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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?
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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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Abbildung 1: Lehrer mit Lehramtspriifung fiir Grund- und Hauptschulen
nach Altersgruppen 1975 - 1991 (BRD bzw. alte Bundeslidnder)
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1991 einschlieBlich der ostlichen Bezirke von Berlin; Datenquelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe
1, Allgemeinbildende Schulen 1991 und frithere Jahre; zitiert nach: Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-
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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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.

68



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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