeziehung kdnnte dadurch ge-
schehen, dass

e die Kinder stiarker Gelegenheit erhalten, ihre Losungswege und —ideen z.B. in
.,Rechenkonferenzen* vorzustellen;

e nicht zu schnell auf einen L&sungsalgorithmus hin gearbeitet wird, sondern
dass die Losungswege und damit das natiirliche Denken der Kinder herausge-
fordert werden;

e Kommunikation zwischen den Kindern im Mathematikunterricht gefordert und
gefordert wird, damit die Kinder erkennen, dass ganz unterschiedliche Wege
zum Ziel fithren konnen.



Kinderleistungen

Es bestitigt sich auch, dass eine kleinschrittige Behandlung der einzelnen Zahlen dem
Vorwissen der Kinder nicht angemessen ist, dass sich eher ein ganzheitlicher Einstieg
in einen groferen Zahlenraum (Zehner- oder Zwanzigerraum) anbietet, wobei die
Grenzen des Zahlenraumes auch immer wieder iiberschritten werden konnen. Dabei
konnen dann die Kinder auch ihr aulerhalb des Mathematikunterrichts erworbenes
Wissen einbringen.

Es zeigt sich aber insbesondere, dass der Entwicklung der Raumvorstellung und der
Entwicklung geometrischer Fihigkeiten besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden
muss.

Fiir die Bundesldnder Berlin und Nordrhein-Westfalen ergibt sich zusitzlich die
Schlussfolgerung, dass es unbedingt erforderlich ist, der vorunterrichtlichen Sprach-
forderung von Kindern nicht-deutscher Herkunft mehr Aufmerksamkeit zu widmen.
Das schliefit eine entsprechende Ausbildung von Erzieherinnen, die in Vorschulein-
richtungen titig sind, ein.
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Lehrererwartungen

2 Lehrerbefragung zum Mathematikunterricht in der Grund-
schule
2.1 Einleitung

Parallel zur Uberpriifung der Vorkenntnisse der Kinder wurde eine Befragung der beteiligten
Lehrerinnen und Lehrer durchgefiihrt. Als Ziel hatten wir dabei die Beantwortung der folgen-
den Fragen im Auge:

1. Welche Erwartungen haben Lehrerinnen und Lehrer an das aufgabenspezifische
Vorwissen ihrer Kinder?

2. Worauf beruhen die Erwartungen, die an das Vorwissen der Kinder gestellt wer-
den? Werden Erwartungen speziell fiir die eigene Klasse formuliert, oder sind
die Lehrerinnen und Lehrer in der Lage Erwartungen fiir eine ganze Jahrgangs-
stufe zu formulieren? Wenn Erwartungen fiir die eigene Klasse formuliert wer-
den, sind Zusammenhénge zu den wirklich gezeigten Leistungen zu priifen. Das
Verhiltnis von Erwartungen an die eigene Klasse und generelle Erwartungen
kann Auskunft dariiber geben, wie die eigene Klasse in eine Gesamteinschiit-
zung der Jahrgangsstufe eingeordnet wird (Habe ich eine gute oder eine schlech-
te Klasse?). Woran orientieren sich Lehrerinnen und Lehrer bei der Einschiit-
zung der Schwierigkeit einer Aufgabe? Stimmen die Merkmale mit denen iiber-
ein, die bei der Konstruktion der Aufgabe fiir uns im Mittelpunkt des Interesses
standen?

Welche psychologisch-didaktische Auffassung vom Erwerb mathematischer
Kompetenzen vertreten die einzelnen Lehrerinnen und Lehrer? Gibt es Zusam-
menhinge zwischen diesen Auffassungen und den Erwartungen an das Vorwis-
sen der Kinder? Wie wird die Bedeutung von Vorwissen der Kinder fiir die Ges-
taltung des Unterrichts eingeschitzt? Werden Vorkenntnisse bewusst herausge-
fordert und im Unterricht genutzt?

('S ]

4. Gibt es unterschiedliche Erwartungen an Jungen und Méadchen? Wenn ja, worin
liegen diese begriindet?

Alle Fragen, die in direktem Zusammenhang mit den Aufgaben stehen, die den Kindern ge-
stellt wurden, und den Leistungen, welche die Kinder bei diesen Aufgaben zeigten, wurden
zusammen mit der Darstellung der gefundenen Vorkenntnisse der Schulanfinger im ersten
Teil dieses Heftes beantwortet. Das sind im Wesentlichen die Fragen zu erstens, zweitens und
viertens. Im vorliegenden zweiten Teil sollen die Fragen zu drittens im Mittelpunkt stehen.
Besonderes Augenmerk liegt dabei auf den Einstellungen von Grundschullehrerinnen und
Grundschullehrern zum Mathematikunterricht und zu Vorkenntnissen im Mathematikunter-
richt der Klassenstufe 1.

Der Fragebogen, der fiir diese Untersuchung entwickelt worden ist, ist als Anhang beigefiigt.
An der Befragung haben alle Lehrkrifte der an der Untersuchung beteiligten Klassen teilge-
nommen. Hinzu kamen vier Lehrerinnen, deren Klassen aus technischen und personellen
Griinden nicht in die Analysen mit einbezogen werden konnten, obwohl dies urspriinglich so
geplant war. Aullerdem wurde der Fragebogen Lehrkréften aus Thiringen im Rahmen einer
Lehrerfortbildung vorgelegt. Von diesen haben ihn zehn Lehrkriifte ausgefiillt an uns zuriick
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gesendet. Die Stichprobe umfasst somit 54 Lehrkrifte aus vier Bundeslidndern.’

Bei dem iiberwiegenden Teil der Lehrkriifte handelte es sich um Lehrerinnen. Nur drei Lehrer
sind in der Stichprobe enthalten. Das sind etwa 6 % und somit weniger als im Durchschnitt an
deutschen Grundschulen titig sind. Die Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-Planck-
Institut fiir Bildungsforschung (S. 314) nennt fiir 1991 einen Wert von 25 % fiir den Anteil
ménnlicher Lehrkrifte, wobel es regional starke Unterschiede gibt. In Berlin lag im Schuljahr
2000/01 der Lehreranteil in der Grundschule bei 15,1 % (s. Landesschulamt Berlin 2001, Sei-
te 39).

Das Alter der von uns befragten Lehrkrifte lag im Durchschnitt im Intervall von 41 bis 45
Jahren, wobei nur sechs Lehrkrifte tatsachlich in diesem Altersbereich liegen. 54 % sind ilter
als 45, fast ein Drittel sogar alter als 50 Jahre. Das Alter von 30 % der Lehrkrifte liegt im
Intervall von 31 bis 40 Jahren. Nur 6% der befragten Lehrerinnen und Lehrer sind 30 Jahre alt
oder jiinger. Diese Zahlen sind nicht Folge einer ungiinstigen Auswahl unserer Stichprobe,
sondern spiegeln die Verhiltnisse in unserem Land wider (s. Abbildung 1). Die Arbeitsgruppe
Bildungsbericht am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (S. 309) fiihrt dieses zahlen-
méfBig so ungiinstige Verhiltnis von jungen zu alten Lehrkriiften darauf zuriick, dass iiber
lange Jahre wegen des Schiilerriickgangs fast keine Junglehrer mehr eingestellt wurden, und
bedauert, dass dadurch in den Schulen die herausfordernden Anregungen fehlen, die von Be-
rufsanfingern auszugehen pflegen.

Dem Alter der Lehrkrifte entsprechend hoch liegt die Zahl der Jahre, die sie bereits im Schul-
dienst tétig sind. Es arbeiten 37% schon seit iiber 25 Jahren in der Schule, der Durchschnitt
liegt bei 16 bis 20 Jahren.

Im Mittel hatten die Lehrkrifte, die an unserer Untersuchung beteiligt waren, zuvor schon
fiinfmal eine erste Klasse, wobei die Werte jedoch zwischen einmal und 15-mal schwanken.

Die meisten Lehrerinnen und Lehrer fiillten ihren Fragebogen in der Zeit aus, in der in ihrer
Klasse die Untersuchung durchgefiihrt wurde, also in einer Unterrichtsstunde. Dadurch hatten
sie nicht immer die Zeit, alle Fragen ausfiihrlich zu beantworten. Es ist z.B. auffallend, dass
offene Fragen z.T. sehr kurz oder gar nicht beantwortet wurden. Nur die Lehrkrifte aus Thii-
ringen durften den Fragebogen zu Hause ausfiillen. Er wurde uns dann zugeschickt. Dabei lag
die Riicklaufquote jedoch bei nur ca. 30 %.

Die Lehrkréfte hatten zum Zeitpunkt der Untersuchung (2. bis 4. Schulwoche) noch keinen
Einfluss auf die Schiilerleistungen. Fiir die weiterfiihrenden Untersuchungen besteht aber die
Hypothese, dass Auffassungen von Unterricht, Einstellungen zur Arbeitsweise im Unterricht
und Anspruchsniveau, ... iiber den Unterrichtsstil der Lehrerinnen die mathematischen Kom-
petenzen der Kinder beeinflussen werden. Dies sollte mit einer Erhebung zum Ende des ersten
Schuljahres tiberpriift werden. Die Ergebnisse dieser Untersuchung werden im Teil 2
veroffentlicht.

* Alle Auswertungen wurden zunfchst mit den 44 Lehrkriften aus Berlin, Brandenburg und Nordrhein-
Westfalen durchgefiihrt. Anschliefend wurden sie mit der Gesamtstichprobe (also einschlieBlich der Lehrkrifte
aus Thiiringen) wiederholt. Mit Ausnahme der Clusteranalyse (s. Abschnitt 0, S. 70f) waren die Ergebnisse dhn-
lich, so dass nur die Befunde fiir die Gesamtstichprobe dargestellt werden.
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Lehrererwartungen

Abbildung 1: Lehrer mit Lehramtspriifung fiir Grund- und Hauptschulen
nach Altersgruppen 1975 - 1991 (BRD bzw. alte Bundeslidnder)
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Planck-Institut fiir Bildungsforschung, S. 308

Auch wenn die Befragung der Lehrkrifte anonym erfolgte, spielten vermutlich Gefiihle oder
Befiirchtungen eine Rolle, dass die Lehrkrifte selbst bewertet werden sollen.

Viele inhaltliche Fragen lassen sich nicht kurz in einem Fragebogen erfassen. Wenn Lehrkraf-
te thre Auffassung kundtun, dass Kinder selbst mathematische Erkenntnisse entdecken sollen,
so ist damit noch nichts iiber die Art und Weise dieser Entdeckungen gesagt. Sie kénnen sich
von Lehrer zu Lehrer sehr unterschiedlich vollziechen.

Manche Antworten in dieser Befragung lassen eine breite Interpretation zu.

So wurden die Lehrkréfte befragt, wodurch sie sich besonders in ithrem Beruf belastet fiithlen.
Die Antworten ergaben, dass sie die stdrkste Belastung durch organisatorische und Erzie-
hungsaufgaben, die geringste Belastung durch Fort- und Weiterbildung und durch Unterricht
sehen. Unklar bleibt, was dies fiir organisatorische Aufgaben sind. Gibt es bereits in der
Grundschule so viele erzieherische Probleme, durch die sich die Lehrkrifte tiberfordert fithlen
oder sehen sie in der Erfiillung erzieherischer Aufgaben eines der vorrangigen Ziele in ihrem
Beruf?
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Warum fiihlen sich die Lehrkrifte durch Fort- und Weiterbildung so wenig belastet? Liegt es
daran, dass verpflichtende Fort- und Weiterbildungsmafinahmen in so geringem Umfang
wahrgenommen werden, dass diese Zeit, verglichen mit dem Gesamtzeitvolumen so ver-
schwindend gering ist, oder liegt es daran, dass Fort- und Weiterbildungsmalinahmen Anre-
gungen fiir die eigene, unmittelbare Tétigkeit bieten, so dass diese Maflnahmen wirklich als
Hilfe und damit nicht als Belastung angesehen werden, oder nutzt man Fort- und Weiterbil-
dung nur zur rezeptiven Aufnahme von Informationen ohne sich direkt damit auseinander zu
setzen?

Meinungen der Lehrerinnen, die diesen Antworten zu Grunde liegen, kénnten dabei sein:

» Weil ich fiir meinen Unterricht immer etwas mitnehmen kann, gute Anregungen fiir
meinen Unterricht bekomme,

weil ich mich gerne mit anderen Kollegen austausche, oder auch mit anderen Kollegen
treffe, :

weil ich auf dem neuesten theoretischen Stand sein méchte,

weil ich nur die Pflichtstundenzahl absolviere,

welil es keine guten Angebote gibt, zu denen ich gehen kann,

weil ich dort nur meine Zeit absitze und nicht selbst aktiv sein muss,

weil ich schon lange im Dienst bin und eigentlich fast alles weif3, was in den Fortbil-
dungen angeboten wird.

YVVVVYY v

Wenn sich die Lehrkrifte durch Unterricht nicht stark belastet fiihlen, liegt es daran, dass die
unmittelbare Arbeit mit den Kindern ithnen Freude bereitet und sie Erfolge unmittelbar erle-
ben, oder haben sie durch ihre langjdhrige Téatigkeit im Beruf bereits so viel Routine, dass der
Unterricht fiir sie ohne viel Aufwand ablauft? Ist der Unterricht dann aufgrund der Erfahrun-
gen sehr wirksam oder eher wegen unreflektierter Routine stereotyp, ohne die konkreten
Lernbedingungen der Kinder zu beachten?

Bei der Bewertung der Aussagen der Lehrkrifte muss auch beriicksichtigt werden, dass sie
wussten, in welche Richtung unser Forschungsprojekt zielt. Wenn z.B. viele angeben, wie
wichtig es fiir sie ist, regelméBig zu noch nicht behandelten Stoffgebieten den Wissensstand
und die mathematischen Kompetenzen aller Kinder zu erfassen, so ist nicht zu erkennen, ob
die Lehrerin mit thren Angaben

1. die Vorstellung von einem optimalen Unterricht
2. ihren tatsdchlichen Unterricht oder aber

3. die Notwendigkeit hinsichtlich des von der Forschungsgruppe zu bearbeitenden The-
mas meint.

2.2  Belastungen im Lehrerberuf

Mit unserer ersten inhaltlichen Frage, die wir den Lehrerinnen und Lehrern gestellt haben,
wollten wir ergriinden, wodurch sich Lehrkrifte bei ihrer Arbeit belastet fiihlen. Auf Proble-
me, die sich insbesondere bei der Interpretation der Ergebnisse zu dieser Frage ergeben, wur-
de bereits in der Einleitung exemplarisch eingegangen. Hier sollen die Ergebnisse im Detail
dargestellt werden:

Uber die Hilfte (54 %) der Lehrkrifte fiihlt sich durch organisatorische Aufgaben stark oder
sehr stark belastet. Nur eine Lehrkraft aus Thiiringen gibt an, durch organisatorische Aufga-
ben nicht belastet zu sein. Zu den Erzichungsaufgaben gibt es gegensitzliche Meinungen.
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Durch sie fiihlen sich 30 % stark oder sehr stark und etwa genauso viele kaum oder iiberhaupt
nicht belastet.

Im Mittelfeld rangiert die Unterrichtsvorbereitung, die Elternarbeit und die individuelle Ar-
beit mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern.

Durch den Unterricht fiihlen sich nur 6 % der Lehrkréfte stark oder sehr stark belastet. Mehr
als 62 % sehen eine mittelméflige Belastung und etwa ein Drittel fiihlt sich kaum oder iiber-
haupt nicht durch den Unterricht belastet. Die geringste Belastung empfinden Lehrerinnen
und Lehrer durch Fort- und WeiterbildungsmalBBnahmen. Hier fiihlen sich 54 % kaum und 6 %
sogar iiberhaupt nicht belastet. Keine Lehrkraft gibt an, durch Fort- und Weiterbildung sehr
stark belastet zu sein.

Obwohl die Anzahl der befragten Lehrerinnen und Lehrer in unserer Untersuchung so gering
war, dass die Ergebnisse nicht ohne Weiteres auf die Grundgesamtheit verallgemeinert wer-
den konnen, sind wir der Meinung, dass sich das Belastungsverhiltnis bzgl. der organisatori-
schen Aufgaben der Lehrkrifte unbedingt zugunsten der Fortbildungsaufwendungen und der
Zeit fir Unterrichtsvorbereitungen verdndern miisste. Diese Verdnderung ist u.M.n. um so
wichtiger, da viele Kolleginnen und Kollegen Mathematik unterrichten und fiir diesen Lern-
bereich nie eine Ausbildung absolviert haben.

Des Weiteren miissten unter den gegenwirtigen gesellschaftlichen Erscheinungen (zuneh-
mende Gewalt an den Schulen) unbedingt die Bedeutung und die Notwendigkeit der Wahr-
nehmung von Erziehungsaufgaben der Lehrerinnen und Lehrer neu diskutiert werden. Nicht
die Erweiterung des Unterrichtsstundenvolumens der Lehrerinnen und Lehrer ist uM.n. die
richtige Antwort darauf, sondern die Schaffung von Freirdumen fiir die Erledigung von Erzie-
hungsaufgaben.

2.3 Aussagen zur Vorbereitung und Durchfiihrung des Mathematikun-
terrichtes

Was nutzen Sie bei der Vorbereitung Ihres Mathematikunterrichtes?

Die eigenen Erfahrungen aus vergangenen Schuljahren werden von 42% der Lehrkrifte héu-
fig, von iiber 45% sogar immer zur Vorbereitung ihres Mathematikunterrichtes genutzt. Ahn-
lich hdufig wird nur noch das aktuelle Schulbuch der Klasse verwendet: hiufig von 44% und
immer von 41% der Lehrerinnen und Lehrer. Arbeitsblattsammlungen und Anregungen von
bzw. Gespriche mit Kollegen werden jeweils von ca. 56% hiufig und von 15 bis 20% der
Lehrkrifte immer genutzt.

Den Lehrplan nutzt nur etwas mehr als ein Drittel immer. Hiufig nutzen ihn 28%, aber je-
weils etwa ein Sechstel nur manchmal oder selten. Das Lehrerhandbuch zum Schulbuch nutzt
nur ein Sechstel der Lehrkrifte immer, aber 42% nutzen es hdufig.

Am Seltensten verwenden Grundschullehrerinnen und -lehrer andere (auch dltere) Schulbii-
cher und Zeitschriftenartikel zur Unterrichtsvorbereitung. Vier Prozent der Lehrkrifte geben
an, nie ein anderes Schulbuch zu verwenden. Jedoch verwenden 10% immer und 27% haufig
andere Schulbiicher. Keine Lehrkraft nutzt immer Zeitschriftenartikel, aber es gibt auch keine
Lehrkraft, die nie Zeitschriftenartikel nutzt. Es geben 57% der Lehrerinnen und Lehrer an,
dass sie manchmal Zeitschriftenartikel verwenden, aber 33% nutzen sie selten und nur 10%
héufig.
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Ein Lehrer aus Berlin gibt an, dass er immer Montessori-Material zur Unterrichtsvorbereitung
nutzt, obwohl dies nicht als Antwortkategorie vorgesehen war.

Die Dominanz der eigenen Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer sowie der hdufige Ein-
satz der Schulbiicher zur Vorbereitung des Mathematikunterrichtes ist eine hoch einzuschit-
zende Potenz fiir die Gestaltung eines guten Unterrichtes. Dabei sehen wir jedoch ein Prob-
lem, das in den statistischen Erhebungen nicht sichtbar wird: Viele Lehrbiicher sind total ver-
altet, wobei die Griinde fiir fehlende moderne Unterrichtsmedien in der gegenwirtigen finan-
ziellen Situation zu suchen sind. Wenn diese Biicher dann nicht als Aufgabensammlung, son-
dern zur Realisierung des alten traditionellen kleinschrittigen Unterrichtskonzeptes genutzt
werden, sehen wir darin im Hinblick auf eine Verdnderung von Unterricht zu Gunsten einer
aktiv-entdeckenden Prozessgestaltung kein Vorankommen in der momentan oft kritisierten
Unterrichtslandschaft (zu dieser Kritik siehe z.B. die PISA-Studie).

Erfassen Sie regelmdfig zu noch nicht behandelten Stoffgebieten den Wissensstand und die
mathematischen Kompetenzen (Vorkenntnisse) aller Kinder Ihrer Klasse?

Von den befragten Lehrerinnen und Lehrern geben 35% an, immer zu Beginn des Schuljahres
den Wissensstand und die mathematischen Kompetenzen aller Kinder ihrer Klasse zu noch
nicht behandelten Stoffgebieten zu erfassen. Weitere 41% tun dies zu Schuljahresbeginn nur,
wenn sie eine Klasse neu tibernehmen. Nur 7% der Lehrkrifte geben an, dass sie es nur
manchmal oder selten tun. Allerdings erfassen 20% der Lehrerinnen und Lehrer die Vor-
kenntnisse der Kinder tiberhaupt nicht, da sie der Meinung sind, dass diese im Laufe des Un-
terrichtes deutlich werden.

Dieses sehr positive Ergebnis ist um so erstaunlicher, da die bisherigen Erfahrungen zur Er-
fassung der mathematischen Kompetenz aller Kinder im Praktikum mit Studierenden zu einer
vollig entgegengesetzten Meinung fiihrten. Es wére deshalb wichtig, die Reflexionsfihigkeit
der Studierenden zu hinterfragen, um hier ein tatsdchliches Bild vom Stand der Erfassungs-
moglichkeiten zu bekommen. Es kann aber auch sein, dass wir in den Antworten der Lehre-
rinnen und Lehrer ein verzerrtes Bild finden, weil die Lehrkrifte das Ziel unseres For-
schungsvorhabens kannten.

Dass sie immer vor Einfithrung einer neuen Thematik die Vorkenntnisse der Schiilerinnen
und Schiiler ihrer Klasse erfassen, behauptet genau ein Drittel der Lehrkréfte unserer Stich-
probe. Haufig tun es 22% und 16% manchmal. Niemand gibt an, dass er sie nur selten vor
Einfiihrung einer neuen Thematik erfasst. Eine Lehrerin verldsst sich im Unterricht auf ihre
Erfahrungen der vergangenen Schuljahre und fiihlt sich damit in der Lage, die mathematische
Kompetenz ihrer Schiilerinnen und Schiiler ausreichend einzuschitzen.

Wie erfassen Sie die Vorkenntnisse Ihrer Schiiler?

Von den 54 Lehrkrdften duflerten sich 43 zu dieser offenen Frage. Das sind 80%, wobei zwei
Lehrkriifte jedoch nur auf das Item ,,die Vorkenntnisse werden im Verlauf des Unterrichts
sichtbar® verweisen (Frage VII k). Die meisten Lehrerinnen und Lehrer nennen jeweils meh-
rere Moglichkeiten, wenige auch nur eine einzige. Eine Lehrerin schreibt nur ,,Analysen®,
ohne dass klar wird, was damit gemeint ist, wihrend z.B. andere Lehrerinnen sehr ausfiihrli-
che bzw. detaillierte Angaben machen:

o .Offene’ Aufgabenstellungen bei denen ein individueller Zugang méglich ist, der ei-
nen Einblick in die Vorkenntnisse der Schiiler erméglicht (schriftlich); miindlich: ,Ge-
spriche’ iiber Aufgaben bzw. Losungswege erkldren lassen; Schiilerbeobachtung wih-
rend freier Arbeitsphasen®.
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e _In meinem Vorbereitungsheft habe ich mir eine Doppelseite als Ubersichtstabelle ein-
gerichtet. Dort halte ich meine Beobachtungen als Notizen fest.*

Uber ein Drittel der Lehrerinnen und Lehrer setzt gezielte Ubungen z.B. Aufgabenblitter oder
Htagliche L"Jbungen (TU)“ ein, um die Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler zu erfas-
sen. Im Unterrichtsgesprich, durch gezielte Fragen oder ein Interview ermitteln 30% die Vor-
kenntnisse. Von genauso vielen Lehrkriften werden schriftliche Tests bzw. Kontrollen einge-
setzt, wiahrend 17% angeben, dass die Vorkenntnisse der Kinder im Unterricht ggf. durch ge-
zielte Schiilerbeobachtung sichtbar werden. Dass sie die Vorkenntnisse spielerisch (Lernspie-
le, Rechenspiele, z.B. Zahlix und Zahline) erfassen, meinen 13% der Lehrkrifte. Fiir zwei
Lehrkrifte ist auch das Gesprach mit Kollegen zur Erfassung der Vorkenntnisse wichtig und
ebenfalls zwei Lehrkrifte sprechen von Analysen, wobei eine Lehrerin damit ,,Analysen der
gegebenen Aufgabenstellungen in Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit (Abzdhlen, Verglei-
chen, Zuordnen)* meint.

Folgende interessante Aussagen, die sich nicht eindeutig den obigen Kategorien zuordnen
lassen, wurden von einzelnen Lehrerinnen und Lehrern gemacht:
. »Die Schiiler notieren oder malen, was sie zum entsprechenden Thema wissen.*

. »SchiilerInnen interessieren sich fiir ein Material, werden eingefiihrt oder erhalten
— entsprechend des mathematischen Aufbaus — Material angeboten.” Diese Aus-
sage stammt von dem Lehrer, der nach der Montessori-Methode unterrichtet.

. ,durch ,Stoffsammlungen’, ,schwierigere” Problemstellungen®

0 LIntuitiv; meist bekomme ich bei der Einfiihrung einer neuen Thematik einen
Einblick, wer besonderer Unterstiitzung bedarf.” Diese Lehrerin hatte bei Frage
VII angegeben, dass sie manchmal zum Schuljahresbeginn und manchmal vor
Einfiihrung einer neuen Thematik die Vorkenntnisse erfasst.

o Eine Lehrerin nennt den Morgenkreis.

2.4 Auffassungen von Lehrkriften zum Mathematiklernen

Um die Meinung der Lehrerinnen und Lehrer zum Mathematikunterricht und die Situation der
Kinder in der Klasse zu erfassen, wurden den Lehrkriften fiinfzig Aussagen vorgelegt. Zu
jeder Aussage sollten sie sich entscheiden, ob diese ihrer Meinung nach zutrifft oder nicht.
Dazu war eine vierstufige Skala mit den Auspragungen ,trifft voll und ganz zu®, trifft eher
zu®, trifft eher nicht zu™ und ,,trifft @iberhaupt nicht zu™ vorgegeben. Auf eine neutrale Ska-
lenmitte wurde bewusst verzichtet, um die Lehrerinnen und Lehrer bei jeder Aussage zu einer
Entscheidung zu zwingen. Dennoch kam es in seltenen Fillen vor, dass Lehrkrifte deutlich
machten, dass sie sich nicht fiir oder gegen eine Aussage entscheiden konnten, indem sie kein
Kreuzchen machten, das Kreuzchen in die Mitte zwischen zwei Kistchen setzten oder beide
mittleren Késtchen ankreuzten. Diese Fille wurden nachtraglich als Skalenmitte codiert.

Jeweils zehn Aussagen lassen sich dem gleichen Aussagenkomplex zuordnen, wobei jeweils
fiinf Aussagen als positiv und fiinf als negativ zu werten sind. Zum Komplex ,,Rolle des Ler-
ners gehoren z.B. fiinf ,,positive” Aussagen, welche die Meinung ,,Schiiler lernen selbststan-
dig™ unterstiitzen, und fiinf ,,negative* Aussagen, welche die Meinung ,,Schiiler brauchen An-
leitung® unterstiitzen. Um alle zehn Aussagen zu einer Skala zusammenfassen zu konnen,
wurde folgendermallen codiert:
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1. Bei ,positiven® Items zdhlt ,trifft voll und ganz zu* als +2, . trifft eher zu* als +1,
keine Entscheidung als 0, ..trifft eher nicht zu® als —1 und ,,trifft iiberhaupt nicht
zu* als —2.

2.  Bei ,negativen” Items zahlt ,.trifft voll und ganz zu* als -2, ,,trifft eher zu“ als -1,
keine Entscheidung als 0, ,.trifft eher nicht zu™ als +1 und ,trifft tiberhaupt nicht
zu* als +2.

Durch Summation erhilt man so eine Skala, die von —20 bis +20 reicht und das Meinungskon-
tinuum zwischen ,,Schiiler brauchen Anleitung™ (hohe negative Werte) und ,,Schiiler lernen
selbststindig™ (hohe positive Werte) reprisentiert.

Die fiinfzig Aussagen gehoren zu den folgenden fiinf Komplexen (Skalen):

1. Die Rolle des Lerners lasst sich durch die beiden Pole ,,Schiiler brauchen Anleitung®
und ,,Schiiler lernen selbststindig* fassen. Diese Skala wurde mit geringfiigigen An-
derungen® von Staub und Stern (2000)’ iibernommen. Es geht um die Behauptung,
dass Kinder ihr eigenes mathematisches Wissen konstruieren, im Gegensatz zu der
Annahme, dass Lernen als Ubertragung von Wissen charakterisiert werden kann .

2. Beim Verhiiltnis zwischen Fertigkeiten, Verstindnis und Problemldsen geht es
darum, ob mathematische Fertigkeiten als diskrete Komponenten isoliert von Ver-
stindnis und Probleml&sen durch Unterricht erworben werden sollten, d.h. ob Verfah-
ren zu Rechenoperationen erst geiibt und damit automatisiert werden sollten, bevor bei
den Schiilern ein Operationsverstiandnis aufgebaut werden kann (negativer Pol) oder
ob mathematische Fertigkeiten in Beziehung zu Verstindnis und Problemlésen durch
Unterricht erworben werden sollten, d.h. ob zunidchst ein Verstindnis fiir die Operati-
on entwickelt werden muss, bevor es sinnvoll ist, die Aufgaben zu tiben (positiver
Pol). Auch diese Skala wurde mit Anderungen® von Staub und Stern (2000) iiber-
nommen.

3. Die Bedeutung von Vorwissen lisst sich zwischen den Polen ,,Mathematik hat nichts
mit dem Alltag zu tun® und ,,Alltagserfahrungen helfen mathematische Zusammen-
hdnge zu verstehen* fassen.

4. Bei der Skala veriinderte Kinder’ geht es darum, ob sich die Kinder in den letzten
zehn Jahren negativ oder positiv verdndert haben.

% Item 36 und 26 (nach der Zzhlung im Fragebogen , Einstellungen zum Mathematikunterricht*) wurden wegge-
lassen. Bei Item 33 (Item 1 in unserem Fragebogen) wurde ,,Mathematikaufgaben* durch ,arithmetische Prob-
leme* ersetzt.

7 Staub, Fritz C. / Stern, Elsbeth (2000): Why Teachers’ Pedagogical Content Beliefs Matter for Students’
Achievement Gains: The Case of Elementary Mathematics

® Item 25 und 29 (nach der Zihlung im Fragebogen , Einstellungen zum Mathematikunterricht) wurden wegge-
lassen. Bei Item 4 (Item 25 in unserem Fragebogen) wurde die Formulierung ,,sollten Schiiler bereits einfache
Textaufgaben erhalten® ersetzt durch ,,sollten Handlungsvorstellungen zu Rechenoperationen entwickelt wer-
den®. Bei Item 22 (Item 43 in unserem Fragebogen) wurde die Formulierung ,,sollte dem Verstehen der entspre-
chenden Rechenoperation (...) vorausgehen® ersetzt durch ,,sollte der Entwicklung von Handlungsvorstellungen
zu den entsprechenden Rechenoperationen vorangehen®. Bei Item 6 und Item 23 (Item 10 und Item 22 in unse-
rem Fragebogen) wurde die Klammer ,,(Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division)* weggelassen.

? In der Literatur liest man oft den Begriff ,,verinderte Kindheit“, der sich darauf bezieht, dass Kinder heute
unter anderen Bedingungen aufwachsen als noch vor wenigen Jahrzehnten (z.B. erhthter Medienkonsum). Die
Aussagen unserer Skala beziehen sich jedoch nicht auf die Umwelt der Kinder sondern auf die Personlichkeits-
eigenschaften der Kinder, die sich (u.U. auf Grund der veriinderten Kindheit) verindert haben bzw. als verindert
wahrgenommen werden.
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5. Die sprachlichen Fihigkeiten der Schiiler bewegen sich zwischen den beiden Ex-
tremen ,,Das Verbalisieren féllt den Schiilern schwer und ist wenig geiibt.” und ,,Die
sprachlichen Fihigkeiten der Schiiler sind gut entwickelt und wichtig fiir den Mathe-
matikunterricht.”

Diese fiinf Skalen sind statistisch nicht véllig unabhingig voneinander, wurden aber auch
nicht mit diesem Ziel konstruiert. Da Zusammenhinge zwischen so unterschiedlichen Mei-
nungskomplexen wie zum Beispiel die Rolle des Lerners und die Bedeutung von Vorwissen
inhaltlich interessant sind, werden sie bei den Ergebnissen dargestellt.

Die Rolle des Lerners

Die Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer sieht den Lerner in der Mitte zwischen selbststin-
digem und angeleitetem Lernen. Die Meinungen gehen stark auseinander (s. Skala i).

Skala i: Die Rolle des Lerners.

Schiiler brauchen Schiiler lernen
Anleitung. selbststindig.
AREEREER DLl EEEFEND FEREFFEEEERECEEANER
0,0 % 14,8 % 55,6 % 27,8 % 1,9 %
Mittelwert (Skala von =20 bis +20) = 1,33, o = 6,03, Minimum = -1 1, Maximum = 15

Zwischen dieser Skala und anderen Untersuchungsvariablen lassen sich verschiedene Zu-
sammenhédnge nachweisen. Wir beginnen mit den Korrelationen zwischen den fiinf beschrie-
benen Skalen.

Die Meinung, welche die Lehrkriifte tiber die Rolle des Lerners haben, korreliert mit der Be-
deutung, die sie dem Vorwissen beimessen (rs = 0,59, p < 0,001). Das bedeutet, dass Lehr-
krifte, die der Meinung sind, dass Schiiler selbststindig lernen kénnen, eher auch meinen,
dass Alltagserfahrungen helfen, mathematische Zusammenhinge zu verstehen. Dies ist nach-
vollziehbar, da ja Alltagserfahrungen auch durch selbststidndiges Lernen gewonnen werden.

Einen weiteren, aber etwas schwicheren Zusammenhang findet man zu der Meinung, welche
die Lehrkréfte zum Verhdltnis zwischen Fertigkeiten, Verstiandnis und Problemlésen haben
(rs =041, p < 0,0l)w. Lehrerinnen und Lehrer, die meinen, dass ithre Schiiler selbststindig
lernen sollen, geben dem Verstehen der Rechenoperationen den Vorrang gegeniiber dem Au-
tomatisieren. Auch dieses Ergebnis verwundert nicht.

Die sprachlichen Fahigkeiten, die Lehrkréfte ihren Schiilern zutrauen, stehen ebenfalls in Zu-
sammenhang mit der Rolle des Lerners (rs = 0,49, p < 0,01). Lehrerinnen und Lehrer, die die
Erfahrung gemacht haben, dass Kinder im Mathematikunterricht angeleitet werden miissen,
stellen auch fest, dass diese Kinder kaum mathematische Zusammenhénge in Worte fassen
kénnen. Offensichtlich ist das Verbalisieren mathematischer Zusammenhénge eine Fahigkeit,
die vor allem dann entwickelt und weiterentwickelt wird, wenn eigene Losungswege darge-
stellt werden miissen. Oder kann es auch sein, dass durch die ,,Anleitung®“ des Lehrers der
Schiilerin bzw. dem Schiiler die Chance genommen wird, iiber Handlungsvollziige, die selbst
erlebt und gestaltet wurden, zu reflektieren? Kann sich dann sprachliche Fahigkeit nicht ent-
wickeln bzw. vorhandene sprachliche Fihigkeit vielleicht sogar zuriick entwickeln?

9 Dieser Zusammenhang entspricht etwa dem, was Staub und Stern (2000, S. 16, Tabelle 2) fuir die beiden Ska-

len Rolle des Lerners und Verhiltnis zwischen Fertigkeiten, Verstandnis und Problemldsen gefunden haben (rg =
0,38, p <0,05).
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Ein schwacher Zusammenhang ist zwischen der Meinung, die Lehrkrifte zur Rolle des Ler-
ners haben, und ihrer Meinung iiber die verdnderten Kinder festzustellen (rs = 0,32, p < 0,05).
Lehrkrifte, die meinen, dass Kinder Anleitung brauchen, sehen auch eher negative Verdnde-
rungen bei den Kindern. Dies wird verstidndlich werden, wenn wir die Eigenschaften dieser
Lehrkrifte detaillierter betrachten (s. Seite 65).

Die Meinung, die Lehrerinnen und Lehrer zur Rolle des Lerners im Mathematikunterricht

haben, korreliert auch mit Informationen, die in anderen Teilen des Fragebogens erhoben
wurden. Folgende Aussagen sind statistisch bedeutsam:

= Je eher eine Lehrkraft der Meinung ist, dass die Kinder keine eigenen Ldsungs-
wege finden konnen, also Anleitung brauchen, desto eher fiihlt sie sich durch den
Unterricht belastet (rs = 0,31, p < 0,05). Dies legt den Schluss nahe, dass ein Un-
terricht, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler kleinschrittig angeleitet werden,
fiir Lehrkriifte anstrengender ist. In einem offeneren Unterricht hétten die Lehr-
krifte dann eher Kapazititen frei, um z.B. erzieherische Aufgaben wahrzunehmen
oder einzelne Kinder zu fordern.

® Lehrkrifte, die der Meinung sind, dass sie Vorkenntnisse nicht erfassen miissen,
weil sie im Unterricht sichtbar werden, sind eher der Meinung, dass die Kinder
Anleitung brauchen (rs = -0,39, p < 0,01). Das Erfassen von Vorkenntnissen zieht
natiirlicherweise eine differenzierte Unterrichtsgestaltung nach sich, so dass sich
die Anleitung durch die Lehrerin bzw. durch den Lehrer von selbst verbietet. Feh-
lende detaillierte Kenntnisse {iber das Wissen und Konnen der einzelnen Schiile-
rinnen und Schiiler ldsst u.M.n. nur eine ,,straffe* Anleitung und ein gemeinsames
Voranschreiten zu. Wenn die Lehrkraft durch eine fehlende Analyse der Aus-
gangssituation keine detaillierte Kenntnis iiber Kinder hat, die den neu zu behan-
delnden Stoff ganz, in Teilen oder gar nicht bewiltigen kénnen, muss dies dazu
fithren, allen Kindern den Stoff in der gleichen ,,Portion* zu vermitteln und ihnen
somit die Fahigkeit, einen eigenen Losungsweg zu finden, abzusprechen.

. Je mehr eine Lehrkraft der Meinung ist, dass es vom Sachzusammenhang ab-
hingt, ob Jungen oder Middchen beim Lésen von Sachaufgaben besser sind, desto
eher ist sie der Meinung, dass die Kinder am besten durch Anleitung lernen (rs =
0,37, p < 0,01). Hier vermuten wir eine Art ,,Uberbehiitung® oder einfach eine
Unterschitzung der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrerinnen und Lehrer
(vgl. dazu die Lehrereinschitzung der Kompetenz der Schiiler vor Beginn unserer
Tests). Die Lehrerinnen und Lehrer empfinden das zusitzliche Einbeziehen von
Sachinformationen in den mathematischen Kontext als Erh6hung des Schwierig-
keitsgrades und kommen dadurch zu der Auffassung, den Unterrichtsprozess des-
halb mehr steuern zu miissen, als es bei der Bearbeitung formaler mathematischer
Aufgaben notwendig wire.

Die Split-Half-Reliabilitdt (nach Guttman) der Skala liegt bei 0,82. Cronbachs Alpha, das
Auskunft dariiber gibt, wie gut sich die Antworten zu einer Gesamttendenz zusammenfiigen,
ist mit 0,76 befriedigend, entspricht aber dem, was Staub und Stern (2000, S. 16) bei ihrer
Untersuchung fanden''. Es gehen also nicht nur die Meinungen der einzelnen Lehrkrifte stark
auseinander, sondern auch die Einschidtzungen der einzelnen Lehrkrifte zu den verschiedenen
Aussagen. Das ldsst sich damit erkldren, dass verschiedene Aussagenkomplexe miteinander

' Staub und Stern (2000, S. 16) geben an, dass sie fiir die einzelnen Skalen ihres Fragebogens Werte von 0,63
bis 0,87 fiir Cronbachs Alpha gefunden haben, fithren aber nicht aus, welche Werte fiir welche Skalen gefunden
wurden.
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vermischt sind. Wenn man die beiden Pole der Skala betrachtet, so wird nicht klar, ob die
Lehrerinnen und Lehrer der Meinung sind, dass Schiiler Anleitung brauchen, weil sie keine
eigenen Losungswege finden konnen oder weil sie auf diesem Wege mathematische Zusam-

menhdnge am besten erkennen kénnen. Offensichtlich sind hier zwei Skalen miteinander
vermischt:

1. Die Lerner kénnen eigene Losungswege finden bzw. konnen keine eigenen Ldsungs-
wege finden.

2. Die Schiiler lernen am besten durch Anleitung bzw. am besten durch eigenes Entde-
cken.
Dies konnte auch eine Erkldrung fiir den Mittelwert nahe Null und die groBe Streuung der
Antworten sein.

Statistisch lassen sich die Unterskalen durch eine Faktorenanalyse trennen. Eine Hauptkom-
ponentenanalyse, bei der zwei Faktoren extrahiert werden, liefert nach einer Varimax-
Rotation folgendes Ergebnis: Die Items 23, 47, 4, 1, 49 und 35 werden der ersten Unterskala
zugeordnet, die Items 19, 30, 7 und 40 der zweiten.

Die Lerner konnen eigene Losungswege finden bzw. konnen keine eigenen Losungs-
wege finden.

Zur Skala gehoren vier positive Items (1, 4, 23 und 47) sowie zwei negative (35 und 49).
Knapp 40% der Lehrerinnen und Lehrer, gestehen den Schiilerinnen und Schiilern die Féahig-
keit zu, eigene Losungswege finden zu kdnnen. Aber immerhin iiber ein Viertel spricht ihnen
diese Fahigkeit ab. Allerdings gehen auch hier die Meinungen stark auseinander (s. Skala ii).

Skala ii: Die Lerner kénnen eigene Losungswege finden bzw. kénnen keine
eigenen Losungswege finden.

Die Lerner kénnen keine ei- Die Lerner kénnen eigene
genen Losungswege finden Losungswege finden.
[T 1 & P FE B K E |
1,9 % 31,5 % 7.4 %
Mittelwert (Skala von —12 bis +12) = 0,98, o = 4,66, Minimum = -8, Maximum = 10

Es gibt nattirlich eine hohe Korrelation zur Rolle des Lerners (rs = 0,88, p < 0,001). Von den
Korrelationen, die fiir die Rolle des Lerners festgestellt wurden, lassen sich die folgenden auf
die Meinung zuriickfithren, welche die Lehrkrifte {iber die Fihigkeit des Lerners eigene Lo-
sungswege zu finden haben:

1. die Bedeutung, die sie dem Vorwissen beimessen (rs = 0,58, p < 0,001),
2. die sprachlichen F#higkeiten, die sie ihren Schiilern zutrauen (rs = 0,52, p <
0,001),

3. die Meinung, die sie iiber die verdnderten Kinder haben (rs = 0,35, p <0,01),

4.  die Belastung, die sie durch den Unterricht empfinden (rs = 0,47, p < 0,001) und

5 die Meinung, dass Vorkenntnisse im Unterricht sichtbar werden (rs = -0,45,
p<0,01).

Dies wurde bei der Interpretation dieser Zusammenhénge schon beriicksichtigt.
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Die Schiiler lernen am besten durch Anleitung bzw. durch Entdecken.

Zur Skala gehoren ein positives Item (40) und drei negative (7, 19 und 30).
Die Lehrerinnen und Lehrer sind auch bei dieser Frage sehr unentschieden (s. Skala iii).

Skala iii: Die Schiiler lernen am besten durch Anleitung bzw. durch Entde-
cken.

Die Schiiler lernen am Die Schiiler lernen am besten, indem

besten durch Anleitung sie eigene Losungswege entdecken.
ﬁt‘gﬁrg;g;‘ﬁ&;’g@;: e Py e % o | I

1,9 %

Mittelwert (Skala von -8 bis +8) = 0,35, o = 2,88, Minimum = -7, Maximum =

L

Es gibt natiirlich eine Korrelation zur Rolle des Lerners (rs = 0,67, p < 0,001), die jedoch ge-
ringer ist als bei der ersten Unterskala. Ansonsten korreliert die Meinung, welche die Lehr-
krifte tiber die Bedeutung von Anleitung und Entdecken haben, noch mit der Meinung, die sie
zum Verhidltnis zwischen Fertigkeiten, Verstindnis und Problemlésen haben (rg = 0,47,
p < 0,001). Der Zusammenhang zwischen der Rolle des Lerners und der Meinung, dass es
vom Sachzusammenhang abhingt, ob Jungen oder Midchen beim Lésen von Sachaufgaben
besser sind, ldsst sich auf diese Subskala zuriickfiithren (rs = 0,43, p < 0,01).

AuBerdem gilt: Je linger eine Lehrkraft schon im Schuldienst titig ist (rs = -0,31, p < 0,05)
und je weniger sich eine Lehrkraft durch Unterrichtsvorbereitung belastet fiihlt (rs = -0,43, p
< 0,01), desto eher ist sie der Meinung, dass Schiiler am besten durch Anleitung lernen. Hier
wird deutlich, wie resistent Lehrerinnen und Lehrer mit Zunahme ihres Berufs- und Lebensal-
ters gegeniiber reformpadagogischen Bestrebungen und damit auch gegeniiber der Bereit-
schaft, den eigenen Unterricht zu verdndern, werden konnen. Auflerdem ist ein Unterricht, bei
dem die Schiiler weitestgehend auflengesteuert werden, weniger vorbereitungsintensiv als ein
Unterricht, dem offenere Unterrichtskonzepte zu Grunde liegen.

Verhiltnis zwischen Fertigkeiten, Verstindnis und Problemlosen

Die meisten Lehrerinnen und Lehrer sind der Meinung, dass ein Schiiler eine Rechenoperati-
on erst verstanden haben sollte, bevor sie automatisiert wird. Aber die Meinungen gehen stark
auseinander (s. Skala iv).

Skala iv: Verhidltnis zwischen Fertigkeiten, Verstdndnis und Problemlésen.

Erst Verfahren iiben, Erst Verstehen, dann
dann Verstehen Verfahren iiben
EERENERNENEREEEE R EE D EEEEEE BEBEELELERER
0,0 % 1,9 % 38,9 % 40,7 % 18,5 %

Mittelwert (Skala von —20 bis +20) = 6,85, o = 5,80, Minimum = -9, Maximum = 19

Die Meinung der Lehrkrédfte zum Verhiltnis zwischen Fertigkeiten, Verstédndnis und Problem-
I6sen korreliert mit der Rolle des Lerners, wie oben bereits erldutert wurde. AuBBerdem gibt es
einen Zusammenhang mit der Bedeutung, welche die Lehrkréfte dem Vorwissen beimessen
(rs = 0,39, p <0,01). Lehrerinnen und Lehrer, die meinen, dass Rechenoperationen erst dann
automatisiert werden sollten, wenn sie verstanden sind, meinen auch eher, dass Alltagserfah-
rungen im Mathematikunterricht eine wichtige Rolle spielen. Das ist zu verstehen, wenn man
bedenkt, dass Alltagserfahrungen vor allem helfen Rechenoperationen zu erfassen.
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Man findet noch einen weiteren Zusammenhang: Je eher eine Lehrkraft der Meinung ist, dass
ein Schiiler eine Rechenoperation erst verstanden haben sollte, bevor sie automatisiert wird,
desto eher fiihlt sie sich durch Unterrichtsvorbereitungen belastet (rs = 0,33, p < 0,05). Dass
ein Unterricht, der auf Verstdndnis abzielt, in der Vorbereitung aufwendiger ist, als ein Unter-
richt, in dem hauptsichlich Ubungsaufgaben gerechnet werden, ist leicht einzusehen.

Die interne Konsistenz der Skala (Cronbachs Alpha) ist mit 0,69 eher unbefriedigend.

Bedeutung von Vorwissen

Es gibt keine Lehrerinnen und keine Lehrer, die meinen, Mathematik hétte nichts mit dem
Alltag der Kinder zu tun. Die Mehrheit betont, dass die Kinder Alltagserfahrungen mit in den
Unterricht einbringen und diese auch wichtig sind (s. Skala v).

Skala v: Bedeutung von Vorwissen.

Mathematik hat nichts Alltagserfahrungen helfen
mit dem Alltag zu tun. Mathematik zu verstehen.
LIT TR TP U R Iqgl ] ppsegasy EEEEEEEESHEN
0,0 % 0,0 % 37,0 % 59.3 % 3,7 %

Mittelwert (Skala von —20 bis +20) = 5,41, ¢ = 3,68, Minimum = -2, Maximum = 16

Die Bedeutung, welche die Lehrkrifte dem Vorwissen beimessen, korreliert, wie oben bereits
erldutert wurde, mit der Meinung tiber die Fahigkeit des Lerners, eigene Losungswege zu fin-
den und mit der Meinung zum Verhiéltnis zwischen Fertigkeiten, Verstdndnis und Problemld-
sen. Auflerdem gibt es einen Zusammenhang zu den sprachlichen Fahigkeiten, die Lehrkrifte
ihren Schiilern zutrauen (rs = 0,50, p < 0,001). Lehrkrifte, die meinen, dass Alltagserfahrun-
gen helfen, mathematische Zusammenhinge zu verstehen, meinen auch eher, dass ihre Schii-
ler mathematische Zusammenhéinge verbalisieren konnen. Wahrscheinlich geht das eine ohne
das andere gar nicht. Alltagserfahrungen helfen nur den Kindern beim Verstiindnis der Ma-
thematik, die auch in der Lage sind, sowohl die Alltagserfahrungen als auch die mathemati-
schen Zusammenhinge in Worte zu fassen.

Cronbachs Alpha erreicht nur einen Wert von 0,34. Weil das sehr schlecht ist, haben wir eine
Faktorenanalyse durchgefiihrt, um festzustellen, ob auch diese Skala aufgeteilt werden kann.
Es lieB sich aber keine sinnvolle Losung finden.

Verinderte Kinder

Viele Lehrerinnen und Lehrer sehen in gleichem Mafle positive und negative Verdnderungen
bei den Kindern. Ein groBer Teil sicht jedoch mehr negative Veridnderungen (s. Skala vi).

Skala vi: Verdnderte Kinder.

Kinder haben sich Kinder haben sich
negativ verandert. positiv verdndert.
HEEENEEENEFEFLERE EUEEEFEEEENNNNNNEENER
0,0 % 40,7 % 50,0 % 9,3 % 0,0 %

Mittelwert (Skala von —20 bis +20) = -2,24, ¢ = 4,58, Minimum = -10, Maximum = 8§
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Die Meinung der Lehrkrifte {iber die verdnderten Kinder korreliert, wie oben bereits dargelegt
wurde, mit der Meinung, die sie {iber die Fahigkeit des Lerners, eigene Losungswege zu fin-
den, haben (rs = 0,35, p < 0,01).

Dariiber hinaus gibt es einen Zusammenhang mit den sprachlichen Fahigkeiten, die sie ihren
Schiilern zutrauen (rs = 0,34, p < 0,05). Hier vermuten wir wegen des hohen Altersdurch-
schnitts der befragten Lehrerinnen und Lehrer ein tradiertes Bild der dlteren Generation vor-
zufinden, das davon ausgeht, dass die heutigen Kinder generell problematischer, schwieriger,
lustloser, desinteressierter, disziplinloser usw. sind (vgl. dazu unten). Dieses Bild ldsst den
Lehrkréften nicht viel Positives in der verdnderten Kindheit (Medienzugang, Selbstbewusst-
heit, Kritikfreudigkeit, Neugier usw.) sichtbar werden.

AuBerdem konnen folgende Aussagen gemacht werden:

- Je eher Lehrkrifte der Meinung sind, dass sich die Kinder negativ verdndert ha-
ben, desto stirker fiihlen sie sich durch organisatorische Aufgaben (rs = 0,40, p <
0,01), durch die individuelle Arbeit mit einzelnen Schiilern (rs = 0,31, p < 0,05),
durch den Unterricht (rs = 0,29, p < 0,05) und durch Erziehungsaufgaben (rs =
0,28, p < 0,05) belastet. Das scheint aus unserer Sicht verstdndlich zu sein, da ja
diese negativen Verdnderungen sowohl mit zusétzlichen organisatorischen Auf-
gaben (zusitzliche Elternarbeit, zusétzliche Behordenarbeit, Sonderregelungen fiir
Problemkinder u.v.m.) als auch mit intensiverer Foérderung von einzelnen Kindern
und mit mehr Disziplinproblemen einhergehen, die den Unterricht anstrengender
machen und vermehrt Erzichungsmalinahmen erfordern. Allerdings ldsst der von
uns entwickelte Fragebogen keine Riickschliisse dariiber zu, was die Lehrerinnen
und Lehrer konkret mit zusdtzlicher organisatorischer Belastung meinen. Hier
sollte bei einer erneuten Befragung konkreter nachgefragt werden.

. Je eher Lehrkrifte der Meinung sind, dass sich die Kinder negativ verdndert ha-
ben, desto seltener nutzen sie zur Vorbereitung des Mathematikunterrichtes das
Lehrerhandbuch zum Schulbuch (rg = -0,29, p < 0,05). Darin konnte eine gewisse
Resignation zum Ausdruck kommen. Die Kinder haben sich so sehr verindert,
dass die gut gemeinten Handreichungen des Lehrerhandbuches nicht mehr an-
wendbar sind. Es kann sich aber auch um einen durch das Alter vermittelten Ef-
fekt handeln: Die vielen im Mathematikunterricht der Grundschule titigen dlteren
und erfahrenen Kolleginnen und Kollegen vertrauen ihren bisherigen Konzepten
eher als den Vorschliagen der Lehrerhandbiicher und meinen gleichzeitig, dass
sich die Kinder eher negativ verdndert haben .

Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) betrigt 0,47. Wegen dieses geringen Wertes, ha-
ben wir eine Faktorenanalyse durchgefiihrt, um festzustellen, ob auch diese Skala aufgeteilt
werden kann. Eine Hauptkomponentenanalyse, bei der zwei Faktoren extrahiert werden, lie-
fert nach einer Varimax-Rotation folgendes Ergebnis: Die positiven Items 34, 18, 36 und 41
werden dem einen Faktor zugeordnet: Die Kinder sind heute wissbegieriger, neugieriger, ha-
ben mehr Ideen und gréfere Vorkenntnisse. Die negativen Items 26, 14, 48, 32, 29 und 21
werden dem anderen Faktor zugeordnet: Die Kinder sind heute oberfliachlicher, unruhiger,
selbstbewusster (!), unkonzentrierter, heterogener und weniger begeisterungsfiahig, wobei
Item 48 (selbstbewusster) von einem positiven zu einem negativen Item wird. Die beiden Fak-
toren erkldren zusammen 47 % der Gesamtvariation.
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Lehrererwartungen

Skala vii: Die Kinder haben sich positiv verdndert.

Trifft nicht zu. Trifft zu. _
l I "' ' % R T T I 7 =l ,\:I... _iéi“l“?’s ,}%}i é:\-% -i‘;&;v"j? ‘I
3.7 % 20,4 % 9,3 %

Mittelwert (Skala von —8 bis +8) =-0,20, o = 3,63, Minimum = -6, Maximum = 7

Skala viii: Die Kinder haben sich negativ verdndert.

Trifft zu. Trifft nicht zu.

S [ 1T 11 N |
29.6 %
Mittelwert (Skala von —12 bis +12) = -4,70, ¢ = 3,55, Minimum = -12, Maximum = 2

Die beiden Subskalen bringen einen Erkenntnisgewinn gegeniiber der Gesamtskala. Die Ant-
worten der Lehrerinnen und Lehrer zu den positiven Verdnderungen der Kinder sind wie bei
der Gesamtskala sehr heterogen (s. Skala vii). Beim Betrachten der Skala zu den negativen
Veridnderungen wird jedoch deutlich, dass alle Lehrerinnen und Lehrer mehr oder weniger der
Meinung sind, dass sich die Kinder negativ verandert haben (s. Skala viii).

Hier fragen wir uns: Kann es sein, dass in dieser Meinung eine gewisse Vermischung der
Sicht auf die Kinder mit der gesamtgesellschaftlichen Sicht und deren gravierenden Verinde-
rungen erfolgt? Oder kommt in dieser Meinung das bereits beschriebene Generationsproblem
(s. oben) zum Ausdruck?

Die sprachlichen Fihigkeiten der Schiiler

Die grofle Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer ist beziiglich der sprachlichen Fahigkeiten
der Schiiler sehr unentschieden (s. Skala ix).

Die interne Konsistenz der Skala ist sehr unbefriedigend. Cronbachs Alpha liegt bei 0,41.
Beide Phinomene (der Summenskore nahe Null fiir die grofie Mehrheit der Lehrkrifte und
die geringe Reliabilitdt der Skala) lassen sich wieder dadurch erkldren, dass in dieser Skala
zwei Aussagenkomplexe vermischt sind, was schon in der Formulierung der Pole der Skala
deutlich wird:

1. Die sprachlichen Fihigkeiten der Schiiler sind gut bzw. schlecht.

2. Die sprachlichen Fahigkeiten sind fiir den Mathematikunterricht wichtig bzw. unwich-
tig.

Skala ix: Die sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler.

Verbalisieren fillt Schiilern Sprachliche Féahigkeiten
schwer und 1st wenig geiibt. sind gut und wichtig.
HENEEENENEEEEEEEEEEED EEEEESESNNEEEEERER
0,0 % 9,3 % 74,1 % 16,7 % 0,0 %

Mittelwert (Skala von =20 bis +20) = 1,00, o = 4,11, Minimum = -11, Maximum = 9

Die Lehrkrifte haben zu beiden Komplexen gegensitzliche Meinungen, die sich in der Ge-
samtskala aufheben: Der Sprache wird eine grofle Bedeutung beigemessen, wihrend gleich-
zeitig festgestellt wird, dass die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder schlecht sind
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Wir haben eine Faktorenanalyse durchgefiihrt, um die beiden Unterskalen auch statistisch
abzusichern. Eine Hauptkomponentenanalyse, bei der zwei Faktoren extrahiert werden, liefert
nach einer Varimax-Rotation folgendes Ergebnis: Die Items 24, 45, 9 und 3 werden dem ers-
ten Komplex zugeordnet, die Items 17, 27, 12, 39, 20 und 33 dem zweiten. Dabei wird Item
12 von einem negativen zu einem positiven, was jedoch nachvollziehbar ist: Wenn ein Lehrer
meint, dass den meisten Schiilern das Verstehen von Rechenoperationen schwerfillt, wenn
das Beschreiben mathematischer Zusammenhédnge mit Worten im Unterricht zu selten geiibt
wird, driickt er damit aus, dass er sprachliche Fihigkeiten fiir wichtig hlt.

Sprachliche Fahigkeiten der Schiiler sind gut bzw. schlecht.

Zur Skala gehoren ein positives Item (9) und drei negative (3, 24 und 45).

Die Lehrerinnen und Lehrer sind iliberwiegend der Meinung, dass die sprachlichen Fihigkei-
ten ihrer Schiilerinnen und Schiiler eher schlecht sind (s. Skala x). Darin stimmen sie mit den
Ergebnissen anderer Untersuchungen iiberein (z.B. der ,,Bérenstark“-Untersuchung in Berlin
und der PISA-Studie).

Skala x: Die sprachlichen Fahigkeiten sind gut bzw. schlecht.

Sprachliche Fihig- Sprachliche  Féhig-
keiten sind schlecht. keiten sind gut.
: - TN
24,1 % 31,5 % 24,1 % 20,4 % 0,0 %

Mittelwert (Skala von —8 bis +8) = -1,96, o = 3,08, Minimum = -8, Maximum = 4

Es gibt natiirlich eine hohe Korrelation zur Gesamtskala ,,sprachliche Fahigkeiten® (rs = 0,69,
p <0,001). Die Korrelationen zu den anderen Skalen wurden bereits oben dargestellt.

Folgende Aussagen werden statistisch bedeutsam:

. Je eher Lehrkrifte der Meinung sind, dass die sprachlichen Fahigkeiten der Schii-
ler gut entwickelt sind, desto weniger fiihlen sie sich durch den Unterricht belastet
(rs = 0,37, p < 0,01). In dieser AuBerung konnte zum Ausdruck kommen, dass die
momentan sehr hdufig beklagten sprachlichen Barrieren vieler Kinder (,,nicht der
deutschen Sprache méchtig™) eine enorme Belastung der Lehrerin bzw. des Leh-
rers bewirken. Es gab nicht wenige Kinder in unseren Untersuchungen, die die
von uns gestellten Aufgaben nicht 16sen konnten, weil sie einfach der deutschen
Sprache nicht méchtig waren und die Aufgabenstellung nicht verstanden. (Das
Kind kann kein Viereck zeichnen, wenn es das Wort ,,Viereck™ nicht versteht.)
Weniger, so denken wir, sind hier die von uns gemeinten sprachlichen Fihigkei-
ten im Hinblick auf eine mathematische Ausdrucks- bzw. Werkstattsprache ge-
meint.

a Lehrkrifte, die Vorkenntnisse immer zu Beginn des Schuljahres erfassen, sind e-
her der Meinung, dass die sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler gut entwickelt
sind (rs = 0,35, p < 0,01). Diese Meinung kénnen wir nur so interpretieren, dass
die Lehrkréfte, welche die Vorkenntnisse ihrer Schiiler regelmiflig erfassen auch
besser mit jedem Schiiler individuell arbeiten. Es kann dann von Anfang an indi-
viduell an der notwendigen Féhigkeits- und Fertigkeitsentwicklung gearbeitet
werden — im Besonderen auch im sprachlichen Bereich. Dadurch werden Defizite
schneller behoben.
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Lehrererwartungen

Sprachliche Fahigkeiten sind fiir den Mathematikunterricht wichtig bzw. unwichtig.

Zur Skala gehoren fiinf positive Items (12, 17, 20, 27 und 39) sowie ein negatives (33).

Die groBle Mehrheit der Lehrerinnen misst der Sprache im Mathematikunterricht eine grofle
Bedeutung bei (s. Skala xi).

Skala xi: Sprachliche Fiahigkeiten sind fiir den Mathematikunterricht wich-
tig bzw. unwichtig.

Sprache spielt im Mathematik- Mathematikunterricht
unterricht eine untergeordnete Rolle. ist Sprachunterricht.

| 1% i B 4
0,0 % 1,9 % 20,4 % 50,0 % 27,8 %

Mittelwert (Skala von —12 bis +12) = 5,04, o = 3,40, Minimum = -6, Maximum = 11

Es gibt natiirlich eine Korrelation zur Gesamtskala ,,sprachliche Fahigkeiten™ (rg = 0,50, p <
0,001), die jedoch relativ klein ist. Ein Zusammenhang zwischen der Meinung der Lehrkrifte
dartiber, ob sprachliche Fihigkeiten fiir den Mathematikunterricht wichtig sind, und anderen
der oben genannten Skalen gibt es nicht! Aber zu anderen Untersuchungsvariablen lieen sich
Beziehungen herstellen:

. Es gibt eine negative Korrelation zum Geschlecht der Lehrkraft (rs = -0,29, p <
0,05), d.h. die Lehrer unserer Stichprobe schitzen die Bedeutung der sprachlichen
Féahigkeiten fiir den Mathematikunterricht geringer ein als die Lehrerinnen (s.
Skala xi1). Dieser Unterschied wird auch mit Chi-Quadrat-Test und t-Test signifi-
kant, wobei jedoch wegen der geringen Zahl von mannlichen Lehrkriften, die sich
in der Stichprobe befinden, die Anwendungsvoraussetzungen fiir diese statisti-
schen Tests eigentlich verletzt sind!

Skala xii: Geschlechtsspezifisch unterschiedliche Einschidtzung der Bedeu-
tung von Sprache im Mathematikunterricht.

Sprache spielt im  Mathematik- Mathematikunterricht
unterricht eine untergeordnete Rolle. ist Sprachunterricht.
Lehrer: 1 I

Lehrerinnen: 313 I

X2=1373;dF=13;p<0,01

Mittelwert (alle) = 5,04, o = 3,40, Minimum = -6, Maximum = 11
Mittelwert (Lehrer) = -1,00, o = 5,57, Minimum = -6, Maximum = 5
Mittelwert (Lehrerinnen) = 5,39, o = 2,95, Minimum = 0, Maximum = 11

Hier drédngt sich eine klischeehafte Interpretation auf. Um dieser Versuchung nicht
zu erliegen, denken wir, dass zu den Aussagen dieser drei minnlichen Lehrkrifte
unbedingt weitere Befragungen erfolgen sollten, um zu statistisch abgesicherten
Ergebnissen zu kommen.

. Weiter lédsst sich feststellen, dass Lehrkrifte, die der Meinung sind, dass Mathe-
matikunterricht auch Sprachunterricht ist, sich weniger durch Erziehungsaufgaben
belastet fiihlen (rs = 0,34, p < 0,05). Hier konnte eine Erkldarung darin liegen, dass
die Lehrkrifte mit dieser Meinung nicht nur im Sprachunterricht, sondern auch in
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allen anderen Lernbereichen (so eben auch in Mathematik) der Kommunikations-
forderung groBe Bedeutung beimessen. Uber Probleme reden und reden lassen ist
ithnen wichtig. Damit begegnen sie dem Erziehungsstress, der u.a. durch Diszip-
linprobleme entstehen kann, durch eine sinnvolle Gesprachskultur mit den Kin-
dern.

2.5 Clusteranalyse

Die Hypothese, dass es unter den Lehrkréften, die doch insgesamt recht heterogen antworten,
Gruppen gibt, bei denen die Antworten homogener ausfallen, kann mit einer k-Means-
Clusteranalyse tberpriift werden. Eine Analyse mit k = 2 findet unter Einbeziehung aller 50
Items der Frage X zwei Gruppen, die 22 und 32 Personen umfassen. Die Gruppen unterschei-
den sich aber nur darin, dass die Lehrkréfte der etwas gréBeren Gruppe liberwiegend der Mei-
nung sind, dass sich die Kinder vor allem negativ verdndert haben und tiber schlechte sprach-
liche Fahigkeiten verfiigen, wéhrend in der etwas kleineren Gruppe hieriiber Uneinigkeit
herrscht. Die Lehrkrifte der etwas kleineren Gruppe meinen hingegen weitgehend iiberein-
stimmend, dass die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sind, eigene Losungswege fiir Auf-
gaben zu finden, die noch nicht im Unterricht behandelt wurden. Hier sind die Lehrkréfte der
anderen Gruppe uneinig. Beziiglich der Einstellungen zum Mathematikunterricht lassen sich
keine signifikanten Unterschiede feststellen.

Ein viel interessanteres Bild erhidlt man, wenn man nur die 44 Lehrkrifte aus Berlin, Bran-
denburg und Nordrhein-Westfalen in die Clusteranalyse mit einbezieht. Eine Analyse mit k =
2 findet unter Einbeziehung aller 50 Items der Frage X zwei Gruppen, die 29 und 15 Personen
umfassen. Bei einer Clusteranalyse werden jedoch Ldsungen bevorzugt, bei denen etwa
gleich groBBe Gruppen entstehen. Eine k-Means-Clusteranalyse mit k = 3 findet eine solche
Losung. Die drei Gruppen umfassen 17, 15 und 12 Personen. Allerdings ist die erste Gruppe
der 3-Cluster-Losung von ihren Eigenschaften und den Personen (14 von 17 bzw. von 15), die
sie umfasst, nahezu identisch mit der zweiten Gruppe der 2-Cluster-Losung. Und die Gruppen
2 und 3 der 3-Cluster-Losung unterscheiden sich nicht signifikant in den untersuchten Skalen.
Deshalb ist doch die 2-Cluster-Losung zu bevorzugen.

Tabelle 1: Mittelwerte, Standardabweichungen, Minima und Maxima der
einzelnen Skalen fiir die Gruppen der 2-Cluster-Losung der Lehrkrifte aus
Berlin, Brandenburg und Nordrhein-Westfalen

Skala Gruppe 1 (N =29) Gruppe 2 (N = 15)

MW |o Min. | Max. |MW |o Min. | Max. | Sign.
Rolle des Lerners 2241395 [-11 |5 6,80 (4,00 |1 15 2EY
eigene bzw. keine eigenen Wege -1,28 13,90 |-8 6 473 |[2,66 |0 10 i
Anleitung bzw. Entdecken -0,9712,54 |-7 5 2,07 |2,81 |-5 3 *
Fertigkeiten — Verstiandnis 3,38 |4,21 |-9 13 11,40 | 4,44 |4 19 bt
Bedeutung von Vorwissen 3,38 12,88 |-2 11 8,13 (3,23 |4 16 bl
Verinderte Kinder -2,83 13,98 [-10 |5 -1,00 1500 (-10 |5 n.s.
Sprachliche Fihigkeiten -0,17 4,40 |-11 |8 2,53 13,70 |-5 9 x
— gut bzw. schlecht -32812.86 |-8 3 -0.20 [2,65 |-6 4 %
— wichtig bzw. unwichtig 531 12,73 |2 10 460 |444 |-6 9 n.s.

Die beiden Gruppen der 2-Cluster-Losung lassen sich folgendermalBen charakterisieren (s.
Tabelle 1):
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Lehrererwartungen

. Die Lehrkrifte der Gruppe 2 sind der Meinung, dass ihre Schiilerinnen und Schii-
ler eigene Losungswege entdecken kénnen und dies auch wichtig fiir das Mathe-
matiklernen ist. Die Lehrkrifte der Gruppe 1 stimmen dem eher nicht zu.

o AuBlerdem sind die Lehrerinnen und Lehrer der Gruppe 2 in stirkerem Mafle als
die aus Gruppe 1 der Meinung, dass ein Verstindnis der Rechenoperationen dem
automatisierenden Uben vorausgehen sollte und dass Kinder Vorerfahrungen aus
dem Alltag in den Unterricht einbringen sollen und kénnen.

. Die sprachlichen Fahigkeiten der Erstkldssler werden von den Lehrkriften der
Gruppe 1 schlechter eingeschitzt als von denen der Gruppe 2.

Bei Gruppe 2 handelt es sich somit eher um reformpéddagogisch orientierte Lehrkriifte, die
modernen Unterrichtskonzepten wie dem aktiv-entdeckenden Lernen aufgeschlossen gegen-
tiber stehen, deren Unterricht an Alltagserfahrungen der Kinder ankniipft und die die sprachli-
chen Fihigkeiten der Kinder férdern. Die Lehrkrifte der Gruppe 1 favorisieren eher ein tradi-
tionell kleinschrittiges Vorgehen, bei dem die Mathematik als alltagsfernes ,,Regelspiel* ver-
mittelt wird, das von ,,Spracharmut® gekennzeichnet ist. Sie sind in unserer Stichprobe und
mit grofler Wahrscheinlichkeit auch in der Grundgesamtheit der Grundschullehrerinnen und -
lehrer in der Mehrheit.

Bei den Angaben zur Person gibt es zwischen den Gruppen keine Unterschiede. Auch bei den
Fragen zum Unterricht sind die Unterschiede nicht signifikant. Die einzigen weiteren signifi-
kanten Unterschiede (p < 0,05) zwischen beiden Gruppen finden sich bei den Erkldrungen der
Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Médchen.

° Von den reformpddagogisch orientierten Lehrkriiften lehnen 93% die Aussage
»Jungen konnen besser logisch denken als Médchen™ ab (20% sogar voll und
ganz), wihrend es aus Gruppe 1 nur 64% (12% voll und ganz) sind.

. 76% der Lehrkrifte aus Gruppe 1 stimmen der Aussage ,,Ob Jungen oder Méd-
chen beim Ldsen von Sachaufgaben besser sind, ist vom Sachzusammenhang ab-
hangig.” zu (20% sogar voll und ganz), wihrend 53% aus Gruppe 2 meinen, dass
diese Aussage eher nicht zutrifft.

Da diese Gruppen jedoch nur in einer Teilstichprobe identifiziert werden konnten, ist das Er-
gebnis mit Vorsicht zu betrachten. Es konnte sich um einen Stichprobeneffekt handeln. Es ist
deshalb unbedingt nétig, die Untersuchung in einer gréBeren, moglichst repridsentativen
Stichprobe zu wiederholen, um die Ergebnisse zu replizieren.

2.5 Schlussbemerkungen

Durch die von uns erstellten Lehrerfragebdgen und die Beantwortung der Fragen durch die
Lehrkrifte konnen erste vorsichtige Aussagen zu Tatigkeitsmerkmalen, Einstellungen und
Erwartungen von Lehrerinnen und Lehrern getroffen werden. Alle Aussagen stellen einen
gegenwairtigen Ist-Stand in der Gruppe der von uns befragten Lehrkrifte dar. Interpretationen
diirfen nur sehr vorsichtig vorgenommen werden. Um zu genaueren und représentativeren
Ergebnissen zu kommen, streben wird an, mit einem iiberarbeiteten Fragebogen eine gréfere
Stichprobe von Lehrkriften zu befragen.

Es geht uns dabei nicht um die Typisierung von Lehrkréften, auch nicht darum, jede Lehrerin,
jeden Lehrer anhand ihrer Auffassungen von Unterricht und Lernen in eine bestimmte Kate-
gorie einzuordnen. Vielmehr werden Tendenzen deutlich, die insbesondere fiir kiinftige schul-
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politische Entscheidungen bedeutsam sind:

> Beispielsweise ist das gegenwirtige Alter der Lehrkrifte in den Grundschulen iiber-
durchschnittlich hoch, es fehlen junge Lehrerinnen und Lehrer.

» Fort- und Weiterbildung miissten im Schulalltag der Lehrerinnen und Lehrer einen
hoheren Stellenwert einnehmen.

» Organisatorische Fragen (was das auch immer ist) belasten Lehrerinnen und Lehrer
stark.

Absicht ist es auch, Studierende, erst kurze Zeit unterrichtende Lehrerinnen und Lehrer aber
auch Lehrkréfte mit langjéhrigen Erfahrungen anzuregen, sich iliber die von uns untersuchten
Sachverhalte — wie z.B. Auswahl und Anordnung des Lehrstoffes, Erfassung der Vorkennt-
nisse der Schiilerinnen und Schiiler, Schiilerverhalten, Schiilertatigkeit im Unterricht, Interak-
tion von Lehrer und Schiiler — Gedanken zu machen und Schlussfolgerungen hinsichtlich der
eigenen konstruktiven, organisatorischen und kommunikativen Téatigkeit zu ziehen.
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Lehrerfragebogen: Erwartungshaltungen zu Vorkenntnissen von Grundschulkindern — Seite 1

M. Grassmann u.a.
Lehrerfragebogen September 2001

Die Angaben in diesem Fragebogen sind anonym und werden ausschlieBlich zu wissenschaft-
lichen Zwecken verwendet.

Beantworten Sie uns bitte zunéchst einige Fragen (1. bis V.) zu Threr Person.

[.

I1.

[11.

IV.

Welches Geschlecht haben Sie? |weib1ich | ménnlich

Wie alt sind Sie?

| unter30 | 31-35 | 36-40 | 41-45 | 46-50 | iiber50

|

Seit wie vielen Jahren arbeiten Sie im Schuldienst?

| biszus | 6-10 | 11-15 | 16-20 | 21-25 | iiber25

Wie oft hatten Sie bereits eine erste Klasse?

mal

Wodurch fiihlen Sie sich in ithrem Beruf besonders belastet?

ey
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a) Durch Unterrichtsvorbereitung fiihle ich mich...

b) Durch Unterricht fiihle ich mich...

c) Durch organisatorische Aufgaben fiihle ich mich...

d) Durch Fort- und Weiterbildung fiihle ich mich...

e) Durch Erziehungsaufgaben fiihle ich mich...

f) Durch Elternarbeit fiihle ich mich...

g) Durch individuelle Arbeit mit einzelnen Schiilern fiihle

ich mich. ..

bitte so ankreuzen: | X |; :D bitte Zahlen eintragen, z.B.:
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Die folgenden Fragen (VL. bis IX.) beziehen sich darauf, wie Sie zur Zeit als Mathematikleh-
rer/in [hren Unterricht praktizieren.

VL

Was nutzen Sie bei der Vorbereitung Ihres Mathe-
matikunterrichtes?

manchmal

immer
hiufig
selten

nie

a)

das Schulbuch der Klasse

b)

das Lehrerhandbuch zum Schulbuch

¢)

andere Schulbiicher (auch iltere)

d)

Zeitschriftenartikel

¢)

den Lehrplan

f)

Anregungen / Gesprache mit Kollegen

h)

meine Erfahrungen aus vergangenen Jahren

)

Arbeitsblattsammlungen

VII.  Erfassen Sie regelmélig zu noch nicht behandelten Stoffgebieten den Wissensstand

und die mathematischen Kompetenzen (Vorkenntnisse) aller Kinder Ihrer Klasse?
(Bitte kreuzen Sie zutreffende Aussagen an. Mehrere Antworten sind méglich.)

a) immer zu Beginn des Schuljahres

b) zu Schuljahresbeginn nur, wenn ich eine Klasse neu iibernechme

¢) manchmal zu Beginn des Schuljahres

d) selten zu Beginn des Schuljahres

e) immer vor Einfithrung einer neuen Thematik

f) meistens vor Einfiihrung einer neuen Thematik

g) manchmal vor Einfiihrung einer neuen Thematik

h) selten vor Einfiihrung einer neuen Thematik

1) nein, ich stiitze mich im Unterricht auf meine Erfahrungen der ver-

gangenen Schuljahre

k) nein, die Vorkenntnisse werden im Verlauf des Unterricht sichtbar

VIII. Wie erfassen Sie die Vorkenntnisse [hrer Schiiler?

bitte so ankreuzen: | x|, | I 'bitte Zahlen eintragen, z.B.: m
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IX.
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Auf den folgenden Seiten finden Sie eine Anzahl verschiedener Aussagen, die sich auf
[hre Meinung zum Mathematikunterricht und die Situation der Kinder in [hrer Klasse
beziehen. Entscheiden Sie sich bei jeder Aussage, ob sie ithrer Meinung nach zutrifft

oder nicht.

Es gibt nicht die ,richtigen” oder ,,falschen* Antworten. Antworten Sie bitte so, dass

[hre personliche Meinung méoglichst zutreffend widergespiegelt wird.
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1. Die meisten Schiiler konnen auch ohne Anleitung zu vielen arithmetischen
Problemen Ldsungen finden.
2. Wenn eine Aufgabe in einen interessanten Sachverhalt eingebettet ist, hilft
dies den meisten Kindern noch nicht im Unterricht behandelt Aufgaben zu
losen.
3. Mit Worten zu beschreiben, was man sich unter einer Rechenoperation vor-
stellen kann, fillt den meisten meiner Schiiler schwer.
4. Anhand geeigneter Materialien kénnen die meisten Schiiler selber Losungs-
strategien entwickeln.
5. Bevor Zeit auf das Losen von Text-/Sachaufgaben verwendet wird, sollten
mit den Schiilern Vorgehensweisen beim Rechnen eingeiibt werden.
6. Was Kinder auferhalb des Unterrichts lernen, ist wichtig fiir Lernprozesse
im Mathematikunterricht.
7. Die meisten Schiiler bendtigen ausfiihrliche Anleitung dazu, wie Text-
/Sachaufgaben zu l6sen sind.
8. Die meisten Kinder kénnen auBlerhalb des Unterrichts Aufgaben l6sen, bei
denen sie im Unterricht versagen.
9. Die meisten meiner Schiiler haben gute sprachliche Fahigkeiten.
10. Die Bedeutung einer Rechenoperation muss verstanden sein, bevor Zahlen-
sitze (z.B. das kleine Einmaleins) eingeprigt werden.
11. Die meisten Kinder kénnen fiir den Alltag wichtige Rechenstrategien erst
im Mathematikunterricht verstehen.
12. Den meisten Schiilern fillt das Verstehen von Rechenoperationen schwer,
wenn das Beschreiben mathematischer Zusammenhiénge mit Worten im
Unterricht zu selten geiibt wird.
13. Mathematik ist fiir die meisten Kinder so schwierig, weil sie nichts mit ih-
rem Alltag zu tun hat.
14. Im Vergleich zu der Zeit vor zehn Jahren sind die meisten Kinder heute
unruhiger.
15. Die meisten Kinder konnen bereits bei Schuleintritt bis 20 zédhlen.

bitte so ankreuzen: x| m bitte Zahlen eintragen, z.B.:
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heute.
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16. Die Schiiler sollten bereits Text-/Sachaufgaben erhalten, bevor sie die Vor-
gehensweisen beim Rechnen gut beherrschen.
17. Beim Verstehen von Rechenstrategien spielt die Sprache eine wichtige Rol-
le.
18. Die meisten Kinder sind heute neugieriger als es ithre Altersgenossen vor
zehn Jahren waren.
19. Die Schiiler werden dann zu guten Problemlésern, wenn sie den Anleitun-
gen der Lehrerinnen und Lehrer gut folgen.
20. Text-/Sachaufgaben kdnnen dazu beitragen, die sprachlichen Ausdrucks-
moglichkeiten der Kinder zu verbessern.
21. Die meisten Kinder sind heute weniger begeisterungsfihig als vor zehn
Jahren.
22. Die Multiplikation kann nicht verstanden werden, bevor nicht das kleine
Einmaleins beherrscht wird.
23. Die meisten Schiiler konnen selbstiandig Losungen fiir einfache Text-
/Sachaufgaben finden.
24. Text-/Sachaufgaben stellen fiir die meisten Schiiler eine zusitzliche
Schwierigkeit dar, da ihnen die nétigen sprachlichen Féahigkeiten fehlen.
25. Im Unterricht sollten Handlungsvorstellungen zu Rechenoperationen entwi-
ckelt werden, bevor das Rechnen getibt wird.
26. Die meisten Kinder sind heute oberfldchlicher als es ihre Altersgenossen
vor zehn Jahren waren.
27. Beim Anwenden im Mathematikunterricht treten die guten sprachlichen
Fahigkeiten meiner Schiiler deutlich zu Tage.
28. Die Schiiler sollten erst dann einfache Text-/Sachaufgaben erhalten, wenn
sie einen Teil der Rechnungen automatisiert haben.
29. Heutzutage sind die Unterschiede zwischen den Kindern einer Klasse gro-
Ber als vor zehn Jahren.
30. Am besten lernen die Schiiler Mathematik aus Darstellungen und Erklarun-
gen ihrer Lehrerin oder ihres Lehrers.
31. Wenn Kinder spiiren, dass ihre Lehrerin oder ihr Lehrer thnen dies zutraut,
konnen sie auch Aufgaben losen, die noch nicht im Unterricht behandelt
wurden.
32. Vor zehn Jahren konnten sich die meisten Kinder langer konzentrieren als

bitte so ankreuzen: | X |; Dj bitte Zahlen eintragen, z.B.:
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33,

Es ist wichtiger, dass die Schiiler lernen, mathematische Zusammenhinge
mit mathematischen Symbolen auszudriicken als mit Worten zu beschrei-
ben.
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34.

Heutzutage sind die meisten Kinder wissbegieriger als vor zehn Jahren.

335.

Den meisten Grundschiilern muss man zeigen, wie einfache Text-
/Sachaufgaben zu 16sen sind.

36.

Die meisten Kinder kommen heute mit weit gréfleren Vorkenntnissen als
vor zehn Jahren zur Schule.

37

An Aufgaben, die noch nicht Unterrichtsgegenstand waren, trauen sich leis-
tungsschwache Kinder nicht heran.

38.

Die Schiiler sollten bereits Text-/Sachaufgaben geldst haben, bevor erwartet
wird, dass sie Zahlensitze (z.B. das kleine Einmaleins) auswendig lernen.

39.

Mathematikunterricht ist immer zugleich auch Sprachunterricht.

40.

Die Schiiler lernen Mathematik am besten, indem sie selbst Losungswege
fiir Aufgaben entdecken.

4]1.

Vor zehn Jahren haben die meisten Kinder nicht so viele eigene Ideen in
den Unterricht mitgebracht.

42.

Mathematische Féahigkeiten erwerben die Kinder ausschliefflich im Mathe-
matikunterricht.

43.

Das Automatisieren von Rechenoperationen sollte der Entwicklung von
Vorstellungen zu den Rechenoperationen vorausgehen.

44.

Nur leistungsstarke Kinder konnen Aufgaben l6sen, die noch nicht im Ma-
thematikunterricht behandelt wurden.

45.

Die meisten meiner Schiiler sind kaum in der Lage, mathematische Sach-
verhalte mit Worten auszudriicken.

46.

Von Schiilern kann nicht erwartet werden, die Vorgehensweise bei einer
Rechnung zu verstehen, bevor sie deren Ausfiihrung gut beherrschen.

47.

Die meisten Schiiler konnen selbst herausfinden, wie einfache Text-
/Sachaufgaben zu l6sen sind.

48.

Im Vergleich zu der Zeit vor zehn Jahren sind die meisten Kinder heute
bereits im Grundschulalter selbstbewusster.

49.

Die meisten Schiiler konnen Mathematik nicht selbst entdecken und benéti-
gen explizite Unterweisung.

50.

Die Schiiler sollten Losungsstrategien von Rechenaufgaben verstehen, be-
vor man viel Zeit auf ihre Einiibung verwendet.

bitte so ankreuzen: x| :D bitte Zahlen eintragen, z.B.:




Lehrerfragebogen: Erwartungshaltungen zu Vorkenntnissen von Grundschulkindern  Seite 6

Bitte sehen Sie sich jetzt die Aufgaben an, die zur Zeit von den Kindern bearbeitet werden.
Beantworten Sie uns dann auf den folgenden Seiten (Fragen X. bis XIII.), wie Sie die Fahig-
keiten Threr Schiiler in Bezug auf unsere Testaufgaben einschétzen.

X. Schiitzen Sie fiir jede Aufgabe ein, wie viel Prozent der Erstklédssler allgemein und der
Schiiler Threr ersten Klasse die Aufgabe richtig 16sen werden. Schitzen Sie auBBerdem,
ob mehr Jungen oder mehr Madchen die Aufgabe richtig l6sen werden.

Anteil richtiger Vergleich
Losungen in % Jungen — Méddchen
—
b
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XI. Welche Aufgabe finden Sie besonders leicht? Aufgabe I D
Begriinden Sie bitte [hre Meinung: '

bitte so ankreuzen: | X |; bitte Zahlen eintragen, z.B.: |1
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XII. Welche Aufgabe finden Sie besonders schwer? Aufgabe I I I

Begriinden Sie bitte Thre Meinung:

XIII. Worauf fiihren Sie allgemein Leistungsunterschiede zwischen Jun- .
gen und Madchen im Mathematikunterricht der Grundschule zu-| N
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a) Jungen sind im Mathematikunterricht generell und auch schon
in der Grundschule besser als Médchen.

b) Maidchen sind sorgfiltiger beim Losen von Aufgaben.

c) Jungen konnen besser logisch denken als Médchen.

d) Von den Jungen kommen die besseren Ideen.

e) Beider Losung von Sachaufgaben sind Madchen besser.

f) Ob Jungen oder Midchen beim Losen von Sachaufgaben besser
sind, ist vom Sachzusammenhang abhingig.

g) Neue, noch nicht im Unterricht behandelte Aufgaben werden
eher von Jungen als von Médchen bewiltigt.

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit.

bitte so ankreuzen: | X | m bitte Zahlen eintragen, z.B.:
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