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Abstract

Heterogeneity has become increasingly important in recent years. Nevertheless, many
teachers feel overstrained in dealing with it.

The aim of this study is to find out which didactic concepts teachers currently use in lessons
to deal with heterogeneity in order to find out what support options they would like.

To answer this question, a qualitative study was conducted. Five experienced primary
school teachers from Baden-Wirttemberg were requested on this topic using guided inter-
views. The results were transcribed and evaluated using qualitative content analysis.
They show that teachers often make use of concepts for dealing with performance hetero-
geneity. Methods of quantitative differentiation, materials and individual support have been
experienced as good strategies. However, to do so is sometimes very time-consuming in
preparation and implementation. For this reason, the teachers surveyed would like addi-
tional staff, materials for larger number ranges and opportunities to provide individual sup-
port for individual children. With this support they are convinced that heterogeneity will be

less a challenge and more an opportunity.

Zusammenfassung

Das Thema Heterogenitét hat in den vergangenen Jahren zunehmend an Bedeutung ge-
wonnen. Viele Lehrkrafte fihlen sich dennoch im Umgang damit Gberfordert.

In der vorliegenden Arbeit sollte herausgearbeitet werden, welche didaktischen Konzepte
Lehrkrafte derzeit im Unterricht zum Umgang mit der Heterogenitat einsetzen, um heraus-
zufinden, welche Unterstiitzungsmoglichkeiten sie sich diesbeziglich wiinschen.

Um dies zu beantworten, wurde eine qualitative Studie durchgefuhrt. Hierfur wurden finf
berufserfahrene Grundschullehrkrafte aus Baden-Wirttemberg anhand von Leitfadeninter-
views zum genannten Thema befragt. Die Interviews wurden daraufhin transkribiert und
durch eine qualitative Inhaltsanalyse ausgewertet.

Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrkrafte oftmals Konzepte zum Umgang mit der Leistungs-
heterogenitat einsetzen. Materialien, Formen der quantitativen Differenzierung sowie indi-
viduelle Hilfestellungen wurden mehrfach als gute Strategien genannt. Diese sind jedoch
teils sehr aufwéndig in der Vorbereitung und der Umsetzung. Aus diesem Grund winschen
sich die befragten Lehrkrafte zusatzliches Personal, Materialien fiir groRere Zahlenrdume
sowie Mdglichkeiten, einzelne Kinder individuell zu férdern. Dadurch kdnnten sie sich selbst
entlasten und Heterogenitat weniger als Herausforderung, sondern vielmehr als Chance

begreifen.
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1 Einleitung

Kinder kommen mit unterschiedlichen Personlichkeiten, Charakteren, Talenten, Interes-
sen, Erfahrungen und Entwicklungen in die Schule. Folglich stellt Heterogenitét eine Vo-
raussetzung fur das padagogische Handeln im schulischen Kontext dar (vgl. Biederbeck
& Rothland, 2021, S. 91). Insbesondere in Lehr- und Lernprozessen muss ihr Beachtung
geschenkt werden (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 91). Darum hat die Grund-
schule die Aufgabe, jedes Kind bestmdoglich zu unterstitzen, indem ,Lernpotentiale ent-
faltet, die Personlichkeitsentwicklung geférdert und die Kompetenzen gestarkt* (KMK,
2015, S. 3) werden. Ein positiver Umgang mit Heterogenitat ist deshalb relevant fiir die
Arbeit an Grundschulen (vgl. Seifert & Wiedenhorn, 2018, S. 173). Auch im Mathematik-
unterricht der Grundschule riickt diese normative Forderung immer weiter in den Mittel-
punkt. Die KMK erlautert 2022, dass durch die ,Bildungsstandards im Unterricht [...]
selbstverstandlich die Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler beriicksichtigt wer-
den [muss], die unter anderem mit ihrem sozialen und kulturellen Hintergrund, ihrer Her-
kunftssprache und ihrem Geschlecht verbunden ist“ (S. 4). Als Ziel nennt sie, dass alle
Schiler:innen gewisse Kompetenzen erreichen. Dies soll durch die Gestaltung des Un-
terrichts und seine Weiterentwicklung, aber auch durch bestimmte Unterstiitzungsmog-
lichkeiten gewahrleistet werden (vgl. KMK, 2022, S. 4). Die Unterrichtskultur soll dabei
handlungsorientiert sein, aktiv-entdeckendes Lernen ermoéglichen sowie individuelles
und gemeinsames Lernen verknupfen. Des Weiteren soll sie eine Diagnose und eine
Forderung ermoglichen, auch das Uben einbeziehen, Fehler zulassen, Schwierigkeiten
begegnen und facheribergreifendes Lernen erméglichen sowie einen Lebensweltbezug
herstellen (vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg [MfKJS
BW], 2016, S. 7-8).

Heterogenitat ist kein neues Themenfeld, vielmehr wurde es im Laufe der letzten Jahre
immer prasenter und z&hlt mittlerweile zu den relevanten Top-Themen, die empirisch
erforscht werden (vgl. Seifert & Wiedenhorn, 2018, S. 174). Sie stellt eine der zentralen
Herausforderungen des Schulalltags dar und ist sowohl quantitativ als auch qualitativ
von Bedeutung, beispielsweise hinsichtlich der Gestaltung des Unterrichts, der Entwick-
lung der Schule oder der Forderungen des Schulsystems (vgl. Bohl et al., 2023, S. 9).
Wahrend das Schulsystem vor einiger Zeit noch homogenisierend ausgerichtet war, soll
heute die Vielfalt der Schiler:innenschaft beriicksichtigt werden. Auch die aktuelle De-
batte um den Inklusionsbegriff verstarkt diese Entwicklung weiter (vgl. Bohl et al., 2023,
S.9).

In der Grundschule kommt der Heterogenitat die meiste Bedeutung zu, da diese als
~ochule fur alle” (Schnebel & Kirzinger, 2023, S. 6) bezeichnet werden kann. Wéhrend

in weiterfUhrenden Schulen die Schileriinnen nach ihren Leistungen differenziert



werden und dadurch scheinbar homogener ausgerichtet sind, werden in der Grund-
schule alle Kinder, unabhéngig von ihrem Leistungsniveau, aufgenommen.

Grundschulen haben demnach die bildungs- und gesellschaftspolitische Aufgabe, mit
Heterogenitat bewusst umzugehen. Doch dies stellt Lehrkrafte zunehmend vor eine Her-
ausforderung (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 13). Die vorliegende Arbeit soll themati-
sieren, welche Unterstiitzungen es braucht, um die aktuell eingesetzten Konzepte von
Lehrkraften im Fach Mathematik weiterzuentwickeln, um produktiv mit Heterogenitét im

Unterricht umgehen zu kénnen.

Um dies zu beantworten, wird zun&chst ein Uberblick iiber den aktuellen Forschungs-
stand hinsichtlich dieses Themenfelds gegeben. Hierfur werden verschiedene Definitio-
nen zum Thema gegeniibergestellt und Heterogenitat von verwandten Begrifflichkeiten
abgegrenzt, um ein Verstandnis dariber aufzubauen. Des Weiteren werden Ergebnisse
der Schulleistungsstudien dargelegt, um danach auf die Heterogenitatsaspekte in der
Grundschule einzugehen. Dabei wird zunéchst geklart, ob dieser sozial konstruiert wird
oder von Natur aus gegeben ist, und welche spezifischen Aspekte besonders in der
Grundschule eine zentrale Stellung einnehmen. Um die unterschiedlichen Facetten im
Unterricht zu beachten, werden Konzepte zum produktiven Umgang mit Heterogenitat
im Mathematikunterricht vorgestellt, um dann zu thematisieren, welche zusatzlichen Un-
terstitzungsmoglichkeiten von der Literatur gefordert werden. Nach einer kurzen Zu-
sammenfassung zum theoretischen Teil dieser Arbeit wird die empirische Untersuchung
dargelegt. Diese wurde anhand einer qualitativen Studie durchgefuhrt, um mittels leitfa-
dengestutzter Interviews die Konzepte und geforderten Unterstitzungsmoglichkeiten der
Literatur mit den Sichtweisen und Handlungen der berufserfahrenen Lehrkrafte gegen-
Uberzustellen. Um das Vorgehen dieser Forschung transparent zu machen, wird zu-
nachst das methodische Vorgehen beschrieben. Die Ergebnisse werden daraufhin ka-
tegorisiert und ausgewertet. Im Anschluss daran werden diese dargestellt, um eine Dis-
kussion durch die Verbindung von Literatur und Praxis vorzunehmen. Ziel ist es, heraus-
zufinden welche Konzepte berufserfahrene Lehrkrafte bereits im Fach Mathematik ein-
setzen und welche Unterstitzungsmoglichkeiten sie sich wiinschen, um produktiv mit
der Heterogenitéat in ihrer Klasse umgehen zu kénnen. Es soll herausgearbeitet werden,
wo Liucken und Probleme existieren und welche Einstellungen Lehrkréafte zum Thema
haben. Im Anschluss kommt es zu einer Diskussion des Forschungsvorhabens. Ab-
schlieBend wird ein Fazit gezogen, wobei folgende Forschungsfrage beantwortet werden
soll:
Welche Konzepte nutzen berufserfahrene Grundschullehrkrafte
im Umgang mit Heterogenitat in ihrem Mathematikunterricht
und welche hilfreichen Unterstlitzungsmadglichkeiten

wiinschen sie sich diesbeziiglich?
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A Theoretischer Teil

Im theoretischen Teil dieser Arbeit soll ein Uberblick tiber die Begrifflichkeiten gegeben
werden und geklart werden, weshalb dieses Themenfeld von so grof3er Bedeutung ist.
Im weiteren Verlauf soll darauf eingegangen werden, wodurch Heterogenitat im schuli-
schen Kontext sichtbar wird und welche Facetten von besonderer Bedeutung sind.
Schlieflich sollen hilfreiche Konzepte im Umgang mit Heterogenitét fir den Mathematik-
unterricht dargestellt werden, um abschlieRend auf die von der Literatur geforderten Un-

terstitzungsmaoglichkeiten fir Lehrkraften einzugehen.

2 Begrifflichkeiten

Der Begriff Heterogenitat kann als sehr vielschichtig angesehen werden (vgl. Zullinger &
Tanner, 2013, S. 37). Er ist komplex und schwer zu bestimmen. Aus diesem Grund soll
er zu Beginn definiert werden, um seine Komplexitat aufzuzeigen. Daflir werden zu-
nachst verschiedene Definitionsversuche zu aktuell vorliegenden Definitionen und Mo-
dellen verglichen, um eine inhaltliche Konkretisierung vornehmen zu kénnen. Im weite-
ren Verlauf wird Heterogenitat zu verwandten Begriffen abgegrenzt, um die Bestimmung

weiter zu rahmen.

2.1 Begriffsbestimmung durch Definitionsvergleiche zu aktuell vorlie-

genden Definitionen und Modellen

Heterogenitat ist eine Wortzusammensetzung, die aus dem altgriechischen stammt und
aus den Begriffen héteros und génos besteht. Héteros bedeutet ,anders” oder ,verschie-
den®, génos driickt ,Klasse” oder ,Art“ aus (vgl. Kluge, 1989, S. 307). Unter dem Begriff
wird laut Duden (2023a) die ,Verschiedenartigkeit, Ungleichartigkeit, Uneinheitlichkeit im
Aufbau, in der Zusammensetzung*“ verstanden.

Der Begriff wird durch verschiedene Debatten und Disziplinen gepragt, weshalb keine
einheitliche Definition hierzu existiert. In der Erziehungswissenschaft wird Heterogenitéat
als komplexes Themenfeld beschrieben, das sowohl ein unausweichliches Kernthema
als auch ein zentrales Problem der Praxis darstellt (vgl. Budde, 2023, S. 16). Im Folgen-
den werden aktuelle Definitionsversuche der Erziehungswissenschaft gegenlberge-
stellt, um eine begriffliche Konkretisierung zu erméglichen.

Heterogenitat beschreibt laut Budde (2018) ,meist Unterschiede zwischen Personen auf-
grund sogenannter soziokultureller Differenzkategorien, wie Geschlecht, Ethnizitat, Mi-
lieu oder etwa Behinderung®. Diese Differenzkategorien korrelieren in Deutschland hau-
fig mit Bildungsungleichheiten. Im schulischen Kontext wird Heterogenitat auch auf die

Leistungsunterschiede und auf das Lernen bezogen (vgl. Budde, 2018).
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Auch fur Sturm (2016) ist Heterogenitat ,ein zentraler Begriff des schulpddagogischen
Diskurses, der allgemein auf Unterschiede zwischen Schiiler / -innen verweist* (S. 9).
In einem weiteren Artikel aus dem Jahr 2023 erklart Budde, dass ,Erkennen, Handeln
oder Wahrnehmen [...] immer auch auf der Basis von Unterschieden® (S. 16) entsteht.
Demnach lasst sich festhalten, dass in jedem menschlichen Tun Unterschiede deutlich
werden. Dies scheint ein allgemeines Phanomen der Anthropologie zu sein. In vielen
Situationen stellt der Mensch Vergleiche her, wodurch Unterschiede sichtbar werden
und Heterogenitat zum Vorschein tritt (vgl. Budde, 2023, S. 16).

Diese Relation, die zwischen Menschen oder Gegenstanden hergestellt wird, lasst
schlussfolgern, dass Gleichheit und Verschiedenheit keine Gegenséatze und somit Ho-
mogenitat und Heterogenitat relative Begriffe sind, die immer gemeinsam miteinander
betrachtet werden mussen (vgl. Ruberg & Walczyk, 2013, S. 14), wenn Unterschiede
zwischen Menschen hervorgehoben werden. Um Unterschiede zu erkennen und Ver-
gleiche herzustellen, braucht es immer einen Mal3stab (vgl. Ruberg & Walczyk, 2013, S.
14). Wenning (2007) beschreibt, dass Heterogenitat oftmals auf eine Gruppe bezogen
wird und weniger auf eine einzelne Person. Dabei werden Unterschiede und Gemein-
samkeiten dargestellt. Eine Gruppe hat gemeinsame Merkmale, wobei die Auspragun-
gen unterschiedlich sind (vgl. S. 23).

Geht man von einer sozial-konstruktivistischen Sichtweise aus, so werden die Differen-
zen durch soziale Wechselbeziehungen hergestellt (vgl. Trautmann & Wischer, 2011, S.
42-43). Auf Basis dieser Sichtweise kann Heterogenitat anhand folgender Charakteris-
tika definiert werden. Es ist ein Konstrukt, da die Merkmale und deren Auspragungen
von auf3en durch eine andere Person zugewiesen werden (vgl. Wenning, 2007, S. 23).
Lang et al. (2010) beschreiben dies als Konstruiertheit, weil ein Vergleich hergestellt
wird, wobei es einen Maf3stab braucht (vgl. S. 316). Der Begriff wird durch eine Gegen-
Uberstellung in Bezug auf ein bestimmtes Kriterium konstruiert, weshalb er eine Relati-
vitat aufweist (vgl. Lang et al., 2010, S. 315). Zudem ist die Beschreibung des Zustands
zeitlich und raumlich beschrankt. ,Einmal kann das Vergleichsergebnis durch eine ver-
anderte Betrachtungsweise anders ausfallen“ (Trautmann & Wischer, 2011, S. 39), wenn
beispielsweise Lehrpersonen fir das Themenfeld weiter sensibilisiert werden. ,Daneben
kann Heterogenitat auch ,objektiv’ zu- und abnehmen bzw. [...] aktiv verringert oder ver-
grolert werden“ (Trautmann & Wischer, 2011, S. 39 — Hervorhebung im Original), wenn
z.B. Unterstltzungen zur Betrachtungsweise angeboten werden. Zuletzt kann Heteroge-
nitdt auch als Wertneutralitat verstanden werden, da die Konstruktion des Begriffs nicht
ausschlieR3lich positiv oder negativ gedeutet wird. Dennoch ist zu beachten, dass die
Unterschiede immer aus einer gewissen normativen Interpretation entstehen (vgl. Traut-
mann & Wischer, 2011, S. 39; Wenning, 2007, S. 24).



Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Heterogenitat ein sehr komplexer
Begriff ist, der nicht eindeutig definiert werden kann. Er wird aus diesem Grund auch
haufig als Containerbegriff bezeichnet (vgl. Budde, 2023, S. 16). Jedoch verweisen alle
oben genannten Definitionen auf die Unterschiedlichkeit. Diese ist jedoch nicht von Natur
aus gegeben, sondern wird durch eine aul3enstehende Person konstruiert. Dafir ist eine
soziale Interaktion zwischen (beispielsweise) Personen notig, welche dann, z.B. durch
ihr Handeln, von einer dritten Person miteinander verglichen werden. Hierfur ist ein Maf3-
stab notwendig, an dem man sich orientieren kann. Dieser kann beispielsweise im schu-
lischen Kontext die Schulleistung bilden.

Wichtig ist auch zu nennen, dass Heterogenitat immer in einer Wechselbeziehung zur
Homogenitat steht. Eine Gruppe kann homogen sein, z.B. in ihrer Leistung oder in ihrer
Herkunft. Die Auspragungen dieser Merkmale sind jedoch unterschiedlich. Als Beispiel
kann hier eine Schulklasse genannt werden, deren Kinder alle die deutsche Sprache
beherrschen. Das Merkmal Sprache scheint demnach homogen. Es wird allerdings dann
heterogen, wenn man betrachtet, dass einige Kinder Deutsch als Zweitsprache erwer-
ben und andere Kinder als Muttersprache. Es entstehen unterschiedliche Auspréagungen
des Merkmals Sprache, da manche Kinder die deutsche Sprache sehr gut beherrschen
und andere moglicherweise nur ausreichend.

Heterogenitat ist zudem kein zeitlich stabiler Zustand, da sich die Betrachtungsweisen

verandern oder sich die Ungleichheiten reduzieren kénnen.

2.2 Abgrenzungen zu verwandten Begriffen

Aus den Definitionsversuchen des vorherigen Kapitels bleibt festzuhalten, dass sich He-
terogenitat auf Unterschiede und Verschiedenheit von Gruppen bezieht, immer sozial
konstruiert wird und gemeinsam mit dem Begriff Homogenitét betrachtet wird (vgl. Ru-
berg & Walczyk, 2013, S. 14; Trautmann & Wischer, 2011, S. 42-43; Sturm, 2016, S.
16). Homogenitat beschreibt hierbei die ,Ausgeglichenheit und Ausgewogenheit, Ein-
heitlichkeit, Gleichheit* (Duden, 2023b).

Neben der Beziehung zur Homogenitat werden Begriffe wie Diversitat, Intersektionalitat,
Differenz und Inklusion haufig, besonders im schulischen Kontext, als Synonyme der
Heterogenitat genannt. In diesem Kapitel soll versucht werden, die Begrifflichkeiten von-

einander abzugrenzen sowie mogliche Zusammenhange darzustellen.

Heterogenitat wird oft mit der Differenz gleichgesetzt. Beide Begriffe suchen nach Un-
terscheidungslinien zwischen Menschen, die durch ,implizit oder explizit festgelegte Ka-
tegorien miteinander verglichen werden“ (Seifert & Wiedenhorn, 2018, S. 173-174).
Ebenso wie Heterogenitat kann Differenz verschieden definiert werden. Wahrend Seifert

und Wiedenhorn (2018) sie als Unterschiede zwischen Personen darstellen (vgl. S. 184),
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kann sie fur Lutz und Wenning (2001) als soziale Ungleichheit beschrieben werden (vgl.
S. 17). Biewer et al. (2019) definieren Heterogenitat und Differenz dadurch, dass diese
eher beschreibend und weniger normativ sind, wohingegen Unterschiede in Diversity
eher positiv verstanden werden und auf verletzliche Personen zutreffen (vgl. S. 13).
Der Begriff Diversity (Diversitat) kann als Travelling Concept beschrieben werden, da er
,<Zwischen den Disziplinen“ (Walgenbach, 2017, S. 92 — Hervorhebung im Original) wan-
dert. Beispielsweise wird er in der Betriebswirtschaft und in der Biologie verwendet und
kann in den alltaglich verwendeten Begriff der Vielfalt Gbersetzt werden (vgl. Biewer et
al., 2019, S. 13). Durch soziale Stromungen ist er in die Erziehungswissenschaft einge-
gangen (vgl. Walgenbach, 2017, S. 92). Diversity kann als positive Auswirkung auf eine
multikulturelle Bevélkerung beschrieben werden, da Immigrationslander, wie Kanada
oder USA, diese als Antidiskriminierungsstrategie verstehen (vgl. Walgenbach, 2017, S.
92). Eine einheitliche Definition ist, aufgrund der unterschiedlichen genannten Strémun-
gen, nicht gegeben. In der Erziehungswissenschaft driickt Diversity nach Rott (2022) die
Verschiedenheit aus, wobei diese nicht wertend ist (vgl. S. 15). Nach Walgenbach (2017)
sollen aufgrund von Diversity Merkmale sozialer Gruppen geachtet werden und als et-
was Positives aufgegriffen werden (vgl. S. 92). Dies kann als padagogisches Ziel ge-
nannt werden, da soziale Gruppenmerkmale wertgeschatzt und anerkannt werden sollen
(vgl. Walgenbach, 2017, S. 92).

Ein weiterer Begriff, der mit Heterogenitat in Verbindung steht, ist die Intersektionalitat.
Diese versucht zu analysieren, wie die einzelnen Differenzkategorien einer Person mit-
einander in Beziehung stehen (vgl. Budde, 2018). Sie fokussiert sich auf mehrere soziale
Prozesse, wie ,Macht-, Herrschafts- und Normierungsverhaltnisse bzw. Subjektivie-
rungsprozesse, die soziale Strukturen, Reprdsentationen, Praktiken und ldentitaten
(re)produzieren® (Walgenbach, 2017, S. 55). Dabei versucht sie Interaktion und die Her-
stellung dieser Prozesse herauszuarbeiten (vgl. Walgenbach, 2017, S. 89, 55).
Wahrend Heterogenitat, Intersektionalitat und Diversitat versuchen, eher die Unter-
schiede von Menschen, deren Bedeutsamkeiten und die Merkmalszusammenhange
herauszuarbeiten, kann Inklusion hingegen als ,Ziel, aber auch als ein Gestaltungsweg"
(Rott, 2022, S. 16) verstanden werden. Zu beachten ist in diesem Zusammenhang, dass
auch der Begriff der Inklusion noch nicht ausdefiniert ist, wodurch verschiedene Ver-
standnisse des Begriffs existieren (vgl. Zips & Marte, 2023, S. 15). Eine Perspektive
davon beschreibt das enge Inklusionsverstandnis. Dieses begrenzt sich auf die Inklusion
von Menschen mit einer Beeintrachtigung (vgl. Biewer et al., 2019, S. 23). Das weite
Inklusionsverstandnis bezieht sich hingegen nicht nur auf solche Menschen, sondern auf
alle, die ,von Ausschluss und Marginalisierung bedroht sind“ (Biewer et al., 2019, S. 23).

Durch Inklusion sollen Hindernisse abgebaut werden, um allen Menschen eine

1 Bezugspunkt in dieser Arbeit ist das weite Inklusionsverstandnis
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gesellschaftliche Teilhabe zu ermdglichen (vgl. Rott, 2022, S. 16). Zudem sollen Unter-
schiedlichkeiten von Menschen als Bereicherung aufgegriffen werden (vgl. Katzenbach,
2023, S. 128).

Im letzten Abschnitt wurden die Begriffe jeweils getrennt voneinander definiert, um eine
inhaltliche Klarheit zu erhalten. Die vorliegende Abb. 1 versucht eine Verknupfung zwi-
schen den oben definierten Begriffen herzustellen, um deren Zusammenspiel zu veran-

schaulichen.

Soziale
Ungleichheit

Suche nach .
machtbezogenen Inklusion
Unterscheidungs-
mechanismen

Heterogenitat

Neutrale Zuschreibung —_
von Unterschieden

Differenz T Diversity

|

Abb. 1: Zusammenhang der Begrifflichkeiten (eigene Darstellung in Anlehnung an Rott, 2022, S. 17)

Intersektionalitat

Wie zu erkennen ist, sind alle Begriffe auf die soziale Ungleichheit gerichtet. Heteroge-
nitdt und Differenz fuhren durch die Konstruktion von Unterschieden zur sozialen Un-
gleichheit und sind sehr eng miteinander verbunden, nehmen Unterschiede jedoch als
neutral wahr. Auch Diversity kann zu einer sozialen Ungleichheit fihren, da auch sie
Unterschiede aufgreift. Die Unterschiede werden hierbei jedoch als etwas Positives de-
finiert, wodurch sie versucht, die soziale Ungleichheit abzubauen. Intersektionalitat ver-
sucht hingegen die Machtprozesse herauszuarbeiten, wodurch die soziale Ungleichheit
direkt aufgedeckt wird. Sie versucht aber auch die Beziehungen der Dimensionen zu
analysieren, was sich indirekt, durch die Heterogenitat und Diversity, auf die soziale Un-
gleichheit auswirkt. Das Ziel der Inklusion ist es hingegen, die soziale Ungleichheit zu
verringern. Dadurch sollen alle Menschen teilhabeberechtigt sein. Nicht familiare, sozi-
ale, korperliche und geistige Hintergrinde sollen fur die Aufstiegschancen und den be-
ruflichen Werdegang ausschlaggebend sein, sondern vielmehr die erbrachte Leistung
(vgl. Rott, 2022, S. 17-18).



AbschlieRend bleibt festzuhalten, dass die Begriffe nicht trennscharf voneinander abge-
grenzt werden kénnen. Bezogen auf den schulischen Kontext kénnen sie anhand fol-
gender Beispiele erklart werden. Differenz und Heterogenitat lassen sich kaum vonei-
nander abgrenzen, da beide Begriffe Unterschiede zwischen den Schiler:iinnen be-
schreiben. Hierbei spielt es eine Rolle, inwieweit sich ein:e Schiler:in von den anderen
unterscheidet und welche Erwartungen die Lehrperson an die Kinder hat. Die Diversitat
versucht diese Unterschiede als etwas Positives aufzugreifen. Im schulischen Kontext
meint dies, die Unterschiede der Schiler:innen als Gewinn flir das gemeinsame Lernen
zu betrachten und dabei die familiaren und die gesellschaftlichen Bedingungen mitein-
zubeziehen. Durch die Intersektionalitat kann geklart werden, wie die einzelnen Merk-
male eines Schiilers bzw. einer Schilerin (z.B. Herkunft, Sprachen, Leistung, Motivation,
etc.) miteinander zusammenhéangen oder wie sie die jeweils anderen Merkmale beein-
flussen. Die Inklusion kann als Ziel verstanden werden, jedem Kind die Mdglichkeit zu
bieten, am regularen Unterricht teilhaben zu kénnen. Im engeren Sinn bezieht sich die
Inklusion auf Kinder mit Behinderung und im weiteren Sinn auf alle Kinder, die ohne
Inklusion aufgrund ihrer Unterschiede vom Unterricht ausgeschlossen werden wirden.
Welche Aspekte fur Unterricht relevant sind und wie sie sich auf die Schulleistung aus-

wirken, konnte durch einige Studien herausgefunden werden.

3 Statistische Ausgangslage

Im Laufe der vergangenen Jahre nahm die Debatte um die Heterogenitatsthematik Kon-
junktur auf. Unterschiede zwischen den Schiler:innen existierten schon immer. Als
Deutschland in den 2000er Jahren in internationalen Schulvergleichsstudien sehr
schlechte Ergebnisse erzielte, gewann der Aspekt der Heterogenitét jedoch deutlich an
Zuwachs (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 92).

In diesem Kapitel werden Schulleistungsstudien und deren Ergebnisse vorgestellt, da
diese als Grindungsnarrative bzw. als Begriindung fir die aktuelle Heterogenitatsde-
batte bezeichnet werden kénnen. Dabei wird ausschlie3lich auf die Ergebnisse des

Fachs Mathematik eingegangen, da diese fir die vorliegende Arbeit relevant sind.

3.1 PISA

Als Grindungsnarrativ kann die internationale Vergleichsstudie PISA genannt werden.
Die in Deutschland erreichten Ergebnisse des Jahres 2000 waren nicht zufriedenstel-
lend. Durch den PISA-Schock wurde deutlich, dass sich das Schulsystem in Bezug auf
Heterogenitat schnellstmdglich &ndern muss (vgl. Walgenbach, 2017, S. 14).

Die internationale Vergleichsstudie PISA wird alle drei Jahre in 32 Staaten, wovon 28 zu
den OECD-Staaten zahlen, durchgefihrt (vgl. Baumert et al., 2001, S. 17). Dabei werden
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»,den Regierungen der teilnehmenden Lander auf periodischer Grundlage Prozess- und
Ertragsindikatoren zur Verfigung“ (Baumert et al., 2001, S. 15) gestellt, um die Bildungs-
systeme im jeweiligen Land zu verbessern. Es werden Kompetenzen von 15-jahrigen
Schaler:innen in Bezug auf den Lehrplan, den Alltag und die Berufswelt erfasst, wobei
das Hauptaugenmerk auf den Bereichen Lesekompetenz sowie mathematische und na-
turwissenschaftliche Grundbildung liegt (vgl. Walgenbach, 2017, S. 22; vgl. Baumert et
al., 2001, S. 17).

Die Ergebnisse der PISA-Studie 2000 zeigten, dass die Grundbildung im Fach Mathe-
matik unzureichend ist. Der Anteil der sehr guten Schiler:innen war mit 12% sehr klein,
wohingegen der Anteil der sehr schwachen Schiler:innen mit 25% grof3 war. Dies lasst
schlussfolgern, dass besonders schwache Schiler:innen im deutschen Bildungssystem
nur unzureichend gefordert werden. Vergleicht man die Ergebnisse aus Deutschland im
internationalen Maf3stab, so lagen deutsche Schiler:innen mit einem Mittelwert von 490
unterhalb des OECD-Durchschnitts, welcher im Jahr 2001 bei einem Wert von 500 lag.
Aul3er Luxemburg waren alle anderen nord- und westeuropaischen Lander deutlich bes-
ser als Deutschland (vgl. Klieme et al., 2001, S. 169, 172, 174-175).

Die PISA-Studie 2018 zeigte ahnliche Werte auf. Der Anteil der schwachen Schiiler:in-
nen lag hier bei 21%, wohingegen der Anteil der starken Schiler:innen bei knapp 13%
lag. Wahrend Deutschland im Jahr 2000 jedoch noch unterhalb des OECD-Durch-
schnitts lag, befand es sich im Jahr 2018 mit einem Mittelwert von 500 oberhalb der
Norm von 489 (vgl. Reinhold et al., 2019, S. 195-199).

Weiter erfasste PISA die Unterschiede zwischen den Geschlechtern. In Deutschland er-
zielten die Jungen im Jahr 2000 im Bereich Mathematik, besonders im Problemlésen
und im Modellieren, bessere Testwerte als die Madchen (vgl. Stanat & Kunter, 2001, S.
253-257). Auch im Jahr 2018 waren signifikante Unterschiede zwischen den Geschlech-
tern ersichtlich. Jungen zeigten einen signifikant hoheren Mittelwert auf als Madchen
(vgl. Reinhold et al., 2019, S. 199-200). Stanat und Kunter empfahlen bereits im Jahr
2001, die Motivation sowie besondere Teilkompetenzen der Madchen zu férdern, um die
Unterschiede auszugleichen (vgl. S. 268).

Neben den Geschlechterunterschieden konnte im Jahr 2018 ebenso der soziodkonomi-
sche berufliche Status der Familien ermittelt werden. Dieser befand sich mit einem Wert
von 51,8 knapp unter dem OECD-Durchschnitt, wobei die Standardabweichung bei 21
Punkten lag. Uber die Jahre hinweg nahm die Streuung in Deutschland, wie auch im
OECD-Durchschnitt, zu. Wahrend die Werte der beiden Dienstklassen im Jahr 2018 Uber
dem Mittelwert lagen, befanden sich die Werte aller anderen Klassen unter dem Durch-
schnitt (vgl. Weis et al., 2019, S. 137-138, 143). Dies verdeutlicht, dass Kinder auch in
diesem Bereich unterschiedliche Voraussetzungen mitbringen, welche Auswirkungen

auf die Schulleistungen haben.



Weiter wurde im Jahr 2018 der Zuwanderungshintergrund ermittelt, der 36% betrug. Als
Herkunftsstaaten konnten die ehemalige UdSSR, die Turkei, Polen und kleine Teile aus
anderen Landern ermittelt werden (vgl. Weis et al., 2019, S. 151). Deutsch als gespro-
chene Sprache zu Hause lag in Familien ohne Zuwanderungshintergrund bei 98%, wah-
rend sie bei Familien mit Zuwanderungshintergrund bei 53%? lag (vgl. Weis et al., 2019,
S. 152-153).

Durch die PISA-Studien in den Jahren 2000 und 2018 konnten Heterogenitatsaspekte in
verschiedenen Bereichen aufgezeigt werden. Damit verbunden zeigt sich eine deutliche
Heterogenitat in den Schulen, die es zu beachten gilt. Viele Schuler:innen haben Schwie-
rigkeiten in Mathematik und erreichen deshalb nur schwerlich die oberen Kompetenz-
stufen. Auch Unterschiede zwischen den Geschlechtern wurden hierbei deutlich. Dar-
Uber hinaus zeigte sich, dass viele Schiler:innen einen Zuwanderungshintergrund ha-
ben. Sie kommen aus verschiedenen Landern, wodurch sie unterschiedliche Kulturen,
Sprachen etc. ausweisen. Wahrend in Familien ohne Zuwanderungshintergrund nahezu
ausschlieRlich deutsch gesprochen wird, kommt dies in Zuwanderungsfamilien nur z.T.
vor. Die Ergebnisse zeigen, dass der Umgang mit Heterogenitat in der heutigen Schii-

ler:innenschaft unabdingbar ist.

3.2 TIMSS

Neben PISA waren auch die Ergebnisse der vergangenen TIMS-Studie sehr eindeutig.
Diese findet seit 1995 alle vier Jahre statt und soll ,langfristige Entwicklungen zu mathe-
matischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Viertklasslerinnen und Viert-
klassler im internationalen Vergleich [...] dokumentieren und [...] interpretieren® (Schwip-
pert et al., 2020, S. 13). Fur den Bereich Mathematik werden die Inhaltsbereiche ,Arith-
metik“, ,Messen®, ,Geometrie“ und ,Daten“ abgeprift sowie Ergebnisse zu den Anforde-
rungsbereichen ,Reproduzieren®, ,Anwenden“ und ,Problemldsen” erfasst (vgl. Schwip-
pert et al.,, 2020, S. 14).

Aus TIMSS 2019 lassen sich folgende Ergebnisse festhalten:

Die Leistungen der deutschen Schiler:iinnen lagen im Jahr 2019 im Fach Mathematik
oberhalb des internationalen Mittels. Dennoch befanden sie sich im Mittelfeld. Eine
Streuung zwischen den Leistungen war, wie auch in den Jahren davor, gering. Vergleicht
man die Mittelwerte jedoch mit den teilnehmenden EU- und OECD-Staaten, so waren
die Leistungen der deutschen Schiler:innen signifikant schlechter. Im Laufe der vergan-
genen Jahre erreichte die BRD keine Steigerung der Testwerte. Im Vergleich zu 2011

erzielten sie sogar ein signifikant schlechteres Ergebnis. Auch in den

2 signifikante Unterschiede (p<.05)
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Kompetenzbereichen lag ein hoher Anteil (25%) der Kinder auf den Kompetenzstufen |
und Il und ein geringer Anteil (6%) auf der Kompetenzstufe V (vgl. Selter et al., 2020, S.
84, 88-91).

Ebenso waren in den Inhaltsbereichen Differenzen zu verzeichnen. In den Bereichen
.Messen® und ,Geometrie“ erzielten die deutschen Schiiler:innen bessere Ergebnisse
als in den anderen Bereichen (vgl. Selter et al., 2020, S. 94, 109). Dennoch hatte die
Mehrheit der Schuler:innen generell eine positive Einstellung zum Fach sowie ein hohes
mathematisches Selbstkonzept (vgl. Selter et al., 2020, S. 104-105, 111).

In Bezug auf die Geschlechterverhaltnisse existierten signifikante Unterschiede im ma-
thematischen Bereich. Wahrend Madchen eher auf den unteren Kompetenzstufen ein-
zuordnen waren, hatten die Jungen auf den oberen Kompetenzstufen eine starke Préa-
senz. Iminhaltlichen Bereich erzielten Jungen, besonders in den Bereichen ,Geometrie®,
,Messen® und ,Arithmetik“, bessere Ergebnisse. Ebenso war dies in den Anforderungs-
bereichen der Fall (vgl. Note et al., 2020, S. 256).

Ein Zusammenhang zwischen dem sozio6konomischen Status und dem Bildungserfolg
der Lernenden war im Jahr 2019 festzustellen. Kinder mit einem hohen sozio6konomi-
schen Status hatten im Vergleich zu Schiler:innen mit einem niedrigen soziodkonomi-
schen Status einen Lernvorsprung von ungefahr einem Jahr. Soziale Ungleichheiten
sollten demnach im Unterricht beachtet und ausgeglichen werden (vgl. Stubbe et al.,
2020, S. 284-285).

Auch Kinder mit Migrationshintergrund erzielten im mathematischen Bereich weniger
gute Leistungen als Kinder ohne Migrationshintergrund. Sprachkompetenzen und sozi-
o6konomische Benachteiligung wurden hier als Griinde aufgefiihrt. Die Ergebnisse zeig-
ten, dass sich Schiler:innen mit Migrationshintergrund weniger selbstbewusst und sozial
eingebunden fuhlen. Ziel sollte deshalb sein, alle Schiler:innen unabhangig von ihrer
sozialen und sprachlichen Voraussetzung, gleich stark einzubinden und zum Lernen zu
motivieren (vgl. Wendt et al., 2020, S. 309-310).

Die Ergebnisse der TIMS-Studie 2019 lassen festhalten, dass die Schuler:innen fiir das
Fach Mathematik ein hohes Selbstkonzept aufzeigen und ihre Einstellung grof3tenteils
positiv ist. Dennoch hat die Bundesrepublik viele unterdurchschnittliche Schiler:innen
und nur wenig Uberdurchschnittliche. Zwischen den einzelnen Teilbereichen herrscht
eine groRe Streuung. Um den Anteil der Schiler:innen in den unteren Kompetenzstufen
zu verringern und in den oberen Kompetenzstufen zu erhdhen, verweisen Selter et al.
(2020) auf eine verbesserte ,Unterstitzung der Lehrkrafte bei der Bewaltigung der oben
beschriebenen, nicht allein fachbezogenen Anforderungen® (S. 112). Die Lehrkréaftebil-
dung sowie die Weiterbildung soll mehr auf professionsbezogene Forderungen ausge-

richtet sein und dauerhaft unterstiitzt werden (vgl. Selter et al., 2020, S. 112).
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3.3 Zusammenfassung der Schulleistungsstudien

Vergleicht man die Ergebnisse von TIMSS mit den Ergebnissen von PISA, lasst sich
feststellen, dass beide Studien nahezu gleiche Resultate aufzeigen. Wahrend PISA all-
gemeine Aussagen Uber soziotkonomischen beruflichen Status, Zuwanderung und
Sprache liefert, werden diese in der TIMS-Studie in Bezug zur Leistung gesetzt. Den-
noch kann festgehalten werden, dass in beiden Studien deutsche Schiiler:innen im in-
ternationalen Vergleich im mittleren Leistungsbereich verortet werden kénnen. Sowohl
bei PISA als auch bei TIMSS liegt der Anteil der unterdurchschnittlichen Schuler:innen
bei ungefahr einem Viertel, wohingegen der Anteil der tiberdurchschnittlichen Schiler:in-
nen insgesamt gering ist. Ebenso konnte in beiden Studien festgestellt werden, dass
Jungen im Fach Mathematik besser abschneiden als Madchen und dass der sozidkono-
mische Status hinsichtlich der Ergebnisse eine zentrale Rolle spielt. Wahrend TIMSS
2019 zeigte, dass letzterer mit dem Bildungserfolg einhergeht, stellte PISA 2018 die
grol3e Streuung des soziodkonomischen Status in Deutschland dar. Auch der Zuwande-
rungs- bzw. Migrationshintergrund und damit verbundene sprachliche Verhaltnisse
konnten erfasst werden. Hier wurde deutlich, dass der Anteil der Schiler:innen mit Mig-
rationshintergrund sowie die Unterschiede in der Sprache sehr grol3 sind. Dies geht

ebenso mit den mathematischen Leistungen einher.

Der IQB-Bildungstrend 2021 konnte diese Ergebnisse ebenfalls bestatigen. Dabei wur-
den die Leistungen in Deutsch und Mathematik am Ende des vierten Jahrgangs erfasst
und in Beziehung zu den Kompetenzerwartungen gesetzt (vgl. Schneider et al., 2022b,
S. 21). In Baden-Wiirttemberg erreichten fast 20% der Kinder den Mindeststandard im
Fach Mathematik nicht. Der Regelstandard wurde hingegen von knapp der Hélfte er-
reicht und der Optimalstandard von knapp 11% (vgl. Schuhmann & Sachse, 2022, S. 70-
71). Jungen erzielten, wie auch in den anderen Studien, einen Kompetenzvorsprung im
Fach Mathematik (vgl. Gentrup et al., 2022, S. 134). Dieser war auch bei Kindern ohne
Zuwanderungshintergrund zu verzeichnen (vgl. Henschel et al., 2022, S. 216). Im Be-
reich der sozialen Disparitdten konnte eine grof3e Streuung erfasst werden (vgl. Sachse
et al., 2022, S. 177-179). In Bezug auf die motivationale und emotionale Ebene wiesen
Jungen im Fach Mathematik ein hoheres Selbstkonzept sowie eine geringere Angstlich-
keit auf (vgl. Schneider et al., 2022a, S. 228).

Anhand dieser Studien konnte gezeigt werden, dass eine Heterogenitat nicht nur im Be-
reich der Schulleistung zu verorten ist. Es existiert eine Vielzahl an Unterschieden, die
sich auf den schulischen Bereich auswirken.

Folgende Schliisse kbnnen aus diesen Studien gezogen werden. Die Unterschiedlichkeit
der Schuler:innen muss im Unterricht bertcksichtigt werden. Um dies ermdglichen zu

konnen, sollen Lehrkrafte, beispielsweise durch Fortbildungen, besser fur dieses
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Themenfeld sensibilisiert werden. Wie dies erméglicht werden kann, wird in den folgen-

den Kapiteln dargestellt.

4 Heterogenitat im Kontext Schule

Wie zuvor beschrieben, kam es u.a. durch Schulleistungsstudien zu einer Erneuerung
bzw. Umorientierung des Schulsystems, wodurch der Begriff Heterogenitat in den Erzie-
hungswissenschaften sowie in der Padagogik und in der Bildungspolitik eine zentrale
Stellung einnahm (vgl. Budde, 2018).

Wahrend der Didaktiker Johann Friedrich Herbart (1776-1841) das Problem des Unter-
richts in der ,Verschiedenheit der Képfe* sah und es laut Ernst Christian Trapp (1745-
1810) geldst werden sollte, indem allen Kindern ein gleiches Angebot, orientiert am
Durchschnitt, gemacht wird (vgl. Tillmann, 2004, S. 6; Sandfuchs, 2004, S. 490), hat sich
diese Sichtweise heute geéndert. ,Padagogik der Vielfalt” (Prengel, 2019) kann nun als
zentrales Stichwort genannt werden. Dabei besteht die Aufgabe der Schulen darin, die
Homogenisierung im Unterricht abzubauen und Chancengleichheit, Anerkennung und
Individualitat in den Vordergrund zu stellen (vgl. Prengel, 2019, S. 19). Differenzierung,
Methodenvielfalt und individualisiertes Lernen sollen einen Beitrag dazu leisten, den Un-
terschieden der Kinder zu begegnen (vgl. Tillmann, 2007, S. 8). Durch die zunehmende
Beachtung der Heterogenitat wird die Homogenisierung im Schulsystem jedoch nicht
abgel6st. ,Vom ersten Schultag an greifen in unserem Schulsystem institutionelle Mal}-
nahmen, die auf die Sicherung einer fiktiven Homogenitat ausgerichtet sind.“ (Tillmann,
2004, S. 9) Beispielsweise werden alle sechsjahrigen Kinder eingeschult, da sie sich in
der gleichen Entwicklungsstufe befinden. Erreicht ein Kind diese Entwicklungsstufe
nicht, wird es zurlickgestellt, um den Unterricht nicht durch den zuséatzlichen Férderbe-
darf zu stéren (vgl. Tillmann, 2007, S. 11). Meist sind Kinder mit Migrationshintergrund
oder aus sozialschwachen Elternhdusern davon betroffen (vgl. Tillmann, 2007, S. 11).
Daruber hinaus werden Kinder der Primarstufe ausgesondert, die einen sonderpadago-
gischen Foérderbedarf haben oder welche die Leistungen der jeweiligen Klassenstufe
nicht erfillen. Dann wird das Kind entweder in ein SBBZ tGiberwiesen oder muss die Klas-
senstufe wiederholen (vgl. Tillmann, 2004, S. 6-9). Dadurch soll eine Leistungshomoge-
nitat hergestellt werden, welche jedoch eine Fiktion bleibt (vgl. Tillmann, 2004, S. 9). Als
weiteres Selektionsprinzip dient die Sekundarstufe, da die Kinder am Ende der vierten
Klasse ihrer Leistung nach eingeteilt werden (vgl. Tillmann, 2007, S. 11).

Dass die Heterogenitat der Schiler:innenschaft in Deutschland im Laufe der vergange-
nen Jahre zugenommen hat, konnte u.a. durch die TIMS-Studie erwiesen werden. Als
Grund nennen Becker et al. (2004) gesellschaftliche Aspekte, wie beispielsweise das
Aufwachsen der Schiler:innen in unterschiedlichen Milieus. Diese Milieus haben heute

andere Familienzusammensetzungen, Geschlechterrollen, Berufslaufbahnen und
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Kulturen als in friiheren Zeiten. Dadurch bringen die Kinder unterschiedliche Interessen,
Motivationen und Kompetenzen mit in den Unterricht (vgl. S. 1).

Durch solche Aussagen wird haufig vermutet, dass Heterogenitdt von aul3en an die
Schule getragen wird. Befasst man sich jedoch genauer mit diesem Themenfeld, lasst
sich feststellen, dass diese auch in der Schule hergestellt wird (vgl. Bohl, 2023, S. 264).
Wie Heterogenitat im deutschen Schulsystem aulftritt, soll in diesem Kapitel verdeutlicht
werden. Dafir wird zunéchst geklart, ob Heterogenitat als gesellschaftliches oder indivi-
duelles Konstrukt zu verstehen ist, um im weiteren Verlauf auf verschiedene Heteroge-

nitatsfacetten einzugehen.

4.1 Heterogenitat als soziale Konstruktion in sozialen Ordnungen

Der Bildungsauftrag der Grundschule liegt darin, die Schiiler:innen vom spielerischen
Lernen zum schulischen Lernen zu begleiten, dabei auf die weiterfiihrende Schule vor-
zubereiten und gleichzeitig das Lernangebot an die Bedingungen der Schiler:innen an-
zupassen (vgl. KMK, 2015, S. 3). Hierbei wird der Umgang mit Heterogenitat zunehmend
in den Vordergrund gertickt, wobei Heterogenitat scheinbar von den Schiler:innen an
die Schule gebracht wird. Viele Publikationen weisen jedoch darauf hin, dass Heteroge-
nitdt nicht von auRReren Faktoren in die Schule getragen wird, sondern auch an der
Schule produziert wird (vgl. Rott, 2022, S. 19-20).
Die Schule kann als soziale Ordnung beschrieben werden, da sie ,kiinstliche Versuche
der Koharenzstiftung“ (Rieger-Ladich, 2023, S. 37) impliziert. Soziale Ordnungen legen
Regeln fir das Zusammenleben einer Gemeinschaft fest, wodurch Zugehorigkeit und
Ausgrenzung entstehen. Auch in der Schule werden Merkmale von Gruppen genutzt,
um individuelle Eigenschaften der Schiler:innen, z.B. sprachliche Kompetenzen, mitei-
nander zu vergleichen. Dadurch entstehen soziale Méglichkeiten und Differenzen. Diese
werden festgehalten, um wiederum neue Zuordnungen zu generieren. Als Beispiele sind
die Zuordnung an weiterfiihrende Schulen oder spater die Aufnahme an einer Universitat
zu nennen (vgl. Rieger-Ladich, 2023, S. 40).
Welche Muster und Differenzen durch soziale Vergleiche entstehen und wie diese zu
bewerten sind, ist nicht vorab festgelegt, sondern wird durch soziale Gruppen bestimmt
(vgl. Budde, 2018; Rieger-Ladich, 2023, S. 40). Die Herstellung von Vergleichen findet
demnach immer in Kontexten statt, die sozial oder historisch gepragt sind. Dadurch sind
sie kein wertneutrales Charakteristikum, sondern werden sozial konstruiert (vgl. Sturm,
2016, S. 17) und haufig mit Rangordnungen (vgl. Prengel, 2019, S. 10) in Verbindung
gebracht. In der sozialen Ordnung Schule kann hier die Notengebung als Beispiel ge-
nannt werden.
Wie in der Begriffsbestimmung (Kapitel 2.1) bereits dargestellt, wird Heterogenitét in be-
stimmten Situationen und je nach Interessen hergestellt und kann jederzeit abgebaut
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werden. Schiler:innen sind demnach nicht von sich aus heterogen. Erst durch das Er-
gebnis einer sozialen Konstruktion werden Unterschiede hervorgehoben, was wiederum
die Schiiler:innenschaft heterogen werden lasst. Unterschiede werden durch menschli-
che Vorstellungen produziert, da Vergleiche aufgestellt werden (vgl. Budde, 2018). Dies
steht immer im Zusammenhang mit Werten und Normen in einem sozialen Kontext (vgl.
Sturm, 2016, S. 17). Anhand von Kategorien entstehen Merkmalsauspragungen, die ei-
ner Person von einer anderen zugeschrieben werden. Rieger-Ladich (2023) beschreibt
dies als Sprechakte, die nicht als neutral angesehen werden kdnnen, sondern in die
soziale Welt eingreifen und die Ein- bzw. Ausgrenzung einer Person bestimmen (vgl. S.
42). Dabei kann auch auf die ,institutionelle Diskriminierung® (Gomolla & Radtke, 2009,
S. 35) im Schulsystem verwiesen werden. Es entsteht eine Benachteiligung durch
Gleichbehandlung, indem Kinder, die dem System gewachsen sind, unbewusst bevor-
zugt werden (vgl. Terkessidis, 2015, S. 16). Unterschiede werden demnach durch die
Struktur des Schulsystems, durch die Einstellung der Lehrkraft und ihres padagogisch-
didaktischen Handelns sowie durch das Leistungssystem (unbewusst) produziert und

nicht nur von auf3en an die Schule herangetragen (vgl. Budde, 2018).

4.2 Spezifische Aspekte von Heterogenitat in Grundschulen

Welche Merkmale der Schiiler:innen als relevant betrachtet werden, ist entscheidend fir
die Planung von Unterricht (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 15). Vergleicht man die Mei-
nungen unterschiedlicher Autoren, lasst sich feststellen, dass sich die Forschung nicht
einig daruber ist, welche Dimensionen es im schulischen Kontext zu betrachten gilt (vgl.
Rott, 2022, S. 15). Seifert und Wiedenhorn (2018) teilen die Heterogenitatsfacetten bei-
spielsweise in ein enges und weites Heterogenitatsverstandnis ein. Das enge Heteroge-
nitatsverstandnis fokussiert die Unterschiede der kognitiven Schulleistung und des sozi-

okulturellen Kontextes, wobei auch die Sprache eine zentrale Position einnimmt. Das

Sprachen
Haarfarbe
Entwicklung Hobbys
Alter Religion
Soziokultureller Heterogenitatsfacetten einer Migrations-
Hintergrund Lerngruppe hintergrund
Augenfarbe Sternzeichen
Leistung Geschlecht
Interessen

Abb. 2: Heterogenitétsfacetten (eigene Darstellung)
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weite Heterogenitatsverstandnis beachtet ihrer Meinung nach hingegen alle weiteren
Kategorien (vgl. S. 175). Letztere sind in Abb. 2 grin eingefarbt.

Dieses Kapitel befasst sich mit den Heterogenitatsdimensionen des engen Heterogeni-
tatsverstandnisses und mit denen, die bei PISA und TIMSS beriicksichtigt wurden. Sie

sind in Abb. 2 in blau dargestellt.

Leistung

Die wohl am h&ufigsten genannte und fiir den schulischen Kontext objektivste Hetero-
genitatskategorie ist die schulische Leistung. Diese wird durch Rabenstein et al. (2013)
auch als ,Kern padagogischer Ordnungen® (S. 674) beschrieben. Die Schulleistung ist,
wie auch Heterogenitat im Allgemeinen, keine personelle Eigenschaft, sondern bezieht
sich immer auf die Merkmalsunterschiede zwischen Kindern (vgl. Decristan & Jude,
2023, S. 118). Dabei wird ein mittleres Leistungsniveau gebildet sowie eine davon ab-
hangige Leistungsabweichung (vgl. Decristan & Jude, 2023, S. 118). Die Leistung ist
wohl die wichtigste Basis ,fur gesellschaftliche Allokations- und Selektionsfunktionen®
(Decristan & Jude, 2023, S. 114). Durch sie wird die Schullaufbahn des jeweiligen Kindes
beeinflusst. So nimmt sie beispielsweise Einfluss auf die Zuteilung an weiterfuhrenden
Schulen, Universitaten und Ausbildungen (vgl. Decristan & Jude, 2023, S. 114). Je bes-
ser die Leistung ist, desto hdher sind die Chancen fiir eine hochwertige Berufsausbildung
(vgl. Sturm, 2016, 126).

Schulleistungen werden in Deutschland vorwiegend Uber Ziffernzeugnisse und Noten
bewertet, wobei die Motivation, das Benehmen und das Engagement teilweise mit ein-
flieRen (vgl. Decristan & Jude, 2023, S. 114). Als Ursachen fur unterschiedliche Schul-
leistungen nennen Decristan und Jude (2023) das Vorwissen sowie die kognitiven Fa-
higkeiten der Kinder, aber auch die Klassenzusammensetzung und die Lehrperson (vgl.
S. 120). Die Interaktionen zwischen Kindern sowie die Lehrpersonen und deren pada-
gogische Vorgehensweise sind hierbei entscheidend (vgl. Decristan & Jude, 2023, S.
120).

Aus empirischen Forschungen lasst sich zudem festhalten, dass leistungsstarke Kinder
bessere Ergebnisse erzielen, wenn sie in homogenen Leistungsgruppen unterrichtet
werden. Leistungsschwachere Kinder profitieren hingegen von einer gréReren Leis-
tungsunterschiedlichkeit in der Klasse, wéhrend leistungsstarke Schuler:innen dadurch
keine Nachteile erwerben (vgl. Grohlich et al., 2009, S. 91-92).

Auch das professionelle Handeln der Lehrperson wirkt sich auf die Schulleistungen aus.
Schéafer und Thompson (2015) erlautern, dass Leistungen meist nicht objektiv gemessen
werden, sondern sich am Individuum orientieren (vgl. S. 12). Die Notenvergabe wird
haufig durch die soziale und kulturelle Herkunft beeinflusst. Dabei sind ,priméare Her-
kunftseffekte®, wie soziales, 6konomisches und kulturelles Kapital (vgl. Maaz & Nagy,

2010, S. 152) und sekundare Herkunftseffekte, wie ,sozialschichtabhangige
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Entscheidungen und Bewertungen® (Decristan & Jude, 2023, S. 114) durch die Lehrper-
son entscheidend.

AbschlieRend kann festgehalten werden, dass auch die Leistungsheterogenitéat ein rela-
tiver Begriff ist, da Leistungen der Kinder immer in Bezug zueinander gesetzt werden. In
der Schule werden diese Unterschiede ermittelt, aber auch produziert. Dabei wird deut-
lich, dass Schule auch in dieser Heterogenitatsdimension in einem Spannungsverhaltnis
zwischen dem Erzeugen und dem Abbauen von Unterschieden steht (vgl. Decristan &
Jude, 2023, S. 124).

Geschlecht

Eine weitere Kategorie, die im Heterogenitatsdiskurs immer haufiger genannt wird, ist
die des Geschlechts. Obwohl sich Kinder in Vielem &hneln, bildet das Geschlecht ein
wesentliches Strukturierungsprinzip (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 40-41). Um zu ver-
stehen, was dies aussagen méchte, sind zunachst einige Begrifflichkeiten zu klaren.
Nemitz erklarte im Jahr 2001, dass im Deutschen nur ein Begriff fur das Geschlecht
vorliegt, wahrend im Englischen unterschiedliche Bezeichnungen existieren. Hier be-
schreibt ,sex” das biologische Geschlecht, das durch sichtbare Genitalien und Chromo-
somen bestimmt wird. Dagegen charakterisiert ,gender das soziale Geschlecht, das
durch Selbst- oder Fremdzuschreibung hergestellt wird und sich teils auf das biologische
Geschlecht bezieht (vgl. S. 182).

,Gender* wird demnach sozial konstruiert (vgl. Thon, 2023, S. 81) und kann als multidi-
mensional beschrieben werden (vgl. Sturm, 2016, S. 81). ,Sex category“ wird wiederum
durch alltagliche Merkmale, wie Kleidung etc. zugeschrieben (vgl. West & Zimmermann,
1987, S. 127).

Daraus wird deutlich, dass die Kategorie Geschlecht nicht biologisch bestimmt ist, son-
dern durch die Gesellschaft und ihre historischen sowie kulturellen Auffassungen kon-
struiert wird (vgl. Thon, 2023, S. 82). Dies wird im ,doing gender“-Ansatz hinterfragt.
Dabei werden sozial hervorgebrachte Unterschiede, die eine klare Zuordnung zur Kate-
gorie Mann oder Frau ermdglichen, betrachtet und reflektiert (vgl. Thon, 2023, S. 81-82).
Im schulischen Kontext riickt die Geschlechtergerechtigkeit immer weiter in den Vorder-
grund. Dabei soll die Schule allen Geschlechtern gerecht werden, indem sie jedem die
gleichen Méglichkeiten und Rechte bietet und die Stereotype abbaut. Jedoch steht wei-
ter die Benachteiligung der Geschlechtergruppen im Raum (vgl. Thon, 2023, S. 89).
Nach einem Sozialisationsprozess der Madchen konnte es ihnen gelingen, heutzutage
genauso gebildet zu sein wie Jungen — in manchen Bereichen sind sie auch gebildeter
(vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 41). In vielen Studien waren es Jungen aus Familien
mit Migrationshintergrund, die zuriickgestellt wurden oder eher die Haupt- und Forder-
schulen besuchten (vgl. Statistisches Bundesamt et al., 2021, S. 104; Budde, 2010, S.

14). In den Schulleistungsstudien wurde hingegen erfasst, dass Madchen im Fach
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Mathematik schlechter abschneiden. Vock und Gronostaj (2017) fihren dies auf Unter-
schiede im mathematischen Selbstkonzept zuriick, die sich auf Erfahrungen der Ge-
schlechter im Mathematikunterricht beziehen (vgl. S. 41). Auch Lehrkrafte haben ihre
Vorstellungen und Erfahrungen hinsichtlich der Geschlechter und bilden selbst Stereo-
type (vgl. Rendtorff et al., 2016, S. 85-86; Budde, 2011, S. 123). Laut Thies und Réhner
(2000) werden Jungen eher zur Erklarung neuer Sachverhalte aufgerufen, wéahrend
Méadchen eher bei bereits bekannten Sachverhalten einbezogen werden (vgl. S. 164).
Nach Thon (2023) ist zu beachten, dass es bei der Heterogenitatsfacette Geschlecht
nicht um die Zugehdérigkeit zu einer Geschlechterkategorie geht. Vielmehr missen sich
die Kinder dadurch zwischen zwei Mdglichkeiten entscheiden und sich als weiblich oder
mannlich identifizieren. Besonders diese Zuteilung ist in der heutigen Zeit umstritten und
muss in Frage gestellt werden (vgl. S. 94). Wenn Kinder nicht von Geburt an einem
Geschlecht zuzuordnen sind, so werden sie und ihre Eltern vor ein grof3es Problem ge-
stellt. Auch Personen, die sich nicht mit ihrem biologischen Geschlecht identifizieren
konnen, stehen in unserer Gesellschaft immer in einem Spannungsverhaltnis (vgl.
Nemitz, 2001, S. 183).

Eine gender-reflektierte Sichtweise muss in den Unterricht eingebunden werden, um
personliche Eigenschaften nicht zu Gbersehen und Einschrankungen der Geschlechter
zu verhindern (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 41). Griinde fur Leistungsunterschiede
massen im ,doing gender-Ansatz gesucht werden (vgl. Thon, 2023, S. 91). Dies ist al-
lerdings keine naturliche Eigenschatft der Lehrkraft, sondern muss, beispielsweise durch

Fortbildungen oder Teamteaching, unterstutzt werden (vgl. Budde, 2011, S. 124).

Soziokultureller Hintergrund

Neben der Leistung und dem Geschlecht ist auch die Heterogenitatsfacette des sozialen
Hintergrunds im schulischen Kontext relevant. Nach Scherr (2023) geht schulische Bil-
dung mit der sozialen Herkunft einher. Kinder wachsen in unterschiedlichen Familien
auf, wodurch eine soziale Ungleichheit durch den sozio6konomischen Status und den
beruflichen Werdegang der Familien zum Vorschein tritt (vgl. S. 97). Schiler:innen aus
verschiedenen Milieus unterscheiden sich auch in ihrem Weltverstéandnis (vgl. Sturm,
2016, S. 70). Der Begriff ,Milieus” beschreibt die Gemeinsamkeiten im Hinblick auf Le-
bensstile, Normen und Werte sowie politische Orientierungen (vgl. Scherr, 2023, S. 107).
Unterschiede zwischen den Milieus kdnnen nach Sturm (2016) durch das ,8ullere Er-
scheinungsbild [...], in den Moralvorstellungen, im Umgang mit kulturellen Produkten [...]
[und im] Sprachgebrauch® (S. 70) zum Vorschein gebracht werden. Demnach préagen sie
die Entwicklung der eigenen Persdnlichkeit und somit auch den Habitus. Hierdurch wer-
den Differenzen u.a. zwischen Milieus deutlich, welche gesellschaftlich bewertet werden
und zur Unterscheidung zwischen Gruppen fuhren (vgl. Papilloud, 2003, S. 44). Der so-
ziale Kontext geht dementsprechend mit der gesellschaftlichen Anerkennung einher (vgl.
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Sturm, 2016, S. 67). Dabei ist der soziobkonomische Hintergrund, ebenfalls wie die an-
deren Heterogenitatsdimensionen, keine absolute Gro3e, sondern muss immer in Rela-
tion zu anderen Personen gestellt werden.

Milieus stehen darum immer in einem sozialen Verhaltnis und werden haufig mit den
Begriffen ,Schichten” oder ,Klasse® gleichgesetzt (vgl. Scherr, 2023, S. 97). Der Begriff
der ,Klasse® geht nach Scherr (2023) auf die marxsche Kapitalismus- und Klassentheo-
rie zurlick und beschreibt Interessensgegensatze, wahrend der Begriff der ,Schicht auf
die Aufstiegschancen in einer Gesellschaft verweist und in Theorien gegen Marx ver-
wendet wird. Heute werden die beiden Begriffe jedoch gemeinsam verwendet, da dem
auch in anderen Sprachraumen so ist (vgl. S. 99-100).

Nach Scherr (2023) sind Gemeinsamkeiten aller Begriffe die Unterschiede und unglei-
chen Lebensbedingungen und -chancen. Unterschiede kbnnen zwischen Personen ei-
ner sozialen Klasse hervorgehoben werden, oder aber zwischen den sozialen Klassen,
wodurch Benachteiligungen fur die einen und Mdéglichkeiten fur die anderen entstehen
(vgl. S. 98). Klassentheorien beschreiben eine Gesellschaft als ,Ordnung sozialer Un-
gleichheit(en)* (Scherr, 2023, S. 100).

In Bourdieus Modell, das die Erziehungswissenschaft gepragt hat, werden soziale Un-
gleichheiten durch Dimensionen wie dem 6konomischen, sozialen, kulturellen und sym-
bolischen Kapital sichtbar. Das 6konomische Kapital setzt sich aus den materiellen Res-
sourcen zusammen (vgl. Bourdieu, 2023, S. 196-198). Das kulturelle Kapital zeigt sich
in Bildungsabschliissen und in kulturellen Pragungen (vgl. Bourdieu, 2023, S. 32), wo-
hingegen das soziale Kapital beim Herstellen von Beziehungen relevant ist und durch
Macht und materielle Ressourcen bestimmt ist (vgl. Bourdieu, 2023, S. 203-204). Das
symbolische Kapital kann mit der Anerkennung und Prestige verbunden werden (vgl.
Bourdieu, 2023, S. 456).

In der heutigen Gesellschaft wird noch eine weitere Dimension, die der Bildungsun-
gleichheiten, herangezogen. Sie beschreibt die Méglichkeiten in der Schullaufbahn,
wodurch diese Dimension der Ungleichheit besonders im schulischen Kontext relevant
ist (vgl. Scherr, 2023, S. 100). Es ist auch zu beachten, dass sich die Ungleichheitsbe-
reiche gegenseitig beeinflussen, da beispielsweise eine gewisse Macht tiber Vermdgen
erkauft werden kann (vgl. Scherr, 2023, S. 101).

In Deutschland beeinflussen sich soziale Herkunft und Bildungschancen gegenseitig.
Zum einen werden durch den sozialen Hintergrund Bildungschancen mdglich. Zum an-
dern werden durch Strukturen auch Ungleichheiten in der Schule produziert (vgl. Scherr,
2023, S. 107-108). Auch der Bedeutungsgrad der Schule fir die Kinder wird durch die

Sozialisation im jeweiligen Milieu beeinflusst (vgl. Bourdieu, 2023, S. 56).
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Letztendlich kann festgehalten werden, dass sich materielle Ressourcen, aber auch die
Vorstellungen und Erwartungen der Eltern auf die schulischen Leistungen der Kinder
auswirken. Ergebnisse aus unterschiedlichen Arbeiten legen dar, dass:

~Kinder aus sozial weniger beglnstigten Familien im Vergleich zu Kindern aus sozial
privilegierten Elternh&usern (1) Uber niedrigere schulische Kompetenzen verfugen,
(2) bei gleichen Leistungen von den Lehrkréften schlechter bewertet werden, (3)
auch unter Kontrolle der Schulleistungen und Noten geringere Chancen auf den Er-
halt einer Gymnasialempfehlung haben und (4) Eltern ihr Kind schlie3lich bei Kon-
trolle von Leistungen seltener auf ein Gymnasium schicken® (Maaz & Nagy, 2010,
S. 154).

Dabei wird deutlich, dass der soziobkonomische Hintergrund fiir den heutigen Hetero-
genitatsdiskurs unverzichtbar ist und im Unterricht beachtet werden muss (vgl. Scherr,
2023, S. 111).

Migrationshintergrund und Sprachen

Der Anteil der Personen mit Migrationshintergrund nahm im Laufe der letzten Jahre ste-
tig zu (vgl. Steinbach, 2009, S. 9). Dadurch entwickeln sich standig neue Milieus,
wodurch neues Wissen, neue Erfahrungen und neue Perspektiven unsere Gesellschaft
beeinflussen. Auch die Sprachenvielfalt nimmt zu und Differenzen werden immer grof3er
(vgl. Mecheril, 2010, S. 8-9; Pilz, 2018, S. 30). Unterschiede zwischen den Kindern mit
Migrationshintergrund bestehen nicht nur zwischen den Herkunftslandern, sondern auch
im Hinblick auf die sprachlichen Kompetenzen (vgl. Brake & Buchner, 2012, S. 174-175).
Aus diesem Grund soll auch diese Heterogenitatsfacette erlautert werden.

Im Allgemeinen meint der Begriff ,Migrationshintergrund®, dass eine Person auf Dauer
oder fur einen kirzeren Zeitabschnitt inren Wohnort und Lebensmittelpunkt verlasst (vgl.
Mecheril, 2010, S. 7). Grund daftir kbnnen familidre, 6konomische, biografische und po-
litische Faktoren sowie Kriege sein. Die Menschen verfolgen mit der Migration einen
sozialen Aufstieg und eine positive Veranderung ihrer Lebenssituation (vgl. Mecheril,
2010, S. 7-8). Migration kann innerhalb einer bestimmten Region, aber auch tber die
Staatsgrenzen hinweg stattfinden (vgl. Meinhardt, 2013, S. 25). Die Grenzen kénnen
auch als symbolische Grenzen angesehen werden, da sie Uber Zugehorigkeit entschei-
den (vgl. Mecheril, 2010, S. 12). Auch Kinder von Zuwanderern werden laut KMK unter
dem Begriff Migrationshintergrund gefasst, wenn sie beispielsweise in einem anderen
Land geboren wurden, eine andere Staatsangehorigkeit ausweisen oder die Umgangs-
sprache in der Familie eine andere ist (vgl. Sekretariat der standigen Konferenz der Kul-
tusminister der Lander, 2015, S. 30-31).

Wahrend friiher zwischen deutschsprachigen und nicht deutschsprachigen Schiler:in-
nen unterschieden wurde und Differenzen hervorgehoben wurden, liegt der Fokus heut-
zutage eher auf der Anerkennung und Gleichberechtigung verschiedener Kulturen (vgl.
Gogolin & Kruger-Potratz, 2010, S. 105). Laut Pilz (2018) dient die Zuwanderung in die

BRD eines jungeren Altersdurchschnitts (vgl. S. 33) sowie der Reduzierung des
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Fachkraftemangels (vgl. Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010, S. 24-25). Dennoch haben Zu-
wanderer oftmals minderwertigere Berufe und demnach auch schlechtere soziodkono-
mische Bedingungen. All das wirkt sich wiederum auf die Bildungschancen aus. Betrach-
tet man die Abschlisse der Schiler:innen, so erreichen Kinder mit Migrationshintergrund
oft schlechtere Leistungen und seltener héhere Schulabschlisse (vgl. Hawighorst & Kai-
ser, 2010, S. 258). Dies kann auf sprachliche Defizite zurlickgefuhrt werden, die vom
jeweiligen Herkunftsland, aber auch von den Aufnahmeléndern beeinflusst werden (vgl.
Vock & Gronostaj, 2017, S. 22-23).

Wie bereits in anderen Heterogenitatsdimensionen deutlich wurde, kénnen auch Lehr-
personen die Bildungschancen der Kinder steuern. Lehrkrafte erwarten von Schiler:in-
nen mit Migrationshintergrund h&ufig geringere Leistungen und beeinflussen dadurch
deren Motivation (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 24). Auch im Hinblick auf die Sprache
kénnen Lehrer:innen Moglichkeiten ertffnen oder diese verwehren. Im schulischen Kon-
text wird davon ausgegangen, dass alle Schiler:innen eine gewisse sprachliche Kom-
petenz mitbringen. Deshalb werden Begriffe der Bildungssprache nicht erneut themati-
siert (vgl. Hawighorst & Kaiser, 2010, S. 259). Jedoch bendtigen, nach Hawighorst und
Kaiser (2010), mehrsprachig aufwachsende Schiler:innen eine Forderung, um die
sprachlichen Dispositionen ausgleichen zu kénnen (vgl. Hawighorst & Kaiser, 2010, S.
259). Nicht nur in sprachlichen Fachern sind Sprachkompetenzen Voraussetzung fur das
Lernen. Auch in Mathematik sind diese Fahigkeiten nétig.

Es kann festgehalten werden, dass Schiler:innen mit Migrationshintergrund eine dop-
pelte Benachteiligung in Kauf nehmen missen. Zum einen leben sie haufig in schlech-
teren sozibkonomischen Verhéaltnissen, zum anderen sind ihre sprachlichen Kompeten-
zen weniger gut ausgebaut, da sie Deutsch erst als Zweitsprache im Kindergarten oder
in der Schule erwerben (vgl. Henschel et al., 2022, S. 215-216).

Zusammenfassend wird deutlich, dass Heterogenitat im deutschen Bildungssystem zu
einer ungleichen Behandlung fuhrt. Sie fuhrt zur sozialen Ungleichheit, ist aber auch
deren Ergebnis. Heterogenitat wird sowohl von au3en an die Schule gebracht, aber auch
in der Schule produziert und kann in viele Facetten unterteilt werden. Leistung, Ge-
schlecht, soziobkonomischer Hintergrund sowie Migrationshintergrund und Sprache
spielen im schulischen Kontext eine zentrale Rolle, weshalb besonders diese im Unter-
richt beachtet werden muissen. Dies stellt Lehrpersonen vor eine didaktische Herausfor-
derung.

Neben der Beachtung der Heterogenitdtsdimensionen bleibt noch zu beriicksichtigen,
dass Schulen verschiedene Funktionen haben. Zum einen sollen sie durch eine Qualifi-
kationsfunktion fachliche und facheribergreifende Kompetenzen vermitteln, die einer
gesellschaftlichen Teilhabe dienen. Daneben haben sie auch eine Selektions- und Allo-

kationsfunktion. Durch das meritokratische Prinzip werden Schiler:innen ihren
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Leistungen nach auf das dreigliedrige Schulsystem zugeteilt. Darliber hinaus sollen
Schdler:innen in den Schulen durch die Integrations- und Legitimationsfunktion soziali-
siert werden (vgl. Trautmann & Wischer, 2011, S. 90).

Der Umgang mit Heterogenitat stellt eine Herausforderung fur Bildungseinrichtungen
dar. Die schulpadagogisch-didaktischen Bedingungen miissen gleichzeitig mit gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen bertcksichtigt werden. Heterogenitat kann nicht igno-
riert, reduziert, abgebaut oder unterdriickt werden, aber auch nicht einfach akzeptiert
werden. Bestenfalls soll produktiv damit umgegangen werden und diese als Mittel ge-
nutzt werden, um institutionelle Herausforderungen zu meistern (vgl. Wenning, 2007, S.
27-30).

5 Vorliegende Konzepte fiir einen gelingenden heterogenen Mathe-

matikunterricht

Voraussetzung fur einen produktiven Umgang mit Heterogenitat ist die ,intersubjektive
Anerkennung zwischen gleichberechtigten Verschiedenen® (Prengel, 2019, S. 57).
Dadurch kénnen individuelle Unterstitzungen fir Lernende angeboten und Prozesse der
Sozialisation und Qualifikation ausgebildet werden (vgl. Prengel, 2019, S. 57). Dariiber
hinaus sollen Voraussetzungen und Interessen der Schiler:innen beachtet und geférdert
werden (vgl. MfKJS BW, 2016, S. 4). Wie ein heterogenitéatssensibler Unterricht im Fach
Mathematik gestaltet werden kann, wird in diesem Kapitel dargestellt.

Besonders weil Heterogenitat auch in der Schule produziert wird, ist es wichtig sich kri-
tisch mit dessen Umgang auseinanderzusetzen (vgl. Bohl, 2023, S. 264).

Nach Hacker (2023) kann individualisierter Unterricht als glinstige Lernvoraussetzung
betrachtet werden, wobei der Grundgedanke bei der Individualisierung liegt. Diese istim
Umgang mit Heterogenitét ein wichtiger didaktischer Leitbegriff, da Voraussetzungen,
Interessen und Prékonzepte der Kinder erfasst und Angebote daraufhin abgestimmt wer-
den (vgl. S. 281-282).

Individualisierung kann von der Lehrperson hergestellt werden, indem sie ein passendes
Angebot fur die Schler:innen erstellt. Dies kann allerdings zu Schwierigkeiten flihren,
da eine regelméaRige Diagnostik und ein damit verbundenes optimales Angebot notwen-
dig sind (vgl. Bohl et al., 2012, S. 45). Sie kann aber auch von den Schiiler:innen, durch
beispielsweise Freiarbeits- oder Wochenplanangebote ermdglicht werden (vgl. Bohl et
al., 2012, S. 45).

Dabei ist jedoch zu beachten, dass individuelle Settings durch schulische Normen auf-
geldst werden kdnnen, beispielsweise durch Notenvergabe oder durch Vergleichsarbei-
ten (vgl. Budde, 2015, S. 23).
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Individueller Unterricht hangt sehr stark mit einem adaptiven Unterricht zusammen. Da-
bei werden Angebote passgenau auf die individuellen Lernvoraussetzungen der Schi-
ler:iinnen abgestimmt (vgl. Bohl et al., 2012, S. 48). Ein adaptiver Unterricht kann ,als
Sammelbezeichnung fiir den unterrichtlichen Umgang mit interindividuellen Differenzen”
(Hasselhorn & Gold, 2009, S. 253) bezeichnet werden. Auch das Konzept des offenen
Unterrichts wird fir den Umgang mit Heterogenitat als geeignet beschrieben. Im Gegen-
satz zur Adaptivitat bezieht sich offener Unterricht auf die Intensitat der Anleitung und
Unterstitzung der Schiler:innen (vgl. Bohl et al., 2012, S. 49). Hierbei geht es mehr um
die Selbst- und Mitbestimmung der Kinder als um die Herstellung eines passenden An-
gebots (vgl. Bohl et al., 2012, S. 50).

Wahrend individualisierter, adaptiver und offener Unterricht auf das Individuum ausge-
richtet sind, richtet sich die innere Differenzierung wiederum nach der Gruppe im Allge-
meinen und ist durch verschiedene Lernmaterialien und unterschiedliche Schwierigkeits-
stufen gekennzeichnet (vgl. Hacker, 2023, S. 286). ,Mit Differenzierungsmallnahmen
erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, die jeweils individuellen Voraussetzungen zu tref-
fen™ (Bohl et al., 2012, S. 47 — Hervorhebung im Original). Die Individualisierung kann
hierbei als extreme Form der Differenzierung beschreiben werden (vgl. Bohl et al., 2012,
S. 47). Das Ziel ist es, die Kinder dabei weder zu unterfordern noch zu Uberfordern (vgl.
Vock & Gronostaj, 2017, S. 48). Wichtig ist zu beachten, dass Differenzierung erst dann
erfolgen kann, wenn ein lernforderliches Unterrichtsklima, eine effiziente Klassenfiihrung
und eine Methodenvielfalt sowie eine Motivierung und Aktivierung der Schuler:innen her-

gestellt wurden und ein Wissenstransfer ermdglicht wurde (vgl. Pietsch, 2010, S. 140).

5.1 Innere Differenzierung

Die innere Differenzierung ist auch als Binnendifferenzierung (vgl. K&pnick & Bendlken,
2020, S. 218) bekannt und ermdglicht eine selbststandige Auseinandersetzung mit ei-
nem Thema, wobei das zusammengestellte Angebot meist an die unterschiedlichen Vo-
raussetzungen der Schiler:innen angepasst ist (vgl. Bohl, 2023, S. 265).

Nach Leuders und Philipp (2022) ist eine innere Differenzierung innerhalb der Aufgaben,
der Kompetenzen, der Strukturen und der Phasen mdglich. Dabei hangen diese Berei-
che auch miteinander zusammen (vgl. S. 134). Auch Miuller (2018) teilt die innere Diffe-
renzierung in Bereiche ein. Er unterscheidet ebenfalls zwischen der Differenzierung
nach Kompetenzen und Aufgaben. Allerdings spezifiziert er weiter in Differenzierung hin-
sichtlich der Inhalte, der Sozialform, der Methode und der Tatigkeit. Dabei ist es ihm
wichtig, dass Differenzierung je nach Fach unterschiedlich erfolgen kann, aber nicht zur

Vereinzelung der Schiler:innen fuhren darf (vgl. S. 19-20).
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In anderen Publikationen findet man wiederum weitere Einteilungen zur Binnendifferen-
zierung. Daraus lasst sich schlie3en, dass keine einheitliche Mdglichkeit existiert, diese
Form der Differenzierung zu konkretisieren.

Betrachtet man jedoch unterschiedliche Grundschulklassen im Hinblick auf den Mathe-
matikunterricht, wird deutlich, dass viele Lehrkrafte versuchen, ihren Unterricht an die
Schiler:innen anzupassen. Sie variieren zwischen Unterstiutzungsmaterialien, Arbeits-
blattern und Formen der Offnung des Unterrichts (vgl. Krauthausen, 2018, S. 296).
Krauthausen (2018) beschreibt hierzu, dass es durch die genannten Formen auch zu
einer eintdnigen ,Beschaftigungstherapie“ kommen kann, wenn die Materialien stupide
abgearbeitet werden und fur die Kinder kein Sinn ersichtlich ist (vgl. S. 296). Ebenso
kann durch die Offnung des Unterrichts die Gefahr bestehen, dass die Lehrerzentrierung
in die Aufgabe verlegt wird, indem ein konkreter Losungsweg vorgegeben wird (vgl. Wie-
Ipttz, 1998, S. 10). Die Individualisierung kann auch dazu fiihren, dass das soziale Ler-
nen vernachlassigt wird, da Kinder an einem fur sie passenden Angebot arbeiten (vgl.
Krauthausen, 2018, S. 296).

Dennoch werden fir individuelle Angebote Aufgaben der qualitativen und quantitativen
Differenzierung zur Verflgung gestellt (vgl. Kapnick & Bendlken, 2020, S. 218-219).
Wahrend qualitativ differenzierte Aufgaben unterschiedliche Schwierigkeitsgrade zur
Verfuigung stellen, wird bei quantitativen Aufgaben die Aufgabenanzahl variiert (vgl. Mul-
ler, 2018, S. 20). Mathematisch begabte Kinder arbeiten bei der qualitativen Differenzie-
rung an komplexen, anspruchsvollen Aufgaben, wahrend schwéchere Kinder Basisauf-
gaben abarbeiten (vgl. Kapnick & Benblken, 2020, S. 219).

Nach Kéapnick und Bendlken (2020) bietet eine quantitative Differenzierung hingegen
Zusatzaufgaben, die nach den Pflichtaufgaben bearbeitet werden, die fur alle gelten. Sie
konnen von der Lehrkraft oder den Kindern ausgewahlt werden. Da diese Form der Dif-
ferenzierung leicht zu realisieren ist, wird sie haufig im Mathematikunterricht eingesetzt
(vgl. S. 220).

Dennoch stehen diese Formen der Differenzierung weiter in der Kritik. Eine passgenaue
Zuweisung der Schwierigkeitsstufen nennt Krauthausen (2018) eine ,lllusion“ (S. 298).
Sie kann nur in wenigen Féllen erreicht werden. Als Losung wird oft die Selbstregulation
der Kinder genannt. Hierbei lauft die Lehrperson jedoch Gefahr, dass Kinder den Lerni-
nhalt beliebig auswéahlen und die inhaltliche Substanz dabei verloren geht (vgl. Kraut-
hausen, 2018, S. 298).

Vor allem im Bereich der qualitativen Differenzierung ist der organisatorische Aufwand
sehr grofl3. Des Weiteren besteht die Konsequenz der inneren Differenzierung darin, das
Fach Mathematik aus dem Blick zu verlieren, da mathematische Fragestellungen nur
noch oberflachlich behandelt werden (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 29-30;
Krauthausen, 2018, S. 298).
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Letztendlich gilt festzuhalten, dass Lehrkréfte oft vorgefertigte kleinschrittige Angebote
fur das individuelle Lernen vorbereiten (vgl. Krauthausen, 2018, S. 296). Das Fach, seine
Didaktik und seine Inhalte spielen oftmals nur eine untergeordnete Rolle (vgl. Krauthau-
sen & Scherer, 2014, S. 44) und das Lernen von- und miteinander wird haufig nur in
Sozialformen wie der Gruppenarbeit angeboten (vgl. Korff, 2015, S. 48-49).

Korff (2015) fordert, dass ,sich der Anspruch an fachlich kompetente Lehrkrafte [ergibt],
nicht differenzierte — getrennte — Einzelangebote fiir die Schiler_innen vorzubereiten,
sondern vielmehr ganzheitliche inhaltlich gehaltvolle Lernumgebungen zu gestalten® (S.
67).

5.2 Naturliche Differenzierung

Um die genannten fachlichen und didaktischen Ziele nicht weiter zu vernachlassigen und
ein ganzheitliches Angebot herzustellen, kann auf das Konzept der nattrlichen Differen-
zierung verwiesen werden. Diese stellt eine Form der inneren Differenzierung dar, die
vom Kind ausgeht und Heterogenitat als natlrlich betrachtet. Nach Korff (2015) kann sie
fur die gesamte Lerngruppe als gewinnbringend verstanden werden (vgl. S. 67).
Der Begriff der natirlichen Differenzierung wurde von Wittmann (2010) eingefiihrt. Dabei
ist ,eine ganzheitliche Erarbeitung von Themen [...], bei der sich Aufgaben unterschied-
lichen Schwierigkeitsniveaus in natirlicher Weise ergeben“ (Krauthausen & Scherer,
2014, S. 49) von Bedeutung. Merkmale der natirlichen Differenzierung sind Folgende.
Zum einen erhalten die Lernenden das gleiche Angebot. Dabei sind keine individuellen
Arbeitsbléatter nétig. Es gentigt hingegen eine didaktisch gut tiberlegte Fragestellung (vgl.
Krauthausen & Scherer, 2014, S. 50; Krauthausen, 2018, S. 300). Das Angebot darf
nicht in kleinschrittige Einzelteile zerlegt werden, sondern sollte (inhaltlich) ganzheitlich
und komplex sein. Komplexitéat ist hierbei nicht gleichzusetzen mit der Kompliziertheit
(vgl. Krauthausen, 2018, S. 300). Um diese Merkmale einsetzen zu kénnen, bendétigt die
Lehrkraft spezifische Kompetenzen (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 50).
Zum anderen kann die Freiheit der Lernenden als Merkmal genannt werden. Das Kind
entscheidet selbst, in welcher Tiefe es die Aufgabe bearbeiten mdchte. Hilfsmittel, L6-
sungswege und Darstellungsformen sind bei dieser Form der Differenzierung freigestellt
(vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 51).
Nicht zu vernachlassigen ist zuletzt der interaktive Austausch. Dabei werden individuelle
Ldsungswege ausgetauscht. Sie erweitern dadurch den kognitiven Mdglichkeitsrahmen
und wirken somit auch auf das Interesse und auf die Motivation (vgl. Neubrand & Neu-
brand, 1999, S. 155).
Als Beispiel fur eine natirliche Differenzierung nennen Krauthausen & Scherer (2014)
Zahlenketten in Klasse 1. Dabei werden zwei Zahlen nebeneinander eingetragen und
miteinander addiert (Abb. 3). Das Ergebnis wird in das dritte Kastchen eingetragen. Im
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Anschluss werden die zweite und dritte Zahl addiert, sodass auch das rechte Kastchen

mit deren Summe ausgefullt werden kann (vgl. S. 301-305).

3 6 9 15

Abb. 3: Zahlenkette (eigene Darstellung)
Dabei kann die Lehrkraft unterschiedliche Aufgabenstellungen nennen. Beispielsweise
kénnten die Schiler:innen alle méglichen Kombinationen suchen, um eine gewisse Ziel-
zahl zu erhalten. Welche Hilfsmittel die Kinder verwenden oder auf welcher Schwierig-
keitsstufe sie die Aufgabe erfiillen, bleibt ihnen freigestellt. Sie kénnen die Aufgabe an
ihre individuellen Bedirfnisse und Prakonzepte anpassen. Bei einer abschlieRenden Be-
sprechung kdnnen die Losungswege verglichen und ldeen ausgetauscht werden. Das
Fach und dessen Didaktik wird dabei beriicksichtigt und eine 6konomische Gestaltung

des Unterrichts wird moglich.

5.3 Substanzielle Lernumgebungen

Zur Umsetzung der natirlichen Differenzierung eignen sich substanzielle Lernumgebun-
gen (SLU). Sie représentieren relevante inhaltliche und sachbezogene Prinzipien der
Mathematik, bieten vielféltige Mdglichkeiten fiir mathematisches Lernen und unterstit-
zen alle Kinder in ihrer Kompetenzentwicklung (vgl. Hirt et al., 2010, S. 14).

Eine Lernumgebung ist nach Hirt et al. (2010) ,im gewissen Sinne eine naturliche Erwei-
terung dessen, was man im Mathematikunterricht traditionell eine ,gute bzw. substanzi-
elle Aufgabe“ nennt* (S. 13 — Hervorhebung im Original). Gute Aufgaben sind dadurch
gekennzeichnet, dass sie Einsichten in mathematische Strukturen gewahren, kooperati-
ves Lernen ermdglichen, verschiedene und vielfaltige Lésungen bzw. Lésungswege zu-
lassen und mathematische Rechen-, wie auch Grundfertigkeiten eintiben (vgl. Ruwisch
& Peter-Koop, 2012, S. 43-44). Eine Lernumgebung ist eine Erweiterung der ursprungli-
chen Aufgabe und kann nach Hirt et al. (2010) als ,flexible grof3e Aufgabe“ (S. 13) be-
schrieben werden. Sie ist meist in verschiedene Aufgabenstellungen und Teilaufgaben
gegliedert, berlcksichtigt dennoch die innermathematische Struktur (vgl. Hirt et al.,
2010, S. 13). Substanzielle Aufgaben erfiillen die Charakteristika von SLU und stellen
somit eine , Teilmenge“ der SLU dar (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 113).
Substanzielle Lernumgebungen eigenen sich, um der Heterogenitat zu begegnen. Sie
bieten allen Schiler:innen gleiche Aufgaben, die nicht vorab differenziert wurden. Au-
RBerdem ermoéglichen sie, sich innerhalb einer Aufgabe mit den drei Anforderungsberei-
chen der Bildungsstandards auseinanderzusetzen. Kinder erhalten demnach eine glei-
che Aufgabenstellung sowie ein identisches Arbeitsblatt und beschéftigen sich dann mit

einer Ubergeordneten Problemfrage (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 111).
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Beim Einsatz der SLU mussen bestimmte Kriterien erfullt werden. Sie missen grundle-
gende Inhalte, Ziele und Prinzipien des Mathematikunterrichts reprasentieren (vgl. Witt-
mann, 1998, S. 337). Dadurch verfolgen sie sowohl inhaltsbezogene als auch prozess-
bezogene Kompetenzen und behalten dennoch den mathematischen Inhalt im Blick (vgl.
Krauthausen & Scherer, 2014, S. 110). Ebenso mussen sie vielfaltige Perspektiven fur
eine innermathematische Auseinandersetzung ermdéglichen, wodurch der Inhalt von den
Kindern selbststéandig entdeckt werden kann und ein Lernen auf verschiedenen Stufen
mdoglich wird (vgl. Wittmann, 1998, S. 337). Des Weiteren missen SLU adaptiv sein und
flexibel an die Lernenden angepasst werden (vgl. Wittmann, 1998, S. 338). Dies kann
durch die Offenheit der SLU moglich werden. Diese Offenheit zeigt sich in einer niedrigen
Einstiegsschwelle und in den unterschiedlichen Zugangsweisen (vgl. Krauthausen &
Scherer, 2014, S. 111). DarlUber hinaus mussen sie Aspekte der Mathematik, der Psy-
chologie und der Padagogik beim Lernen einbeziehen und einen ganzheitlichen Zugang
schaffen (vgl. Wittmann 1998, S. 338). Dabei wirken sie kognitiv aktivierend und bezie-
hen individuelle Denk- und Lernwege sowie Darstellungsformen mit ein. Sie kniipfen an
Vorwissen an und ermdglichen einen mathematischen Austausch (vgl. Krauthausen &
Scherer, 2014, S. 111).

Sind diese Kriterien erfiillt, so kann Lernen ohne groBen Aufwand auf eine natlrliche
Weise stattfinden und mathematische Strukturen kénnen erhalten bleiben. Zum anderen
werden nicht nur innermathematische Kompetenzen geschult, sondern auch psycholo-
gische und padagogische (vgl. Krauthausen, 2018, S. 258).

Nach Krauthausen und Scherer (2014) kann sich eine SLU Uber eine 45-Minuten-Einheit
erstrecken. Zumeist verteilt sie sich jedoch Gber mehrere Unterrichtsstunden. Au3erdem
kann sie in verschiedenen Klassenstufen immer wieder genutzt werden und flexibel an
die Gegebenheiten, Inhalte und Lernprozesse angepasst werden (vgl. S. 113).

Offene Aufgaben zeigen sich dabei als besonders geeignet (vgl. Ruwisch & Peter-Koop,
2012, S. 97). Diese konnen offen sein im Hinblick auf die Informationen der Ausgangs-
situation, der Methode oder des Ldsungswegs oder aber hinsichtlich des Ziels (vgl.
Bichter & Leuders, 2016, S. 103). Dabei muss ,das Problem [...] erst einmal konkreti-
siert werden, Losungswege liegen nicht auf der Hand, das Ergebnis — falls es tberhaupt
ein eindeutiges gibt — ist zunachst unbekannt* (Blchter & Leuders, 2016, S. 88). Ein
authentischer Umgang mit Mathematik kann hierdurch ermdglicht werden (vgl. Blichter
& Leuders, 2016, S. 89). Beispiele fur offene Aufgabenstellungen in substanziellen Ler-
numgebungen kdnnten diese sein: ,Berechne dein heutiges Alter in Tagen. Beschreibe,
wie du vorgehst.®, ,Zeichne alle Formen auf, die du kennst. Schreibe die Namen dazu!*,
.Rechne mehrere Aufgaben mit dem Ergebnis 34. Beschreibe, wie du vorgehst!* (PIKAS,
0.D.)).
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Die Lehrkraft spielt hier eine entscheidende Rolle. Sie muss eine geeignete Fragestel-
lung im Hinblick auf die Lerngruppe auswahlen und dabei die Préakonzepte derer im Blick
behalten sowie Hilfestellungen passend dazu anbieten. Nur so kénnen den Kindern Frei-
raume in Bezug auf mathematische Tatigkeiten gewahrt und vielfaltige Niveaus angebo-
ten werden (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 118).

Abschlieend kann festgehalten werden, dass SLU eingesetzt werden kénnen, um eine
naturliche Differenzierung zu ermdglichen. Sie haben eine gewisse Offenheit, da sie nur
Schlusselinformationen liefern und somit zum eigenstandigen Mathematiklernen anre-
gen (vgl. Hirt et al., 2010, S. 12). Sie ermoéglichen zudem eine Auseinandersetzung an-
hand verschiedener Darstellungsformen. Die Bearbeitung kann enaktiv, ikonisch oder
symbolisch sein (vgl. Weskamp, 2019, S. 31). Auch das soziale Lernen erfolgt von- und
miteinander. Bei der klassischen inneren Differenzierung wird eine Auseinandersetzung
aus der Sache heraus nicht méglich (vgl. Neubrand & Neubrand, 1999, S. 155).
Substanzielle Lernumgebungen mit einer nattrlichen Differenzierung haben einige Vor-
teile im Hinblick auf einen heterogenitatssensiblen Unterricht. Es braucht kein zuséatzli-
ches Material, das fir rechenstarkere Schiler:innen angefertigt werden muss. Aul3er-
dem sind die Kinder motivierter, da alle an dem gleichen Thema arbeiten. Ein Austausch
Uber neue Rechenwege und Vorgehensweisen kann die Klasse bereichern und ein so-
ziales Lernen in Kleingruppen wird moéglich (vgl. Durrenberger & Tschopp, 2010, S. 20-
21).

5.4 Sprachliche Unterstiutzungsmaoglichkeiten im Mathematikunter-
richt

,Uum [...] Kompetenzen herauszubilden, ist die Versprachlichung von mathemati-
schen Sachverhalten fir das Lernen von grundlegender Bedeutung. Sie beginnt bei
der Beschreibung von Handlungen, Vorgehensweisen oder Losungswegen mithilfe
der Alltagssprache der Kinder und fuhrt allm&hlich zur formalen Sprache der Mathe-
matik. Sprachliche Kompetenzen werden insbesondere beim Kommunizieren und
Argumentieren gefordert und geférdert.“ (MfKJS BW, 2016, S. 7)

Durch dieses Zitat wird deutlich, dass erst durch die Sprache eine Teilhabe an der Ge-
sellschaft ermdglicht wird (vgl. Kniffka, 2013, S. 208).

Je nach Elternhaus sind die sprachlichen Kompetenzen unterschiedlich stark ausge-
pragt (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 86). Kinder, die bereits Kontakt mit der Schrift-
sprache hatten, haben oftmals einen erleichterten Einstieg in das schulische Lernen (vgl.
Kniffka, 2013, S. 209). Von sprachlichen Leistungsriickstanden sind meist Kinder mit
einem geringeren soziobkonomischen Status betroffen, da sie weniger Unterstlitzung
von zuhause erhalten oder Kinder, deren Erstsprache eine andere ist (vgl. Kniffka, 2013,
S. 209). Sprachliche Defizite kdnnen dazu fihren, dass Kompetenzen nicht erreicht wer-

den (vgl. Gotze, 2015, S. 5). Kinder sollen gerade in SLU Uber ihre mathematischen
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Erkenntnisse, Losungswege, Vorgehensweisen und Schwierigkeiten sprechen und ma-
thematische Ergebnisse auch schriftlich festhalten kénnen (vgl. Gotze, 2015, S. 5). Wird
bei Kindern mit sprachlichen Defiziten durchgehend eine vereinfachte Sprache verwen-
det, kann ihnen der Zugang zur Bildungssprache verbaut werden und dadurch auch ein

erfolgreiches Lernen verhindert werden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 87).

Die Sprache lasst sich generell in sprachliche Register einteilen. Wahrend die Alltags-
sprache? informell und auf Wort-, Satz- und der kommunikativen Ebene leicht zu verste-
hen ist, ist die Bildungssprache* etwas anspruchsvoller (vgl. Gotze, 2015, S. 9-10). Letz-
tere ist eher facherubergreifend und kommt in Schulblchern oder in der sprachlichen
Kompetenz der Lehrperson vor. Sie ist zudem eng mit der Fachsprache verbunden (vgl.
Gotze, 2015, S. 10). Auch die Fachsprache der Mathematik hat eine eigene Morphologie
und eine eigene Syntax. Aulierdem weist auch sie fachspezifische Sprachstrukturen und
Inhalte sowie eine besondere Struktur der Fachtexte auf (vgl. Leisen, 2011, S. 9-10).
lhre Satzkonstruktionen sind komplex, ahneln der Schriftsprache und sind der Alltags-
sprache eher fremd (vgl. Kniffka, 2013, S. 211-212). Im Mathematikunterricht missen
Schiler:innen demnach fachsprachliche Begriffe, wie auch fach- und aufgabenspezifi-
sche Mittel erwerben, um am Unterricht teilnehmen zu kénnen (vgl. Gétze, 2015, S. 12).
Fachbegriffe der Mathematik kénnen sich auf Rechenoperationen, Zahlbeziehungen,
geometrische Figuren und Korper sowie deren Eigenschaften, GroRenbegriffe und Da-
ten, Haufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten beziehen (vgl. Gotze, 2015, S. 14). Diese
Fachbegriffe sind in der gesamten Schulzeit von Bedeutung (vgl. Gotze, 2015, S. 15).

Im Hinblick auf die Aufgaben existieren ebenfallls aufgabenbezogene Begriffe, wie bei-

spielsweise bei den Zahlenmauern (Abb. 4) die linken,

mittleren und rechten Basissteine (in orange einge-

farbt). Diese Begriffe dienen der Verstandigung Uber ‘ ‘ ‘
die Aufgabe, werden aber in weiterfuhrenden Schulen

eher weniger eingesetzt. Sie sind relevant fur den Er-

Abb. 4: Zahlenmauer

werb von prozessorientierten mathematischen Kom- (eigene Darstellung)

petenzen (vgl. Gétze, 2015, S. 17).

Um diese Kompetenzen auszubilden, ist ein sprachsensibler Fachunterricht Vorausset-
zung. In dessen ,Lehr- und Lernprozessen werden Fahigkeiten ausgebildet, die schon
beim Erwerb in sprachpraktischen und authentischen Anwendungsbezliigen stehen”
(Leisen, 2011, S. 17). Eine isolierte sprachliche Unterstlitzung erweist sich als nicht sinn-

voll. Vielmehr sollen ,sprachliche Kompetenzen an anspruchsvollen, guten Aufgaben

3 Sie spiegelt die BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) wider, die grundlegende Kommunikati-
onsfahigkeiten beschreiben (vgl. Kirchner, 2022, S. 2).

4 Sie kann mit CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) in Verbindung gebracht werden, da sie
auf den schulischen Bereich bezogene kognitive Sprachkenntnisse darstellt (vgl. Kirchner, 2022, S. 2).

29



gefordert und geférdert werden®* (Gotze, 2015, S. 11). Hierflr braucht es allerdings Vor-
wissen Uber die Prékonzepte der Kinder. Um diese zu erfassen und zur weiteren Unter-
richtsplanung zu nutzen, eignen sich Metagesprache (vgl. Gotze, 2015, S. 13). Leisen
(2011) bezeichnet die Sprachkompetenz der Kinder in Bezug auf das jeweilige Fach als
,Langsfaden® (S. 17). Seiner Meinung nach bezieht sprachsensibler Fachunterricht die
Entwicklung der sprachlichen, kommunikativen und fachlichen Fé&higkeiten der Schu-
ler:innen mit ein (vgl. Leisen, 2011, S. 18). Da der Erwerb von Bildungs- und Fachspra-
che als langer Prozess angesehen wird, muss sprachliche Unterstiitzung im Fachunter-
richt kontinuierlich Uber die Schuljahre hinweg stattfinden (vgl. Gotze, 2015, S. 20). Aus
diesem Grund sollte diese friih beginnen und sprachliche Register der Kinder Uber die
Jahre hinweg mit Bildungs- und Fachsprache erweitert werden (vgl. Gotze, 2015, S. 20-
21).

Eine Mdglichkeit, um Kinder in ihrer sprachlichen Entwicklung im Fach zu unterstiitzen,
bildet das ,Scaffolding“ (Gibbons, 2015, S. 1). Hierbei werden sprachliche Hilfen auf dem
individuellen Niveau der Schiler:innen fur kurze Zeit angeboten. Diese Hilfen kdnnen als
Gerust bezeichnet werden und beschreiben Techniken oder Strategien, die die Kinder
langfristig nutzen kénnen. Dadurch kann es ihnen gelingen, sich neue Inhalte und Kon-
zepte sprachlich und fachlich anzueignen (vgl. Kniffka, 2013, S. 213; Gotze, 2015, S.
23). Dieses Konzept kann auch mit dem Prinzip der ,Zone der nachsten Entwicklung*
von Wygotzky in Verbindung gebracht werden, da eine Zusammenarbeit mit einer kog-
nitiv und sprachlich weiter entwickelten Person den Erwerb und Ausbau der sprachlichen
Kompetenzen ermdglicht (vgl. Krauthausen, 2018, S. 226-227; Kniffka, 2013, S. 213).
Scaffolding ist darum zukunftsorientiert, da Schuler:innen konkrete und vertiefte Unter-
stiitzungen sowie Sprachvarianten durch Erwachsene erhalten, die sie spater allein ein-
setzen kénnen (vgl. Gibbons, 2015, S. 16).

Um sprachliche Kompetenzen im Unterricht auszubauen, sind vier Schritte in Bezug auf
Scaffolding nach Gibbons zu beachten (vgl. Kniffka, 2013, S. 215). Zuerst muss eine
Bedarfsanalyse vorgenommen werden, um die sprachlichen Anforderungen des zu ler-
nenden Inhalts herauszuarbeiten. Im nachsten Schritt kommt es zu einer Lern-
standsanalyse, wobei die sprachlichen Kompetenzen der Kinder erfasst werden und mit
der Bedarfsanalyse verglichen werden (vgl. Kniffka, 2012, S. 215-216). Daraufhin wird
der Unterricht geplant, indem Unterstiitzungsmafinahmen vorbereitet werden, die ,fach-
liches und sprachliches Lernen miteinander verzahn[en], obwohl die Fachinhalte leitend
sind”“ (Michalak et al., 2015, S. 164). UnterstutzungsmafRnahmen mussen im Hinblick auf
das Vorwissen der Kinder abgestimmt sein und kénnen aus Zusatzmaterialien, aus Se-
guenzierung der Lernaufgaben, aus geeigneten methodischen Grof3formen oder Dar-
stellungsformen sowie aus der Anreicherung der Sprache und aus Metagesprachen be-
stehen (vgl. Kniffka, 2013, S. 217-218). Die letzte Phase bildet die Unterrichtsinteraktion,
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bei der die Fachsprache bei den Lehrenden und Lernenden korrekt und angemessen
verwendet werden soll. Dabei sollten Lehrkrafte auf eine langsame Sprache achten und
authentische Kommunikationsmoglichkeiten mit komplexen AuRerungen bezogen auf
die Fragen einsetzen. Es ist zudem wichtig, den Schiuler:innen genltigend Zeit zum For-
mulieren von AuRerungen zu geben. Lehrpersonen kénnen Antworten der Kinder mit
dem entsprechenden Fachwort erganzen und in den fachlichen Kontext stellen. Ein ak-
tives Zuhoren ist ebenso von Bedeutung, um explizit antworten zu kénnen (vgl. Kniffka,
2013, S. 218-219).

Bezogen auf dem Mathematikunterricht miissen Fachbegriffe, um von den Kindern ver-
standen zu werden, handelnd erlernt werden. Ein Beispiel ware, das Doppelte von 15 zu
bilden. Erst durch eine Handlung und eine damit verbundene inhaltliche Vorstellung kon-
nen sprachliche Kompetenzen erlernt werden (vgl. Gétze, 2015, S. 13).

Mdglichkeiten zur Ubergreifenden sprachlichen Unterstiitzung bildet das Prinzip des Dar-
stellungswechsels (vgl. Michalak et al., 2015, S. 67). Dies geht auf die Grundidee des
-E-1-S-S-Prinzip“ von Bruner zuriick, wobei jeder mathematische Sachverhalt auf unter-
schiedlichen Darstellungsebenen (enaktiv, ikonisch, symbolisch und sprachlich) ausge-
driickt werden kann. Didaktische Materialien oder Symbole kénnen eingesetzt werden,
um die Sachverhalte darzustellen (vgl. PIKAS, 2021, S. 1). Dabei kénnen auch Darstel-
lungswechsel innerhalb einer Ebene erfolgen (vgl. PIKAS, 2021, S. 1). Beispielsweise
konnten Alltagsmaterialen sowie didaktische Materialien eingesetzt werden.

Eine weitere Unterstiitzungsmoglichkeit, die sich auf Scaffolding bezieht, ist der Wort-
speicher (vgl. Gotze, 2015, S. 34). Hierbei werden relevante Fachbegriffe auf einem Pla-
kat gesammelt und im Klassenraum aufgehéangt (vgl. PIKAS kompakt, 0.D.). Dieser
Wortspeicher kann dann von den Kindern oder der Lehrperson weiter mit Fachbegriffen
oder Satzphrasen erganzt werden. Eine Visualisierung passend zu den Fachbegriffen
kann zudem hilfreich sein, um die Suche nach diesen zu erleichtern (vgl. Goétze, 2015,
S. 37). AuRBerdem sollten unterschiedliche Begriffsgruppen, wie Substantive, Verben,
Bedingungssatze oder Begriindungssatze sowie Satzphrasen, die relevant fir mathe-
matische Inhalte sind, unterteilt werden und auf unterschiedlichen Wortspeichern fest-
gehalten werden, um die Kinder nicht zu tUberfordern. Begrifflichkeiten und Formulie-
rungshilfen sowie verschiedene Darstellungsformen kdnnen auf3erdem zur sprachlichen
Unterstitzung eingesetzt werden (vgl. Gotze, 2015, S. 39-40).

Dartber hinaus bilden sprachliche Kompetenzen der Lehrkréfte eine weitere Méglich-
keit. Lehrer:innen kénnen als sprachliche Vorbilder bezeichnet werden und haben die
Aufgabe, das sprachliche Niveau an das der Klasse anzupassen, dieses aber auch zu
steigern (vgl. Gotze, 2015, S. 50, 53). Finden Gespréache der Schiler:innen im Mathe-
matikunterricht eher in der Alltagssprache statt, miissen sie von der Lehrkraft in Bil-

dungs- oder Fachsprache Ubertragen werden. Dabei sollen die Kinder nicht in ihrer
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Mitteilungsbereitschaft gehemmt werden. Es muss demnach ein Mittelmald gefunden
werden (vgl. Gétze, 2015, S. 54). Auch in diesem Fall kommt es zum Scaffolding, indem
AuRerungen der Kinder von der Lehrkraft verbunden, komprimiert oder umformuliert
werden. Dariiber hinaus werden die AuBerungen der Schiler:innen durch die Lehrkraft
an die Fachsprache angepasst und teilweise verlangert, sodass ein Kind seine Erkennt-
nisse weiter ausformulieren kann. Dies erweist sich nach Kniffka (2013) als lernférderlich
(vgl. S. 219).

Festzuhalten bleibt, dass ein Lernen ohne Sprache im Fach Mathematik nicht méglich
ist (vgl. Leisen, 2011, S. 18). Fur Kinder aus bildungsfernen Schichten sind sprachliche
Anforderungen nur schwer zu bewaltigen (vgl. Kniffka, 2013, S. 221). Mithilfe des sprach-
sensiblen Fachunterrichts soll es jedoch gelingen, jedes Kind auf seinem individuellen
sprachlichen Stand abzuholen und das fachliche Lernen mit dem fachsprachlichen zu
verbinden. Dies kann durch das aufgefiihrte Konzept des Scaffoldings ermdglicht wer-
den. Dabei kdnnen Sprachkompetenzen der Schiler:.innen ausgebaut und die Zone der
nachsten Entwicklung erreicht werden. Scaffolding bietet den Lehrkraften ein Konzept
mit vielfaltigen Moglichkeiten und einer klaren Struktur. Dennoch ist zu beachten, dass
dies mehr Zeit beansprucht, da zuerst Schwierigkeiten der Aufgabe und Kompetenzen
der Kinder hausgearbeitet werden mussen. Dariiber hinaus missen Lehrkréfte neben
fachsprachlichen Kenntnissen auch tber sprachliche verfligen, um sprachliche Register
voneinander zu unterscheiden und zielgerichtet einsetzen zu konnen (vgl. Kniffka, 2013,
S. 221).

5.5 Kompetenzen und Haltungen von Mathematiklehrer:innen

Die Lehrkraft hat die Aufgabe, die inhaltlichen Mdglichkeiten beim Erarbeiten von ma-
thematischen Strukturen zu entfalten und gleichzeitig didaktische und sprachliche M6g-
lichkeiten zur natirlichen Differenzierung einzusetzen. Um Kinder in einem solchen Un-
terricht begleiten zu kénnen, bedarf es einer hohen didaktischen Kompetenz sowie einer
hohen fachlichen Souveranitat (vgl. Korff, 2015, S. 69). Wie bereits in den vorherigen
Kapiteln dargestellt wurde, ist das Unterrichten auf hohem Niveau sehr anspruchsvoll.
Welche Haltungen und Kompetenzen von Lehrkréften einen professionellen Unterricht
mit Heterogenitat ermdglichen, soll im Folgenden aufgezeigt werden.

Nach Decristan und Jude (2023) wirkt sich die professionelle Kompetenz der Lehrkréfte
auf die Motivation und auf das Lernen aus (vgl. S. 122). In der Literatur liegen unter-
schiedliche Einteilungen der Lehrkompetenzen vor. Beck et al. (2008) bezeichnen sie
als ,adaptive Lehrkompetenz“ und fassen sie in Sachkompetenz, didaktische und diag-
nostische Kompetenz sowie in Klassenfiihrungskompetenz zusammen. In ihrer Studie
konnten sie belegen, dass eine hohe adaptive Lehrkompetenz mit einer hohen Lernleis-
tung korreliert (vgl. S. 10). Baumert und Kunter (2011a) teilen die Kompetenzen der
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Lehrkraft in Ubergeordnete Aspekte professioneller Kompetenz ein. Im Bereich Profes-
sionswissen kann die adaptive Lehrkompetenz verortet werden (vgl. S. 32).

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf das Kompetenzmodell von Baumert & Kunter
(2011a), da es neben dem Professionswissen auch weitere Aspekte beriicksichtigt (Abb.
5). Die Aspekte der professionellen Kompetenz werden hier in Selbstregulation, motiva-
tionale Orientierungen, Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele und in Professionswissen
unterteilt. Letzteres wird hier wiederum in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, pada-
gogisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen geglie-
dert. Da in diesem Kapitel ausschlie3lich auf die Kompetenzen und Haltungen von Lehr-
kraften im Fach Mathematik eingegangen werden soll, werden die farblich hinterlegten
Kompetenzen (Abb. 5) des Professionswissens, die Uberzeugungen/Werthaltun-

gen/Ziele und die diagnostischen Fahigkeiten naher erlautert.
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Abb. 5: Das Kompetenzmodell (Brunner et al., 2011, S. 217)

Um individuellen und herausfordernden Unterricht planen zu kénnen, braucht eine Lehr-
person Fachwissen. Dieses ist Voraussetzung fur das fachdidaktische Wissen, um fur
die Schiuler:innen passende Handlungen fiir den Unterricht ableiten zu kénnen (vgl. Bau-
mert & Kunter, 2011b, S. 166). Wichtig ist, die Kinder nicht zu Uber- oder unterfordern,
sondern herauszufordern (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 78). Baumert und Kunter
(2011b) erklaren, dass Lehrpersonen uber ein umfassendes didaktisches Fachwissen
verfigen, wenn sie ein differenziertes Fachwissen besitzen. Dies konnte fur das Fach
Mathematik nachgewiesen werden (vgl. S. 166). Demnach ist ,Fachwissen [...] die
Grundlage, auf der fachdidaktische Beweglichkeit entstehen kann® (Baumert & Kunter,
2006, S. 496 — Hervorhebung im Original).

33



Fachwissen allein genigt jedoch nicht, um qualitativ hochwertigen Unterricht zu planen.
Es wirkt nur indirekt auf die Unterrichtsqualitat, da es die Basis fir das fachdidaktische
Wissen bildet (vgl. Baumert & Kunter, 2011b, S. 185). Durch dieses sollen Lehrkrafte
wissen, wie sie Inhalte bestmaoglich erklaren und darstellen und welche mdglichen Denk-
prozesse die Schiler:.innen durchlaufen werden. Des Weiteren sind gute und herausfor-
dernde Aufgaben im Fach Mathematik relevant. Aus diesem Grund bildet das didakti-
sche Wissen Uber Aufgaben eine weitere Facette des fachdidaktischen Wissens (vgl.
Krauss et al., 2011, S. 137).

Um Lehr-Lern-Situationen optimal zu gestalten und fachbezogene Aufgaben und Feed-
backs zielgerecht einsetzen zu kénnen, wird padagogisch-psychologisches Wissen vo-
rausgesetzt (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 210). Voss und Kunter (2011) gliedern dies in
das ,Wissen Uber Klassenprozesse“ (S. 195 — Hervorhebung im Original) und in das
»Wissen Uber Schiler und Quellen fiir Heterogenitat der Schilerschaft* (S. 195 — Her-
vorhebung im Original).

Letzteres bezieht sich einerseits auf das Wissen Uber individuelle Lernprozesse, da psy-
chologische Fahigkeiten Uber das Lernen vorausgesetzt werden, um Kindern eine indi-
viduelle Unterstiitzung zu erméglichen. Andererseits wird darunter das Wissen Uber die
Individualitat der Schuler:innen verstanden. Lehrkrafte sollten Schwierigkeiten und Ta-
lente der Schuler:innen erkennen, um diese im Unterricht differenziert berticksichtigen
zu konnen (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 197-198).

Das Wissen uber Klassenfihrung zielt hingegen zum einen auf die effektive Klassenfiih-
rung ab. Hierdurch soll ein reibungsloser, schwungvoller und dennoch disziplinierter Un-
terricht, der die gesamte Klasse mobilisiert und herausfordernde sowie abwechslungs-
reiche Aufgaben stellt, ermoglicht werden (vgl. Kounin, 2006, S. 148). Zum anderen be-
zieht es sich auf das Wissen tber Unterrichtsmethoden. Um abwechslungsreiche Me-
thoden situationsadaquat einsetzen und die Schuler:innen individuell fordern zu kénnen,
braucht eine Lehrperson ein grof3es Methodenrepertoire und somit eine stabile Wissens-
basis. Sie muss auf verschiedene Methoden zurlckgreifen kénnen, um Lerninhalte und
Lernwege sowie Lernziele und Lernzeiten auf die individuellen Bedirfnisse der Schii-
ler:innen anzupassen (vgl. Wischer, 2007, S. 34).

Dartber hinaus kann das Wissen Uber die Leistungsbeurteilung im padagogisch-psy-
chologischen Wissen verortet werden, da Lehrkrafte eine Grundlage zum Bewerten und
Uberprifen bendtigen, um verschiedene Varianten der Leistungsbeurteilung einzuset-
zen. Beurteilungen kénnen wahrend einer Unterrichtseinheit stattfinden oder danach
(vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 197-198).

All die genannten Facetten des padagogisch-psychologischen Wissens sind facherun-

abhangig und wurden nicht explizit fir das Fach Mathematik entworfen. Dennoch
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mussen sie im Unterricht berticksichtigt werden, da auch sie ein wichtiger Teil einer pro-
fessionellen Lehrkompetenz sind (vgl. Voss & Kunter, 2011, S. 198-199).

Voraussetzung flr die Leistungsbeurteilung im Hinblick auf die Lernstande und die Lern-
zuwachse sind diagnostische Fahigkeiten (vgl. Wischer, 2007, S. 34). Diese kénnen so-
wohl im fachdidaktischen wie auch im padagogisch-psychologischen Wissen verortet
werden. Gut ausgebildete diagnostische Fahigkeiten sind erforderlich im Bereich des
Wissens Uber die Leistungsbeurteilung, um Noten angemessen zu vergeben und den
Lernfortschritt der Schiler:innen objektiv zu beurteilen (vgl. Brunner etal., 2011, S. 215).
Auch im Bereich des Wissens tber mathematische Denkprozesse und mathematische
Aufgaben kdnnen diagnostische Fahigkeiten verortet werden, da sie die Vorbereitung
des Unterrichts und die Begleitung des Lernprozesses bedingen (vgl. Souvignier, 2022,
S.77).

Souvignier (2022) unterteilt diagnostische Verfahren in formelle und informelle Verfah-
ren. Informelle Verfahren finden beispielsweise wahrend Unterrichtsgesprachen etc.
statt. Hat ein Kind eine Riickfrage, woraufhin Unterrichtsinhalte wiederholt werden mis-
sen, wird von der ,On-the-fly“-Diagnostik gesprochen. Da diese Form sehr spontan ist,
treten haufig Fehler auf. Diagnosebdgen oder kleinere Tests stellen hingegen formelle
Verfahren dar, die weniger Fehler zulassen (vgl. S. 82).

Kompetenzraster bilden eine weitere Mdglichkeit, um Lernziele zu tberprifen. Hierbei
werden Lernziele aus unterschiedlichen Inhaltsgebieten dargestellt, wobei jedem In-
haltsbereich eine Schwierigkeitsstufe zugeordnet werden kann. Kompetenzraster kon-
nen zum Uberprifen von Bildungsstandards oder Unterrichtseinheiten verwendet wer-
den. Dadurch kénnen Férdergesprache erméglicht und Selbsteinschatzungen durch die
Schiler:innen vorgenommen werden. Zudem kann eine Reflexion zum Unterricht statt-
finden (vgl. Souvignier, 2022, S. 83-84).

Standardisierte Tests haben hingegen festgelegte objektive Auswertungskriterien. Sie
zeichnen sich durch eine hohe Messgenauigkeit und eine hohe Validitat aus. Die Lern-
verlaufsdiagnostik beschreibt wiederum kiirzere Tests, die 6fter durchgefiihrt werden
(vgl. Souvignier, 2022, 84-85).

Neben den genannten Kompetenzbereichen des Professionswissens kdnnen auch Ein-
stellungen, Wertehaltungen und Uberzeugungen entscheidend fur die Planung und
Durchfiihrung von Unterricht sein.

Oftmals wird von einer zunehmenden Homogenisierung gesprochen (vgl. Tillmann,
2008, S. 62-63), da Heterogenitat als Herausforderung wahrgenommen wird (vgl. Bohl
etal., 2023, S. 9). Dieses Verstandnis muss jedoch dahingehend geédndert werden, dass
die ,Denkweisen und Einstellungen zu Uberprifen und zu hinterfragen® (Graumann,
2002, S. 228) sind. Unterricht und Schule kann erst dann verandert werden, wenn ein

Umdenken der Lehrer:innen stattfindet und der Umgang mit Heterogenitat nicht weiter
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der technischen und organisatorischen Ebene zugeschrieben wird (vgl. Trautmann &
Wischer, 2011, S. 108). Deshalb muss nach Tillmann (2008) ,zuallererst eine Verande-
rung der padagogischen Mentalitaten [...] einen Wandel in den Képfen (S. 77) vollbrin-
gen. Um ein gutes Lernklima herzustellen, missen Lehrkrafte inre Schiler:innen akzep-
tieren und durfen ihnen gegentber keine Vorurteile entwickeln. Hierfur wird spezifisches
Wissen bendtigt. Besondere Bedirfnisse, schwierige Verhaltnisse von Fliichtlingskin-
dern oder Geschlechterrollen erschweren es jedoch, allen Schiler:innen gerecht zu wer-
den (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 84).

Einstellungen, Wertehaltungen und Uberzeugungen kénnen als Basis fiir das berufliche
Lehrerhandeln beschrieben werden. Sie beschreiben laut Vock und Gronostaj (2017),
~welche moralischen Praferenzen Lehrkrafte in Bezug auf ihren Beruf aufweisen® (S. 83)
und wie sie dadurch mit Heterogenitat in ihrer Lerngruppe umgehen (vgl. Baumert &
Kunter, 2006, S. 498).

Uberzeugungen sind nach Voss et al. (2011) definiert als ,iberdauernde existentielle
Annahmen Uber Phanomene oder Objekte der Welt, die subjektiv fir wahr gehalten wer-
den, sowohl implizite als auch explizite Anteile besitzen und die Art der Begegnung mit
der Welt beeinflussen® (S. 235 — Hervorhebung im Original). Sie kénnen in verschiedene
Kategorien eingeteilt werden. Das Fach Mathematik betreffen nach Voss et al. (2011)
epistemologische Uberzeugungen und Uberzeugungen beziiglich des Lernens und Leh-
rens von Mathematik (vgl. S. 235-236).

Epistemologische Uberzeugungen sind subjektive Sichtweisen, die eine Person in Be-
zug auf das Wissen und dessen Erwerb entwickelt (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 498).
Subjektive Theorien und epistemologische Uberzeugungen von Lehrpersonen korrelie-
ren mit deren lerntheoretischen Vorstellungen.

Lehrkrafte konnen nach Voss et al. (2011) konstruktivistische oder transmissive Uber-
zeugungen bezuglich des Lehrens und Lernens besitzen. Wéhrend ersteres beschreibt,
dass Schuler:innen ihr eigenes Wissen konstruieren, erklart letzteres, dass Schiler:in-
nen eher passiv am Lernprozess beteiligt sind, da Wissen statisch und Lernen die Wie-
dergabe dessen ist (vgl. S. 238).

In Bezug auf den Mathematikunterricht findet das Lernen bei Lehrkréften mit einer trans-
missiven Uberzeugung eher durch Wiederholen und Einiiben anhand von Beispielen
statt. Das mathematische Wissen wird hier als ,objektiv feststehende Sammlung von
Fakten und Prozeduren® (Voss et al., 2011, S. 238) verstanden. Lehrpersonen mit kon-
struktivistischen Uberzeugungen verstehen das mathematische Wissen hingegen als
Prozess und als eigenstandige Konstruktion. Aufgaben werden demnach eher adaptiv
von Seiten der Kinder ausgewahlt, wodurch eine eigenstandige Auseinandersetzung mit

der Lernumgebung maéglich werden soll (vgl. Voss et al., 2011, S. 239).

36



In einer Studie von Voss et al. (2011) konnte nachgewiesen werden, dass die Uberzeu-
gung der Lehrpersonen relevant fur das unterrichtliche Handeln und den Lernerfolg der
Schiler:innen sind. Dabei haben sie besonders Auswirkung auf die kognitive Aktivierung
der Kinder (vgl. S. 250).

Uberzeugungen kénnen auch hinsichtlich des kulturellen Aspekts entstehen. Voss et al.
(2011) legen dar, dass Lehrkrafte zum einen assimilative Uberzeugungen gegeniiber
den Kulturen entwickeln kbnnen. Dabei erwarten sie eine Anpassung aller Schiler:innen
an die deutsche Kultur. Zum anderen kénnen bei Lehrkraften multikulturelle Uberzeu-
gungen entstehen. Hierbei werden unterschiedliche Kulturen und Sprachen in den Un-
terricht eingebunden, wodurch eine kulturelle Integritat ermoglicht wird. Lehrkrafte, die
egalitare Uberzeugungen teilen, sehen keinen Einfluss von kulturellen Kontexten auf die
Leistungen (vgl. S. 253).

Liegt ein defizitorientierter Blick auf andere Kulturen oder Sprachen vor, muss dieser
geandert werden, um eine Offenheit und Gleichberechtigung fur alle Kinder als selbst-

verstandlich anzusehen (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 83).

AbschlieRend gilt es noch, die Forschungslage aufzuzeigen. Trautmann und Wischer
(2011) erforschten, dass Lehrpersonen grundsatzlich eine positive Einstellung zur indi-
viduellen Férderung haben, sie jedoch infolge der Rahmenbedingungen und der Anfor-
derungen Schwierigkeiten bei der Umsetzung sehen (vgl. S. 110). Sie unterstreichen
zusatzlich, dass Lehrpersonen in der Schule nicht als Privatperson, sondern im Auftrag
der Schule handeln. Dadurch folgt ihr Handeln gewissen Standards und Regeln (vgl.
Trautmann & Wischer, 2011, S. 112). Wie diese Regeln und Standards variiert werden

kénnen, wird im néchsten Kapitel dargestellt.

6 Vorliegende Unterstitzungsmaoglichkeiten fiir Mathematiklehr-

krafte aus der Literatur

Nachdem verschiedene Konzepte zum Umgang mit Heterogenitat im Mathematikunter-
richt dargestellt wurden, soll im Folgenden darauf eingegangen werden, welche Unter-
stitzungsmaoglichkeiten fur Mathematiklehrkrafte in der Literatur in Bezug auf den Um-
gang mit Heterogenitat gefordert werden.

Wie bereits erlautert, kommt es im schulischen Kontext zur institutionellen Diskriminie-
rung. Bildung soll jedoch fir jede:n ermdéglicht werden. Der Auftrag der Grundschulen
lautet u.a., das individuelle und gesellschaftliche Interesse einzubeziehen und Diskrimi-
nierungsmoglichkeiten zu unterbinden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 13).

Eine professionelle Auseinandersetzung mit dem Heterogenitatsaspekt muss durch ein
Zusammenspiel zwischen der Mikroebene (den Lehrkraften), der Mesoebene (der Ein-

zelschule) und der Makroebene (den institutionellen Rahmenbedingungen) mdglich
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werden (vgl. Fend, 2008, S. 149; Kirzinger et al., 2022, S. 144). Fur dieses Zusammen-
spiel braucht es Professionalisierungsprozesse sowie padagogische Anséatze, die auf
bildungspolitische Richtlinien abgestimmt sind (vgl. Kirzinger et al., 2022, S. 144).

Im Folgenden wird zunéchst darauf eingegangen, welche institutionellen Rahmenbedin-
gungen geandert werden mussen, um den Umgang mit Heterogenitat weiterzuentwi-
ckeln. Dabei soll vor allem auf die in der Arbeit genannten Heterogenitatsaspekte einge-
gangen werden. Da Lehrkréafte zur Umsetzung dieser Rahmenbedingungen im Unter-
richt verantwortlich sind, werden im Anschluss daran Mdglichkeiten zur Aus- und Wei-
terbildung von Lehrkraften insbesondere im Fach Mathematik erlautert. Lehrpersonen
brauchen hierfiir Unterstiitzungssysteme, wie Supervisionen, Kontrollen und Riickmel-
dungen zur eigenen Person, z.B. durch Hospitationen sowie eine Reflexion der individu-
ellen Mafsnahmen zum Umgang mit Heterogenitét (vgl. Carlsburg & Méller, 2016, S. 69).
Da sie jedoch immer auch von den Mdbglichkeiten der Einzelschule abhangig sind,

schliel3t dieses Kapitel mit Unterstiitzungsmaoglichkeiten durch die Schulentwicklung.

6.1 Institutionelle Rahmenbedingungen

Es wurde bereits mehrfach dargestellt, dass der Bildungserfolg der Schiiler:innen in Ba-
den-Wurttemberg sehr eng mit der sozialen Herkunft zusammenhé&ngt. Um jedem Kind
die gleichen Chancen bieten zu kdnnen, werden in manchen Schulen mehr Ressourcen
bendtigt als in anderen (vgl. Land Baden-Wirttemberg [Land BW], 2023). Diese sind
neben dem Bereich der Fachkrafte auch in der personellen und raumlichen Ausstattung
erforderlich (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 110). Um eine Chancengleichheit herzu-
stellen, ist ein Zusammenspiel der Bildungsbehdrden mit den Einzelschulen von zentra-
ler Bedeutung. Eine gleich verteilte und schnelle Versorgung und Zuteilung von Res-
sourcen wird hierbei gefordert, da die Malinahmen der Bildungspolitik oftmals verzégert
zur Verfigung gestellt werden (vgl. Weishaupt, 2016, S. 367). Um eine ,gezielte und
bedarfsgerechte Zuweisung von finanziellen und personellen Ressourcen® (Land BW,
2023) zu ermdglichen, wurde nun ein Modellversuch zur ,sozialindexbasierten Ressour-
cenzuweisung® (SBZ) fur die nachsten vier Jahre verabschiedet. Dabei werden die Rah-
menbedingungen der Schulen detailliert ermittelt, um eine genaue und sichere Zuwei-
sung der Ressourcen zu erméglichen (vgl. Land BW, 2023).

Neben dieser Forderung wird die aktuelle Schulreformdebatte auch von weiteren Mal3-
nahmen zum Umgang mit Heterogenitat gepragt. Ein zweigliedriges Schulsystem, der
Ausbau von Ganztagsschulen und ein flexibler Umgang mit Lernwegen stellen mégliche
MalRnahmen dar.

Um soziale Ungleichheiten abzubauen und eine Teilhabe fur alle zu ermdglichen, bieten
sich Ganztagsschulen an. Dadurch ,sollen familidre Effekte zugunsten schulischer Ef-
fekte verringert und damit Leistungsunterschiede zwischen Schiler[:]innen aus
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unterschiedlichen sozialen Schichten abgebaut werden® (Kolleck, 2020, S. 24). Die
Ganztagsschule bietet Mdglichkeiten fiir viele Angebote, die sowohl den schulischen als
auch den sportlichen und musikalischen Bereich betreffen (vgl. Vock & Gronostaj, 2017,
S. 96). Auch ein herkunftssprachsensibler Unterricht kann ermdglicht werden (vgl. Vock
& Gronostaj, 2017, S. 118). Durch Unterstitzungen bei Hausaufgaben, individuelle Be-
treuungszeiten und systematische Programme profitieren vor allem Schiler:innen aus
sozial schwéacheren Familien (vgl. Kolleck, 2020, S. 24). Fir eine gelingende Ganztags-
schule bedarf es einer hochwertigen Qualitat des Angebots sowie einer Verzahnung mit
dem regularen Unterricht (vgl. Kolleck, 2020, S. 24). Die Zusammenarbeit zwischen Leh-
rer:innen, Erzieher:innen und Sozialpddagog:innen zeigt sich ebenfalls als erfolgreich
durch die professionsibergreifende Kooperation (vgl. Kolleck, 2020, S. 24). Dies und
auRRerschulische Angebote beglnstigen das Sozialverhalten der Schiler:innen (vgl. Fi-
scher et al., 2011, S. 265) und starken die Zusammenarbeit mit den Eltern (vgl. Vock &
Gronostaj, 2017, S. 97). Besonders Eltern mit Migrationshintergrund fallt es in diesem
Schulkonzept leichter, sich zu engagieren (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 97).

Kolleck (2020) erlautert jedoch, dass der Bau von Ganztagsschulen aufgrund der bauli-
chen Struktur der Gebaude sowie der mangelnden finanziellen Ressourcen nur schwer
zu bewdltigen ist. Ebenso gibt es derzeit noch keine Langzeitstudien, die belegen, dass
die Leistungsentwicklung an Ganztagsschulen verbessert ist. Jedoch lassen sich erste
Anzeichen fir positive Effekte auf das Schulklima erkennen (vgl. S. 25).

In diversen Studien wurde des Weiteren belegt, dass Noten und die Ubergangsentschei-
dungen zur Sekundarstufe sehr von den sekundaren Herkunftseffekten gepragt sind
(vgl. Neugebauer, 2010, S. 207). Demnach muss auch hier eine Anderung in Betracht
gezogen werden. Besonders bei Schuler:innen im mittleren Leistungsniveau spielen die
sekundaren Herkunftseffekte bei der Ubergangsentscheidung eine Rolle (vgl. Neuge-
bauer, 2010, S. 207). Eine Mdglichkeit, um diese Form der Diskriminierung abzuschaf-
fen, ist die Auflosung der Hauptschulen, wobei diese mit Realschulen fusionieren (vgl.
Kolleck, 2020, S. 27). Auch inklusive Gemeinschaftsschulen sind méglich. Hierbei erfolgt
kein Schulwechsel nach der vierten Klasse, wobei die Klasse in ihrem Verband bleibt.
Dies setzt jedoch professionellere und differenzierte sonderpadagogische Fachkréfte vo-
raus (vgl. Kolleck, 2020, S. 27).

Jahrgangs- und facherlbergreifender Unterricht kdnnen eine weitere Mdglichkeit dar-
stellen, um den Unterschieden gerecht zu werden. Die Aus- und Weiterbildungen der
Lehrkrafte fur das Fach Mathematik missen dementsprechend angepasst werden (vgl.
Budde, 2018).
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6.2 Zur Lehrer:innenbildung fir das Fach Mathematik in der

Grundschule

Als hilfreiche Unterstitzungen fir einen gelingenden Umgang mit Heterogenitéat werden
in der Literatur u.a. die Einstellungen der Lehrpersonen sowie eine veréanderte Lernkultur
beschrieben (Kapitel 4.5). Um diese weiterzuentwickeln, soll es vielmehr um die Lehr-
personenbildung als um eine Lehrpersonenausbildung gehen. Durch die Bildung entwi-
ckeln sich die Menschen in ihrer Gesamtpersonlichkeit, wahrend sie in einer Ausbildung
lediglich ein Ziel verfolgen (vgl. Bieri, 2005, S. 1). Auch Carlsburg und Mdller (2016)
weisen darauf hin, dass ,Inklusion [...] in den Koépfen der Menschen [beginnt] (S. 46)
sowie Haltungen und Personlichkeitsmerkmale voraussetzt. Dies Uberfordert jedoch
viele Lehrkrafte (vgl. Carlsburg & Mdéller, 2016, S. 46), weshalb Supervisionen und Be-
ratungsangebote vielmehr in jeder Phase der Lehrpersonenbildung angeboten werden
sollen (vgl. Carlsburg & Mdller, 2016, S. 69).

Viele Lehrpersonen fordern mehr Zeit und hilfreichere Unterstitzungen fir ein gemein-
sames und individuelles Lernen. Eine natlrliche Differenzierung in substanziellen Ler-
numgebungen bildet hier eine Alternative. Dabei kbnnen Aufgabenstellungen individuell
bearbeitet werden und ein kommunikativer sozialer Austausch kann méglich werden
(vgl. Schnebel & Kirzinger, 2023, S. 7). Hilfreiche Unterstitzungsméglichkeiten im Hin-
blick auf die heterogene Schiler:innenschaft kbnnen demnach Lernumgebungen sein.
Diese zeichnen sich durch ein offenes Arbeitsfeld aus. Dabei muss von Seiten der Lehr-
kraft jedoch ein Umdenken stattfinden. Sie muss zum einen akzeptieren, dass es unter-
schiedlich schnelle Schiler:innen gibt und Kinder auch an ihre Grenzen kommen durfen.
Zum anderen muss sie sich mit dem mathematischen Inhalt beschaftigen, dass sie Kin-
dern herausfordernde Aufgaben stellen kann. Rickmeldungen und Korrekturen miissen
auf andere Weise stattfinden, da ein individueller Losungsweg im Mittelpunkt stehen soll
(vgl. DUrrenberger & Tschopp, 2010, S. 20-21).

Im Bereich der Lehrer:innenbildung wurden gewisse Standards fur den Umgang mit He-
terogenitat verabschiedet. Diese werden je nach Bundesland und Hochschule individuell
umgesetzt. Wahrend einige Hochschulen das Thema als eigenstandige Module oder zu-
satzliche Studiengange aufbereiten, gliedern es andere Hochschulen wiederum in be-
reits bestehende Seminare mit ein (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 93). Bereits im
Jahr 2015 beschloss die KMK gemeinsam mit der HRK Empfehlungen zu einer ,Lehrer-
bildung fiir eine Schule der Vielfalt* (KMK, 2020 S. 1). Diese beschreiben, wie sich Lehr-
krafte im Studium und im Vorbereitungsdienst qualifizieren kdnnen und wie es erfahre-
nen Lehrkraften gelingen kann, sich in diesem Themenfeld weiterzubilden.

Lehrkrafte sollen Vielfalt als Normalitat anerkennen und diese wertschatzen (vgl. HRK &
KMK, 2015, S. 2).
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Die Empfehlungen der KMK und HRK (2015) schlossen u.a. den Diversitatsaspekt mit
ein und forderten, dass verschiedene Dimensionen anerkannt und bertcksichtigt wer-
den. Hierbei wurden auch die Aspekte Sprache, Leistung, Geschlecht und soziale Her-
kunft genannt. Der Austausch und die Unterstiitzung zwischen Lehrdmtern wie auch die
multiprofessionelle Kooperation sind dabei zunehmend von Bedeutung. Aber auch die
personlichen Einstellungen und Haltungen der Lehrpersonen beziglich der Heterogeni-
tat sind fur einen professionellen und konstruktiven Umgang damit relevant (vgl. S. 2).
Um den unterschiedlichen Voraussetzungen und Begabungen der Schiler:innen ge-
recht zu werden, bendtigen Lehrkrafte bestimmte Kompetenzen. Es sollen mdglichst alle
Lehrkrafte weiter-, fort- und gebildet werden, sodass sie ,allgemeinpadagogische und
sonderpadagogische Basiskompetenzen fiir den professionellen Umgang mit Vielfalt in
der Schule® (HRK & KMK, 2015, S. 3) erwerben. Au3erdem fordern Vock und Gronostaj
(2017), dass ,Grundqualifikationen in fachintegrierter Sprachbildung und interkultureller
Kompetenz® (S. 115) zum Pflichtprogramm der Hochschulen gehéren. Der Umgang mit
Daz Schiler:innen sollte als Vertiefung angeboten werden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017,
S. 115). Dabei sollen die Fachdidaktiken jedoch nichtin den Hintergrund gestellt werden,
um dem Differenzierungsaspekt gerecht zu werden (vgl. HRK & KMK, 2015, S. 3).

Im Laufe der vergangenen Jahre gelang es den Bundeslandern, diese Empfehlungen an
den Hochschulen und Universitdten umzusetzen (vgl. KMK, 2020, S. 8). Dennoch bildet
dies ein komplexes und langwieriges Themenfeld.

Nach Biederbeck und Rothland (2021) ist der Themenbereich der Heterogenitat in
Deutschland zwar im Bereich der Lehrer:innen(aus)bildung von Bedeutung, jedoch ver-
lauft dieser innerhalb der BRD sehr uneinheitlich und wird nur selten mit den Fachdidak-
tiken vernetzt (vgl. S. 94). Dadurch entstehen Unsicherheiten bei Lehramtsstudierenden,
aber auch bei erfahrenen Lehrkréften (vgl. Amrhein, 2011, S. 252). Studierende verorten
die Entwicklung ihrer Kompetenzen hinsichtlich der Heterogenitét in den praktischen
Phasen der Ausbildung (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 97). Durch die Praktika
erhalten sie einen Einblick in den Schulalltag und kénnen z.B. lber Portfolios ihre Er-
kenntnisse und Einstellungen festhalten. Dadurch werden sie fir dieses Themenfeld
besser sensibilisiert (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 94; HRK & KMK, 2015, S. 4).
Da grof3e Unsicherheiten auch auf Seiten der erfahrenen Lehrkréfte bestehen, ist dieses
Thema auch in Lehrer:innenfortbildungen sehr stark nachgefragt (vgl. Amrhein & Kricke,
2013, S. 44). Es ist jedoch sehr komplex und kann deshalb kaum in kompakten Einzel-
veranstaltungen ausdifferenziert werden. Haufig werden nur spezifische Formen der He-
terogenitat betrachtet (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 95-96). Durch Fortbildungen
sollen Lehrkrafte ihre Fachkompetenz erweitern sowie gegebenenfalls ihre Einstellun-
gen andern. Diese neuen Sichtweisen sollen daraufhin konkret im Unterricht umgesetzt

werden und zu einem Lernerfolg der Kinder fihren (vgl. Lipowsky, 2014, S. 512).
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Aus diesem Grund ware es hilfreicher, wenn sich Fortbildungen Uber einen langeren
Zeitraum erstrecken wirden und zwischen den Einheiten eine Umsetzung in der Praxis
mdoglich wird (vgl. Lipowsky, 2014, S. 518). Auch das Reflektieren nach den Unterrichts-
seqguenzen ist wichtig, um sich selbst weiterzuentwickeln (vgl. Vock & Gronostaj, 2017,
S. 112). Um Fortbildungen nutzen zu kdnnen, mussen Lehrkrafte jedoch von der Schule
freigestellt werden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 117). Da derzeit ein Lehrer:innen-
mangel an Grundschulen herrscht, kdnnen Vertretungsstunden nur schwer ermdglicht
werden (vgl. Heitmann, 2023).

Doch nicht allein Vertretungsstunden sind vom Lehrkréaftemangel bedroht. Auch qualifi-
zierte Mathematiklehrkrafte werden kaum noch ausgebildet. Heitmann (2023) fordert
fachkompetente Lehrer:innen fir das Fach Mathematik. Dies soll durch eine ,kon-
zentrierte Weiterbildung flir die zusatzliche Lehrbefahigung in Mathematik [...] unter gu-
ter Freistellung flr die Lehrkrafte® (Heitmann, 2023) ermdglicht werden. Auch fordert sie,
das Mathematikstudium fiir Lehrkrafte attraktiver und fur Studierende erfolgsverspre-
chender zu gestalten, um dem Fachkraftemangel in diesem Fach entgegenwirken zu
kénnen.

Dartber hinaus werden immer wieder zusatzliche Stunden gefordert. Doch fragt Heit-
mann (2023), was zusatzliche Stunden ermdglichen sollen, wenn das Fachpersonal
fehlt. In der Mathematik der Grundschule ist das selbststdndige Handeln besonders
wichtig. Dies muss von qualifizierten Lehrkraften begleitet werden. Auch in einem Artikel
von Titz (2010) wird erlautert, dass fachfremde Lehrpersonen mit ,ihrem tUberwiegend
aus der Schule stammenden Wissen [...] mdglicherweise nur schwer kognitiv anregen-
den Mathematikunterricht durchfihren kénnen, wie ihn die Bildungsstandards der
Grundschule fordern".

Um die Qualitdt des Mathematikunterrichts zu verbessern, muss der Schwerpunkt im
Studium auf das Fach gelegt werden. Die mathematischen und mathematikdidaktischen
Kompetenzen variieren sehr stark in der Hinsicht, ob das Fach studiert wurde oder nicht
(vgl. Titz, 2010). In asiatischen Landern ist es beispielsweise nicht moglich, ohne ein
Mathematikstudium in der Grundschule zu unterrichten (vgl. Titz, 2010). Demnach muss
in Baden-Wirttemberg etwas geéndert werden, um Lehrkrafte besser auf das Fach und

die darin bestehende Heterogenitat vorzubereiten.

6.3 Unterstitzungsmoglichkeiten durch Schulentwicklung

Neben den institutionellen Rahmenbedingungen und der Lehrer:innenbildung kann auch

die Einzelschule Unterstiitzungen fir die Lehrer:innen anbieten, um der Heterogenitat

begegnen zu kdnnen und institutionelle Diskriminierung abzubauen.

Eine Mdglichkeit, um den Umgang mit Heterogenitat weiterzuentwickeln, stellt nach Sch-

nebel und Kirzinger (2023) das Konzept der ,Lernenden Schule“ dar (vgl. S. 6). Hierbei
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bildet die Schule selbst die zentrale Handlungseinheit, um Anforderungen zu bewaltigen
und Ldésungen zu finden. Sie ist unabhéngig von duReren Rahmenbedingungen und
kann ihren Unterrichtsalltag selbststandig heterogenitatssensibel gestalten (vgl. Schne-
bel & Kirzinger, 2023, S. 6).

Um die diagnostische Kompetenz der Lehrkrafte weiter auszubauen, kénnen curriculum-
basierte Messungen eingesetzt werden. Diese sind ,lernzielorientierte Tests, die auf den
im Unterricht genutzten Materialien beruhen und regelmagig [...]im Unterricht eingesetzt
werden® (Vock & Gronostaj, 2017, S. 79). Dabei kénnen die Schiler:innen Feedback zu
inrem Lernstand erhalten. Des Weiteren knnen hierdurch MaRnahmen verfolgt werden,
die auf der Diagnose basieren (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 79). Auf der diagnosti-
schen Kompetenz der Lehrkraft bauen schlie3lich die Unterrichtsméglichkeiten und de-
ren Umsetzung auf. Lehrkréafte brauchen Fachwissen, um den Schiiler:innen passende,
herausfordernde Angebote zu offerieren, aber auch fachdidaktisches Wissen, um Lern-
inhalte und deren Schwierigkeiten einschatzen zu kénnen (vgl. Kapitel 4.4).

Auch das Lernen mit digitalen Medien kann hilfreich sein im Umgang mit Heterogenitat.
Dabei konnen individuelle Bedirfnisse der Kinder eingebunden werden (vgl. Schnebel
& Kirzinger, 2023, S. 8).

Die Unterstlitzungsmadglichkeiten auf der Mikroebene kénnen allerdings nur dann er-
maoglicht werden, wenn Lehrkrafte eine Weiterentwicklung und Verénderung als ihre Auf-
gabe betrachten und sich gegenseitig unterstiitzen. Da Unterricht meist mit nur einer
Lehrperson und den Schuler:innen stattfindet, hat er einen privaten Charakter. Lehrper-
sonen fuhlen sich oft angegriffen, wenn ihr Unterricht nach auen dringt, und sehen kol-
legiale Beratungen eher als Kritik statt als hilfreiche Unterstitzung (vgl. Terhart & Klieme,
2006, S. 164). Fur eine Schulentwicklung im nachhaltigen Sinne sollte es jedoch zu einer
Entprivatisierung kommen. Dies kann durch eine Kooperation zwischen Lehrkréaften
moglich werden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 112). Multiprofessionelle Teams und
professionelle Lerngemeinschaften stellen eine Mdglichkeit der Kooperation dar. Dabei
steht der Lernprozess im eigenen Unterrichtim Mittelpunkt, wobei an den darin gestellten
Aufgaben gearbeitet wird und hierbei Losungen gesucht sowie Fortbildungen zu diesen
Thematiken belegt werden sollen (vgl. Schnebel & Kiirzinger, 2023, S. 8).

Laut dem Verband Bildung und Erziehung ([VBE], 2016) bilden Multiprofessionelle
Teams einen Ansatz, um gemeinsames Arbeiten zu ermdglichen. Dabei werden Lehr-
krafte von Fachkréaften aus anderen Berufsfeldern unterstiitzt. Diese Fachkrafte kdnnen
beispielsweise Sozialarbeiter:innen, Sonderpadagog:innen, Erzieher:innen, Schulpsy-
cholog:innen oder Integrationshelfer:innen sein.

Hierbei kdnnen sich Lehrkréafte durch ihre unterschiedlichen Kompetenzen unterstitzen.
(vgl. Warwas & Schardt, 2020, S. 43). Die Lehrkraft bleibt verantwortlich fir ihren Unter-

richt, wird jedoch von der jeweiligen Fachkraft unterstiitzt. Dies kann in Form von
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Teamteaching, durch Einzelférderung oder durch Unterstiitzung eines Kindes wéahrend
des Unterrichts mdglich werden (vgl. VBE, 2016). Hierdurch wird eine Kooperation auf
mehrdimensionaler professioneller Ebene moglich, da die Qualitat des Unterrichts ver-
bessert, eine gemeinsame Basis fur Werte und Ziele geschaffen sowie eine Zusammen-
arbeit moglich wird (vgl. Warwas & Schardt, 2020, S. 43). Heterogenitat kann durchdrun-
gen werden und Unterricht als Teilhabe aller Kinder ermdglicht werden (vgl. Kehrer &
Kansteiner, 2023, S. 13). Um dies umzusetzen, werden jedoch zeitliche, materielle und
finanzielle Ressourcen bendtigt, die von der Schulleitung angefordert werden mussen
(vgl. VBE, 2016).

Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) bilden einen weiteren Ansatz zum kooperati-
ven Arbeiten. Sie setzen sich aus Kleingruppen von Lehrer:innen zusammen, die in ei-
nem systematischen Austausch miteinander stehen und ihren Unterricht verbessern
mochten (vgl. Bonsen & Rolff, 2006, S. 167-168). Durch diesen kollegialen Austausch
erhalten Lehrkrafte auch Anregungen und Materialien, die sie ausprobieren kdnnen.
Durch PLG kann eine professionelle Weiterentwicklung von Lehrkréften entstehen, da
es zu einem Austausch der Erfahrungen und zu einer direkten Umsetzung kommen kann
(vgl. Bonsen & Rolff, 2006, S. 174). ,Die PLG kann somit als sozialer Kontext verstanden
werden, in dem Lehrerinnen und Lehrern systematisch und koordiniert Anlasse und Ge-
legenheiten zum berufsbezogenen Lernen erhalten.” (Bonsen & Rolff, 2006, S. 174)
Weitere Unterstutzungen der Lehrpersonen kdnnten padagogische Assistent:innen sein,
die den Lehrer:innen mehr Zeit fir ihre padagogischen Aufgaben einrdumen. Diese wer-
den bereits in einigen Regionen eingesetzt (vgl. Land BW, 2023). Die genannten Assis-
tent:innen koénnten Lehrkrafte in administrativen Aufgaben, wie Blcherausleihe oder
beim Schreiben von Elternbriefen unterstutzen (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 117).

7 Zusammenfassung des theoriebasierten Teils dieser Arbeit

Durch diesen theoriebasierten Teil konnte gezeigt werden, dass der Umgang mit Hete-
rogenitat im Laufe der vergangenen Jahre zunehmend an Bedeutung gewonnen hat.
Grinde fur diesen Zuwachs kénnen in den Schulleitungsstudien sowie in den Forderun-
gen der KMK gesehen werden.

Heterogenitat ist ein sehr komplexer Begriff, der nicht trennscharf von anderen Begriffen
wie Differenz und Vielfalt abgegrenzt werden kann. Er wird auch héufig als Containerbe-
griff (vgl. Budde, 2023, S. 15) bezeichnet und wird immer sozial konstruiert, wobei er auf
Gruppen und auf einen bestimmten MalR3stab gerichtet ist (vgl. Wenning, 2007, S. 23).
Auch in der Schule werden zunehmend Vergleiche hergestellt. Ob anhand der Leistung,
der sprachlichen Kompetenzen, der Geschlechter oder des sozio6konomischen Kontex-
tes. Schiler:innen bringen dementsprechend Heterogenitatsaspekte mit an die Schule.
Jedoch werden diese Aspekte auch dort produziert. Sie beeinflussen das Lernverhalten
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und die Teilhabe am schulischen Lernen, was wiederum die Basis fir den schulischen
Erfolg bildet.

Um den in Kapitel 3.4 dargestellten Aspekten der Heterogenitat im Unterricht gerecht zu
werden und eine Chancengleichheit herzustellen, wurde auf das Konzept der Individua-
lisierung (vgl. Hacker, 2023, S. 281-282) eingegangen. Im Fach Mathematik stellt eine
naturliche Differenzierung den Konigsweg fir einen wirksamen Umgang mit Heterogeni-
tat dar (vgl. Korff, 2015, S. 67). Wahrend die innere Differenzierung eher versucht, ein
Thema kleinschrittig zu vermitteln (vgl. Krauthausen, 2018, S. 296), fokussiert sich die
natdrliche Differenzierung auf ein (inhaltlich) ganzheitlich komplexes Angebot (vgl.
Krauthausen & Scherer, 2014, S. 49) und bietet dabei eine Mdglichkeit, allen genannten
Heterogenitatsaspekten gerecht zu werden bzw. produktiv damit umgehen zu kénnen.
Grund dafir ist, dass jede:r auf seinem individuellen Niveau arbeitet und erfolgreich sein
kann. Es werden demnach keine von der Lehrkraft vorab differenzierten Angebote flr
jedes Kind erstellt (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 50). Bei einem abschlie3enden
Austausch erhalten die Kinder zusatzliche Anregungen und weitere Mdglichkeiten zum
Vorgehen (vgl. Neubrand & Neubrand, 1999, S. 155).

Naturliche Differenzierung kann durch SLU ermdglicht werden. Diese kdnnen als gute
Aufgaben im Fach Mathematik bezeichnet werden, da sie Einsicht in mathematische
Strukturen ermdéglichen und einen individuellen Losungsweg zulassen (vgl. Ruwisch &
Peter-Koop, 2012, S. 43-44). Durch diese Lernumgebungen kann ein individuelles und
gemeinsames Lernen sowie ein aktiv-entdeckendes Lernen méglich werden. Dabei kann
Heterogenitat als Chance gesehen werden, da Kinder voneinander profitieren kénnen
und eine Motivation aus der Sache heraus entstehen kann.

Fir einen fachlichen Austausch braucht es jedoch sprachliche Kompetenzen. Diese sol-
len nicht durch individuelle Férderstunden ausgebaut werden, sondern vielmehr anhand
guter Aufgaben, wie der SLU (vgl. Gotze, 2015, S. 11). Das Scaffolding kann, beispiels-
weise durch den Wechsel der Darstellungsformen, durch den Wortspeicher oder die
Sprachkompetenz der Lehrkrafte, hierbei unterstitzend wirken (vgl. PIKAS, 2021, S. 1;
Gotze, 2015, S. 34, 50, 53-54). Durch diese Unterstitzungen kdnnen alle Kinder am
Unterricht teilhaben, ohne explizit Unterschiede zu thematisieren.

Um diese Unterstlitzungsmaglichkeiten zu realisieren, bedarf es fachlicher, fachdidakti-
scher, padagogisch-psychologischer und diagnostischer Kompetenzen. Auch Wertehal-
tungen und Uberzeugungen der Lehrkrafte sind von zentraler Bedeutung (vgl. Brunner
etal., 2011, S. 217). Der Einsatz einer naturlichen Differenzierung durch SLU fordert von
den Lehrpersonen eine konstruktivistische Uberzeugung (vgl. Voss et al., 2011, S. 238).
Um diese Uberzeugungen zu erhalten, werden von der Literatur Fortbildungen als Lo-
sungen genannt. Gefordert werden hierbei Supervisionen, Beratungen und ein zuneh-

mender kollegialer Austausch (vgl. Carlsburg & Médller, 2016, S. 69; Terhart & Klieme,
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2006, S. 164). Hierfur braucht es allerdings zusatzliche Ressourcen. Auch im Studium
soll der Blick auf sonderpéadagogische und padagogische Basiskompetenzen im Hinblick
auf die Vielfalt gerichtet werden. Zudem sollen auch Sprachkompetenzen in den Fachern
ausgebaut werden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 115).

Es bleibt festzuhalten, dass das Mathematikstudium fur Lehrkrafte attraktiver gestaltet
werden muss, sodass Fachpersonal ausgebildet werden kann. Schliel3lich braucht es
fundiertes Fachwissen, um das fachdidaktische Wissen einsetzen zu kénnen. Dadurch
soll der Lehrkraftemangel verringert werden. Zudem soll eine Entwicklung der Einzel-
schule moglich werden. Durch Systemmonitoring, Assistent.innen und kollegiale Unter-
stutzung kann neben der Lehrkréaftebildung und den institutionellen Rahmenbedingun-

gen ein produktiver Umgang mit Heterogenitéat geschaffen werden.

B Empirische Untersuchung

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurden bereits relevante Heterogenitéatsaspekte im
schulischen Kontext und Konzepte fir einen gelingenden Umgang mit diesem Thema
im Mathematikunterricht herausgearbeitet. Dariiber hinaus wurden auch geforderte Un-
terstitzungsmaoglichkeiten fir Lehrkrafte aufgezeigt.

Die empirische Untersuchung zielt auf einen Vergleich ab. Durch qualitative Interviews
soll erforscht werden, inwieweit die Momente der Literaturrecherche den Standpunkten
berufserfahrener Lehrkréfte, die vor Ort tatig sind, entsprechen. Da Lehrkréafte der Vielfalt
der Schiler:innen taglich begegnen, haben sie eine umfangreiche Praxiserfahrung und
kénnen einschétzen, welche Unterstiitzungsmdglichkeiten zum Umgang mit Heteroge-

nitat hilfreich sind und zusatzlich notwendig waren.

8 Methodisches Vorgehen

Um das Vorgehen dieser Forschungsarbeit nachvollziehbar und Gberprifbar zu gestal-
ten, werden im Folgenden die Erhebungsmethoden dieser Arbeit begriindet vorgestellt.
Dafir wird zunéchst auf die qualitative Forschung als Methode eingegangen, um danach
die Forschungsfragen und das Forschungsziel zu erlautern. Im weiteren Verlauf wird die
Planung und die Durchfiihrung der Interviews begriindet, um dann auf die Auswertungs-

methode einzugehen.
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8.1 Qualitative Forschung als Methode

In der vorliegenden Arbeit wurde der qualitative Ansatz der Sozialforschung umgesetzt.
Dieser unterliegt einer Vielzahl von Methoden, Theorien, Methodologien und Disziplinen
(vgl. Reinders, 2005, S. 19). Das Ziel der qualitativen Forschung ist es, die inneren Hal-
tungen einer befragten Person zu erfassen, um deren Denkprozesse und Wirklichkeit
bestmdglich nachzuvollziehen (vgl. Flick, 2014, S. 26).

Reinders (2005) beschreibt als zentrale Grundsétze der qualitativen Forschung zum ei-
nen die ,inhaltliche Ganzheit* der Datengrundlage. Dabei werden Aussagen von Men-
schen in Textform transkribiert oder deren selbst verfasste Texte verwendet, wobei sie
in ihrer inhaltlichen Form bestehen bleiben und nicht in statistische Daten lbertragen
werden (vgl. S. 19). Zum anderen nennt er die ,subjektiven Sichtweisen des Menschen®,
da davon ausgegangen werden kann, dass sich Menschen so ,in ihrer Welt verhalten,
wie sie diese wahrnehmen® (Reinders, 2005, S. 19). Zuletzt sollen durch die qualitative
Forschung Gedankengénge und soziale Handlungen der Menschen verstanden werden
(vgl. Schaffer & Schaffer, 2020, S. 41; Reinders, 2005, S. 19).

Qualitative Forschung verfolgt demnach eine ,mdglichst authentische Erfassung der Le-
benswelt der Untersuchten® (Schaffer & Schaffer, 2020, S. 47). Dabei versucht sie den
Gedankengang, die Motive und die Sichtweise von Individuen zu verstehen (vgl. Schaf-
fer & Schaffer, 2020, S. 47) und daraus Verallgemeinerungen abzuleiten (vgl. Pohimann,
2022, S. 50). Sie geht hierbei induktiv vor, indem sie versucht aus dem vorliegenden
Material (meistens anhand offener Interviews) Theorien zu entwickeln (vgl. Pohlmann,
2022, S. 50).

Die Gutekriterien der quantitativen Forschung kénnen hierbei nicht ibernommen wer-
den, da sie ,haufig die speziellen Eigenschaften qualitativer Forschung und Daten ver-
fehlen® (Flick, 2014, S. 509). Auf die Kriterien Validitat (Gultigkeit), Reliabilitat (Genauig-
keit) und Objektivitat (Neutralitdt) kann demnach in dieser qualitativen Untersuchung
nicht verwiesen werden (vgl. Mayring, 2016, S. 141; Flick, 2014, S. 499), weshalb auf
die sechs allgemeinen Gutekriterien nach Mayring (2016) zurtckgegriffen wird. Diese
werden im Folgenden néher erlautert.

Mayring (2016) nennt als erstes Kriterium die ,Verfahrensdokumentation®, wodurch das
Vorgehen detailliert dargestellt wird. Ein weiteres Kriterium stellt nach Mayring (2016)
die ,argumentative Interpretationsabsicht” dar. Diese stellt sicher, dass die Begriindun-
gen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede schlissig interpretiert werden und nach Alter-
nativen gesucht wird. Er verweist zudem auf die ,Regelgeleitetheit”. Diese beabsichtigt
die Bewahrung einer Offenheit und verfolgt dennoch ein sequenzielles Vorgehen zur
Auswertung der Daten. Dartiber hinaus nennt er die ,N&he zum Gegenstand®, die darauf

verweist, dass die Untersuchung in der nattrlichen Lebenswelt stattfindet. Weiter nennt
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er die ,kommunikative Validierung®. Hierdurch werden die Ergebnisse nochmals mit den
Befragten abgeglichen. AbschlieBend verweist er auf die ,Triangulation®, durch die Star-
ken und Schwachen der Untersuchung mit anderen Forschungen verglichen werden
(vgl. S. 144-148).

Neben den Gitekriterien nach Mayring (2016) sind die zentralen Prinzipien der qualita-
tiven Forschung nach Reinders (2005) zu nennen. Diese setzen sich aus der ,,Offenheit®,
der ,Prozesshaftigkeit” und der ,Kommunikation“ zusammen (vgl. S. 28).

Offenheit bezieht sich hier auf die Vorgehensweise und die Ergebnisse. Der bzw. die
Forschende soll der Situation unvoreingenommen und neutral gegeniberstehen sowie
flexibel handeln (vgl. Pohimann, 2022, S. 51). Ebenso sollte er bzw. sie zuvor keine
Hypothesen bilden (vgl. Reiders, 2005, S. 42).

Durch die Prozesshaftigkeit sollen sich Forschende flexibel an die Situation anpassen.
Kriterien, Fragen und Zugange konnen hierbei immer wieder neu ausgerichtet werden
(vgl. Pohlmann, 2022, S. 51). Das Formulieren der Fragen, das Zusammenfassen der
gewonnenen Informationen und deren Auswertung stehen dabei in einem zirkularen Pro-
zess (vgl. Reinders, 2005, S. 39-40).

Das Prinzip der Kommunikation beschreibt zuletzt, dass Informationen durch die Form
des Gesprachs, genauer des Interviews, gewonnen werden (vgl. Reinders, 2005, S. 40).
Dabei spielt eine angenehme, alltdgliche Gesprachsatmosphéare mit bekannten Regeln
und Inhalten eine zentrale Rolle (vgl. Pohlmann, 2022, S. 52; Reinders, 2005, S. 41-42).

Die genannten Prinzipien und Grundsétze verdeutlichen, dass anhand der qualitativen
Forschung subjektive Deutungsmuster erfasst werden und Interpretationen nachvollzo-

gen werden kénnen, um daraufhin Verallgemeinerungen zu formulieren.

8.2 Forschungsfragen und Forschungsziele

Um dem Prinzip der Offenheit gerecht zu werden, wurde zu Beginn der Forschung keine
Hypothese gebildet, sondern vielmehr eine Forschungsfrage entwickelt (vgl. Reinders,
2005, S. 36).

In der vorliegenden Arbeit soll folgende Forschungsfrage beantwortet werden.

Welche Konzepte nutzen berufserfahrene Grundschullehrkrafte
im Umgang mit Heterogenitat in ihnrem Mathematikunterricht
und welche hilfreichen Unterstitzungsmaoglichkeiten

wiinschen sie sich diesbeziglich?

Um die Aspekte der Literaturrecherche mit den Standpunkten der Lehrkréfte zu verknip-
fen, ergeben sich folgende Teilfragen, die im weiteren Verlauf dieser Arbeit erforscht

werden sollen.
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Uber welches Heterogenitatsverstandnis verfiigen Lehrkrafte und welche Aspekte neh-

men sie im eigenen Unterricht wahr?

Welche Einstellungen und Uberzeugungen haben berufserfahrene Lehrkréafte zu

heterogenen Lerngruppen und welche Erfahrungen haben sie bereits gemacht?

Welche Konzepte setzen berufserfahrene Grundschullehrkrafte im Fach Mathematik

zum Umgang mit Heterogenitéat ein?

Welche Unterstitzungen wiinschen sich die Lehrkrafte fir den Umgang mit Heteroge-

nitat in ihnrem Mathematikunterricht?

Fur die Beantwortung dieser Fragen sind subjektive Deutungsmuster zentral. Um diese
besser nachvollziehen zu kdnnen, soll die Lebenswelt der Befragten moglichst authen-

tisch ermittelt werden. Hierflr wurde folgende Vorgehensweise gewahlt.

8.3 Erhebungsmethode

Wie bereits beschrieben, gliedert sich die qualitative Forschung in verschiedene Zu-
gange. Das Interview stellt eine Form des Zugangs der qualitativen Forschung dar. Da-
bei kdnnen Informationen schnell und in ihrer Ganzheit erfasst werden und sind meist
als Audio- oder Videodatei oder als Transkript fur eine lange Zeit verfiigbar. Dies erleich-
tert die intersubjektive ErschlieRung der Ergebnisse. Des Weiteren kommen Interviews
einer authentischen Gesprachsatmosphare recht nahe, wodurch auch das Prinzip der
Kommunikation berlcksichtigt werden kann (vgl. Reinders, 2005, S. 41-42, 96; Pohl-
mann, 2022, S. 52).

Erhebungsinstrument
Nach Reinders (2005) eignen sich qualitative Interviews besonders, um ,Meinungen,
Werte, Einstellungen, Erlebnisse, subjektive Bedeutungszuschreibungen und Wissen zu
erfragen” (S. 97). Sie bestehen aus einem geplanten Zusammentreffen, bei dem eine
direkte Interaktion mit fester Rollenverteilung stattfindet (vgl. Reinders, 2005, S. 97-98).
Interviews sind sehr variantenreich und kénnen anhand unterschiedlicher Aspekte ein-
geteilt werden (vgl. Konrad, 2010, S. 22-23).
Zum einen koénnen sie anhand der Strukturiertheit unterschieden werden. Dabei kann
zwischen wenig strukturierten, teilstrukturierten und stark strukturierten Interviews diffe-
renziert werden (vgl. Konrad, 2010, S. 24-25; Reinders, 2005, S. 98-99). In dieser Un-
tersuchung wurde sich fir das teilstrukturierte Verfahren entschieden. Dadurch kénnen
einerseits subjektive Sichtweisen der Lehrkréafte erfassen werden. Andererseits werden
die Themen eingegrenzt, um die Informationen spater leichter auswerten zu kénnen.
Hierfir wurden vorab ein Leitfaden zum Forschungsziel erstellt und Fragen vorformuliert.
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Dadurch konnte sichergestellt werden, dass Vergleiche zwischen den Befragungsperso-
nen hergestellt werden kénnen (vgl. Renner & Jacob, 2020, S. 16). Die Reihenfolge die-
ser Fragen konnte jedoch dem Gesprachsverlauf angepasst werden, um den Ge-
sprachsfluss nicht zu beeintrachtigen (vgl. Reinders, 2005, S. 99). Die Fragen waren
offen gestellt, wobei der bzw. die Befragte ihre Informationen in eigenen Worten darstel-
len konnte. Zu Beginn war das Interview durch einen Kurzfragebogen strukturiert mit
geschlossenen Fragen gestaltet, um personenbezogene Daten zu erfassen. Dadurch
konnten diese spater besser verglichen werden. Der Hauptteil des Interviews war jedoch

teilstrukturiert und durch offene Fragen organisiert (vgl. Reinders, 2005, S. 99).

Des Weiteren kann das Interview nach der Art des Kontakts (vgl. Konrad, 2010, S. 27)
bzw. des Settings (vgl. Froschauer & Lueger, 2020, S. 45) unterteilt werden. Es kann
personlich, telefonisch oder schriftlich erfolgen. Das persoénliche Interview findet im face-
to-face-Kontext statt, wobei sich die Interviewpartner vor Ort befinden (vgl. Froschauer
& Lueger, 2020, S. 47). Ist dies nicht mdglich, kann das Gesprach auch telefonisch oder
online stattfinden. Bei Telefoninterviews fehlt jedoch der visuelle Kontakt, wodurch sie
eher eine Distanzierung schaffen. Bei einem Videointerview tber eine Online-Plattform
wird die Gesprachsdynamik hingegen kaum verandert (vgl. Froschauer & Lueger, 2020,
S. 47). Zudem kann hier zwischen Einzel-, Mehrpersonen- und Fokusgruppengespra-
chen differenziert werden (vgl. Froschauer & Lueger, 2020, S. 46)

In dieser empirischen Untersuchung praferierten alle Befragten ein Online-Interview.
Grinde hierfiir waren u.a., dass die Interviews in den Sommerferien stattfanden sowie
die teils groRBe Entfernung. Das Online-Interview wurde anhand eines Videoanrufes
durchgefuihrt, um eine angenehme Gesprachsatmosphare in einem gewohnten Umfeld
zu schaffen und dennoch eine personliche Atmosphére zu erzeugen sowie Mimik und
Gestik wahrend des Gesprachs wahrzunehmen.

Es bot sich zudem ein Einzelgesprach an, da im Interview individuelle Sichtweisen und
Interessen erfragt werden sollten. Die Befragten konnten ihre Meinung ohne externe
Einflisse mitteilen und waren hinsichtlich dessen unbeeinflusst (vgl. Froschauer & Lue-
ger, 2020, S. 46; Konrad, 2010, S. 28).

Daruber hinaus kann das Interview in ein Laien- und Expert:innen-Interview unterschie-
den werden. Expertiinnen haben sich Wissen uber ihr Handlungsfeld angeeignet und
sind darin téatig. Sie haben aufgrund ihrer Erfahrung und ihres erworbenen Wissens ein
Knowhow, das im Hinblick auf das Themenfeld relevant sein kann (vgl. Reinbold, 2016,
S. 82). Da in dieser Untersuchung erforscht werden sollte, wie Lehrkrafte dabei unter-
stutzt werden kdnnen, um der Heterogenitat zu begegnen, wurden hier Lehrpersonen
als Expert:innen befragt, da sie taglich vor Ort sind und ein konkretes Fachwissen besit-

zen.
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Reinders (2005) unterscheidet schlie3lich noch zwischen fokussierten Interviews, narra-
tiven Interviews und problemzentrierten Interviews (vgl. S. 131). Fir diese Untersuchung
wurde ein problemzentriertes Interview gewahlt, da hierbei subjektive Sichtweisen zu
gesellschaftlichen Problemen sowie verschiedene Aspekte zum Themenfeld erfasst wer-
den kénnen. Die Anforderungen an die Stichprobe, der Durchfiihrungsaufwand und die
Auswertung sind zudem durchschnittlich (vgl. Reinders, 2005, S. 132). Diese Form des
Interviews besteht aus einem Leitfaden, der offene Fragen beinhaltet, die zum Erzahlen
einladen, aber auch standardisierte Nachfragen bereithalt (vgl. Reinders, 2005, S. 117).
Daraus soll das ,subjektive Erleben gesellschaftlicher Probleme in theoretische Aussa-
gen Uber den Umgang mit der Lebenssituation“ (Reinders, 2005, S. 117 — Hervorhebung

im Original) Gberfihrt werden.

Interview-Leitfaden

In einem teil-strukturierten Interview wird ein Leitfaden zur Erhebung der Sichtweisen
eingesetzt. Da dieser das Interview strukturiert, wird ihm eine entscheidende Rolle zu-
gesprochen. Er kann (anders als ein Fragebogen) im Laufe der Studie immer neu abge-
andert und an die jeweilige Person angepasst werden (vgl. Reinders, 2005, S. 151).
Leitfaden kdnnen als Gedachtnisstitze angesehen werden, wobei die Forschungsfragen
in konkrete Gesprachsfragen tberflihrt werden und der Interviewer Sicherheit erhalt (vgl.
Froschauer & Lueger, 2020, S. 88). Der Leitfaden eines problemzentrierten Interviews
enthélt offene Fragen sowie standardisierte Nachfragen und kann durch die Befragten
modifiziert werden (vgl. Schaffer & Schaffer, 2020, S. 247).

Laut Reinders (2005) kann er als ausschlaggebendes Medium genutzt werden, um die
drei zentralen Grundprinzipien der qualitativen Forschung zu beriicksichtigen (vgl. S.
152). Ein Leitfaden kann einerseits Uber eine Offenheit verfigen im Hinblick auf die Ge-
staltung und den Einsatz. Dartiber hinaus kann eine Prozesshaftigkeit gewéhrleistet wer-

den, da eine soziale Interaktion einbezogen wird und die Fragen nicht nur beztglich der

Gegenwart gestellt werden. Die Bertck-

sichtigung der Kommunikation kann ebenso
durch die Verstandlichkeit der Fragen und
durch bekannte Regeln eingehalten wer-
den. Inhalte kdnnen wahrend des Ge-
sprachs weiter ausgehandelt werden (vgl.
Reinders, 2005, S. 152-155).

Der Leitfaden dieser Untersuchung wurde
anhand der Kriterien des problemzentrier-
ten Interviews (Abb. 6) erstellt. Hierfir
wurde zunachst eine Problemanalyse vor-

genommen, bei der eine gesellschaftliche
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Sondierungsfragen, Leitfadenfragen, Ad-hoc-Fragen

l

Aufzeichnung

Abb. 6: Problemzentriertes Interview
(Mayring, 2016, S. 71)




Problemstellung herausgearbeitet wurde (vgl. Mayring, 2016, S. 68). Daraufhin wurde
ein erster Entwurf des Leitfadens erstellt, wobei sich die Fragen aus dem Vorwissen und
der Problemanalyse ergaben. Die Fragen wurden demnach anhand der Literatur ausge-
wahlt, wobei deduktiv vorgegangen wurde (vgl. Reinders, 2005, S. 120; Mayring, 2016,
S. 69). Die hinzugezogenen Kapitel des theoriebasierten Teils dieser Arbeit werden im
weiteren Verlauf durch ,(Bezug zu Kapitel 2.1)“ kenntlich gemacht.

Im weiteren Verlauf erfolgte eine Pilotierung, wobei der Leitfaden in einem Probeinter-
view mit einer Lehrkraft getestet und teilweise abgeandert wurde.

Im Anschluss daran wurden die Interviews mit den Expert:innen der Stichprobe durch-
gefuihrt. Nach der Durchfiihrung der Interviews wurden diese in einer letzten Phase fest-
gehalten und ausgewertet (vgl. Mayring, 2016, S. 70).

Der Leitfaden des Interviews gliedert sich in den Kurzfragebogen, den teil-strukturierten
Frageteil und das Postskriptum. Dieser ist im Anhang 1 beigeftgt.

Durch den Kurzfragebogen konnten zu Beginn biografische Daten der Befragungsper-
son erfasst werden.

Die Interviews wurden daraufhin durch ein Warm-up (Aufwarmen) eingeleitet. Dieses
dient dazu, die Erzahlungen der Expert:innen in Gang zu bringen und eine Vertrautheit
mit der Situation herzustellen (vgl. Reinders, 2005, S. 121, 158). Hierfur eignete sich
zunéachst folgende Einstiegsfrage: ,Was ist das Erste, das Ihnen zum Thema Heteroge-
nitat in der Grundschule einfallt?“. Diese Frage ist offengehalten, sodass die Expert:in-
nen frei erzahlen kénnen. Zugleich macht sie mit dem im Mittelpunkt stehenden Problem
vertraut (vgl. Reinders, 2005, S. 158, 121). Daraufhin kénnen unterschiedlichste An-
schlussfragen folgen. In dieser Untersuchung wurde anhand der Einstiegsfragen das
Heterogenitatsverstandnis der Lehrperson erfragt, um einen Einblick in deren Verstand-
nis und Sichtweise zum Themenfeld zu erhalten (Bezug zu Kapitel 5.5).

Im Hauptteil wurden Sondierungsfragen eingesetzt, die an vorherige Erzéhlungen an-
knlpften oder die in ein weiteres Unterthema einflhrten. Dabei war darauf zu achten,
dass der Gesprachsfluss nicht durch neue Themen abrupt gestoppt, sondern am Laufen
gehalten wurde (vgl. Reinders, 2005, S. 121).

Zur besseren Ubersicht wurden die Fragen vorab nach Themenbereichen gegliedert. Im
Bereich ,Unterricht und didaktisches Konzept® sollte ermittelt werden, wie die Lehrkrafte
ihre Schiler:innen beschreiben (Bezug zu Kapitel 4.2), wie sie ihren Unterricht aufbauen
(Bezug zu Kapitel 5) und welche Ziele sie in ihnrem Mathematikunterricht (Bezug zu Ka-
pitel 5.5) verfolgen. Der Bereich ,Heterogenitatsdimensionen und Diagnostik® sollte er-
fragen, anhand welcher Heterogenitatsaspekte die Lehrkrafte ihre Schiler:innen konkret
unterscheiden (Bezug zu Kapitel 3, 4.2), welche Merkmalsauspragungen sie wahrneh-
men (Bezug zu Kapitel 2) und in welchem Zusammenhang die Heterogenitatsfacetten

miteinander stehen (Bezug zu Kapitel 2, 3). AuBerdem sollten hier diagnostische
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Fahigkeiten der Lehrkréafte erfragt werden (Bezug zu Kapitel 5.5). Wéhrend der Bereich
,Umgang mit Heterogenitat im Mathematikunterricht erforschen sollte, welche Konzepte
die Lehrperson einsetzt, um Kinder individuell zu unterstitzen (Bezug zu Kapitel 5), sollte
die ,Einstellung der Lehrpersonen zu diesem Themenfeld® die Haltung der Lehrkraft
hierzu ermitteln (Bezug zu Kapitel 5.5). ,Kritische Momente* sollten hingegen Grenzen
der Professionalitat aufzeigen und maogliche Grunde hierfir ermitteln (Bezug zu Kapitel
1). Im Bereich der ,Winsche* sollte erfragt werden, welche Unterstlitzungen sich die
Lehrkrafte winschen, um besser auf das Themenfeld vorbereitet zu sein und dieses
leichter im Unterricht bertcksichtigen zu kdnnen (Bezug zu Kapitel 6).

Zum Ausklang des Interviews wurde die Frage gestellt, ob den Befragten noch etwas als
wichtig erscheint, wenn sie an heterogene Lerngruppen im Mathematikunterricht den-
ken. Dadurch wurden die Expert:innen langsam aus der Thematik gefuhrt. Sie hatten
auRerdem die Mdglichkeit, weitere Ergdnzungen oder Vertiefungen zu formulieren (vgl.
Reinders, 2005. S. 162).

Im Anschluss an das Interview folgte ein Postskriptum, in dem wichtige Daten zu den

Rahmenbedingungen vermerkt wurden (vgl. Reinders, 2005. S. 122).

8.4 Auswahl der Stichprobe

In der qualitativen Forschung ist die sorgféaltige Auswahl der Befragten von zentraler Be-
deutung (vgl. Reinders, 2005, S. 147). Die Stichprobe ist in dieser Form der Forschung
verhaltnismagig klein und sollte passend zur Fragestellung gewahlt werden (vgl. Rein-
ders, 2005, S. 123; Schaffer & Schaffer, 2020, S. 54). Sie sollte tUber ein gewisses Vor-
wissen verfligen und zu einer Varianzmaximierung fihren, weshalb vorab Kriterien zur
Zusammensetzung der Stichprobe festgelegt wurden (vgl. Reinders, 2005, S. 135, 137).

e Grundschulen als Schulform

e Schulen in Baden-Wirttemberg

e Berufserfahrene Lehrkrafte mit mind. 15 Jahren Berufserfahrung

e Mathematik als studiertes Fach vs. fachfremde Lehrpersonen

e Ausgewogenes Geschlechterverhaltnis
Anhand dieser Kriterien wurde eine Stichprobe mit finf Lehrkréften (Tabelle 1) ausge-
wahlt. Diese konnten telefonisch oder per E-Mail kontaktiert werden, da sie aus dem
Umfeld (weiter Bekanntenkreis und Praktika) stammen. Es wurde hierbei darauf geach-
tet, dass ein naherer Familien- und Bekanntenkreis ausgeschlossen wurde, um eine ge-
wisse Neutralitat zu bewahren. Beim Erstkontakt wurde das Forschungsvorhaben ge-
schildert und nach der Motivation und der Bereitschaft gefragt. Daraufhin haben die Lehr-
krafte eine informelle Einwilligung abgegeben. Zudem wurden organisatorische Hin-

weise geklart, wie Dauer des Interviews, Datum, Ort und die vertrauliche Behandlung
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der Informationen. Alle Lehrkréafte entschieden sich dafir, das Interview online durchzu-
fuhren. Bei der Auswahl der Plattform wurde beachtet, dass die Interviewpartner:innen

mit dieser bereits vertraut waren.

Inter- . .
view- | Alter Geschlecht | Berufserfahrung Studierte Facher Derzeit unterﬂnch-
Code tende Hauptfacher
L1 51 weiblich 22 Jahre M, SU, AU M, D
L2 | 51 | mannlich 24 Jahre M, D, SU, Ethik, M, D
Philosophie
L3 56 weiblich 18 Jahre D, SU M, D
L4 48 mannlich 21 Jahre M, Sp, AU M, D
L5 53 weiblich 17 Jahre M, AU, BK M, D
Tabelle 1: Stichprobe (eigene Darstellung)
8.5 Datenerhebung

Nachdem eine Stichprobe an Expert:innen ausgewahlt wurde, konnte der Leitfaden mit
einer Lehrkraft aus dem naheren Umfeld erprobt werden, wodurch eine Pilotphase er-
mdoglicht wurde und der Leitfaden an einigen Stellen abgeéndert wurde (vgl. Mayring,
2016, S. 71).

Im Anschluss daran wurden mit den Lehrkraften Termine per E-Mail oder Telefon ver-
einbart. Dabei wurde darauf geachtet, dass ausreichend Zeit und angemessene Pausen
zwischen den Interviews zur Verfigung standen, um jedem bzw. jeder Teilnehmer:in
gleich viel Aufmerksamkeit schenken zu kdénnen (vgl. Renner & Jacob, 2020, S. 66).
Wie bereits beschrieben, wurden die Interviews alle online gefiihrt. Vor jedem Interview
erhielt der bzw. die Teilnehmer:in einen Zugangslink zur Online-Plattform sowie eine
Einverstandniserklarung, welche in Anhang 2 beigefligt ist. Die Erklarung wurde von den
Expert:iinnen ausgeflllt und an die Forschende zurtickgesendet (vgl. Renner & Jacob,
2020, S. 75-76).

Die funf Interviews wurden im August 2023 gefiihrt und nahmen eine Dauer von 25 Mi-
nuten bis 48 Minuten in Anspruch. Zu Beginn jedes Interviews fand eine Begrif3ung so-
wie die Erlauterung des Anliegens statt. Ebenso wurden der Zweck und die ungefahre
Dauer des Interviews genannt. Daraufhin wurde der Kurzfragebogen mindlich beant-
wortet (vgl. Reinders, 2005, S. 121) und eine Einwilligung der Tonaufzeichnung mundlich
erfragt (vgl. Konrad, 2010, S. 39). Die Audiodateien sind auf einem USB-Stick beigeflgt.
Wahrend des Interviews wurde darauf geachtet, eine gewisse Offenheit zu garantieren.
Die vorab festgelegten Fragen variierten je nach Expert:in, um den Gesprachsfluss nicht
zu unterbrechen (vgl. Reinders, 2005, S. 36). Zudem wurde darauf geachtet, die Ge-
sprache anhand bekannter Regeln zu fihren und Fragen einfach und verstandlich zu
formulieren, wodurch das Prinzip der Kommunikation bewahrt werden sollte (vgl. Rein-

ders, 2005, S. 41-42, 146). Eine alltagliche und entspanne Gesprachsatmosphéare wurde
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vorab sichergestellt, wobei sowohl Distanz als auch Neutralitéat beachtet wurden (vgl.
Konrad, 2010, S. 40). Zum Beantworten der Fragen wurde den Expert:innen ausreichend
Zeit zur Verfligung gestellt sowie Pausen zugelassen, um das Nachdenken nicht zu un-
terbrechen und kurze Entspannungsphasen zu ermdéglichen (vgl. Reinders, 2005, S.
240, 246). Am Ende des Interviews wurde durch die Abschlussfrage die Spannung ab-
gebaut (vgl. Konrad, 2010, S. 39-40). AbschlieRend kam es zu einer Verabschiedung.
Im Anschluss an das Interview wurde das Postskriptum ausgefullt, um Rahmenbedin-
gungen und relevante Informationen festzuhalten (vgl. Reinders, 2005, S. 122).

Nach jedem Interview fand eine erste Auswertungsphase statt, wobei der Leitfaden teils
modifiziert wurde. Eine Transkription sowie eine ausfuhrliche Auswertung fanden erst

nach der Durchfuhrung aller Interviews statt (vgl. Reinders, 2005, S. 121).

8.6 Datenauswertung

Um Daten anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse auswerten zu kénnen, mussen die
Audiodateien der Interviews zunéachst als Transkript vorliegen (vgl. Kuckartz & Radiker,
2022, S. 42). Die Transkripte sind in Anhang 4 beigeflgt.

Transkription

Ein Transkript ist die Verschriftichung des Gesprochenen. Dies dient der interpretativen
Auswertung der im Interview gesammelten Informationen (vgl. Reinders, 2005, S. 258;
Mayring, 2016, S. 89). Fir die Transkription existieren verschiedene Techniken. Da in
dieser Untersuchung die inhaltlich-thematischen Informationen im Mittelpunkt stehen,
wurde hier ein einfaches wissenschaftliches Transkript verwendet (vgl. Ful3 & Karbach,
2019, S. 64-68), das den Transkriptionsregeln nach Kuckartz (2018) folgt (Tabelle 1).
Hierbei werden Dialekte leicht geglattet, umgangssprachliche Formulierungen bereinigt
und in das Hochdeutsche lbertragen (vgl. Kuckartz, 2018, S. 167). Fehlerhafte Ausdri-
cke und fehlerhafter Satzbau sowie umgangssprachliche Ausdriicke werden beibehalten
(vgl. Fu3 & Karbach, 2019, S. 42). Lautaul3erungen durch die Interviewerin werden hin-
gegen nicht tbernommen, sofern sie den Redefluss der Befragungsperson nicht unter-
brechen. Zusatzliche Informationen, die im Wortprotokoll nicht vorkommen, werden
durch Kommentare in Klammern festgehalten. Pausen werden intervallskaliert darge-
stellt, betonte Woérter unterstrichen und non-verbale AuRerungen in Doppelklammern
vermerkt (vgl. FUR & Karbach, 2019, S. 44, 46, 50; Kuckartz, 2018, S. 167). Satzabbri-
che werden mit einem ,/“ gekennzeichnet und Lickenflller sowie Versprecher nicht
transkribiert. Ebenso werden Dopplungen herausgenommen und akustisch nicht ver-
standene Worter mit (?) gekennzeichnet. Zur Bewahrung der Anonymitat der Expert:in-
nen, werden anstelle der Namen Kirzel mit einem Grof3buchstaben und der Nummer

der befragten Lehrkraft verwendet (vgl. Kuckartz, 2018, S. 167). Des Weiteren werden
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Ortsangaben in geschweiften Klammern dargestellt (vgl. Fu? & Karbach, 2019, S. 98-
99). Die Interviewerin wird ebenso mit einem Kurzel versehen, um dem Gesprachsver-
lauf leichter folgen zu kdnnen. Jeder Sprechbeitrag erhalt dabei einen eigenen Absatz

(vgl. Kuckartz, 2018, S. 167). Zeilen sind mit Nummern versehen.

(...) bei langeren Pausen;

Pausen kirzere Pausen werden entsprechend mit (.) oder (..), je
nach Dauer in Sekunden, gekennzeichnet

Besonders betonte Begriffe sprechen

Non-verbale AuRerungen ((lacht))

Satzabbriiche Gestern waren wir /

Name der Lehrkraft L1

Interviewerin I

Ortsangaben {Ortsangabe}

Nicht verstandene Worter (?)

Tabelle 2: Transkriptionsregeln (eigene Darstellung)

Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Die Interviews wurden im nachsten Schritt anhand der qualitativen Inhaltsanalyse unter-
sucht. Diese ,will Texte systematisch analysieren, indem sie das Material schrittweise
mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen bearbeitet” (Mayring,
2016, S. 114). Eine qualitative Inhaltsanalyse muss immer an das Material und an den
Gegenstand angepasst werden und bezieht sich auf die vorab festgelegte Fragestellung.
Sie ist demnach kein Standardinstrument und immer unabgeschlossen (vgl. Mayring,
2010, S. 38, 49). Sie muss an ,alltdglichen Prozessen des Verstehens und Interpretie-
rens sprachlichen Materials“ (Mayring, 2010, S. 38 — Hervorhebung im Original) ankntip-

fen.

7) Ergebnisse
verschriftlichen, Vorgehen
dokumentieren
1) Initiierende Textarbeit,
Memos,
6) Einfache und Fallzusammenfassungen
komplexe Analysen

2) Hauptkategorien
Forschungs- entwickeln
[ 5) Daten mit J fragen
P—__

Subkategorien codieren
(2. Codierprozess)

3) Daten mit
Hauptkategorien codieren

(1. Codierprozess)
4) Induktiv
Subkategorien bilden

Abb. 7: Ablauf inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rédiker, 2022, S. 132)

Fir diese Untersuchung wurde das Verfahren der ,inhaltlich strukturierenden qualitati-

ven Inhaltsanalyse“ nach Kuckartz und Radiker (2022) genutzt. Dabei ,lasst sich ein
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weites Spektrum konstatieren, das von der vollstandig induktiven Kategorienbildung am
Material bis hin zur weitgehend deduktiven Bildung von Kategorien reicht® (Kuckartz &
Radiker, 2022, S. 129) und in mehrere Stufen gegliedert werden kann (Abb. 7).

Im ersten Schritt wurden die Transkripte sorgfaltig durchgearbeitet und wichtige Text-
stellen markiert, sowie relevante Details festgehalten (vgl. Kuckartz & Réadiker, 2022, S.
133). Daraufhin folgte in Phase zwei die Entwicklung von Hauptkategorien. Diese wurde
anhand des Interview-Leitfadens deduktiv erstellt und durch die Transkripte sowie die
Notizen z.T. abgewandelt. Im Anschluss daran folgte ein Probedurchlauf des Materials
(vgl. Kuckartz & Radiker, 2022, S. 133-134). Nach der Durchsicht und der Uberpriifung
des Materials entstanden vier Hauptkategorien, die bestimmte Themen enthielten.
Daraufhin erfolgte ein erster Codierprozess in Phase drei. Dieser wurde mit der Software
MAXQDA 2022 durchgefiihrt, wobei der Text Abschnitt flir Abschnitt gesichtet wurde und
Textstellen den Hauptkategorien zugeordnet wurden (vgl. Kuckartz & Radiker, 2022, S.
134). Textstellen, die nicht aussagekréftig waren, wurden dabei nicht codiert. Textab-
schnitte, die mehreren Hauptkategorein zugeordnet werden konnten, wurden hingegen
mehrfach eingeteilt.

In Phase vier wurden Subkategorien induktiv gebildet, indem eine Ausdifferenzierung
der Kategorien vorgenommen wurde (vgl. Kuckartz & Radiker, 2022, S. 138). Erste Zu-
ordnungen und Definitionsversuche wurden hierdurch méglich, wodurch in Stufe finf ein
zweiter Codierprozess durchgefihrt werden konnte. Hierbei wurden die Textstellen des
ersten Codierprozesses den ausdifferenzierten Kategorien zugeordnet und Subkatego-
rien z.T. zusammengefasst (vgl. Kuckartz & Radiker, 2022, S. 142). Es entstand ein Ka-
tegoriensystem, das in Anhang 5 zu finden ist.

Danach fanden einfache und komplexe Analysen statt, wobei die zugeordneten Text-
stellen der Haupt- und Subkategorien durch eine ,[k]ategorienbasierte Analyse entlang
der Hauptkategorien“ (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 148) untersucht wurden. Der Ko-
dierleitfaden, anhand dessen die Analyse vorgenommen wurde, ist im Anhang 6 beige-
fugt. Die letzte Phase zielt auf die Darstellung der Ergebnisse. Diese werden im Folgen-
den dargestellt, wobei auf die vorherigen Phasen zurlickgegriffen wurde (vgl. Kuckartz
& Radiker, 2022, S. 154).

9 Darstellung der Untersuchungsergebnisse

Die Ergebnisse werden anhand der Haupt- und Subkategorien zuerst dargestellt und
spater interpretiert sowie diskutiert. Es wird auf die Zitate aus den Interviews verwiesen,
um die Ergebnisse nachvollziehbar und transparent werden zu lassen. Pausenzeichen
und Satzabbrtiche werden aufgrund der besseren Lesbarkeit nicht ibernommen.

Einige Subkategorien wurden von einzelnen Lehrkréaften nicht erwéhnt, weshalb nicht

immer alle Lehrkréfte in jeder Subkategorie aufzufinden sind.
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9.1 Hauptkategorie 1: Heterogenitatsverstandnis

Um das Heterogenitatsverstandnis der befragten Lehrkréafte spater vergleichen zu kon-

nen, wird dies im Folgenden dargestellt.

1.1. Begriffsverstandnis Heterogenitat

Zum individuellen Begriffsverstandnis von Heterogenitat kann folgendes festgehalten
werden.

L 1 definierte Heterogenitat als die ,Vielfalt der Kinder® (Z. 15) und bezog sich dabei auf
die unterschiedlichen Talente, auf die Intelligenz, auch in Bezug auf das Wissen und das
Vorwissen und auf die Férderung (vgl. Z. 15-17). Sie verband Heterogenitét, im Vergleich
zu den Begriffen Vielfalt und Diversitat, eher mit der schulischen Situation (vgl. Z. 26).
L 2 charakterisierte Heterogenitat, indem ,jedes Kind auf seinem eigenen Leistungs-
stand oder Wissensstand abgeholt werden [...] und auch geférdert werden muss*® (Z. 10-
11). Hierbei wurde Heterogenitat nicht auf das Geschlecht bezogen, sondern auf den
Intellekt (vgl. Z. 19, 23).

L 3 verstand unter Heterogenitat, dass ,die Kinder ganz unterschiedliche Voraussetzun-
gen [...] mitbringen. Sprachliche Voraussetzungen, kognitive Fahigkeiten, die ganz un-
terschiedlich sind, soziale Kompetenzen, [...], auch kulturelle Ansichten® (Z. 16-18). Je-
doch beschrieb sie, dass Heterogenitat ihrer Meinung nach eher auf das Kénnen und
die Leistung der Kinder bezogen wird und weniger auf das Geschlecht oder auf andere
Aspekte (vgl. Z. 24-33).

L 4 bezog den Begriff eher auf die Unterrichtssituation (vgl. Z. 23) und definierte ihn als
.die Unterschiedlichkeit der einzelnen Kinder, bezogen aufs Lernen, auf die Lernge-
schwindigkeit, auf die Auffassungsgabe“ (Z. 12-13). Des Weiteren nannte sie den fami-
liaren Hintergrund (vgl. Z.14).

L 5 erlauterte, dass ,Kinder auf einem unterschiedlichen Stand sind zu unterschiedlichen
Zeitpunkten® (Z. 12-13). Sie bezog sich dabei auf die Merkfahigkeit und die Auffassungs-
gabe der Kinder (vgl. Z. 13-14). Einen Unterschied zu den Begriffen Vielfalt und Diversi-
tat erkannte sie nicht, da fur sie alle Begriffe als Vielfalt definiert werden kénnen (vgl. Z.
25-26).

1.2. Wahrgenommene Heterogenitatsaspekte in den Schulklassen

Die Lehrkrafte verglichen die Kinder ihrer Klasse anhand verschiedener Heterogenitats-
aspekte oder Merkmalsauspragungen.

Die von L 1 unterrichteten Schuler:innen waren ,lberwiegend aus einem Wohngebiet
[...] hauptsachlich Einfamilienhauser, ein paar kleinere Mehrfamilienhauser, gut situierte
Elternhauser, in der Regel gut geforderte Kinder, [die] auch entsprechende Unterstit-
zung”“ (Z. 34-37) erhalten. Des Weiteren unterschied sie zwischen Kindern, die ,sehr

begabt waren in Mathematik® (Z. 37-38) und denen, die ,keine Zahlvorstellung oder
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ahnliches* (Z. 38) hatten. AuRerdem beschrieb sie, dass Kinder z.T. interessiert und be-
muht waren, jedoch wenig Leistung zeigen konnten, wahrend anderen das konzentrierte
Arbeiten schwerfiel (vgl. Z. 67-69). Als Griinde nannte sie Konzentrationsschwierigkei-
ten, das Interesse zum Fach oder psychische Probleme (vgl. Z. 70-72). Auch der Bereich
des Verhaltens wurde von ihr erwéhnt (vgl. Z. 39). Sprachliche Unterschiede waren in L
1 letzter Klasse hingegen nicht zu beobachten, da ,alle sprachlich gewandt* (Z. 79) wa-
ren.

L 2 unterrichtet einige Kinder, ,die in der dritten Klasse noch auf der Handlungsebene
arbeiten missen® (Z. 27-28), die Mehrheit der Kinder jedoch ,schon langst auf der sym-
bolischen Ebene richtig gut® (Z. 28-29) ist. Durchschnittliche Schiiler:innen in Mathema-
tik gibt es in der Klasse von L 2 nur sehr wenige (vgl. Z. 29). Da viele dieser Kinder
negative Erfahrungen in Mathematik erlebten, oder diese von den Eltern vorgelebt be-
kommen, verfiigen sie Uber ein geringes Selbstkonzept (vgl. Z. 35-36, 42-43). Die Kinder
unterscheiden sich auch hinsichtlich der Sprache. L 2 erklarte, dass viele Kinder das
Fachvokabular erst lernen mussen (vgl. Z. 62-63).

L 3 erlauterte, dass sich in diesem Jahr keine Schiler:innen mit mathematischen Bega-
bungen in ihrer Klasse befanden (vgl. Z. 45). Alle verfigten ,lber ein ganz solides Fun-
dament in Mathe“ (Z. 45). Die Kinder hatten ,unglaubliche Schwierigkeiten, wenn sich
die Aufgabenstellungen andern“ (Z. 46) und wussten sich daraufhin nicht mehr zu helfen
(vgl. Z. 48). Die Motivation und das Interesse am Fach Mathematik war beim Grof3teil
der Klasse sehr gering (vgl. Z. 61). Kinder aus den dstlichen Landern waren ihrer Mei-
nung nach in Mathematik motivierter und zeigten mehr Interesse am Fach (vgl. Z. 74,
77-78). Ein chinesischer Schiiler arbeitete sehr gro3e Mengen ab (vgl. Z. 105-106), wah-
rend zwei bis drei tlirkische Madchen aus ihrer Klasse kein Interesse am Unterricht von
L 3 hatten und schwer zu motivieren waren (vgl. Z. 113-114). Als Grund nannte die Lehr-
kraft, dass dieses Thema bei den Madchen zuhause kaum Relevanz hatte (vgl. Z. 114).
Sprachliche Unterschiede konnte L 3 nur bei einem russischen Kind wahrnehmen, da es
zuerst noch kein Deutsch sprach, es nach kurzer Zeit jedoch begriff (vgl. Z. 84-85).

L 4 beschrieb, dass die Klasse langsam arbeitet, kaum belastbar ist und sich haufig
beschwert (vgl. Z. 34-35). Die Motivation, das Interesse und die Mitarbeit sind beim
Grol3teil der Kinder gering (vgl. Z. 50-51, 62). Jedoch hat sie auch Kinder in der Klasse,
die sehr beféhigt sind und ,mit denen man gut arbeiten® (Z. 37-38) kann, die dement-
sprechend ,den Unterricht mehr oder weniger“ (Z. 49) tragen und ein grol3es Interesse
am Fach zeigen (vgl. Z. 67). In Bezug auf die Sprache nannte L 4 Unterschiede zwischen
den ukrainischen Kindern und den anderen, wobei das Verstandnis des Fachs dieser
Kinder bereits ausgebildet ist (vgl. Z. 73-75).

L 5 unterrichtete in ihrer letzten Klasse ,sehr viele Jungs, die ein eingeschworenes Team

waren“ (Z. 30) und nur wenige Madchen. Bei den zuletzt genannten ,war es relativ
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unproblematisch® (Z. 45) aulRer etwas ,herumgezicke untereinander” (Z. 45). Des Wei-
teren erklarte sie, dass im Laufe der beiden Schuljahre zwei neue Schiler in die Klasse
kamen, die beide ein Jahr alter waren (vgl. Z. 42). Einer davon kam aus Ruméanien und
wurde zuvor in einer Sprachheilschule unterrichtet. Er hatte Schwierigkeiten mit der deut-
schen Sprache und war zudem sehr unmotiviert (vgl. Z. 58-59). Auch beschrieb sie, dass
sie zwei Madchen unterrichtete, bei denen sie eine Rechenschwéache vermutete (vgl. Z.
46-47). Alle, aul3er der eine benannte Junge, ,waren eigentlich sehr gut motiviert* (Z.
67). Dartber hinaus beschrieb sie hinsichtlich der Motivation, dass sie ein sehr schwa-
ches arabisches Madchen im Fach Mathematik unterrichtete. ,Das hat sich sehr ange-
strengt, war aber trotzdem schwach® (Z. 69). Abschliel3end verwies sie auch auf familiare
Unterschiede (vgl. Z. 75).

1.3. Zusammenhang der Aspekte Familie & Leistung bzw. Motivation

Wie sich familiare Merkmale auf die Leistung und die Motivation auswirken und aus wel-
chen Griunden dies geschieht, konnten die Lehrkréafte wie folgt beantworten.

L 1 nannte als Einflussfaktoren auf die Motivation und die Konzentration ,familiare Prob-
leme [...], sei es eine Trennung der Eltern oder [...] ein Umzug"“ (Z. 128-130). Sie bezog
sich dabei auch auf das weite Umfeld des Kindes (vgl. Z. 130).

Die anderen befragten Lehrpersonen nannten hingegen die Haltung der Eltern als ent-
scheidende Faktoren fir die Leistung und die Motivation.

L 2 begriuindete dies folgend: ,Wenn die Mama oder der Papa sagt, das brauchst du eh
nicht spater, dann muss das Kind auch gar keine Leistung bringen.“ (Z. 50-51) Dartber
hinaus erklarte sie, dass sich auch schlechte Erfahrungen der Eltern auf das Verhalten
des Kindes auswirken kénnen (vgl. Z. 56-58).

L 3 erlauterte, dass keine gleichen Bildungschancen bestehen (vgl. Z. 101), da ,die Kin-
der, [...] bei denen es zu Hause alles egal ist, [...] auch keine Motivation [haben]* (Z.
102-103) und Kinder mit sehr bemiihten Eltern Leistung zeigen (vgl. Z. 104-105).

Auch L 4 stimmte zu, dass die Haltung der Eltern entscheidend ist. Sie beschrieb, dass
Eltern zwar hinter ihren Kindern stehen, sie aber nur wenig fordern und oftmals die Aus-
rede bereithalten, dass das Kind nun so sei und man nichts daran &ndern kénne (vgl. Z.
108).

L 5 erklarte, dass sich ihrer Meinung nach die Unterstiitzung der Eltern entscheidend auf

die Leistung, besonders bei schwachen Schiiler:innen, auswirken kann (vgl. Z. 92-93).
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9.2 Hauptkategorie 2: Didaktisches Konzept und Diagnostik

Diese Hauptkategorie befasst sich mit dem Aufbau der Unterrichtsstunden und mit der

Diagnostik, um diese spater vergleichen und diskutieren zu kénnen.

2.1. Aufbau der Unterrichtsstunde

Hinsichtlich des Aufbaus der Unterrichtsstunden ist folgendes festzuhalten.

L 1 beginnt ihre Mathematikstunde meist mit einem ,Einstiegsspiel mit Bewegung® (Z.
46-47) oder dhnlichem. Danach findet eine Besprechung oder eine Rechenkonferenz
statt (vgl. Z. 47-48), bevor sie ihre Schiiler:innen in die individuelle Ubungsphase entlasst
(vgl. Z. 48-49). Zum Abschluss findet ein Gesprach statt (vgl. Z. 49). Sie behandelt ein
neues Thema oftmals zuerst auf der enaktiven Ebene und danach auf der symbolischen
Ebene (vgl. Z. 45-46).

L 2 differenzierte hinsichtlich Einfiihrungsstunden und Ubungsstunden. In Einfiihrungs-
stunden beginnt sie mit allen Kindern frontal oder in einem Stuhlkreis, wobei nach und
nach diejenigen entlassen werden, die das Thema verstanden haben (vgl. Z. 103-105).
Dem folgt eine individuelle Arbeitsphase (vgl. Z. 107). Dartiber hinaus arbeitet L 2 auch
haufig mit einem Tagesplan (vgl. Z. 87).

L 3 bespricht die Aufgaben oftmals frontal, da sie hinsichtlich offener Konzepte festge-
stellt hat, dass ,viele Basissachen nicht hundertprozentig sitzen® (Z. 123). Nach der Auf-
gabenbesprechung und der Festigung der Basisaufgaben, folgt in ihrem Unterricht eine
individuelle Arbeitsphase (vgl. Z. 126-127).

Der Stundenaufbau von L 4 unterscheidet sich je nach Inhalt und Thema (vgl. Z. 168).
Bei Sachthemen bildet sie oftmals Kleingruppen, in denen sich die Schuler:innen tber
mehrere Stunden selbststdndig mit einem Thema beschaftigen (vgl. 169-172). In
Ubungsphasen arbeiten die Kinder hingegen firr sich allein (vgl. Z. 173). Bei schriftlichen
Rechenverfahren bevorzugt die Lehrkraft lehrerzentrierte Phasen (vgl. Z. 175), da sie
die Durchdringung des Themas hierdurch ,am besten steuern kann“ (Z. 176).

L 5 unterschied hinsichtlich Einfiilhrungs- und Ubungsstunden (vgl. Z. 139). In Einfiih-
rungsstunden versucht sie die Themen mdoglichst anschaulich zu gestalten (vgl. Z. 144),
wobei sie zu Beginn meist ein Ratsel oder eine Problemstellung stellt. Sie begriindete
dies dadurch, dass hierbei alle Kinder aufmerksam sind (vgl. Z. 146, 154-155). Daraufhin
lasst sie die Schiler:innen an der Tafel rechnen (vgl. Z. 201) und wahlt zuerst die ma-
thematisch begabteren Schiler:innen zum Beantworten der Fragen aus. Danach lasst
sie nacheinander alle anderen vorrechnen (vgl. Z. 122-123), um einen Einblick dartber
Zu erhalten, ,ob es jeder verstanden hat“ (Z. 123). Im Anschluss daran folgt ein individu-
elles Arbeiten (vgl. Z. 124-125). In Ubungsstunden beschéftigen die Kinder hingegen oft
selbststandig mit der Aufgabe, da sie hierdurch konzentrierter arbeiten wirden (vgl. Z.
149-151).
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2.2. Diagnostik
Folgende diagnostische Verfahren setzen die Lehrkrafte im Fach Mathematik ein.

L 1 nutzt vor allem Tests und Klassenarbeiten, aber auch Schulaufgaben und Hausauf-
gaben, um das Kénnen der Kinder einzuschéatzen und zu tberprifen (vgl. Z. 179-180).
Die Mengenerfassung pruft sie meist selbst (vgl. Z. 180-183), wohingegen bei schwieri-
geren Problemen ein:e Beratungslehrer:in oder ein:e Sonderpadagog:in hinzugezogen
wird, bevor der sonderpadagogische Dienst eingesetzt wird (vgl. Z. 176-178).

L 2 unterrichtet vor allem in Klasse 3/4, weshalb sie die Vergleichsarbeit VERA einsetzen
muss. Hieraus versucht sie ,die richtigen Schlisse [...] zu ziehen® (Z. 204-205). Des
Weiteren nutzt sie derzeit die Lernverlaufsdiagnostik ,quop“ (Z. 120, 121, 202).

L 3 nannte als eingesetzte diagnostische Verfahren VERA-Arbeiten (vgl. Z. 313) und
Diagnostikbégen aus Handbuichern (vgl. Z. 317). Dartber hinaus nutzt sie Empfehlun-
gen und notiert sich hierzu relevante Erkenntnisse (vgl. Z. 321).

L 4 nutzt neben VERA (vgl. Z. 277, 279) auch Kurztests und Klassenarbeiten (vgl. Z.
271-272). Sie nimmt auch Einzelgesprache zum Anlass, um die Denkweisen des Kindes
zu verstehen und seinen Kenntnisstand zu prifen (vgl. Z. 272-273).

L 5 nannte VERA (vgl. Z. 276) und die Online-Diagnose von ,Antolin“ (Z. 260) als einge-
setzte diagnostische Verfahren (vgl. Z. 264-265).

9.3 Hauptkategorie 3: Umgang mit Heterogenitat

Um jedem Kind gerecht zu werden, wurden von den Lehrkréaften unterschiedliche Unter-
stitzungsmalinahmen genannt. Diese Hauptkategorie beschéftigt sich damit, wie die
Lehrkréfte in ihrem Unterricht mit der Heterogenitdt umgehen und welche unterstiitzen-

den Konzepte sie einsetzen.

3.1. Differenzierung

Die befragten Lehrpersonen beschrieben, weshalb sie eine Differenzierung einsetzen
und nannten folgende Differenzierungsformen, um der Heterogenitat im Unterricht zu
begegnen.

L 1 setzt eine Differenzierung ein, wenn eine solche ,nétig ist* (Z. 50) und differenziert
vor allem Uber (Anschauungs-)Materialien (vgl. Z. 51,52), wie ,Steckwurfel, Muggel-
steine, SumBlox“ (Z. 51-52).

L 2 erklarte, dass sie ,unfassbar differenzieren [muss], weil es [...] fir jemanden, der
[sich] im Zahlenbereich bis zur Milliarde [...] auskennt, [...] nicht mehr wichtig ist, auf
diese Handlungsebene® (Z. 77-79) zu wechseln. Dementsprechend differenziert sie hin-
sichtlich des Zahlenbereichs (vgl. Z. 80) sowie durch die symbolische Ebene und die

Handlungsebene (vgl. Z. 80-81). Dartber hinaus nutzt L 2 haufig Kleingruppen. Wenn
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Kinder Probleme haben, nimmt sie diese zu sich und bietet individuelle Unterstiitzungen
an (vgl. Z. 88-89).

L 3 unterscheidet je nach Leistungsstand (vgl. Z. 125-128) und differenziert ,in erster
Linie Gber die Menge“ (vgl. Z. 132). Um die Motivation der Kinder aufrecht zu halten,
lasst sie einige Kinder haufig nur einen Teil der Aufgaben rechnen (vgl. Z. 138-141). Bei
ihr missen die Schiler:innen zuerst Basisaufgaben (vgl. Z. 119) erledigen, bevor sie an
unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen arbeiten (vgl. Z. 126, 280). Die Schwierigkeits-
stufen durfen die Kinder gelegentlich selbst auswahlen (vgl. Z. 280-281). Ansonsten dif-
ferenziert sie diese dahingehend, ob ,das Handwerkszeug“ (Z. 125) sicher beherrscht
wird. Wenn dem so ist, kann sich das Kind ,mit fortgeschritteneren Sachen® (Z. 126)
beschaftigen, oder Ubt beispielsweise ,immer noch wochenlang an der schriftlichen Ad-
dition* (Z. 127), weil diese nicht verstanden wurde (vgl. Z. 127-128). Dartber hinaus
erklarte L 3: ,wenn wir in Gruppen arbeiten, schaue ich natirlich, dass die Zusammen-
setzung [...] so ist, dass dann wenigstens zwei da sind, die [...] das erklaren oder an
sich nehmen konnen.“ (Z. 179-181)

L 4 nannte Differenzierungsformen hinsichtlich der Schwierigkeit und des Umfangs (vgl.
Z.125-126, 153, 155, 157-158). Da sie eine kleine Klasse hat, gelingt es in den meisten
Fallen, jedem Kind individuell Aufgaben zuzuteilen (vgl. Z. 127, 152-153). Sie erklarte
jedoch auch: ,Natirlich ist es auch schwierig, immer im Vorhinein schon einzuschatzen,
Ist es schwierig? Ist es nicht schwierig? Schaffen die das Uberhaupt?“ (Z. 153-154). Des
Weiteren erlauterte sie, dass sie durchaus auch Phasen der Gruppen- und Partnerarbeit
einsetzt, wenn es sich anbietet (vgl. Z. 169-170).

L 5 differenziert in ihrer Klasse oft Uber die Menge (vgl. Z. 130), da sie mdchte, dass ihre
Kinder ,diese Grundséatze verstanden haben® (Z. 132). Als weitere Mdglichkeit nannte
sie das Material zur Veranschaulichung (vgl. Z. 127, 130).

3.2. Individuelle Hilfestellungen

Um mit der Heterogenitéat der Kinder umzugehen, wurden auch individuelle Hilfestellun-
gen durch die Lehrperson als hilfreiches Konzept genannt.

L 2 berichtete, dass sie ,funf, sechs Kinder” (Z. 106) zuerst individuell betreue, bis diese
die Thematik durchdrungen haben (vgl. Z. 106-107).

Aufgrund der geringen Klassengrof3e (vgl. Z. 115) ist es L 4 ,oft mdglich, [...] Einzelne
auch wahrend des Unterrichts auch im Klassenverband [...] rauszunehmen® (Z. 116-
117) und mit ihnen in einer Ecke des Klassenzimmers individuell zu arbeiten (vgl. Z.
117). Dadurch kann sie konkrete Hilfestellungen wahrend Ubungsphasen anbieten (vgl.
Z. 173-174). Daruber hinaus nannte L 4 Einzelforderstunden als hilfreiche individuelle
Unterstitzung (vgl. Z. 159-160, 161) und beschrieb, dass sie hierdurch ,einzelne Kinder
eine ganze Stunde rausnehmen kann und [...] schon einmal Sachen auffangen bzw.

auch vorarbeiten® (Z. 120-122) kann. Dadurch kénnen einzelne Kinder in einem anderen
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Raum gefordert werden, wodurch eine individuelle Unterstiitzung erleichtert wird (vgl. Z.
161-162).

L 5 erklarte, dass sie in Arbeitsphasen oft Gberprift, ob schwachere Schiler:innen die
Thematik durchdrungen haben, indem sie nacheinander zu ihnen an den Platz kommt
(vgl. Z. 125-126). Dies kann ihrer Meinung nach als eine gute Strategie bezeichnet wer-
den (vgl. Z. 200). Dariber hinaus sieht L 5 die Einzelférderstunden als sinnvoll an, um
Grundsatze zu wiederholen oder Themen individuell zu vertiefen (vgl. Z. 51-53, 132-
134).

Neben der Hilfestellung durch die Lehrperson nannten einige Lehrkréfte auch Hilfestel-
lungen durch Mitschiiler.

L 1 sieht letzteres als hilfreich an und begriindete dies damit, dass es sowohl fiir die
schwacheren als auch fur die starkeren Schiler:innen vorteilhaft sein kann (vgl. Z. 98,
99-100). Besonders in der Geometrie gelingt es haufig den schwacheren Mathemati-
ker:innen, den anderen zu helfen, wodurch diese motivierter sind (vgl. Z. 100-102).

Die Strategie wird von L 2 im Unterricht eingesetzt (vgl. Z. 108). Sie hat damit jedoch
,weniger gute Erfahrungen [gemacht], weil die guten [Schiler:innen] oftmals nicht gedul-
dig genug sind“ (Z. 108-109).

L 3 setzt diese Form der Hilfestellung ein (vgl. Z. 173, 179) und sieht den Vorteil darin,
dass sie als Lehrkraft durch diese Strategie entlastet wird und Kinder beim Erkléaren oft-
mals geduldiger sind, als wenn sie es jedem Kind einzeln erlautert (vgl. Z. 176-178).

L 5 sieht das Prinzip sowohl fiir die Helfer als auch fur die, die Hilfe erhalten, als produktiv
an (vgl. Z. 202-204, 205-206). Dabei ist ihr jedoch wichtig, dass die Kinder nicht die
Ldsung vermitteln, sondern entsprechend Hilfen anbieten (vgl. Z. 204-205).

Neben den bereits genannten individuellen Hilfestellungen wurden auch solche durch
zusatzliches Personal genannt. An der Schule von L 1 besteht die Mdglichkeit, zeitweise
im Team zu unterrichten (vgl. Z. 103, 225, 237). Eine zuséatzliche Unterstutzung wird
auch ,durch FSJler oder [...] eine Forderlehrerin® (Z. 104-105) ermdglicht. Jedoch be-
schrieb sie dies als eine Ausnahme an den Schulen (vgl. Z. 105). Zudem erklarte sie,
dass ,in manchen Situationen [...] vielleicht auch eine Schulbegleitung hilfreich sein
[kann], je nachdem, was fiir Probleme ein Kind hat* (Z. 111-112).

L 3 nannte eine Schulbegleitung, die unterstutzt (vgl. Z. 158).

3.3. Digitale Medien

Der Einsatz von digitalen Medien wurde ebenso als hilfreiche Unterstitzungsmoéglichkeit

im Umgang mit Heterogenitat beschrieben.

L 2 nutzt ,Anton“ und andere Lernprogramme auf den iPads (vgl. Z. 122-123). Sie be-
grindete dies damit, dass Kinder Ubungen machen kénnen, ,die man friiher in klassi-
schen Tests geschrieben hat“ (Z. 124-125). Den Kindern fallt es anhand digitaler Medien

leichter, Aufgaben zum Einpragen, zur RegelmaRigkeit und zum Uben zu l6sen (vgl. Z.
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125-127). Neben ,Anton” nutzt L 2 derzeit auch ,quop” im Fach Mathematik, wobei sie
davon noch nicht Gberzeugt ist (vgl. Z. 121-122).

L 3 erklarte, dass in ihrer Klasse alle Kinder Uber iPads verfligen sowie tUber einen ,An-
ton“-Zugang (vgl. Z. 133-134). Sie erklarte: ,Und das ist natirlich schon Motivation, wenn
sie [...] mit der App arbeiten dirfen” (Z. 135-136).

L 5 nutzt digitale Medien zur Diagnostik. Sie verwendet hierfur die Plattform ,Antolin®,

wobei eine individuelle Férdermappe fir jedes Kind erstellt wird (vgl. Z. 260, 265).

3.4. Individualisierung

Den Einsatz eines Tages- oder Wochenplans nannten zwei der befragten Lehrkrafte.

L 2 ist Klassenlehrer und unterrichtet auch andere Facher in der Klasse, weshalb er oft
mit einem Tagesplan arbeitet (vgl. Z. 86-87). ,Die Kinder arbeiten [dabei individuell] an
unterschiedlichen Fachern [...].“ (Z. 87)

L 3 nannte den Einsatz eines Wochenplans. Sie hat einen bestimmten Zeitrahmen in
inrem Unterricht, in dem die Kinder am Wochenplan arbeiten (vgl. Z. 137-138). Dabei
differenziert sie tber den Umfang der zu bearbeitenden Aufgaben (vgl. Z. 138-139).

3.5. Umgang mit sprachlichen und kulturellen Unterschieden

Auf die Frage, wie die Lehrpersonen sprachliche und kulturelle Unterschiede in ihrem
Unterricht einbeziehen und welche sprachlichen Unterstiitzungen sie wahlen, antworte-
ten die Lehrkrafte wie folgt.

L 1 bezieht andere Sprachen und Kulturen im Mathematikunterricht weniger ein (vgl. Z.
199). Sie erlauterte, dass unterschiedliche Sprachen eher in Sachunterricht und Deutsch
eingebunden werden. In der Mathematik hat sie das Geflihl, dass es ihr weniger gut
gelingt als in anderen Fachern (vgl. Z. 199-200).

Im Hinblick auf sprachliche Unterstitzungsmoglichkeiten beschrieb sie, dass sie sich
+mmer mehr die Sprache der Kinder angeeignet® (Z. 160-161) hat. Sie fragt sich dem-
nach: ,Wie beschreiben die Dinge, wenn die etwas erklaren?“ (Z. 161) und folgerte dar-
aus: ,das hilft denen oft, weil die [...] noch eine andere Sprache haben als wir (Z. 161-
162).

L 2 bezieht andere Sprachen und Kulturen sehr haufig ein. Werden Sachaufgaben be-
arbeitet, fragt sie des Ofteren: ,Wie ist es denn bei euch?“ (Z. 194), ,Gibt es bei euch
ahnliche Feste, wo man so was machen kénnte? Mache doch du einmal [...] eine Sach-
aufgabe aus der Tirkei und sage sie uns und wir rechnen die durch.“ (Z. 195-197)

Sie beschrieb in Bezug auf die Sprachen, dass die Kinder wieder motivierter sind, sobald
Halbséatze oder Zahlen in einer anderen Sprache bzw. in ihrer Erstsprache formuliert
werden (vgl. Z. 186-187, 188-189). Darum versucht sich die Lehrkraft ,die Zahlen bis
zehn fastin jeder Sprache zu merken*® (Z. 189-190). Als sprachliche Unterstitzungsmog-
lichkeiten hat sie in ihrer letzten Klasse ,immer auch einen extra Wortschatz an die Tafel

gehangt, damit die Fachbegriffe [...] klar sind. So ein Wortspeicher [...]* (Z. 65-66).
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Dementsprechend hat sie eine ,Wortspeicherarbeit* (Z. 66) eingesetzt, da ,die deut-
schen Begriffe [...] fur ganz viele mit Migrationshintergrund® (Z. 68-69) nicht klar waren.
L 3 erklarte, dass kulturelle Unterschiede des Ofteren besprochen werden und sie diese
auch selbst interessant findet (vgl. Z. 305-306). Sie erlauterte: ,wenn wir zum Beispiel
Uber Geld sprechen, dann ist es so, dass jeder natirlich Geldscheine oder auch Geld-
miinzen mitbringen kann. Oftmals besprechen wir auch, wie die Rechenwege sich un-
terscheiden.” (Z. 299-301) Sprachliche Unterstiitzungen setzte sie bei einem Schiiler
ein, der zu Beginn kein Deutsch sprach (vgl. Z. 144, 160). Sie hatte damals ,eine Schul-
begleitung, die [...] ein bisschen Russisch” (Z. 158-160) spricht, im Unterricht dabei und
bewertete dies als hilfreich (vgl. Z. 160). Weiter erklarte sie: ,wir haben auch Erzieher
und Erzieherinnen, zwei Stlck, die auch Russisch kdnnen“ (Z. 160-161). Bei diesem
Schiler hatte sie in Mathematikarbeiten ,die Sachaufgaben [...] nicht gewertet und [...]
ihm dann auch nochmal [in der Arbeit] erklart, [...] was da steht, was er machen soll“ (Z.
150-152).

L 4 bezieht andere Kulturen und Sprachen eher weniger ein (vgl. Z. 258, 262, 264-265).
Sie lasst Kinder aus anderen Landern gelegentlich Rechenwege vorstellen, wobei die
anderen Schiler:innen diese Vorgehensweise auch versuchen zu nutzen (vgl. Z. 261,
263-264). Sie hat jedoch bisher ,nur wenige Mdéglichkeiten gefunden, das irgendwie ein-
zubauen® (Z. 265). Um sprachliche Unterstiitzungen anzubieten, versucht sie zwischen
Bildungssprache und Alltagssprache zu wechseln (vgl. Z. 83-84). ,So gut es geht* (Z.
84). L 4 beschrieb dartiber hinaus, dass sie sprachlich jedoch kaum differenziert (vgl. Z.
134). Sprechen Kinder kaum Deutsch, so erklarte sie, dass sie sich bemuht ,Hoch-
deutsch zu sprechen” (Z. 135). Sie erklarte weiter: ,Wenn gar kein Verstandnis da ist,
muss man [...] ein bisschen langsamer, vielleicht doch ein bisschen deutlicher werden,
aber im GroR3en und Ganzen unterscheide ich [...] nicht.“ (Z. 140-142) Hinsichtlich der
sprachlichen Unterstiitzung fur die ukrainischen Kinder in der Klasse spricht die Lehrkraft
langsamer und Uberlegt sich, wie sie es bestmoglich ausdriicken kénnte (vgl. Z. 142-
143).

L 5 erlauterte, dass sie in ihrem Unterricht unterschiedliche Sprachen wenig (vgl. Z. 255)
und unterschiedliche Kulturen ,sehr wenig“ (Z. 256) einbezieht. Sie verdeutlichte dies
mit: ,Beziehe ich nicht ein“ (Z. 256). Bei sprachlichen Schwierigkeiten liest sie beispiels-

weise eine Textaufgabe vor (vgl. Z. 187).
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9.4 Hauptkategorie 4: Einstellungen, Uberzeugungen und Wertehal-

tungen

In dieser Hauptkategorie werden personliche Meinungen zu den Zielen des Mathema-
tikunterrichts, dem Geschlechterverhaltnis, dem Studium und der Erfahrung im Schulall-
tag dargestellt. Dartber hinaus wird die Meinung der Lehrkrafte im Hinblick auf das Ler-

nen in heterogenen Lerngruppen aufgezeigt.

4.1. Ziele des Mathematikunterrichts

Was Kinder aus dem Mathematikunterricht mitnehmen sollen, wurde von den Lehrkréf-
ten bezogen auf ihre Klassenstufe und auf den Ubergang zu weiterfihrenden Schulen
beantwortet.

Fur L 1 war es wichtig, dass ihre Schiler.innen ,Rechenstrategien anwenden kdnnen.
Dass sie mithilfe von [einer] Tauschaufgabe, Umkehraufgabe, Riesen- und Zwergenauf-
gaben, also Analogieaufgaben, ein paar Rechenstrategien an der Hand haben, mit de-
nen sie sich auch helfen kdnnen“ (Z. 58-60) ,,und dass sie moglichst selbststandig [...]
arbeiten kénnen* (Z. 60-61). Sie ging davon aus, dass sich Lehrkréafte an weiterfiihren-
den Schulen wiinschen, dass Grundschullehrkrafte die Kinder ,schon fertig abgeben,
dass sie die entsprechenden Grundlagen [z.B.] in den schriftichen Rechenverfahren
[...], in Geometrie“ (Z. 360-361) gesichert haben und weiterfihrende Schulen darauf auf-
bauen kénnen (vgl. Z. 362). Sie vermutete, dass Lehrkrafte der Werkrealschule wissen,
dass sie noch daran weiterarbeiten mussen (vgl. Z. 363-365), wahrend Lehrkréafte im
Gymnasialbereich annehmen, dass sie ,die fertigen Kinder (Z. 365) erhalten, die das
Einmaleins und alle schriftichen Rechenverfahren kénnen (vgl. Z. 366).

L 2 erklarte, dass sie an ihrer Schule auf einer ,ganz anderen Ebene” (Z. 94) arbeiten,
wobei die Kinder zuerst ,rechnen, richtig rechnen® (Z. 94-95) sollten. Erst danach werden
in ihrem Unterricht die Sachaufgaben eingefihrt. Sie begriindete dies damit, dass es
,ohne die Einmaleins-Reihen und das Plus, Minus® (Z. 95) nicht gelingen kann, etwas
Neues einzufuhren (vgl. Z. 95-96). Sie dachte, dass Lehrkrafte der weiterfihrenden
Schulen verlangen, dass die Kinder nach der Grundschulzeit ,gefestigt sind beim Rech-
nen, dass der Zahlenraum bis zur Million bei Viertklasslern mehr oder weniger sitzt, dass
[s]ie eine Vorstellung davon haben, dass sie richtig lesen” (Z. 319-321) und dass sie
auch Sachaufgaben ,l6sen kénnen oder zumindest eine Idee haben® (Z. 321-322), wie
man hierbei vorgeht. Auf3erdem bezog sie sich auf ,leichte Briiche“ (Z. 322), wobei dies
immer von der weiterfihrenden Schule abhéngig sei. Die Lehrperson erklarte dartiber
hinaus, dass sie an ihrer Schule im Austausch mit weiterfihrenden Schulen stehen und
klaren, welche Kompetenzen die Kinder am Ende der vierten Klasse erworben haben
sollten (vgl. Z. 324-325).
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L 3 empfand es als wichtig, ,dass das Handwerkszeug sitzt* (Z. 186) und dass ihre Sch-
ler:iinnen irgendwann verstehen, weshalb Mathematik wichtig ist (vgl. Z. 188-189). Auch
fande sie es gut, wenn Kinder sich zu helfen wissen (vgl. Z. 192). Sie vermutete im Hin-
blick auf den Ubertritt zu weiterfiihrenden Schulen, ,dass der Ubergang [in Mathematik]
ganz gut funktioniert* (Z. 520) und erklarte, dass sich die Kinder aufgrund der neuen
Bicher (vgl. Z. 520-521) ,mit sehr viel beschaftigen® (Z. 522) und sie deshalb ,gut vor-
bereitet” (Z. 524) sind.

Fur L 4 war es wichtig, dass die Kinder ,diese mathematischen Grundfertigkeiten auf
jeden Fall [...] zuerst beherrschen* (Z. 184-185). Als Beispiel fur Grundfertigkeiten
nannte sie Rechenverfahren (vgl. Z. 185, 412), aber auch ,geometrische Grundfertigkei-
ten, [wie] Umgang mit Lineal, Geodreieck, Zirkel* (Z. 185-186) sowie den ,Umgang mit
GrolRen® (Z. 187, 412) z.B. ,mit Geld, mit Langen, mit Zeit, was im Alltag fur alle sehr
wichtig ist* (Z. 187). Neben den Grundfertigkeiten sollten Kinder zudem ,Sachen, wie
bewegliches, selbstandiges Denken* (Z. 190-191) beherrschen, sodass sie altersent-
sprechend ,eigene Problemlésungen finden® (Z. 191), Texte sinnerfassend lesen (vgl. Z.
413) ,oder auch Informationen aus Texten entnehmen kénnen* (Z. 192-193). Sie vermu-
tete, dass dies auch von den weiterfiihrenden Schulen verlangt wird (vgl. Z. 411).

L 5 differenzierte zwischen mathematisch begabten Kindern und durchschnittlichen oder
schwécheren Kindern (vgl. Z. 162, 163, 166, 170). ,Kinder, die mathematisch sehr be-
gabt sind, [...] [sollen] mathematisch jonglieren kénnen [...] und auch mathematisch for-
mulieren kdnnen“ (Z. 163-164). Die Lehrkraft definierte dies als ,anspruchsvollere Sa-
chen® (Z. 166). ,Das Mittelfeld [...] [soll] die ganz normalen Aufgaben I6sen® (Z. 167)
sowie ,mathematisch Kniffligeres l6sen kénnen® (Z. 168) und ein Selbstbewusstsein ent-
wickeln (vgl. Z. 168). Sie mochte, ,dass jeder diese Grundrechenarten am Ende der
vierten Klasse erworben hat. Auch die ganz Schwachen [...]* (Z. 169-170) und ging von
der Annahme aus, dass sich Lehrkréafte der weiterfuhrenden Schule winschen, ,dass
Kinder mit dem Zirkel umgehen kdnnen, dass die eine gerade Linie mit Lineal ziehen
kénnen, dass [s]ie die ganzen Grundrechenarten kénnen“ (Z. 459-460). Sie erklarte,
dass sie frither mit weiterflihrenden Schulen im Austausch stand und geklart wurde, was
diese verlangen (vgl. Z. 461-463). An ihrer Schule versuchen sie, die genannten Anfor-

derungen umzusetzen (vgl. Z. 464).

4.2. Wirkung heterogener Lerngruppen

Auf die Frage, ob heterogene Lerngruppen férderlich oder hemmend fir die Klasse sind
und als Chance oder als Herausforderung angesehen werden kénnen, gaben die Lehr-
krafte folgende Antworten.

L 1 erlebte ,es immer als positiv® (Z. 117), da sie bereits in Inklusionsklassen die Erfah-
rung gemacht hat, dass sich Kinder gegenseitig helfen (vgl. Z. 117-118, 121). Sie be-

wertete dies dadurch, dass es sich auf ,das soziale Geflige [...] sehr positiv* (Z. 120-
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121) auswirkt. Alle Kinder lernen voneinander (vgl. Z. 189) und akzeptieren auch Unter-
schiede im sozialen Bereich und im Arbeitstempo (vgl. Z. 189-190). Sie lernen dadurch,
dass jeder ,gleich viel wert* (Z. 192) ist und erwerben eine gewisse ,Toleranz [und] Ak-
zeptanz von anderen” (Z. 191). Darin sah sie ,Chancen, [...] fiir das soziale Miteinander*
(Z. 192-193) sowie fur das menschliche Leben (vgl. Z. 193). Sie erklarte: ,wir werden
immer mit anderen Menschen konfrontiert sein, die sind nicht so wie wir. Wir sind nicht
alle gleich® (Z. 193-194). Und deshalb empfand sie, dass Heterogenitat in Schulklassen
.eine grofde Chance® (Z. 195) bzw. ,eine ganz grof3e Chance® (Z. 189) darstellt.

L 2 empfand es als ,eine wunderbare Sache [...], dass die Kinder heterogen sind“ (Z. 5-
6) und bewertete, dass heterogene Lerngruppen ,funktionieren“ (Z. 134) bzw. ganz gut
funktionieren (vgl. Z. 135). Diese Lehrkraft sah Heterogenitat der Kinder als eine ,[a]bso-
lute Chance® (Z. 223), da dies etwas ,mit dem Menschsein allgemein zu tun“ (Z. 227)
hat. Menschen miissen annehmen, ,dass [...] einfach alle unterschiedlich sind“ (Z. 227-
228) und deshalb ,ist es eine Chance und keine Herausforderung, ansonsten wurde
[man] den anderen herabwirdigen® (Z. 228-229).

L 3 erklarte, dass ihrer Meinung nach durch heterogene Lerngruppen ,mehr Konfliktpo-
tenzial“ (Z. 222-223, 225) entsteht, z.B. durch kulturelle Aspekte (vgl. Z. 223). Sie erlau-
terte jedoch auch, dass durch heterogene Lerngruppen Vorteile bestehen kénnen (vgl.
Z. 203), da andere Kinder dadurch auch motiviert werden (vgl. Z. 209, 212-213) und dies
hilfreich ist (vgl. Z. 209). Es ist auch ,motivierend fur die, die [...] langsamer sind oder
schwécher sind“ (Z. 355-356). In manchen Situationen findet sie es ,gut, dass es unter-
schiedlich [...] ist* (Z. 354-355). Sie empfand Heterogenitat dennoch als ,herausfor-
dernd“ (Z. 356), da es fir sie einfacher ware, wenn neue Inhalte von den Kindern gleich
schnell erworben werden wirden (vgl. Z. 357).

L 4 erlauterte, dass sich heterogene Lerngruppen ,positiv auf alle (Z. 216) auswirken
koénnen, z.B. wenn Kinder einander helfen kdnnen und bestatigte: ,Die machen das wirk-
lich mit Begeisterung.” (Z. 209-210) ,Auch die schwéacheren Kinder nehmen [diese Hilfe]
zum Beispiel gerne an [...]. Manchmal lieber von den Mitschilern als von mir“ (Z. 214-
215). Die Lehrkraft sah Heterogenitat jedoch ,[e]her als Herausforderung® (Z. 312, 320),
weil sie den Anspruch hat, dass mdglichst alle Kinder ,ein bestimmtes Level” (Z. 317)
erreichen. Dies wird ,schwieriger, wenn die Unterschiede sehr grof? sind“ (Z. 318).

Von L 5 wurde beschrieben, dass sie die Unterschiedlichkeit der Kinder als ,nicht sto-
rend (Z. 211) empfindet und es z.T. ,auch forderlich [ist], weil die Kinder voneinander
lernen” (Z. 213). lhrer Meinung nach ist Heterogenitat jedoch eher eine Herausforderung
(Z. 302, 302-303, 316). Sie begrindete dies damit, dass das Arbeiten mit einer Klasse,
die hauptsachlich aus mathematisch begabten Kindern besteht (vgl. Z. 307-308), ,viel
einfacher® (Z. 310) ist und sie mit den Kindern sehr viel mehr durchnehmen kann (vgl. Z.

310-311), wie z.B. ,interessantere Sachen [...] oder schwerere Sachen. Sachen, die ein
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bisschen mehr herausfordernd” (Z. 311-312) sind. Dies ist ,auch flr die starkeren Schi-
ler [...] interessanter” (Z. 312-313). Sie erklarte auch, dass sich ,eine gute Klasse [...]
selbst [...] steigert oder insgesamt besser ist, als wenn man viele schwache Schiler [...]
darin hat“ (Z. 314-315) und man als Lehrkraft mehr gefordert ist, wenn sich eine Klasse
eher aus mathematisch schwacheren Schiler:innen zusammensetzt (vgl. Z. 316-317),

als wenn nur begabte darin sind (vgl. Z. 317).

4 .3. Vorbereitung auf heterogene Lerngruppen im Studium

Welche Meinung die Lehrkrafte zur Vorbereitung auf den Umgang mit heterogenen Klas-
sen im Studium hatten, wird im Folgenden dargestellt.

Far L 1 war das Studium in Mathematik ,weitgehend sehr fachwissenschaftlich® (Z. 167).
In Didaktik existierten zu ihrer Zeit ,ansatzweise gute Seminare“ (Z. 168), aus denen sie
etwas fur sich mithehmen konnte (vgl. Z. 168), ,aber, erklart sie weiter, ,wirklich auf das
Unterrichten und auch auf meine Tatigkeit wurde ich nicht vorbereitet” (Z. 169). Im Ver-
gleich zur heutigen Zeit, wurde friher ,wesentlich weniger” (Z. 170-171) angeboten.

L 2 beschrieb Folgendes: ,mein erster Professor an der PH [...] hat praktisch nur zwei
Stunden lang auf die Folie geschrieben und die Folie immer weitergedreht. Das war das,
was wir in Mathe gelernt haben. Also von daher war da nicht viel da.“ (Z. 168-170) Sie
erklarte, dass sie damals ,mehrere Tagespraktika und auch mehrere Blockpraktika“ (Z.
180) absolvieren musste, die jedes Semester stattfanden (vgl. Z. 179). Diese umfassten
jedoch einen Zeitraum, der kiirzer war als ein halbes Jahr (vgl. Z. 180-181). Die Lehrkraft
erklarte weiter, sie hatte ,im Referendariat und von anderen Kollegen am meisten ge-
lernt, nicht von der PH* (Z. 173-174), da sie ,dann [...] gute Mathe Dozenten [...] bzw.
Mathelehrer® (Z. 171-172) hatte, die auch erklaren konnten, wie man den Unterricht ge-
stalten kénne (vgl. Z. 173).

L 3 vermutete, dass man sich an der Padagogischen Hochschule mehr mit heterogenen
Schulklassen beschéftigte als ,in einem Gymnasialstudium® (Z. 287-288). Sie hatte bei-
spielsweise gelernt, ,verschiedenartig an bestimmte Themen® (Z. 292) heranzugehen
oder ,unterschiedliche Arbeitsauftrage” (Z. 293) anzubieten.

Hierzu beschrieb L 4, dass sie nicht konkret auf heterogene Klassen vorbereitet wurde
(vgl. Z. 249). In der Theorie wurde diese Thematik ihrer Meinung nach aufgegriffen (vgl.
Z.249), aber fur die Praxis hatte sie nichts fiir sich mithehmen kénnen (vgl. Z. 250-251).
L 5 erlauterte, dass sie ,[s]ehr wenig“ (Z. 246) Uber heterogene Lerngruppen gelernt
hatte. Sie ,fand es im Studium alles sehr theoretisch” (Z. 246) und hatte sich ,nicht gut
vorbereitet gefuhlt* (Z. 247). Den Vorbereitungsdienst empfand sie als hilfreicher, da

man mehr Uber die Praxis gesprochen hatte (vgl. Z. 247-248).

4. 4. Kompetenzerfahrungen im Schulalltag

Ob sich die Planung und die Gestaltung des Unterrichts sowie der eigene Umgang mit

Heterogenitat im Laufe der Berufsjahre verdndert hat und welche besonders
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herausfordernden Erfahrungen die Lehrkrafte hinsichtlich dieses Themas gemacht ha-
ben, beantworten die Befragten folgendermafien.

L 1 berichtete, dass der Planungsaufwand im Vergleich zum Anfang geringer ist (vgl. Z.
150). Dartiber hinaus war sie im ,Referendariat [...] noch unheimlich fixiert (Z. 157-158),
da sie damals noch sehr auf ihren Losungsweg bestand und maximal eine Alternative
zuliel3 (vgl. Z. 158). Heute ist sie offener in Bezug auf Lésungen (vgl. Z. 152-153), wobei
sich ihre ,Problemorientierung [...] verstarkt“ (Z. 156) hat. Sie erklarte, dass sie heute
mehrere Lésungen akzeptiert (vgl. Z. 153) und, dass bei einer Sachaufgabe ,nicht un-
bedingt eine Rechnung® (Z. 154-155) vorliegen muss. ,Wenn [...] ein Kind beschreiben
kann, was es denkt und wie es zur Lésung kommt, ist es genau der gleiche Weg [...]"
(Z. 156), erlauterte sie weiter. L 1 ist sich mittlerweile sicherer und weif3, wie sie ein Kind
unterstitzen kann (vgl. Z. 159-160). In Mathematik hatte sie bisher nicht das Gefthl,
einem Kind nicht mehr weiterhelfen zu konnen. Als Griinde nannte sie, dass sie sich in
Mathematik sicherer fiihlt als in anderen Fachern (vgl. Z. 211-212) sowie den ,Austausch
mit Kolleginnen und Kollegen® (Z. 212-213). Des Weiteren nannte sie auch die ,Offen-
heit, um neue Sachen auszuprobieren® (Z. 214). Auch bei ihrem letzten Inklusionskind
hatte sie sich nicht ,iberfordert gefuhlt* (Z. 218).

L 2 erklarte, dass sie ,genauso lange bei der Vorbereitung [sitzt] wie friher* (Z. 161) und
sich ,genauso viele Gedanken Uber einzelne Schuler (Z. 162) macht wie damals auch.
Weiter erlauterte sie, dass man ,friiher viel besser mit Buch arbeiten konnte als heute®
(Z. 156-157) und sie sich aus diesem Grund die Arbeitsblatter heute selbst zusammen-
stellen muss (vgl. Z. 154). Durch ,die iPads oder die Nutzung von Lern-Apps* (Z. 155-
156) hat sich diese Thematik heute nochmals stark verandert (vgl. Z. 155). Sie hatte
bereits zwei bis drei Mal die Erfahrung gemacht, an ihre professionellen Kompetenzen
gestof3en zu sein (vgl. Z. 210). Der Grund lag darin, ,dass das Kind [...] falsch war auf
der Grundschule® (Z. 210-211). Daraufhin lie3 die Lehrkraft das Kind von einem Bera-
tungslehrer testen, um herauszufinden, ob es auf ein SBBZ wechseln sollte (vgl. Z. 215-
216). Hingegen geriet sie bei Kindern ,mit Dyskalkulie“ (Z. 217) ,nicht an die Grenzen*
(Z. 217), da sie sich an diese Kinder angepasst hatte (vgl. Z. 217-218).

L 3 erklarte, dass sie zu Beginn ihrer Lehrerinnentatigkeit sehr viel offener arbeitete und
die Kinder freier wahlen durften (vgl. Z. 268-269). Beispielsweise anhand von ,Lernthe-
ken [...] mit verschiedenen Niveaustufen® (Z. 269). Davon hat sie sich jedoch wieder
distanziert, da sie kaum einen Einblick Uber die individuellen Schwierigkeiten der Kinder
gewinnen konnte (vgl. Z. 273). Heute steigt sie ,mit vielen Sachen frontal ein® (Z. 266)
und Iasst die Kinder haufig ,an der Tafel vorrechnen® (Z. 267), um eine bessere Ubersicht
Uber mdgliche Fragen der Schiler:iinnen zu erhalten (vgl. Z. 282). Die Lehrkraft hatte
bereits die Erfahrung gemacht, zwei Kindern nicht mehr weiterhelfen zu kénnen (vgl. Z.

328-329). Sie hatte zunachst versucht, mithilfe von Materialien ein Zahlverstandnis
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aufzubauen (vgl. Z. 343-345), kam jedoch dabei an ihre Grenzen (vgl. Z. 333). Die Kinder
erhielten die Diagnose (vgl. Z. 338) ,Dyskalkulie” (Z. 329) und bekamen daraufhin ,eine
therapeutische Stunde® (Z. 339).

L 4 nannte als einen Unterschied zu friiher den ,Zeitfaktor” (Z. 232). Sie begriindete dies
damit, dass die Vorbereitung heute schneller geht, ,weil man [...] schon Erfahrungen
gemacht hat“ (Z. 233) und man bewerten kann, wie man bestmdglich vorgeht (vgl. Z.
234). Die Unterrichtsgestaltung hat sich bei L 4 weniger geandert, wird jedoch ,mit neuen
Erfahrungen und neuen Ideen® (Z. 242) ausgebaut. Diese Lehrkraft ist bereits an die
Grenzen ihrer Professionalitdt gekommen (vgl. Z. 285). Dabei ging es um ein Madchen,
das am néchsten Tag bereits vergessen hatte, was es zuvor gelernt hatte (vgl. Z. 296-
297). Daraufhin informierte die Lehrkraft die Eltern und versuchte Hintergriinde heraus-
zufinden (vgl. Z. 298-299). Zusatzlich gab sie ihnen Tipps zur weiteren Unterstitzung
(vgl. Z. 301-302). L 4 meinte dariber hinaus, dass es auch hilfreich sein kann, ,den
Beratungslehrer [...] ein[zu]schalten® (Z. 302), um sich selbst Tipps zu holen, aber auch,
um ,der Familie, den Eltern, den Kindern® (Z. 304-305) Hilfestellungen eines Experten
(vgl. Z. 303) anzubieten.

L 5 erklarte hier, dass sie zu Beginn ihrer Tatigkeit inren Unterricht ausfuhrlicher vorbe-
reitete (vgl. Z. 235) und sich Uber organisatorische Dinge ,viel mehr Gedanken® (Z. 235-
236) machte. Dies geht ,heutzutage viel schneller” (Z. 237), da sie bei der Vorbereitung
auf bereits Bekanntes zurtickgreifen kann (vgl. Z. 238, 240-241). Sie kam mehrmals an
ihre professionellen Grenzen (vgl. Z. 274). Oftmals fielen ihr keine neuen Erklarungsan-
satze fur die Sachverhalte ein (vgl. Z. 274-275). Als Grinde hierflr nannte sie die ,Intel-
ligenz* (Z. 288-289), aber auch, dass Abschalten der Schiler:innen (vgl. Z. 289) oder
dass Kinder ,selbst von sich denken, sie kdnnen es nicht* (Z. 280) und daraufhin ,nicht
mehr mitdenken® (Z. 281). Als L6sungen nannte sie, das Thema am nachsten Tag noch-
mals aufzugreifen und Schiler:innen zu ermutigen (vgl. Z. 282-283). Zu versuchen das
Thema ,nochmal anders oder nochmal mit anderem Material“ (Z. 294) zu erklaren,
nannte sie als weiteren Lésungsansatz. Zwei Madchen, bei denen sie eine Rechen-
schwéche vermutete (vgl. Z. 46-47), wies sie zeitnah hin auf ein Forderprogramm na-
mens ,Leuchtturm® (Z. 47). Sie begriindete dies damit, dass sie es in der Schule nicht
hatte auffangen konnen (vgl. Z. 51).

9.5 Hauptkategorie 5: Wiinschenswerte Unterstutzungsmoglichkei-

ten

In dieser Kategorie werden Aussagen dartber festgehalten, welche Unterstiitzungsmag-
lichkeiten von den befragten Lehrpersonen gewiinscht werden, um den Umgang mit He-

terogenitat im Schulalltag zu erleichtern.
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5.1. Im Studium
Folgende Anderungen wiinschen sich die Lehrkrafte hinsichtlich des Studiums.
L 1 war der Meinung, dass ,von der Lehre [etwas] mehr Praxisnahe kommen* (Z. 304-
305) misste, da sie ,zu wissenschaftlich® (Z. 305-306) arbeiten. Sie erklarte auch, dass
bereits durch das Integrierte Semesterpraktikum versucht wurde, mehr Praxis zu ermoég-
lichen (vgl. Z. 300), das Studium aber dennoch sehr ,verkopft (Z. 304) ist. Erst durch
die Praxiserfahrung konnen Studierende beurteilen, ob der Beruf Lehrer:in der passende
fur sie ist (vgl. Z. 301-302). Zudem, begriindete sie weiter, ist vieles in der Praxis ,ganz
anders® (Z. 307) als in der Theorie (vgl. Z. 307). Aus diesen Grinden bewertete die
Lehrkraft den ,Praxisbezug® (Z. 302) als ,unheimlich wichtig“ (Z. 301).
L 2 erklarte, dass ,viel mehr in die Praxis gegangen werden® (Z. 282-283) sollte, sodass
die Auszubildenden wesentlich schneller mit einem Kind arbeiten, ,um zu merken, was
[...] auf sie zukommt, auch [welcher] Stress auf sie zukommt* (Z. 283-284). lhrer Mei-
nung nach nimmt sich ,die PH [...] zu wichtig“ (Z. 282). Fir sie ist es von Bedeutung,
dass Studierende ,auch einmal scheitern kénnen“ (Z. 284-285) und erklart dabei ,Be-
rufserfahrung [...] bekommt man nur tGber Unterrichten® (Z. 286) und nicht Gber die the-
oretischen Herangehensweisen (vgl. Z. 287).
Hierzu beschrieb L 3, dass sich durch das Praktikum mit einer Dauer von einem halben
Jahr bereits etwas gedndert hat (vgl. Z. 465). Sie vermutete, dass dies ,im Vergleich zu
dem, wie [sie] es hatte [...] 100 % mehr wert” (Z. 470) ist und hielt fest, dass sie es
unterstitzt (vgl. Z. 473), dass ,ein halbes Jahr [...] im Arbeitsbetrieb [...] mitgearbeitet
wird“ (Z. 474).
L 4 auBerte den Wunsch, dass ,gentigend Praxiserfahrung im Studium ermdglicht wird*
(Z.371-372), da diese wichtig ist (vgl. Z. 367). In ,der Praxis macht man die Erfahrungen,
die einem helfen® (Z. 370) und die einen ,weiterbringen“ (Z. 371). Die theoretische Her-
angehensweise hat ihrer Meinung nach auch ihre Berechtigung (vgl. Z. 370). Die ,Erfah-
rungen, die man in den Praktika macht® (Z. 368) sind jedoch haufig ,viel mehr wert* (Z.
369).
L 5 sah die ,vielen Praktika“ (Z. 413) und die ,praktische Erfahrung“ (Z. 414) heutzutage
als ,eine gute Sache“ (Z. 414) an. Sie forderte jedoch, dass Studierende mehr selbst-
standig ausprobieren sollten (vgl. Z. 421-422) und 6fter eigensténdig unterrichten sollten
(vgl. Z. 422). Dabei sollen sie fiir sich Uberlegen, was sie verbessern kénnen (vgl. Z.
423). Fur diese Lehrkraft war es beispielsweise hilfreich, allein, ohne eine weitere Lehr-
person oder einen Prifer, in einer Klasse zu sein (vgl. Z. 418). Sie begrindete: ,Ich habe
viel mehr gelernt, wenn ich selbst unterrichtet habe® (Z. 426-427). Sie hatte selbst fir
sich Uberlegt, was ihr gut gelungen war und was sie hatte verbessern kénnen (vgl. Z.
427-428), weil dieser Inhalt ,individuell auf [sie] zugeschnitten* (Z. 428) war und nicht
von jemandem ,aufgedriickt® (Z. 429) wurde. Sie findet es ,kontraproduktiv® (Z. 426) und
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hemmend (vgl. Z. 426), wenn der Unterricht von Aul3enstehenden kritisiert wird (vgl. Z.
425). Aus diesem Grund wrde sie sich wiinschen, dass die Studierenden eigene Selbst-
erfahrungen machen dirfen, ohne dass dies durch eine aul3enstehende Person bewer-
tet wird (vgl. Z. 430).

5.2. Durch politische Rahmenbedingungen

Auch Anderungen hinsichtlich der politschen Rahmenbedingungen wurden von den
Lehrkraften gewlinscht.

L 1 winschte sich von der Politik mehr ,Lehrerstunden® (Z. 275) und mehr ,finanzielle
Unterstutzung® (Z. 275) sowie ,ein bis zwei Forderstunden (Z. 254). Grundschulleh-
rer:innen sollten ihrer Meinung nach besser bezahlt werden (vgl. Z. 277, 292). Des Wei-
teren sollten die Deputatstunden Uberdacht werden (vgl. Z. 277-278). Als Grinde hierfir
nannte sie, dass der Grundschullehrberuf ,nicht wertgeschatzt“ (Z. 284) wird und verwies
dabei auch auf die aktuelle Kampagne der Landesregierung Baden-Wirttemberg (vgl.
Z. 283). Sie forderte zudem mehr ,Unterstitzungssysteme® (Z. 288), da in der Grund-
schule die ,grof3te Heterogenitat® (Z. 285) vorliegt. Weiter begriindete sie, dass der Lehr-
beruf in Zukunft fir junge Menschen ansprechender gestaltet werden muss (vgl. Z. 289-
290), sodass er ,auch wieder fur Manner attraktiv wird“ (Z. 292). Sie erklarte weiter, dass
,ein Grundschiiler oder eine Grundschiilerin [...] auch [...] eine mannliche Bezugsper-
son“ (Z. 293-294) bendétigt. AuRerdem wirde sie sich wiinschen mdéglichst haufig im
Team unterrichten zu kénnen (vgl. Z. 255), sodass die Moglichkeit besteht, mit ein bis
zwei Kindern den Klassenraum zu verlassen (vgl. Z. 258-259) oder ,in eine Ecke* (Z.
260) zu gehen. Dartber hinaus forderte sie mehr Zeit (vgl. Z. 324) und ,mehr Unterstit-
zung® (Z. 317) hinsichtlich ,Neuerungen® (Z. 324). Als Beispiel nannte sie die Digitalisie-
rung und beschrieb, dass die Lehre in der Corona-Zeit leichter gewesen ware, wenn man
,das Thema Digitalisierung [friher] angegangen ware* (Z. 322).

L 2 winschte sich von der Politik kleinere Klassen (vgl. Z. 247, 248) und ,mehr Lehrer-
stunden® (Z. 247). Lehrkrafte sollen ,im Team arbeiten kénnen [...], weil man dann noch
mehr auf die Individualitat der Kinder eingehen kann und noch mehr einzelnen Kindern
helfen kann“ (Z. 248-250). Sie betonte, dass besonders Teamstunden der individuellen
Forderung der Kinder dienen (vgl. Z. 235). Des Weiteren nannte L 2 als Unterstiitzungs-
moglichkeit ,mehr mannliche Kollegen in der Grundschule® (Z. 302), um mannliche An-
sprechpersonen zu erhalten (vgl. Z. 303-304).

L 3 betonte mehrfach, dass kleinere Klassen (vgl. Z. 167, 369, 397, 398, 410) gebildet
werden mussen, um ausreichend Zeit zu haben ,sich mit jedem einzelnen [...] genauer
zu beschaftigen® (Z. 411). Des Weiteren erklarte sie, dass das ,Personalproblem im
Lehrberuf* (Z. 385) gelést werden muss. Als grofRes Problem beschrieb sie, dass keine
Vertretungen organisiert werden kénnen, es haufig zu Ausfallen kommt, mehrere Klas-

sen z.T. von einer Lehrperson beaufsichtigt werden (vgl. Z. 391-393) und teilweise keine
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Fortbildungen genehmigt werden kénnen (vgl. Z. 439-440). Zudem beschrieb sie, dass
Lehrkrafte im Grundschulbereich trotz der grof3en Heterogenitat im Vergleich zu Lehr-
personen an anderen Schulformen die meisten Unterrichtsstunden haben (vgl. Z. 398-
399, 412). Mit ,zwei, drei Unterrichtsstunden weniger, kénnte ich dann wieder mehr fur
die Diagnostik [...] verwenden® (Z. 400-401), erlauterte sie und meinte auch, dass das
Konzept der Ganztagsschule nicht durchdacht wére, da die verlangte Stundenanzahl in
diesem Konzept zu hoch angesetzt sei (vgl. Z. 402-404).

L 4 wirde sich mehr Zeit (vgl. Z. 199, 327, 329, 348) winschen, ,um schwierige Dinge
aufzufangen® (Z. 329) und um Méglichkeiten zu haben, mehr auf einzelne Kinder einzu-
gehen (vgl. Z. 331, 354-355). Dadurch soll es ermdglicht werden, mit einzelnen Schu-
ler.innen allein zu arbeiten (vgl. Z. 349) und mehr Hilfen anbieten zu kénnen (vgl. Z. 331),
um ,Schwierigkeiten auszugleichen“ (Z. 332). L 4 nahm auRerdem Bezug auf leichtere
Bedingungen im Hinblick auf ,die Stundenanzahl und [...] die Klassengrofze“ (Z. 336-
337). Ihrer Meinung nach sollten ,die &ufReren Bedingungen® (Z. 339), wie die Klassen-
groiRe ,so einfach wie moglich gehalten werden® (Z. 339-340). Sie wirde sich wiinschen,
dass sich eine Lehrperson auf ihre ,eigentliche Arbeit konzentrieren kann, den normalen
Schulalltag” (Z. 342-343) und den Schulen nicht noch mehr Zusétzliches aufgeladen wird
(Z. 340-341).

L 5 winschte sich mehr bzw. regelméRige Forderstunden (vgl. Z. 334), die auch wahrend
des Unterrichts stattfinden (vgl. Z. 335). Sie begriindete dies damit, dass die Kinder in
der ersten oder letzten Unterrichtsstunde nicht motiviert genug wéaren (vgl. Z. 341-342)
und es oftmals keine ganze Schulstunde brauchte, um ein Thema noch einmal ,in Ruhe®
(Z. 338) zu wiederholen. Zudem wirde sie sich etwas mehr Zeit (vgl. Z. 385, 389-390),
~eine zweite Kraft in den Hauptfachern“ (Z. 346-347) und ,kleinere Klassen“ (Z. 351, 352)
winschen, da immer mehr Kinder Defizite im sozialen und sprachlichen Bereich aufzei-
gen (vgl. Z. 351-352). Ebenso waére ein leichterer Ubergang zu einem SBBZ wiinschens-
wert (vgl. Z. 353) sowie eine andere Regelung hierfir (Z. 373-374). Sie fand, dass ein

schnellerer Ubergang erméglicht werden sollte (vgl. Z. 368).

5.3. Durch die Einzelschule

Neben den politischen Rahmenbedingungen nannten die befragten Lehrkrafte auch Un-
terstitzungsmaoglichkeiten auf der Ebene der Einzelschule.

L 1 wirde sich ,ausreichend Raumlichkeiten® (Z. 256) und ,Materialien® (Z. 256) win-
schen. Auch wenn ihre Schule mit Material ,relativ gut ausgestattet® (Z. 257) ist, fehlt es
dennoch an Raumlichkeiten (vgl. Z. 257). In Bezug auf die Heterogenitat ware ihrer Mei-
nung nach ein ,Nebenraum, [in dem] ein Kind, das [...] mehr Ruhe braucht, arbeiten
kann“ (Z. 260-261) oder in dem eine zusatzliche Lehrkraft ein bis zwei Kinder individuell

betreuen kann (vgl. Z. 258-259), wuinschenswert. In Bezug auf die
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Geschlechterverteilung in ihrer Klasse hatte L 1 keine Winsche. Sie ist mit der aktuellen
Situation zufrieden (vgl. Z. 341) und meinte, das ,soll so bleiben, wie es ist* (Z. 343).
Die Schule von L 2 ist mit Materialien gut ausgestattet (vgl. Z. 236). Dennoch wiinschte
sich die Lehrkraft mehr ,Mathespiele“ (Z. 237) fir den groReren Zahlenraum (vgl. Z. 238).
Spiele aus dem Bereich der Recheninsel decken oftmals nur den Zahlenraum bis 20
oder bis 100 ab (vgl. Z. 239). Deshalb wiinschte sie sich ,Spielsachen® (Z. 241), wodurch
Kinder die Zahl 1000 oder die Zahl 10000 greifen bzw. haptisch erfassen konnen (vgl.
241-242). Die Geschlechterverteilung in der Klasse beurteilte L 2 hingegen als ,egal” (Z.
297, 298).

L 3 erklarte, dass sie es bevorzugen wirde, wenn die Parallelklassen des gleichen Jahr-
gangs teilweise gemischt werden, sodass die Kinder in Niveaus zusammengefasst wer-
den kénnten (vgl. Z. 369-371). In Bezug auf die Geschlechterverteilung in ihrer Klasse
hatte sie hingegen keine Wunsche (vgl. Z. 484), fand es jedoch ,immer gut, wenn die
Klassen ausgeglichen sind“ (Z. 488). Sie bemangelte auch, dass es keine freien Raume
gabe (vgl. Z. 385-386), die man brauchte, ,um mit den Kindern [...] irgendwo anders
hingehen zu kdnnen® (Z. 386-387). Dadurch kénnte man sie aus dem Unterricht nehmen
(vgl. Z. 389-390), um beispielsweise eine erfolgreiche (vgl. Z. 390-391) ,Sprachférde-
rung® (Z. 388) zu ermdglichen. Mit Materialien ist die Schule von L 3 sehr gut ausgestattet
(vgl. Z. 421, 430). Die Schulleitung unterstitzt die Lehrkrafte bei der Anschaffung von
neuen Materialien, auch hinsichtlich der finanziellen Mittel (vgl. Z. 422-423).

L 4 hatte keine Wiinsche hinsichtlich der Geschlechterverteilung in ihrer Klasse (vgl.
387), da sie dies ,nicht [...] als bestimmtes Problem oder [...] Vorteil“ (Z. 390) ansieht
und es flr sie unwichtig ist. Sie fand nicht, dass dadurch etwas beeinflusst werden wiirde
(vgl. Z. 388-389). Sie wiinschte sich jedoch in Bezug auf die Einzelschule, dass Material
angeschafft wird, mit dem die Kollegen arbeiten konnen (vgl. Z. 328).

Die Schule von L 5 ist mit Material sehr gut ausgestattet (vgl. Z. 326). L 5 begriindete,
dass die Kollegen alle Materialien anschaffen drfen, die sie bendtigen (vgl. Z. 327). Sie
winschte sich jedoch in Bezug auf Inklusionskinder, dass ,die Kinder in den Hauptfa-
chern in einzelnen Gruppen unterrichtet werden“ (Z. 360-361), sodass sie ,zu ihrem
Recht kommen und die anderen auch zu ihren Rechten® (Z. 361-362). Auch im Hinblick
auf die Geschlechterverteilung in ihrer Klasse auf3erte sie den Wunsch, dass die Ge-
schlechter ,halb-halb“ (Z. 437) verteilt sind, da hierdurch ,ein guter Ausgleich® (Z. 441)
entsteht und weder ,mehr Konflikte unter Jungs* (Z. 441) noch ,Zickereien® (Z. 444) unter

Madchen vorkommen wuirden.

5.4. Fiur die Kompetenzen der Lehrer:innen

Welche Winsche die Lehrkréfte in Bezug auf ihnre Kompetenzen haben, wurde in folgen-

der Weise von vier Lehrkraften beantwortet.
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L 1 winschte sich mehr Zeit (vgl. Z. 321-323) und mehr Unterstitzung (vgl. Z. 317) bei
der Umsetzung von Neuerungen, da diese oftmals ,plotzlich kommen und dann auch
von jetzt auf nachher umgesetzt werden sollen® (Z. 324).

L 2 hatte gerne eine hilfreiche Fortbildung zum Thema ,Was ist machbar?“ (Z. 271). Sie
begrindete dies damit, dass sich die Lehrkréfte ihre Utensilien immer selbst zusammen-
stellen (vgl. Z. 272) und ,immer selbst ausprobieren® (Z. 272-273) mussen. Des Weiteren
wuinschte sie sich, dass E-Mails von Schulamts- oder Fortbildungsebene beziglich
neuer Vorschlage versendet werden (vgl. Z. 273-274), da Lehrkrafte ,,immer Selbstsu-
chende® (Z. 275) sind.

Fir L 4 waren Angebote mit weiteren Moglichkeiten zum Umgang mit Heterogenitét win-
schenswert (vgl. Z. 360-361).

L 5 wirde gerne in Bezug auf die Kinder ,nicht genervt sein, wenn sie es nicht verstehen
oder wenn es nicht so klappt® (Z. 395), wie sie es sich vorgestellt hat (vgl. Z. 396). Sie
winschte sich vielmehr in den Momenten auf die Kinder einzugehen und sich mehr Zeit
zu nehmen (vgl. Z. 396-397). Fortbildungen hatte sie bereits viele besucht, wobei die
meisten, schatzungsweise 90 % (vgl. Z. 407), nicht hilfreich waren (vgl. Z. 405). Sie ist
aus diesem Grund ,kein Fan mehr von Fortbildungen® (Z. 406) und findet es ,argerlich
um die Zeit“ (Z. 408).

5.5. Im Leistungssystem

Neben den bereits genannten Unterstlitzungsmaglichkeiten wurden die Lehrkréfte auch
hinsichtlich der Anderungen bzw. Unterstiitzungen zum Leistungssystem befragt.

L 1 winschte sich, ,dass es wieder durchlassiger wird“ (Z. 378). Sie fand es gut, ,dass
es keinen Notendruck® (Z. 387) in Klasse 1 gibt und alle Kinder versetzt werden (vgl. Z.
387). Jedoch erklarte sie auch, dass Noten nicht ganz abgeschafft werden kénnen (vgl.
Z. 388). Sie winschte sich hierbei jedoch ,Alternativen” (Z. 388), wie ,andere Formen
von Ruckmeldungen® (Z. 390) und nannte die ,Lernentwicklungsgesprache® (Z. 389) als
Beispiel.

L 2 bewertete es als gut, dass einige Schulen die Abschaffung von Noten freiwillig testen
kénnen (vgl. Z. 329-330) und, ,dass eine Leistungsrickmeldung [...] tber Gesprache
bzw. Portfolios® (Z. 330-331) stattfindet. Sie fande es gut, wenn ,die Grundschule bis zur
sechsten Klasse“ (Z. 333) andauern wirde und Noten erst ab der finften Klasse verge-
ben werden (vgl. Z. 333-334). Zudem wuinschte sie sich, dass Rickmeldungen mehr
L2aber Leistungsbeurteilungen® (Z. 334) mdglich sind und dabei deutlich mehr Gesprache
mit Eltern und mit Kindern stattfinden (vgl. Z. 335), da sie das Gefuhl hat, dass die ,Eltern
und Kinder die Noten nicht richtig lesen kdnnen*“ (Z. 340). Sie wirde Noten gerne ab-
schaffen (vgl. Z. 345), da sie fir die Eltern ,nicht lesbar sind® (Z. 345) und ,der Druck

auch relativ hoch ist zu Hause® (Z. 346). Jedoch beschrieb sie auch, dass es zu einer
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Schule ohne Noten ein sehr Janger Weg“ (Z. 351) ist und Leistungsriickmeldungen oft
nicht gelesen werden (vgl. Z. 354-355).

L 3 ging davon aus, dass Lern-Coaches, die lange Berichte verfassen, fur Kinder nicht
motivierend sind (vgl. Z. 535-536, 541-542). Laut ihr méchten Kinder auch Noten erhal-
ten und ,kommen damit besser zurecht” (Z. 539), als wenn sie lediglich eine ,Verbalbe-
urteilung” (Z. 541) lesen. Sie meinte aul’erdem, dass man sich durch Noten ,einschatzen
lernt* (Z. 543) und ,eine klare Rickmeldung bekommt® (Z. 544). Zudem findet sie, mis-
sen Kinder auch lernen, schlechte Noten zu akzeptieren (vgl. Z. 546-547).

L 4 fande es in manchen Situationen vorteilhaft, wenn die Motivation in die Notengebung
einbezogen werden kénnte (vgl. Z. 423-424). Sie begrindete: ,Wenn Kinder, die sich
bemuhen und wirklich wollen und einfach nicht kénnen, dann ware es manchmal ein
bisschen einfacher, wenn man ein bisschen mehr Freiraum hatte* (Z. 424-425). Sie
meinte jedoch, dass eine Leistungsbeurteilung im Fach Mathematik relativ einfach ab-
gegeben werden kann (vgl. Z. 426, 429-430, 432) und ware gegen eine Abschaffung der
Noten (vgl. Z. 438, 439-440), da ,in der Grundschule noch die zusatzliche Beurteilung“
(Z. 438) moglich ist und es ,wieder mit viel mehr Aufwand verbunden® (Z. 442) ware,
jede Note konkreter zu beurteilen (vgl. Z. 442-443). Sie war jedoch dahingehend unzu-
frieden (vgl. Z. 440, 443), dass eine Note nicht immer aussagekréaftig ist und auch fir die
Kinder und die Eltern nicht durchschaubar ist (vgl. Z. 441-442, 444-445). Laut dieser
Lehrkraft kann dies jedoch in Elterngesprachen geklart werden (vgl. Z. 445-446).

In Bezug auf die Notenvergabe war L 5 ,hin und hergerissen® (Z. 472) und erklarte: ,ich
bin auch nicht festgelegt, ob ich fir oder gegen Noten bin [...] beides finde ich, hat Vor-
und Nachteile* (Z. 477-478). Sie erklarte, dass Noten einerseits gut und wichtig fur Kin-
der sind (vgl. Z. 472-473), da sie merkt, dass Kinder Noten verlangen (vgl. Z. 473-474,
480-481). Sie sah Noten jedoch auch als Problem, da Kinder haufig ,enttauscht sind [...]
und am Boden zerstdrt, wenn sie schlechte Noten haben® (Z. 474-475) und dadurch ,in
ihrem Selbstbewusstsein [...] erschittert sind“ (Z. 479). Deshalb fande sie ,das Arbeiten
ohne Noten schoner” (Z. 478), hat jedoch bisher keine Losung fiir dieses Problem und

auch keine Alternative zur Notenvergabe (vgl. Z. 476, 482-483) gefunden.

5.6. Fur die Sprachen

Diese Subkategorie wurde nicht von allen Lehrkraften benannt. Jedoch wiinschten sich
vier der Befragten folgende Unterstlitzungsmaoglichkeiten.

L 2 wirde sich winschen, dass in jedem Schulort eine Art Dolmetscher zur Verfiigung
steht, sodass der Austausch in Elterngesprachen erleichtert wird und die Eltern verste-
hen, was ihnen die Lehrperson mitteilen mdchte (vgl. Z. 363-366). Zudem wiirde sie sich
wlnschen, dass ,Lern-Apps auch in verschiedenen Sprachen® (Z. 367) angeboten wer-
den, sodass sich die Kinder das Thema vorerst in ihrer Erstsprache und spéater auf
Deutsch erschlieRen kénnen (vgl. Z. 367-370).
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L 3 winschte sich mehr sprachliche Unterstitzungen (vgl. Z. 373), wie beispielsweise
Angebote zur ,Sprachférderung” (Z. 380). Die Kinder wirden dabei zwei- bis dreimal die
Woche aus bestimmten Unterrichtsstunden befreit werden (vgl. Z. 382). Sie erklarte je-
doch, dass dies durch den aktuellen Lehrpersonenmangel nicht immer mdoglich ist (vgl.
Z.383-384). AuRerdem fand sie es ,uberhaupt nicht durchdacht® (Z. 409), wenn mehrere
Kinder mit einer anderen gleichen Erstsprache in einer Klasse sind, da sie sich nicht in
Deutsch, sondern in dieser Sprache miteinander unterhalten (vgl. Z. 406-407).

L 4 fande es sinnvoll, wenn man Kindern, die ,kaum bis gar kein Deutsch sprechen,
Madoglichkeiten anbieten kénnte, am Vormittag [...] konkret weiter zu Gben oder zu lernen®
(Z. 452-453). Diese Unterstitzung sollte ihrer Meinung nach durch die Lehrkréfte selbst
stattfinden, wobei mehr Stunden vorhanden sein mussten (vgl. Z. 457) oder durch ex-

terne Personen (vgl. Z. 457).

5.7. Durch die Fahigkeiten vor Schuleintritt

Die Frage, wie die Lehrkréfte durch bereits vorhandene Fahigkeiten der Kinder vor
Schuleintritt im Fach Mathematik unterstiitzt werden kénnen, konnten nur vier der be-
fragten Lehrpersonen beantworten. Da eine Lehrkraft im Laufe ihrer Berufsjahre aus-
schlie3lich in Klasse 3/4 unterrichtete war eine Bewertung hierzu nicht maglich.

L 1 wirde sich wiinschen, dass die Kinder ,einen offenen Zugang zu Zahlen haben* (Z.
350). Sie fand es wichtig, dass mit den Kindern vor allem Wiurfelspiele gespielt werden
(vgl. Z. 352-353, 354), da sie hierdurch eine Vorstellung sowie ein Bild zu den Zahlen
von eins bis sechs haben (vgl. Z. 353).

Far L 2 ware es hilfreich, wenn Kinder bereits bis mindestens zur Zahl 20 zahlen kénnen
(vgl. Z. 309) und ein leichter ,Zahlbegriff* (Z. 310) bzw. ,ein simultanes Erfassen“ (Z.
311) bis zur drei oder funf (vgl. Z. 312) vorhanden ware.

L 4 wiirde sich wiinschen, dass Kinder bereits einen Zahlbegriff erworben haben (vgl. Z.
399) und ,die Menge bis finf [...] erfassen” (Z. 405) kdnnen. Sie sollten demnach Men-
gen sowie Warfelbilder erkennen (vgl. Z. 400-401, 404-405) und ,die Zahlen bis zehn*
(Z. 401) sowie ,unsere Ziffern“ (Z. 401) kennen.

L 5 winschte sich, dass Kinder zahlen kénnen (vgl. Z. 451) und ein Mengenbegriff vor-
handen ist (vgl. Z. 451, 542). Ebenso wiinschte sie sich, dass Kinder motorisch erfahren
(vgl. Z. 454) sind und einen Stift halten kénnen sowie eine ,Linie ziehen kdnnen® (Z.
453).

5.8. Durch die Eltern

Hinsichtlich der Eltern haben die befragten Lehrkréfte ebenso Wiinsche.

L 1 forderte, dass Eltern mehr Unterstlitzung bei schulischen Veranstaltungen anbieten
(vgl. Z. 332-333). Beispielsweise bei Lehrgéangen (vgl. Z. 333). Sie konnte jedoch auch
nachvollziehen, dass es nicht immer einfach ist, sich hierfir Urlaub zu nehmen (vgl. Z.

335).
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L 2 bezog sich auf das Fach Mathematik und wirde sich von den Eltern wiinschen, dass
sie das Fach nicht schlecht reden (vgl. Z. 260) und ihre eigenen negativen Erfahrungen
nicht an die Kinder weitervermitteln (vgl. Z. 259-260, 261). Des Weiteren wiinschte sie
sich, dass Eltern mit ihren Kindern wieder mehr ,stupide Ubungen“ (Z. 263), wie Einmal-
einsreihen durchfihren (vgl. Z. 263).

L 3 fand es wichtig, ,dass die Eltern dem Lehrer [...] Vertrauen schenken® (Z. 448) und
weniger intervenieren (vgl. Z. 450, 452).

Fur L 4 ware es wichtig, dass Eltern die Schule und die Lehrkrafte unterstttzen (vgl. Z.
377-378) und sie die Kinder zu Hause versuchen ,zu motivieren und ihnen nicht alles
ab[zulnehmen® (Z. 378-379).

L 5 fande es hilfreich, wenn die Eltern tGberprifen, ob die Kinder ihre Hausaufgaben
machen (vgl. Z. 378). Dabei sollen sie nicht bei Bearbeitung der Hausaufgaben daneben

sitzen, sondern lediglich kontrollieren, ob diese erledigt wurden (vgl. Z. 379-380).

C Ergebnissicherung

Um die gewonnenen Ergebnisse der qualitativen Untersuchung mit den Momenten der
Literatur zu vergleichen, werden diese im Folgenden interpretiert sowie diskutiert. An-
schlieBend kommt es zu einer Diskussion des Forschungsvorgehens dieser Arbeit,
wodurch Mdglichkeiten und Grenzen dieser Untersuchung aufgezeigt werden. Abschlie-

Rend wird ein Fazit gezogen und ein Ausblick gegeben.

10 Interpretation und Diskussion

In diesem Kapitel der Masterarbeit werden die bereits dargestellten Ergebnisse der qua-
litativen Forschung interpretiert und diskutiert indem sie mit den Aspekten der Literatur-
recherche untermauert werden. Dabei werden sie auf die Unterfragen der Forschungs-
frage bezogen, um die Forschungsfrage im Fazit beantworten zu kdnnen. Im Anschluss

daran wird das Forschungsdesign diskutiert.

10.1 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Inwieweit die theoriebasierten Ergebnisse mit den Resultaten der befragten Lehrkréfte
Ubereinstimmen, wird im Folgenden anhand der Unterfragen diskutiert. Dabei werden

die Ergebnisse aus den jeweiligen Unterkategorien einbezogen. Zur besseren
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Einordnung werden diese durch ,(UK 1.1.)“ sowie durch die Kiirzel der Lehrkrafte (L 1)*

gekennzeichnet.

Uber welches Heterogenitétsverstandnis verfiigen Lehrkréfte und welche Aspekte neh-

men sie im eigenen Unterricht wahr?

Insgesamt kann festgehalten werden, dass kein einheitliches Heterogenitatsverstandnis
existiert, da jede Lehrkraft Gber eine subjektive Auffassung zu diesem Themenfeld ver-
fugt (UK 1.1.). Auch Budde (2023) beschreibt den Begriff der Heterogenitat als einen
Containerbegriff, der schwer zu definieren ist (vgl. S. 16). Dennoch bestehen auch Ge-
meinsamkeiten zwischen den jeweiligen Begriffsverstandnissen. Alle Lehrkrafte bezo-
gen Heterogenitat auf den schulischen Leistungs- und Entwicklungsstand der Kinder und
auf das Lernen. In der Literatur werden Gemeinsamkeiten zwischen den Heterogenitats-
definitionen hingegen weniger auf die schulische Situation bezogen, sondern vielmehr
auf die allgemeinen Unterschiede zwischen Personen (Kapitel 2.1). Laut Budde (2018)
werden sie durch menschliche Vorstellungen hervorgehoben und produziert. Auch in
den Interviews konnte dies aufgezeigt werden, da alle Lehrpersonen die Kinder ihrer
Klasse anhand verschiedener Heterogenitatsaspekte unterschieden (UK 1.2.).

Der am haufigsten genannte Heterogenitatsaspekt war der der Leistung. Dieser wurde
von allen Lehrkraften auRer L 4 beschrieben. Vergleicht man dies mit dem Begriffsver-
standnis der Lehrkréfte, ist eine Parallele ersichtlich. Da sie Heterogenitét hinsichtlich
des schulischen Entwicklungs- und Leistungsstands definierten, hat die Leistung eine
hohe Relevanz. Sie kann demnach als offensichtlichste Facette von Heterogenitét im
schulischen Kontext benannt werden (vgl. Rabenstein et al., 2013, S. 674). Wahrend in
den Klassen von L 1 und L 5 grof3e Unterschiede zwischen mathematisch begabten
Kindern und mathematisch schwécheren Kindern vorzufinden waren, verfigen alle
Schiler:innen aus der Klasse von L 3 wiederum uber ein durchschnittliches Verstandnis
in Mathematik. Die Klasse von L 2 setzt sich hingegen vorrangig aus mathematisch be-
gabten Kindern zusammen. Dabei wird deutlich, dass ein gemeinsames Merkmal hin-
sichtlich der Klasse besteht, dies jedoch unterschiedliche Auspragungen hat (vgl. Wen-
ning, 2007, S. 23). Die Lehrkrafte bildeten hier ein mittleres Leistungsniveau und eine
davon abhangige Leistungsabweichung (vgl. Decristan & Jude, 2023, S. 118).

Diese subjektive Einordnung der Lehrkrafte kénnte mit inren Erfahrungen erklart werden.
Uber die Berufsjahre hinweg unterrichteten die Lehrkrafte Kinder mit unterschiedlichen
Fahigkeiten. Aufgrund dieser Erfahrungen legten sie sich einen personlichen Mal3stab
an, der mathematisch begabte Kinder von durchschnittlichen und schwachen Kindern in
Mathematik abgrenzt und in eine Rangordnung bringt (vgl. Prengel, 2019, S. 10). Dem-
zufolge wurden individuelle Anspriiche der Lehrkrafte durch soziale und historische Kon-
texte gepragt (vgl. Sturm, 2016, S. 17). Die Unterschiede hinsichtlich der Leistung kon-

nen jedoch auch durch die Festlegung der Regeln in sozialen Ordnungen entstanden
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sein (vgl. Budde, 2018; Rieger-Ladich, 2023, S. 40). Dabei entsteht die Einteilung weni-
ger durch die subjektiven Sichtweisen der Lehrkrafte, sondern vielmehr durch die Anfor-

derungen des Schul- und Leistungssystems.

Hinsichtlich der Sprachen bestanden Unterschiede in den Klassen der befragten Lehr-
krafte insgesamt nur sehr selten. Ausschlief3lich L 2 nannte sehr grol3e sprachliche Un-
terschiede. Diese sind vermutlich auf den hohen Migrationsanteil in ihrer Klasse zurtick-
zufiihren (vgl. Anhang 3: Klassenzusammensetzung & Schulort, S. 12). Demgegentber
sind die sprachlichen Unterschiede in Klassen mit einem geringen Migrationsanteil sehr
gering. Wichtig bleibt hier festzuhalten, dass die genannten Unterschiede von den Lehr-
kraften auf die Erst- und Zweitsprache der Kinder (vgl. Kniffka, 2013, 209) bezogen wur-
den und weniger auf die Alltags-, Bildungs- und Fachsprache (vgl. Gotze, 2015, S. 9-
10). Ein weiterer Grund fir die geringen sprachlichen Unterschiede kénnte auch in der
Ignoranz der Lehrkrafte liegen. Hierbei gehen die Lehrkrafte davon aus, dass alle Kinder
bereits die Bildungs- und Fachsprache der deutschen Sprache beherrschen und thema-
tisieren unbekannte Begrifflichkeiten etc. nicht weiter (vgl. Hawighorst & Kaiser, 2010, S.
259). Durch diese Gleichbehandlung wiirde eine institutionelle Diskriminierung entste-
hen (vgl. Gomolla & Radtke, 2009, S. 35).

Hinsichtlich der Motivation und der Interessen zum Fach bestétigte die Mehrheit der
Lehrkrafte (L 2, L 3, L 4), dass die Kinder haufig unmotiviert sind und nur wenig Interesse
am Fach zeigen. TIMMS verzeichnet hingegen eine positive Einstellung zum Fach Ma-
thematik und ein hohes Selbstkonzept (vgl. Selter et al., 2020, S. 104-105, 111). Ein
Grund fur diese Abweichung kénnte, wie durch L 4 beschrieben, an der Gesamitsituation
in den Klassen liegen und weniger am Fach selbst. Demgegentiber hatten Lehrkrafte (L
1 &L 4)z.T. auch Kinder in der Klasse, die motiviert waren, jedoch keine Leistung zeigen
konnten. Hier wird deutlich, dass Heterogenitatsfacetten durchaus miteinander in Ver-
bindung gebracht werden kénnen, sie sich jedoch nicht immer gegenseitig beeinflussen.
Es lasst sich allgemein festhalten, dass die Lehrkrafte vor allem auf Heterogenitatsas-
pekte des engen Heterogenitatsverstandnisses verwiesen (vgl. Seifert, 2018, S. 175).
Neben der Leistung und der Sprache wurden von den Lehrkraften auch familiare Kon-
texte (L 1 & L 5) und das Geschlecht (L 1) benannt. Diese wurden ebenfalls in den
Schulleistungsstudien (Kapitel 2) hervorgehoben. Dementsprechend stehen sie in einer
engen Verbindung zum schulischen Kontext, was wiederum eine Parallele zum Hetero-
genitatsverstandnis der Lehrkrafte darstellt. Das von L 1 genannte Alter der Kinder und
die oben beschriebene Motivation wiirde wiederum in das weite Verstandnis eingeordnet
werden (vgl. Seifert, 2018, S. 175). Die durch die Lehrkrafte genannten Facetten zeigen,
dass Eigenschaften von Personen unterschiedliche Relevanz fir Aul3enstehende haben
und subjektiv bewertet werden (vgl. Wenning, 2007, S. 23). Trotz der unzahligen Hete-

rogenitatsfacetten der Menschen wurden von allen Lehrkraften nur diejenigen genannt,
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die fur sie im schulischen Kontext relevant sind. Neben der Leistung wurde hier auch
mehrmals der familiare Hintergrund angesprochen. Dieser scheint ebenso eine wichtige
Rolle zu spielen. Alle befragten Lehrpersonen waren der Meinung (UK 1.3.), dass fami-
lidare Hintergrinde und familidre Umstande Auswirkungen auf die Leistung und die Moti-
vation der Kinder haben. Besonders die Haltung der Eltern ist hierftr entscheidend (vgl.
Maaz & Nagy, 2010, S. 154). Dies bezeugten alle Lehrkrafte aul3er L 1. Letztere nannte
Trennungen oder Umziige im engen oder weiten Umfeld, welche sich im Verhalten des
Kindes widerspiegeln. Die Auswirkung der familiaren Hintergrinde auf die Kinder kon-
nen auch durch Sturm (2016) und die Schulleistungsstudien (vgl. Stubbe et al., 2020, S.
284-285; Weis et al., 2019, S. 137-138, 143) bestatigt werden. Hinsichtlich dieser Uber-
zeugung der Lehrkrafte muss jedoch darauf geachtet werden, dass die Leistung nicht
anhand von primaren oder sekundaren Herkunftseffekten bewertet wird (vgl. Maaz &
Nagy, 2010, S. 152; Decristan & Jude, 2023, S. 114).

Beziglich dieser Unterfrage kann festgehalten werden, dass Lehrkrafte Gber keine ein-
heitliche Definition von Heterogenitét verfiigen, diese jedoch auf die schulische Situation,
insbesondere auf den Leistungs- und Entwicklungsstand der Kinder, beziehen. Dem-
nach unterscheiden sie ihre Kinder vor allem hinsichtlich der Heterogenitatsfacetten, die
im Unterricht von Bedeutung sind. Auch hierbei entsteht keine einheitliche Zuordnung.
Der Aspekt der Leistung bildet die Ausnahme, da er von allen Lehrkréaften selbststandig

genannt wurde. Dieser Aspekt steht auch mit dem familiaren Hintergrund in Verbindung.

Welche Einstellungen und Uberzeugungen haben berufserfahrene Lehrkréfte zu hetero-

genen Lerngruppen und welche Erfahrungen haben sie diesbezliglich gemacht?

Den Wertehaltungen und Uberzeugungen wird in diesem Themenfeld ein groRer Stel-
lenwert zugeschrieben (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 498), da sie Auswirkungen auf
die kognitive Aktivierung der Lernenden haben (vgl. Voss et al., 2011, S. 250).
Hinsichtlich der Wirkung von heterogenen Lerngruppen (UK 4.2.) hatte die Mehrheit der
Befragten (alle auRBer L 3) eine positive Einstellung, da Kinder voneinander lernen und
es dadurch auch zu einer Steigerung der Motivation kommen kann. Hierbei kann Bezug
zur ersten Unterfrage genommen werden. Da die Motivation in den Klassen oftmals sehr
gering ist, kann das Lernen in heterogeneren Gruppen durchaus hilfreich sein. Demge-
genlber hatte L 3 jedoch eine gespaltene Meinung, da sie auch ein Konfliktpotenzial
darin sah. Als Grund hierfir nannte sie die Ansichten und Meinungen der unterschiedli-
chen Kulturen, die in ihrer Klasse unterrichtet werden. Die Kinder werden hierbei vom
familiaren Kontext und dem Aufwachsen in verschiedenen Milieus in ihrer Meinungsbil-
dung gepragt (vgl. Becker et al., 2004, S. 1). Aus diesem Grund ist es umso wichtiger,
damit didaktisch und padagogisch produktiv umzugehen (vgl. Prengel, 2019, S. 169).

L 5 beschrieb hinsichtlich der Wirkung heterogener Lerngruppen auch, dass sich beson-

ders mathematisch begabte Kinder eher in ihrer Leistung steigern wirden, wenn sie in
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leistungshomogenen Klassen unterrichtet werden. Auch Grohlich et al. (2009) konnten
dies durch eine Studie belegen (vgl. S. 91-92).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass Lehrkréfte eine positive Wirkung von hetero-
genen Lerngruppen auf die Schuiler:innen sahen. Auf die meisten Lehrkrafte (L 3, L 4, L
5) wirkt Heterogenitat hingegen herausfordernd, da grof3e Unterschiede zwischen den
Kindern bestehen und damit nur schwer umgegangen werden kann. Die Ausnahme bil-
deten hier L 1 und L 2. Sie sahen Heterogenitat als Chance, da Kinder voneinander
lernen kénnen und sie als Normalitat anerkannt wird. L 2 bezog sich dabei auf die im
Grundgesetz verankerte Menschenwirde. Griinde fur diese Abweichungen zwischen
den Lehrkraften konnten in den epistemologischen Uberzeugungen der Personen liegen
(vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 498).

Zum Umgang mit Heterogenitat ist eine ,Padagogik der Vielfalt* (Prengel, 2019) ent-
scheidend. Wie diese heutzutage in den einzelnen Schulen umgesetzt wird und welche
Ziele die Lehrkréafte im Fach Mathematik verfolgen, konnte anhand der Interviews her-
ausgefunden werden. Der Bildungsplan (2016) beschreibt, dass Kinder in Mathematik
grundlegende Kompetenzen des Fachs aufbauen sollen, indem immer wieder an All-
tagssituationen und Phanomene angeknipft wird und Problemlésekompetenzen aufge-
baut werden (vgl. MfKJS BW, 2016, S. 3).

Alle befragten Lehrpersonen verfolgten das Ziel (UK 4.1.), dass die Kinder ihrer Klasse
die mathematischen Grundfertigkeiten beherrschen. In den Schulleistungsstudien wurde
deutlich, dass sich in der BRD viele Kinder im Fach Mathematik auf den unteren Kom-
petenzstufen befinden (vgl. Reinhold et al., 2019, S. 195-199; Selter et al., 2020, S. 84,
88-91). Der Fokus der Lehrer:innen auf die Grundfertigkeiten kdnnte demnach ein Grund
hierfir darstellen. Dabei wurde sowohl auf arithmetische als auch auf geometrische
Grundfertigkeiten verwiesen. Strategien, durch die sich die Kinder zu helfen wissen (L 2
& L 3), das selbststandige und bewegliche Denken (L 4) und das sinnerfassende Lesen
von Schulaufgaben (L 4) war den Lehrkraften ebenso wichtig. AuRerdem sollten die
Schuler:iinnen laut L 5 im Fach Mathematik Selbstbewusstsein aufbauen und laut L 3
den Sinn hinter der Mathematik verstehen. Fir L 5 variierten die Ziele hinsichtlich der
kognitiven Leistung der Kinder. Dabei orientierte sie sich nicht an deren Durchschnitt
(vgl. Tillmann, 2004, S. 6; Sandfuchs, 2004, S. 490), sondern verfolgte je nach kognitiver
Leistung individuelle Ziele (vgl. Prengel, 2019, S. 169).

Vergleicht man die Ergebnisse der Lehrkrafte mit den Anforderungen des Bildungsplans,
sind Parallelen hinsichtlich der Grundkompetenzen und der Problemlésekompetenz
sichtbar. Um zu prifen, ob die Ziele der Grundschullehrkrafte auch mit den Erwartungen
der Lehrkrafte an weiterfihrenden Schulen Ubereinstimmen, wére ein Austausch sinn-
voll. Wahrend L 1 eine davon ausgeht, dass Lehrkrafte in weiterflihrenden Schulen die

fertigen Kinder erhalten mochten, vermutet L 3, dass der Ubergang gut funktioniert. Die
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anderen drei Lehrkrafte gehen davon aus, dass sich Lehrkrafte der Sekundarstufe | und
Il dieselben Fahigkeiten wiinschen, die sie bereits nannten. Um dies zu prifen, muss ein
Kontakt mit den weiterfihrenden Schulen hergestellt werden. In einem solchen Kontakt
standen jedoch ausschliel3lich zwei der befragten Lehrer:innen. Dies kdnnte daran lie-
gen, dass eine Lehrkraft hauptsachlich in Klasse 1/2 unterrichtet, wahrend andere még-

licherweise keinen Bedarf darin sehen.

Im Vergleich zu Beginn der Lehrer:innentatigkeit ist der Planungsaufwand (UK 4.4.) fur
alle Lehrkrafte auf3er L 2 heute geringer. Als Grund nannten zwei Lehrkréfte (L 4 & L 5)
das Uber die Jahre erarbeitete Repertoire, auf welches sie bei der Planung des Unter-
richts zurtickgreifen konnen. Dagegen ist der Planungsaufwand von L 2 heute genauso
hoch wie friiher, da sie sich immer Gedanken dartiber macht, wie sie einem Kind weiter-
helfen kann. Diese Lehrkraft nannte u.a. den Einsatz von Tagesplanen. Dadurch ermog-
licht sie Konzepte der Individualisierung und gestaltet adaptive Aufgaben (vgl. Bohl et
al., 2012, S. 48), was ein Grund fur die Abweichung darstellen kdnnte. Da sie ein Ange-
bot fur jedes Kind individuell erstellen muss, bleibt der Planungsaufwand héher, als wenn
lediglich Formen der Differenzierung eingesetzt werden, die fir eine bestimmte Gruppe
von Kindern festgelegt sind (vgl. Hacker, 2023, S. 286).

Des Weiteren ist zu nennen, dass sich die Denkweise teilweise geandert hat. L 1 istim
Vergleich zu Beginn ihrer Lehrerinnentatigkeit offener gegeniber Losungen und Lo6-
sungswegen. Durch die Akzeptanz der verschiedenen Losungswege werden Kinder
eher motiviert und ein sozialer Austausch kann mdéglich werden (vgl. Dlrrenberger &
Tschopp, 2010, S. 20-21). Ein Grund fir die zunehmende Offenheit konnte darin liegen,
dass sie mittlerweile mehr Erfahrung im Fach gesammelt hat und somit flexibler handeln
kann als noch zu Beginn ihrer Lehrerinnentatigkeit. Demgegentber ist L 2 Gber die Jahre
hinweg von den offenen Unterrichtskonzepten zur lehrerzentrierten Methode gewech-
selt, da sie hierbei Probleme schneller diagnostizieren kann.

Von den funf befragten Lehrkraften scheiterten bereits vier an ihren Kompetenzen (UK
4.4.). Grunde hierfiir lagen zum einen am sonderpadagogischen Férderbedarf eines Kin-
des, wofur berufserfahrene Grundschullehrkréfte nicht ausgebildet sind (vgl. HRK &
KMK, 2015, S. 3) und es demnach zu Problemen kommen kann. Wahrend die meisten
Lehrkréafte keine Probleme mit Kindern mit Dyskalkulie hatten, scheiterte L 3 daran. Sie
war die einzige Befragte, die keine Mathematik studiert hatte und somit vermutlich Gber
weniger Fachwissen verfugte, was wiederum die Basis fur das fachdidaktische Wissen
bildet (vgl. Titz, 2010). Das geringe Selbstkonzept oder die fehlende Intelligenz wurden
von L 5 ebenso als Grinde fiir das Scheitern genannt. Hintergriinde hierfir kénnen sein,
dass Lehrkrafte zwar Uber ein padagogisch-psychologisches Wissen (vgl. Voss & Kun-
ter, 2011, S. 197-198, 210) verfiigen, da sie Schwierigkeiten der Kinder erkennen und
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diese auch zuordnen kdnnen, es ihnen allerdings an hilfreichen Strategien mangelt, um
damit umgehen zu kénnen.

Hinsichtlich dieser Unterfrage kann festgehalten werden, dass die Mehrheit der befrag-
ten Lehrkréafte eine positive Einstellung gegeniber der Wirkung heterogener Lerngrup-
pen auf die Schuiler:innen hatten, Heterogenitat jedoch als Herausforderung ansahen.
Griinde hierflr kdnnten sein, dass Lehrkrafte zu wenig auf das Themenfeld vorbereitet
wurden oder mit der allgemeinen Situation in den Schulen Gberfordert sind (vgl. Amrhein,
2011, S. 252). Alle befragten Lehrkrafte bis auf eine scheiterten bisher an ihren Kompe-
tenzen. Grinde hierfiir lagen weniger in den fachdidaktischen und fachlichen Kompe-
tenzen, sondern eher am sonderpéadagogischen oder psychologischen Fachwissen.
Letztendlich bleibt noch festzuhalten, dass die Lehrkréfte hinsichtlich der zu erwerben-
den Kompetenzen im Fach unterschiedliche Ziele nannten. Es waren sich jedoch alle
einig dartber, dass alle Kinder Grundfertigkeiten beherrschen sollten. Dariiber hinaus
fallt die Unterrichtsplanung den meisten Lehrkraften heutzutage leichter als noch zu Be-

ginn der Tatigkeit, was an der Berufserfahrung liegen kénnte.

Welche Konzepte setzen berufserfahrene Grundschullehrkréafte im Fach Mathematik

zum Umgang mit Heterogenitéat ein?

Um die genannten Ziele zu erreichen, setzen Lehrkrafte verschiedene Strategien ein.
Unterrichtsstunden im Fach Mathematik werden von den befragten Lehrpersonen unter-
schiedlich aufgebaut (UK 2.1.). Wahrend zwei der Befragten (L 1 & L 2) ihre Stunden
immer gleich aufbauen, differenzieren die anderen drei nach Einfiihrungs- und Ubungs-
stunden (L 2 & L 5) bzw. nach Themen und Inhalten (L 4). L 1 und L 3 besprechen die
Aufgaben immer gemeinsam oder flihren eine Rechenkonferenz durch. Danach entlas-
sen sie die Kinder in eine individuelle Arbeitsphase und fuhren gegebenenfalls noch ein
Gespréach zum Abschluss. Die anderen Lehrkréafte steigen in neue Sachverhalte ebenso
frontal ein und lassen Kinder nach und nach an der Tafel vorrechnen. Wenn die Schi-
ler:innen den Sachverhalt verstanden haben, werden sie bei L 2 direkt in eine individuelle
Arbeitsphase entlassen. Bei L 5 miissen sie hingegen abwarten, bis das Thema von
allen Kindern ansatzweise verstanden wurde. Dieser zuletzt genannte Ansatz kann je-
doch schnell ermidend wirken, da es zu langen Wartezeiten kommen kann. L 4 lasst die
Kinder bei Sachthemen h&ufig in Gruppen forschen, wohingegen sie bei schriftlichen
Rechenverfahren die lehrerzentrierte Variante bevorzugt. In Ubungsstunden arbeiten die
Kinder der drei zuletzt genannten Lehrkrafte hingegen selbststandig fir sich.

Es lasst sich festhalten, dass alle Lehrkrafte sowohl frontale als auch individuelle Phasen
in ihren Mathematikunterricht einbauen. Konzepte des offenen Unterrichts (vgl. Bohl et
al., 2012, S. 49) werden hingegen nicht eingesetzt. Der Grund kdnnte darin liegen, dass
es den Lehrkréaften in lehrerzentrierten Phasen besser gelingt, ein neues Thema einzu-

fuhren und mogliche Probleme schneller zu diagnostizieren (vgl. L 3). Es lassen sich
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demnach transmissive Uberzeugungen der Lehrkrafte im Fach Mathematik festhalten,
da sie konkrete Vorgehensweisen vorgeben und die Kinder weniger selbst entdecken
lassen (vgl. Voss et. al, 2011, S. 238).

Zusatzlich werden von L 1 Einstiegsspiele mit Bewegung eingesetzt, wohingegen L 5
Ratsel oder Problemstellungen zu Beginn der Stunde einbaut. Diese kénnen neben dem
von L 4 genannten Sozialformenwechsel Mdglichkeiten darstellen, um die bereits mehr-
fach erwdhnte geringe Motivation der Kinder zu steigern und den Unterricht abwechs-

lungsreich zu gestalten.

Um adaptive Angebote fiir individuelle Ubungsphasen zusammenstellen zu kénnen, be-
darf es einer Diagnostik (UK 2.2.). Hierfir nutzen alle befragten Lehrkréfte diagnostische
Verfahren im Fach Mathematik. Da die Mehrheit (alle aufRer L 1) in Klasse 3/4 unterrich-
tet, verwenden die Lehrkrafte VERA-Arbeiten. Des Weiteren wurden auch digitale Lern-
standserhebungen wie ,quop” (L 2) und ,Antolin“ (L 5) genannt. Bei letzterem werden
die Ergebnisse direkt ausgewertet. Teilweise wird zusatzlich eine Férdermappe fir das
jeweilige Kind erstellt, weshalb diese Programme durchaus sinnvoll sein kdnnen, um die
Lehrkréafte zu entlasten. Auch werden die in der Literatur beschriebenen formellen Ver-
fahren (vgl. Souvignier, 2022, S. 84), wie Kompetenzraster (L 3), sowie Tests und Klas-
senarbeiten (L 1 & L 4) zur Diagnostik eingesetzt. Der Grund fiir deren Einsatz besteht
moglicherweise darin, dass sie zur abschlieRenden Uberpriifung einer Thematik beitra-
gen. Klassenarbeiten sind zudem verpflichtend. Dartiber hinaus wurden Schulaufgaben
und Hausaufgaben (L 1) von einer befragten Lehrkraft zur Diagnostik eingesetzt. Ein
Vorteil dieses Verfahrens kann darin gesehen werden, dass die Kinder am gleichen oder
am nachsten Tag eine Rickmeldung erhalten, wobei die Lehrkraft zeithah unterstitzen
kann. Informelle Verfahren der Einzelgesprache (L 4) wurden ebenso genannt (vgl. Sou-
vignier, 2022, S. 82). Diese werden mdglicherweise bevorzugt, um die individuellen Ge-
dankengange der Schuler:innen nachzuvollziehen, wodurch passende Unterstiitzungs-
mdoglichkeiten speziell daran ankntpfen kénnen (vgl. Souvignier, 2022, S. 77). Es kann
jedoch auch zu Fehlern in der Diagnostik kommen, da diese Hilfen sehr spontan einge-
setzt werden (vgl. Souvignier, 2022, S. 82). Sollten Probleme auftreten, bei denen die
Lehrkrafte an ihre diagnostischen Kompetenzen stof3en, so werden bei L 1 u.a. Bera-
tungslehrpersonen oder Sonderpadagog:innen zur Hilfe geholt.

Hinsichtlich der Diagnostik lasst sich festhalten, dass die Lehrkrafte im Fach Mathematik
Uber ein breites Repertoire an diagnostischen Mdglichkeiten verfiigen, um ihre jeweiligen
Féahigkeiten in diesem Bereich zu nutzen (vgl. Brunner etal., 2011, S. 215). Um daraufhin
ein passendes Lernangebot zusammenzustellen, verwenden Lehrkrafte unterschiedli-

che Konzepte.

Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit dargestellt wurde, wird das Konzept der Differen-

zierung als besonders hilfreich im Umgang mit Heterogenitat angesehen (vgl. Bohl et al.,
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2012, S. 47). Dies wurde auch von den befragten Lehrkraften bestatigt, da es als hau-
figstes Konzept im Umgang mit Heterogenitat im Mathematikunterricht genannt wurde
(UK 3.1)).

Es existieren unterschiedliche Formen der inneren Differenzierung. Zumeist werden Auf-
gaben der gualitativen und quantitativen Differenzierung eingesetzt, um individuelle An-
gebote zu ermdglichen (vgl. Képnick & Bendlken, 2020, S. 218-219). Die Mehrheit der
befragten Lehrkrafte differenziert hauptséchlich Gber das Material (L 1, L 2, L 5) und tber
die Menge (L 3, L 4, L 5). Erst genanntes ist im Fach Mathematik von besonderer Be-
deutung, da dies zum besseren Verstandnis beitragt (vgl. Hacker, 2023, S. 286; PIKAS,
2021, S. 1). Mathematische Sachverhalte sollen zuerst Uber die enaktive Ebene er-
schlossen werden, bevor diese auf der symbolischen Ebene dargestellt werden. Jedoch
ist dies nicht als abzuarbeitende Reihenfolge zu verstehen, sondern vielmehr als ein
Kreislauf mit Querlinien (vgl. PIKAS, 2021, S. 1). Eine Differenzierung tber die Menge
kann hingegen besonders fir mathematisch begabte Kinder sehr schnell ermidend wir-
ken. Die von L 3 und L 4 genannte qualitative Differenzierung hinsichtlich der Schwierig-
keitsgrade oder des Zahlenraums fordert von der Lehrkraft wiederum einen grof3en Vor-
bereitungsaufwand (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 29-30; Krauthausen, 2018, S.
298). Eine passgenaue Zuweisung der Schwierigkeitsgrade ist zudem nahezu unmdag-
lich und eine Auseinandersetzung aus der Sache heraus ist ebenfalls nicht realisierbar
(vgl. Neubrand & Neubrand, 1999, S. 155). Griinde fur den Einsatz dieser Differenzie-
rungsformen kdnnten darin liegen, dass diese weit verbreitet sind und zumindest die
guantitative Differenzierung leicht zu realisieren ist (vgl. Kapnick & Bendlken, 2020, S.
220).

Neben diesen Arten der Differenzierung nannten zwei der befragten Lehrkrafte (L2 & L
3) auch Differenzierungsformen hinsichtlich der Sozialformen. Ein Grund, weshalb diese
nicht von allen Lehrkraften erwahnt wurden, kénnte darin liegen, dass sie dies als nicht
hilfreich empfinden. Dariiber hinaus kdnnte eine weitere Begriindung hierfir sein, dass
sich Lehrpersonen beziiglich des Themas Heterogenitéat, wie in Unterfrage 1 bereits dis-
kutiert, auf den Aspekt der Leistung bezogen. Ein Sozialformwechsel spielt hierbei we-
niger eine Rolle. Jedoch kann ein Wechsel zwischen Gruppen-, Partner- und Einzelar-
beitsphasen durchaus motivierend sein, wodurch auch einer Vereinzelung der Kinder
entgegengewirkt werden kann (vgl. Miller, 2018, S. 19-20). AuRerdem wird ein Lernen
von- und miteinander moglich, was auch Korff (2015) bestétigt hatte (vgl. S. 48-49).

Die von der Literatur genannte nattrliche Differenzierung in substanziellen Lernumge-
bungen, die sich im Umgang mit Heterogenitat im Fach Mathematik als sehr hilfreich
erweist (vgl. Krauthausen & Scherer, 2010, S. 7), wurde von keiner befragten Lehrkraft
genannt. Das Arbeiten auf dem individuellen Lernstand und die Zeitersparnis bei der

Vorbereitung stellen grof3e Vorteile des Konzepts dar (vgl. Dirrenberger & Tschopp,
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2010, S. 20-21). Warum diese von den Lehrkréften nicht eingesetzt werden, bleibt hier
offen. Ein mdglicher Grund kdnnte darin liegen, dass den Lehrkraften dieses Konzept
unbekannt ist, obwohl es schon einige Jahre existiert (vgl. Wittmann, 1998).
Demgegenuber wurden individuelle Hilfestellungen (UK 3.2.) sehr haufig von den be-
fragten Lehrkraften (L 2, L 4, L 5) aufgefuhrt. Besonders mathematisch schwachere
Schiler:innen werden von diesen drei interviewten Lehrkréften entweder wahrend des
Unterrichts oder zusatzlich innerhalb einer Einzelférderstunde (L 4 & L 5) unterstitzt.
Grunde fur den Einsatz von Einzelférderstunden beschrieben sie dadurch, individuelle
Lernriickstande leichter auszugleichen oder Themen vorzuarbeiten. Durch Einzelférder-
stunden werden Kinder jedoch aus dem regularen Unterricht exkludiert. Der Grundge-
danke des Mathematikunterrichts der Grundschule sollte jedoch im Lernen an ganzheit-
lichen Aufgaben durch kooperative Formen liegen, was hierdurch nicht méglich wird (vgl.
Krauthausen & Scherer, 2014, S. 49).

Jedes Kind wéahrend des Unterrichts einzeln zu betreuen, ist je nach Klassengrol3e nicht
realisierbar und kann auf die Lehrkraft sehr herausfordernd wirken. Um diese hierbei zu
entlasten, werden von allen Befragten (auf3er von L 4) Hilfestellungen durch Mitschu-
ler:iinnen eingesetzt. Vorteile dieses Konzepts sahen drei der Lehrkrafte darin, dass Kin-
der voneinander lernen kénnen (L 1 & L 5), wodurch die Motivation steigt (L 1) und die
Lehrkraft entlastet (L 3) wird. Sowohl mathematisch schwéachere Schiler:innen als auch
mathematisch begabte Kinder haben dadurch die Moglichkeit, einander helfen zu kon-
nen oder geholfen zu bekommen. Nachteile dieses Konzepts wurden hingegen von einer
Lehrkraft (L 2) genannt, da sie die Erfahrung gemacht hat, dass Kinder haufig wenig
Geduld beim Erklaren haben. Zuséatzliches Personal kdnnte eine Losung darstellen, um
die Lehrer:innen zu entlasten. FSJler oder sonderpaddagogische Fachkrafte sind an den
befragten Grundschulen jedoch eher selten. Dies zeigt sich auch in den Ergebnissen der

Interviews, da sie lediglich von L 1 und L 3 als Unterstiitzung genannt wurden.

Auch digitale Medien (UK 3.3.) kénnen hilfreich sein im Umgang mit Heterogenitat (vgl.
Schnebel & Kirzinger, 2023, S. 8). Dies bezeugten auch drei der befragten Lehrperso-
nen (L 2, L 3, L 5). Wahrend L 5 digitale Medien zur Diagnostik verwendet und durch
LAntolin“ ein Unterstltzungsangebot fir jede:n Schuler:in erhélt, werden sie von L 2 so-
wohl fur die Diagnostik durch ,quop® als auch zum Lernen genutzt. L 3 erklarte, dass sie
diese vor allem zum Lernen verwendet und begriindete, wie auch L 2, dass die Kinder
beim Arbeiten mit digitalen Medien haufig motivierter sind. Beide Lehrkrafte nannten
LANTON" als verwendete Lern-App und verwiesen auf und weitere Apps auf den iPads.
Digitale Medien wurden jedoch nicht von allen Lehrkraften benannt. Griinde hierfir kén-
nen sein, dass nicht jede Schule Uber Tablets verfiigt oder Lehrkréafte nicht ausreichend
im Umgang damit geschult sind. Des Weiteren ist es moglich, dass Lehrer:iinnen das

Arbeiten mit digitalen Medien als gesundheitsschadigend ansehen, da Kinder au3erhalb
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der Schule bereits viel Zeit mit dem Konsum von digitalen Medien verbringen. Der Ein-

satz dieser im Unterricht ist demnach in der heutigen Zeit kein Regelzustand.

Darlber hinaus stellen Formen der Individualisierung (UK 3.4.) in Form eines Wochen-
oder Tagesplans einen weiteren hilfreichen Aspekt zu diesem Themenfeld dar (vgl. Bohl
etal., 2012, S. 45). Der Einsatz dieser Mittel wurde jedoch nur von je einer Lehrkraft (L
2 & L 3) genannt. Der Wochenplan wird hier zusatzlich zum regularen Unterricht einge-
setzt und der Tagesplan kommt hauptsachlich in Ubungsstunden im Fach Mathematik
zum Einsatz. Vergleicht man dies mit den didaktischen Konzepten, so kann festgehalten
werden, dass fast alle Lehrkrafte sehr stark an einem lehrerzentrierten Unterricht fest-
halten. Auch wenn eine Lehrkraft (L 3) bereits Erfahrung mit individualisierten Konzepten
nannte, werden diese derzeit kaum eingesetzt. Der Grund fur den Ruickgriff auf traditio-
nelle Konzepte liegtlaut L 3 und L 4 darin, dass diese bei bestimmten Themen hilfreicher
sind, Schwierigkeiten schneller diagnostiziert werden kénnen und Lehrkrafte ihren Un-

terricht dadurch besser steuern kdnnen.

Wahrend sprachliche Unterschiede von allen Lehrpersonen beschrieben wurden, wur-
den kulturelle Unterschiede nur von L 3 hervorgehoben. Auch in Schulleistungsstudien
konnten Unterschiede hierzu herausgearbeitet wurden (vgl. Kapitel 3). Laut der befrag-
ten Lehrkrafte werden im Fach Mathematik unterschiedliche Sprachen und Kulturen nur
selten (bei allen aul3er L 2) gegenibergestellt (UK 3.5.). Dies kdnnte auf den Migrations-
anteil in der Klasse zuriickgefiihrt werden, da ausschlie3lich die Lehrkraft (L 2), die einen
sehr hohen Migrationsanteil in ihrer Klasse hat (vgl. Anhang 3: Klassenzusammenset-
zung & Schulort, S. 127), besonders héaufig unterschiedliche Kulturen einbezieht, und
dadurch moglicherweise eine multikulturelle Uberzeugung vertritt (vgl. Voss et al., 2011,
S. 253). Die anderen Lehrpersonen setzten andere Sprachen und Kulturen hingegen
kaum ein und vertreten hierbei vermutlich eine assimilative oder egalitare Uberzeugung
(vgl. Voss et al., 2011, S. 253). Dementsprechend werden Unterschiede zwischen den
Kindern in dieser Facette in den meisten Fallen nicht hervorgehoben, wodurch auch eine
Heterogenitat nicht produziert wird (vgl. Budde, 2018). Es kann jedoch bereichernd und
wertschatzend fir die jeweilige Kultur sein, deren Feste oder Denkweisen aufzuzeigen
(vgl. Voss et al., 2011, S. 253).

Im Hinblick auf die sprachlichen Unterschiede (UK 3.5.) nutzt ausschliel3lich L 2 das
Konzept des Scaffoldings (vgl. Gibbons, 2015, S. 1) in Form einer Wortspeicherarbeit
(vgl. Gotze, 2015, S. 34) und begrundet dies durch die sprachliche Vielfaltin ihrer Klasse.
Eine weitere Option des Scaffoldings bildet die Lehrkraft als Sprachvorbild (vgl. Gotze,
2015, S. 50, 53). Diese wird von L 3 und L 4 eingesetzt, indem sie den Schdler:innen
durch ihre eigene Sprachkompetenz sprachliche Fahigkeiten vermitteln. Jedoch bleibt
hier festzuhalten, dass Lehrkrafte darauf achten missen, zwischen Alltags-, Bildungs-

und Fachsprache zu alternieren, da Lehrkrafte die Aufgabe haben, die sprachlichen
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Kompetenzen der Kinder auch zu steigern (vgl. Gotze, 2015, S. 53). Ob dies im Unter-
richt der interviewten Lehrkrafte erméglicht wird, konnte in dieser Untersuchung nicht
herausgefunden werden. L 1 verwies lediglich darauf, dass sie Sachverhalte haufig in
der Alltagssprache vermittelt, da die Kinder diese besser verstehen wirden. Dennoch
muss beachtet werden, dass der Erwerb von Bildungs- und Fachsprache ein langer Pro-
zess darstellt, der bereits in den ersten Schuljahren beginnen muss (vgl. Gotze, 2015,
S. 20). Demgegeniber versucht L 4 die sprachlichen Register zu mischen. Als eine Stra-
tegie zum Umgang mit sprachlichen Unterschieden nannte sie das langsame und deut-
liche Sprechen, wahrend L 5 das Vorlesen von Textaufgaben benennt. Griinde fiir den
Einsatz der zuletzt genannten Strategien konnten darin liegen, dass diese Lehrkrafte
weniger haufig mit anderen Sprachen konfrontiert sind, da sie in kleinen Gemeinden
unterrichten und einen sehr geringen Migrationsanteil haben (vgl. Anhang 3: Klassenzu-
sammensetzung & Schulort, S. 127). Demgegeniuber nannte L 3 eine weitere Strategie.
Versteht ein Kind kein Deutsch, kann es hilfreich sein, sich eine:n Ubersetzer:in zu holen.
Dies kann zunachst sehr hilfreich sein. Uber die Zeit hinweg sollen sprachliche Unter-
schiede im Fach Mathematik jedoch nicht ausgelagert werden, sondern an guten und
herausfordernden Aufgaben erworben werden (vgl. Gétze, 2015, S. 11).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die befragten Lehrkrafte wenig offene und
individualisierte Konzepte einsetzen. Sie halten an einem lehrerzentrierten Unterricht
fest und verwenden daraufhin zumeist Formen der quantitativen Differenzierung. Mogli-
che Grunde kdnnen darin liegen, dass ihnen Konzepte wie die natirliche Differenzierung
in SLU unbekannt sind. Hingegen werden Materialien, wie auch individuelle Hilfestellun-
gen durch die Lehrkraft oder durch Mitschiler:innen haufig im Unterricht eingesetzt. Zu-
satzliches Personal wurde, wie auch der Wechsel von Sozialformen vereinzelt erwéhnt.
Auch der Einsatz von digitalen Medien und von sprachlichen Unterstlitzungen sind bei
den Lehrkraften nur selten. Demgegeniber verfligen sie Uber zahlreiche diagnostische

Mdglichkeiten.

Welche Unterstiitzungen wiinschen sich die Lehrkrafte fir den Umgang mit Heterogeni-

tat in ihrem Mathematikunterricht?

Um die beschriebenen Konzepte weiter auszubauen, haben Lehrkrafte verschiedene
Wiunsche hinsichtlich Unterstiitzungsmadglichkeiten.

Alle interviewten Lehrkrafte auRer L 3 erlauterten, dass sie im Studium kaum auf hete-
rogene Klassen vorbereitet wurden (UK 4.3.). L 3 war die einzige Lehrkraft, die Deutsch
als Hauptfach studierte. Moglicherweise bot dieses Fach mehr Méglichkeiten zum Um-
gang mit Heterogenitat, weshalb sie sich besser vorbereitet fuhlte. Demgegeniber wa-
ren alle anderen Lehrkrafte der Meinung, dass das Studium sehr fachwissenschatftlich
war, mit nur wenig Praxiserfahrung. Praktika fanden jedes Semester statt, jedoch in

Form eines Tages- oder kurzen Blockpraktikums, wodurch nur wenig Einblick in den
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Schulalltag ermoéglicht wurde. Diesbeziglich hat sich laut L 1, L 3 und L 5 im Laufe der
Zeit einiges geandert. Als Beispiel nannten sie das Integrierte Semesterpraktikum,
wodurch Studierende die Mdglichkeit haben, flr einen langeren Zeitraum an einer
Schule zu hospitieren, zu unterrichten und einen Einblick in das Schulleben aus Leh-
rer:innenperspektive zu erhalten. Auch in der Lehre wurden Uber die vergangenen Jahre
Standards fur den Umgang mit Heterogenitat verabschiedet (vgl. Biederbeck & Roth-
land, 2021, S. 93). Dennoch bleiben Unterstlitzungsmdglichkeiten offen, da sich Studie-
rende haufig nicht ausreichend genug vorbereitet flihlen. Nach Biederbeck und Rothland
(2021) koénnen Studierende vor allem in praktischen Phasen des Studiums Kompeten-
zen entwickeln (vgl. S. 97). Dies konnte auch durch die Interviews bestatigt werden (UK
5.1.).

Alle Lehrkrafte sahen die Praxiserfahrung im Lehrberuf als wichtigen Aspekt an. L 3 war
die Einzige, die diese als ausreichend einstuft. Dies kdnnte mit ihrer eigenen Erfahrung
im Studium zusammenhangen. Alle anderen Lehrpersonen verlangten eine Steigerung
der Praxisphasen und begriindeten dies damit, dass Studierende hierbei schneller er-
kennen kénnen, ob der Lehrberuf der richtige fiir sie ist. Zudem existieren grol3e Diffe-
renzen zwischen der Praxis und der Theorie. Durch Praktika erhalten Studierende einen
Einblick in den Lehrer:innenalltag (vgl. Biederbeck & Rothland, 2021, S. 94). Auch das
Scheitern ware laut L 2 ein wichtiger Aspekt fur die Ausbildung von Kompetenzen, was
wiederum nur durch die Praxiserfahrung ermdglicht werden kann. Um weiter auf das
Themenfeld vorbereitet zu werden, ware es laut L 5 auch sinnvoll, dass Studierende
allein in einer Klasse unterrichten. Sie sollten sich im Nachgang selbststéandig Gedanken
Uber ihre Unterrichtsstunde machen, da Reflexionen mit AuRenstehenden laut dieser
Lehrkraft eher kontraproduktiv und hemmend wirken und oftmals nicht auf die Person
und ihren Unterricht angepasst sind. Dennoch darf der Unterricht nicht zu sehr privatisiert
werden, da professionelle und kooperative Feedbacks hinsichtlich der individuellen Wei-
terentwicklung hilfreich sein kénnen (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 112). Als Grund fur
die Sichtweise von L 5 kann ihre eigene Erfahrung genannt werden. Auch in der Literatur
wurde dargestellt, dass die zunehmende Praxiserfahrung Uber Portfolios festgehalten
werden soll, um eigene Einstellungen darzustellen und zu tberdenken (vgl. Biederbeck
& Rothland, 2021, S. 94; HRK & KMK, 2015, S. 4). Dabei dirfen dennoch fachwissen-
schaftliche Aspekte nicht vernachlassigt werden, da ein differenziertes Fachwissen in
der Mathematik von zentraler Bedeutung ist, sodass das fachdidaktische sowie das di-
daktische Wissen darauf aufgebaut werden kann (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 496).
Da auch zunehmend Unsicherheiten bei berufserfahrenen Lehrkraften hinsichtlich die-
ses Themenfeldes entstehen, werden laut Literatur Fortbildungen gefordert (vgl. Am-
rhein & Kricke, 2013, S. 44). Dies konnte jedoch durch die Interviews nicht vollstandig
bestatigt werden (UK 5.4.). Lediglich zwei der befragten Lehrpersonen (L 2 & L 4)
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wuinschten sich weitere Angebote im Umgang mit Heterogenitat. Hierbei wurden hilfrei-
che Fortbildungen zu diesem Themenfeld von L 2 gefordert. L 5 empfindet Fortbildungen
oftmals als Zeitverschwendung, da sie in der Regel nicht hilfreich sind. Lipowsky (2014)
sieht den Grund fur diese Problematik darin, dass sich Fortbildungen zum Themenfeld
Heterogenitat Uber einen langeren Zeitraum erstrecken miussen und Praxiserfahrungen
mit eigenen Reflexionen zwischen den Einheiten erméglicht werden mussen (vgl. S.
518). Die Eigenreflexion ist, wie bereits bei den Veranderungen im Studium beschrieben,
auch hier zunehmend von Bedeutung.

Dariber hinaus wiinschte sich L 5, sich mehr Zeit fur die Kinder nehmen zu kénnen und
weniger gestresst zu sein. Ein Grund konnte darin liegen, dass Lehrkrafte zunehmend
mit herausfordernden Aufgaben auf organisatorischer Ebene konfrontiert werden, wes-
halb sie haufig gestresst sind. Auch die von der Lehrkraft wahrgenommenen grof3en
Unterschiede zwischen den Kindern erschweren méglicherweise die Situation. Fir den
Umgang mit Heterogenitat wére es fur L 2 winschenswert, dass Vorschlage zum Aus-
probieren von Materialien, Spielen und Tipps etc. regelméaRig bereitgestellt werden, so-
dass Lehrkrafte mehr Unterstitzungen erhalten. Dies wurde auch hinsichtlich der Neu-
erungen von L 1 gewtinscht. Bonsen und Rolff (2006) schlagen diesbezlglich Professi-
onelle Lerngemeinschaften vor, wodurch Lehrkrafte miteinander in einem Austausch ste-
hen (vgl. S. 174).

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde bereits hervorgehoben, dass es mehr Lehr-
krafte braucht, um Freistellungen fir Fortbildungen zu ermdglichen. Dies bezeugte auch
L 3. Um dies zu ermdglichen, forderten sowohl die befragten Lehrkréafte als auch Heine-
mann (2023), dass der Lehrberuf attraktiver gestaltet wird. Um flr Berufseinsteiger und
fur bereits ausgebildete Lehrkrafte die Attraktivitat zu erhohen, wurde von allen befragten
Lehrpersonen das Uberdenken der aktuellen Lehrkraftestunden als Unterstiitzung von
der Politik (UK 5.2.) gefordert. Als Grund nannte L 3, dass Grundschullehrkréafte im Ver-
gleich zu anderen Schulformen die meisten Unterrichtstunden haben, und das trotz der
grol3en Heterogenitat. Hatte sie weniger Unterrichtsstunden, kdnnte sie mehr Zeit fr
diagnostische Aufgaben aufbringen.

Zusatzlich wunschten sich die Lehrkrafte (L 2, L 3, L 4) kleinere Klassen sowie Moglich-
keiten fur Teamteaching (L1, L 2, L 5). Der Grund, weshalb kleinere Klassen gefordert
wurden, kénnte in den aktuell genutzten Konzepten im Unterricht liegen. Durch die Leh-
rer:innenzentrierung und die Zusammenstellung der Differenzierungsangebote haben
Lehrkrafte einen sehr hohen Aufwand bei der Vorbereitung und bei der Durchfihrung
des Unterrichts. Laut L 2 kdnnte durch das Teamteaching individuell auf jedes Kind ein-
gegangen werden. Diese Unterrichtsform kann laut VBE (2016) durch multiprofessio-
nelle Teams unterstiitzend wirken, da Fachkrafte kooperieren kdnnen und auf die indivi-

duellen Bedurfnisse der Kinder eingehen kdnnen (vgl. Warwas & Schardt, 2020, S. 43).
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Um kleinere Klassen und Teamteaching zu erméglichen, bedarf es jedoch einer zusatz-
lichen finanziellen Unterstitzung und einer Losung flir den derzeitigen Personalmangel
im Lehrberuf. L 1 forderte weiter eine bessere Bezahlung, um die Attraktivitat dieses
Berufs zu steigern und ihn auch fur Manner erfolgsversprechender gestalten zu kénnen.
Diese sind, laut den befragten Lehrkraften (L 1 & L 2) und bezogen auf die Stichprobe
(vgl. Tabelle 1), im Grundschulbereich unterreprasentiert. Der Grund fur die Unzufrie-
denheit hinsichtlich der Bezahlung kdnnte darin liegen, dass Lehrkrafte, wie von L 3 be-
grindet, an Grundschulen im Vergleich zu anderen Schulformen viele Unterrichtsstun-
den abhalten miissen und dennoch am schlechtesten besoldet werden.

Neben den genannten politischen Rahmenbedingungen hatten L 1 und L 5 den Wunsch
nach zuséatzlichen Férderstunden. Diese sollten laut L 5 wéhrend des Unterrichts von
beispielsweise Nebenfachern wie Musik und Religion stattfinden, mit der Begriindung,
dass hier die Motivation der Schiler:innen gréfer ist als vor oder nach dem reguléren
Unterricht. Da Lehrkréafte bereits Forderstunden nutzen, um Kinder individuell zu unter-
stitzen, konnte der Grund fir den Wunsch nach zuséatzlichen Forderstunden darin lie-
gen, dass sie diese als hilfreiche Strategie ansehen und auch in Zukunft im Umgang mit
Heterogenitat nutzen mdchten. Vergleicht man dies mit den aktuell eingesetzten Kon-
zepten der Lehrkrafte, lasst sich festhalten, dass sie durch Formen der inneren Differen-
Zierung ein Angebot fur die gesamte Gruppe erstellen. Dies ist weniger an den individu-
ellen Problemen der Kinder orientiert, wodurch man dem individuellen Férderbedarf der
Kinder wahrend des Unterrichts kaum gerecht werden kann. Durch Foérderstunden ver-
suchen die Lehrkrafte ein individuelles Angebot zu gestalten.

Ganztagsschulen kénnten eine weitere Hilfe zum Umgang mit Heterogenitat darstellen
(vgl. Kolleck, 2020, S. 24). Dieses Konzept sollte laut L 3 jedoch tberdacht werden. Der
Grund hierfur liegt in der bereits hohen Stundenzahl. Diese wiirde dann vermutlich noch-
mals ansteigen, wobei Lehrkrafte wiederum weniger Zeit flr zusatzliche Aufgaben und
Einzelférderstunden hatten. Das Ubernehmen von zusétzlichen Aufgaben wurde von L
4 jedoch beméngelt. Sie wiinschte sich vielmehr, diese Aufgaben zu reduzieren, um sich
auf den Unterricht konzentrieren zu kénnen. Padagogische Assistenten, die administra-
tive Aufgaben erledigen, konnten hier hilfreich sein (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 117).
Hierfir ware eine zusatzliche finanzielle Unterstitzung notwendig.

Zuletzt wurde von L 5 ein erleichterter Ubergang an SBBZs gewiinscht. Ein Grund
konnte darin liegen, dass Lehrkrafte keine sonderpéadagogischen Ausbildungen besit-
zen, weshalb es ihnen schwerfallt, diese Herausforderungen selbststandig zu bewaéltigen
(vgl. Brunner et al., 2011, S. 217). Multiprofessionelle Teams oder die Bildung von allge-
meinpadagogischen wie sonderpadagogischen Grundkompetenzen (vgl. HRK & KMK,

2015, S. 3) konnten hier eine Lésung darstellen.
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Zur Unterstitzung durch die Einzelschule (UK 5.3.) kann festgehalten werden, dass alle
Schulen der befragten Lehrkréfte hinsichtlich der Materialien gut ausgestattet sind. Aus
diesem Grund kénnen Materialien leicht im Unterricht integriert werden, weshalb die
Lehrkrafte vermutlich hdufig auf diese Form der Differenzierung zuriickgreifen (vgl. Un-
terfrage 3). Dennoch wiinschte sich L 4 noch zusétzliches Material. Dies kdnnte dadurch
begriindet werden, dass sie hauptsachlich in Klasse 3/4 unterrichtet und fir diese Klas-
senstufen keine passenden Materialien zur Verfigung stehen. Dies konnte durch L 2
bezeugt werden. Sie wiinschte sich Mathespiele, um den Kindern auch in gré3eren Zah-
lenrdumen haptische Erfahrungen zu erméglichen. Fir diese beiden Unterstitzungsfor-
men bedarf es jedoch zusatzlicher finanzieller Unterstitzung. Dartiber hinaus misste
das Kollegium die Zustimmung fur die Anschaffung erteilen.

Zwei weitere Lehrkrafte (L 1 & L 3) winschten sich hingegen zusatzliche Raume, um
Kinder noch besser individuell fordern zu kénnen. Besonders in den eingesetzten Kon-
zepten wie den Forderstunden oder der Sprachférderung sind zusatzliche Raume not-
wendig. Hingegen hielt L 3 eine Aufteilung der Kinder hinsichtlich ihrer Leistung innerhalb
eines Jahrgangs fur sinnvoll, um Kinder besser in bestimmten Niveaus arbeiten zu las-
sen. Die Ursache hierfur kdnnte sein, dass Lehrkréfte mit der Gesamtsituation in ihren
Klassen derzeit Uberfordert sind (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 13). Wiirden die Kinder
in Niveaus zusammenarbeiten, kdnnten sie sich eher in ihren Fahigkeiten verbessern.
Dabei wirde es jedoch zu einer Homogenisierung kommen. Allerdings lief3 sich in em-
pirischen Forschungen festhalten, dass ausschlie3lich die mathematisch begabten Kin-
der davon profitieren wiirden (vgl. Grohlich et al., 2009, S. 91-92). Zudem waére dies nicht
im Sinne einer ,Padagogik der Vielfalt“ (Prengel, 2019).

Um zusétzliches Konfliktpotenzial zu vermeiden, wurde von zwei Lehrkraften (L 3 & L 5)
ein ausgeglichenes Geschlechterverhdltnis in der Klassenzusammensetzung ge-
winscht. Des Weiteren forderte L 5, dass Inklusionskinder in Hauptfachern separat un-
terrichtet werden, da diese nur bedingt am Unterricht teilhaben kdnnen. Ein Grund fir
diese Sichtweise kdnnte darin liegen, dass Grundschullehrkrafte nur teilweise tber son-
derpéadagogische Kompetenzen verfugen (vgl. Brunner et al., 2011, S. 217). Méglicher-
weise konnten Schulbegleitungen oder multiprofessionelle Teams Losungen hierfur dar-
stellen, sodass die Lehrkraft entlastet ist (vgl. HRK & KMK, 2015, S. 3). Demgegenuber
besitzen Lehrkrafte, wie in Unterfrage 3 dargestellt, gute padagogisch-psychologische

Kompetenzen.

Da die Beurteilung der Schiiler:innen Auswirkungen auf ihre schulische Laufbahn hat,
steht das aktuelle Leistungssystem (UK 5.5.) jedoch zunehmend in der Kritik (vgl. Neu-
gebauer, 2010, S. 207). Von den befragten Lehrpersonen sah nur eine (L 2) die Unter-
stitzungsmoglichkeit fir den Umgang mit Heterogenitat darin, die Noten abzuschaffen,

da Eltern Noten oft nicht richtig interpretieren. Rickmeldungen Uber Portfolios und
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Gespréache konnten ihrer Meinung nach eine Alternative darstellen. Dies wurde jedoch
von dieser Lehrkraft als langwieriger Prozess dargestellt. Darliber hinaus wirden Ver-
balbeurteilungen von den Schiiler:innen und Eltern weniger Beachtung erhalten. Weiter
winschte sich diese Lehrkraft eine Notenvergabe ab der 5. Klasse und eine Separierung
erst nach der 6. Klasse. Als Losung hierfir nennt Kolleck (2020) die inklusiven Gemein-
schaftsschulen (vgl. S. 27). Alle anderen Lehrkrafte waren jedoch gegen eine Abschaf-
fung der Noten, da Kinder diese zur eigenen Einschatzung verlangen und die Alternati-
ven zusatzlichen Aufwand darstellen wiirden. Zusatzliche Gesprache und Beurteilungen,
in denen auch auf die motivationalen und personlichen Eigenschaften eingegangen wer-
den kann, sahen Lehrkrafte hingegen als hilfreich, um der Heterogenitat besser begeg-
nen zu kdnnen. Besonders fir die in Unterfrage 1 dargestellten Kinder, die leistungs-
schwach, aber dennoch motiviert und interessiert sind, ware eine Leistungsbeurteilung
unter Berlcksichtigung der Motivation forderlich. AusschlieB3lich L 3 bewertete die No-

tenvergabe als positiv, da sich Kinder dadurch lernen einzuschatzen.

Driber hinaus winschten sich die Lehrkréfte auch hinsichtlich der sprachlichen Unter-
stitzung (UK 5.6.) zusatzliche Hilfen. Sprachliche Unterstiitzungen fordern Vock und
Gronostaj (2017) hinsichtlich der Lehrkraftebildung (vgl. S. 115). Die befragten Lehr-
krafte sahen den Handlungsbedarf jedoch eher bei der Einzelschule und bei der Politik.
L 3 und L 4 winschten sich sprachliche Unterstiitzungssysteme durch zusatzliches Per-
sonal oder durch Lehrkréfte. Grunde fir diese Forderung kdnnten darin liegen, dass wie
in Unterfrage 2 beschrieben, nur wenig hilfreiche Strategien im Umgang mit der sprach-
lichen Heterogenitat eingesetzt werden. Ein sprachsensibler Fachunterricht bietet jedoch
eine hilfreiche Moglichkeit (vgl. Kapitel 5.4). Hierfir missen Lehrkréafte jedoch gewisse
Kompetenzen in sprachlichen Bereichen erwerben. Vock und Gronostaj (2017) fordern
hierfur die Bildung der Lehrkréfte in den Bereichen Sprachen und Kinder mit DaZ (vgl.
S. 115).

Weiter forderte L 3, die Klassenzusammensetzung zu Uberdenken, sodass Kinder die
deutsche Sprache leichter erlernen. Der Grund liegt darin, dass an ihrer Schule mehrere
Kinder mit einer anderen gleichen Erstsprache in einer Klasse unterrichtet werden. Sie
unterhalten sich wahrend des Unterrichts oder in den Pausen in ihrer Erstsprache und
exkludieren sich dadurch. Demgegeniber wiinschte sich L 2 digitale Lernaufgaben in
unterschiedlichen Sprachen, sodass Kinder die Moglichkeit haben, Fachliches schneller
zu verstehen. Diese Lehrkraft hat einen hohen Migrationsanteil in der Klasse und setzt
des Ofteren iPads ein, weshalb hier méglicherweise dieser Wunsch zustande kam. Auch
forderte sie einen Dolmetscher in jedem Schulort, sodass Elterngesprache einfacher ver-
laufen kdnnen. Griinde sah sie darin, dass Eltern oftmals nicht genau verstehen, was
die Lehrkraft ihnen mitteilen méchte. Um von den Eltern mehr Unterstiitzung zu erhalten,

muss ein verstandliches Gespréach gefiihrt werden.
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Darlber hinaus wiinschten sich L 1 und L 4, dass Eltern (UK 5.8.) die Lehrkraft unter-
stitzen. Dies kénnte dadurch begrindet werden, da die Eltern oftmals andere Ansichten
teilen als die Lehrkraft. Darum wiinschte sich L 3, dass sie Lehrer:innen Vertrauen
schenken. Das Konzept der Ganztagsschule kdnnte laut Vock und Gronostaj (2017) eine
leichtere Zusammenarbeit mit Eltern ermdglichen (vgl. S. 97).

Demgegenuber winschten sich L 2, L 4 und L 5 beziglich des Fachs Mathematik, dass
Eltern eine neutrale Haltung gegentber Mathematik vermitteln (L 2) und ihre Kinder zu-
hause unterstitzen (L 2 & L 4) sowie das Erledigen der Hausaufgaben tberprifen (L 5).
Dies konnte dadurch erklart werden, dass Eltern, wie in Unterfrage 1 dargestellt, grol3en
Einfluss auf ihre Kinder haben und sie in ihrer Einstellung pragen (vgl. Sturm, 2016, S.
70). Des Weiteren haben Eltern grof3e Erwartungen an ihre Kinder, unterstitzen die

Schiler:innen jedoch nur wenig.

Zuletzt ware es auch vor Schuleintritt hilfreich, mit den Kindern gewisse Fahigkeiten im
mathematischen Bereich zu trainieren (UK 5.7.). Die Lehrkréfte, die bereits in Klasse 1
unterrichteten (alle auf3er L 3), wiinschten sich alle, dass Kinder einen Zahlbegriff erwor-
ben haben. Zwei der Lehrkrafte (L 2 & L 4) fanden es hilfreich, wenn Kinder in der Lage
sind, Mengen simultan zu erfassen und zéhlen zu kénnen. L 1 winschte sich zudem
einen offenen Zugang zu Zahlen. Diese Wiinsche zeigen Parallelen zu den Haltungen
der Eltern, da diese, wie in Forschungsfrage 1 dargelegt, teilweise Vorurteile hinsichtlich
des Fachs haben und diese auf die Kinder tbertragen. Weiter forderte L 5 motorisch
ausgebildete Fahigkeiten. Um dies zu ermdglichen, sollten die Lehrkréafte bereits vor
Schuleintritt mit Eltern und Erzieher:innen in Kontakt stehen. Durch Kooperationsange-
bote wird dies bereits teilweise ermdglicht. Dennoch sollte der Austausch besonders mit
den Eltern ausgebaut werden, da sie den grof3ten Einfluss auf die Kinder haben (vgl.
Scherr, 2023, S. 111).

Hinsichtlich dieser Unterfrage lasst sich festhalten, dass sich Lehrkréfte viele Unterstut-
zungsmaoglichkeiten wiinschten, um der Heterogenitat gerecht werden zu kénnen. Um
Studierende besser auf dieses Themenfeld vorzubereiten, soll mehr Praxiserfahrung er-
maoglicht werden. Fir ausgebildete Lehrkrafte waren hingegen tber langere Zeit andau-
ernde Fortbildungen oder regelmalRige Ideenvorschlage wiinschenswert. Um jedem
Kind eine individuelle Unterstitzung bieten zu kénnen, ware Teamteaching insbeson-
dere durch multiprofessionelle Teams hilfreich. Dies kann durch zusatzliches Personal
moglich werden, welches u.a. durch eine Steigerung der Attraktivitat des Lehrberufs er-
reicht werden kann. Durch zusatzliches Lehrpersonal konnten kleinere Klassen und zu-
satzliche Forderstunden ermdglicht werden. Beziiglich der Einzelschule wird erganzen-
des Material in Mathematik gewiinscht sowie ausreichend freie Raume, in denen eine
Lehrkraft mit einem Kind oder einer bestimmten Gruppe von Kindern spezifischer arbei-

ten kann. Des Weiteren sollte die Klassenzusammensetzung in Bezug auf die
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Geschlechter, Inklusionskinder und Kinder mit DaZ Uberdacht werden. Durch zusatzli-
ches Personal sowie durch Lern-Apps in anderen Sprachen kénnten auch zuletzt ge-
nannte zu ihrem Recht kommen. Ebenso ware eine Notenvergabe auf Basis der Motiva-
tion zu Uberdenken. Hinsichtlich der Eltern wéare es winschenswert, wenn diese ihre
Kinder mehr unterstiitzen und auch bereits vor Schuleintritt gewisse Zahlvorstellungen

eintben.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass Lehrkréafte Heterogenitat auf die schulische
Situation und besonders auf die Leistung bezogen. Dies spiegelte sich auch in den ein-
gesetzten Konzepten wider. Demnach setzen Lehrkrafte haufig lehrer:innenzentrierte
Formen sowie quantitative Differenzierungen ein. Letztere bilden weniger ein individuel-
les Angebot fur einzelne Kinder, sondern stellen vielmehr ein Angebot fur eine bestimmte
Gruppe an Schuler:innen dar (vgl. Kapnick & Bendlken, 2020, S. 218-219). Zur individu-
ellen Unterstitzung der Kinder empfanden die Lehrkréafte individuelle Hilfestellungen
durch die Lehrkraft wéhrend des Unterrichts oder in Einzelférderstunden als besonders
hilfreich. Da die genannten Strategien sehr aufwéndig in der Vorbereitung und der Um-
setzung sind (vgl. Krauthausen & Scherer, 2014, S. 29-30; Krauthausen, 2018, S. 298),
winschten sich die Expert:innen sich hierfur zusatzliche Unterstlitzung durch Personal.
Dadurch kénnten sie im Team unterrichten, wodurch sich méglicherweise auch ihre Ein-
stellung zur Heterogenitat andern wirde. Diese war hinsichtlich der Wirkung auf Schu-
ler:innen zwar positiv, wurde jedoch von den Lehrkréften zunehmend als Herausforde-
rung angesehen. Eine Unterstitzung durch Fachkréafte ware hierbei denkbar. Multipro-
fessionelle Teams kdnnten hier eine Moéglichkeit darstellen (vgl. HRK & KMK, 2015, S.
3). Dariiber hinaus waren Ideenvorschlage oder hilfreiche Fortbildungen mit Reflexionen
Uber einen langeren Zeitraum winschenswert (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 112). Die
an den Schulen vorhandenen Materialien erwiesen sich gré3tenteils als ausreichend.
Jedoch waren Materialen flr den gréf3eren Zahlenraum fir die Lehrkrafte wiinschens-
wert. Dadurch kénnten auch sprachliche Schwierigkeiten Gberwunden werden, indem
ein Sachverhalt auf unterschiedlichen Ebenen vermittelt wird (vgl. Michalak et al., 2015,
S. 67). Sprachlich differenzieren die Lehrkréfte derzeit nur wenig.

Um besser mit der Heterogenitat im Mathematikunterricht umgehen zu kdnnen, forderten
die Lehrkrafte u.a. freie Raume, um Kinder individuell zu betreuen und kleinere Klassen.
Zur bestmoglichen Unterstiitzung der Kinder ist ebenso eine Zusammenarbeit mit den
Eltern notwendig. Besonders der Aspekt der Leistung hangt sehr von den famili&ren Hin-
tergriinden ab (vgl. Bourdieu, 2023, S. 56). Unterstitzung der Eltern sahen Lehrkrafte
besonders darin, dass Eltern ihre Haltung gegeniiber der Mathematik andern oder nicht
auf die Kinder Ubertragen, sodass diese eine neutrale Einstellung gegentber dem Fach

zeigen.
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10.2 Diskussion des Forschungsvorgehens

In dieser Arbeit standen die sechs allgemeinen Gutekriterien nach Mayring (2016) im
Fokus (vgl. S. 144-148). Inwieweit diese eingehalten werden konnten, wird im Folgenden
diskutiert.

Mayring (2016) verwies zum einen auf das Kriterium der Verfahrensdokumentation. Die-
ses konnte eingehalten werden, indem das Vorgehen der qualitativen Studie in Kapitel
8 detalilliert erlautert wurde. Auch die argumentative Interpretationsabsicht konnte in die-
ser Arbeit beriicksichtigt werden, da die Aussagen der befragten Lehrkréafte schlissig
interpretiert wurden und Alternativen begriindet vorgestellt wurden.

Da die Auswertung der Daten nach festgelegten Regeln im Kodierleitfaden stattfand und
dennoch offen hinsichtlich neuer Erkenntnisse war, konnte auch das von Mayring (2016)
genannte Kriterium der Regelgeleitetheit eingehalten werden. Dariiber hinaus konnte
auch die Nahe zum Gegenstand bewahrt werden, da die Untersuchung in einem alltag-

lichen Umfeld mit bekannten Regeln der Kommunikation stattfand.

Demgegentiber war es nicht méglich, die kommunikative Validierung sicherzustellen, da
die interviewten Lehrkréfte die Ergebnisse vor der Veroffentlichung der Arbeit nicht noch-
mal einsehen konnten.

Auch das Kriterium der Triangulation konnte nur teils eingehalten werden. Die theoreti-
schen Erkenntnisse wurden zwar mit den Resultaten der interviewten Lehrkréfte vergli-
chen, um die Forschungsfrage beantworten zu kénnen. Jedoch kénnte das Kriterium
durch eine weitere Forschung verstérkt werden. Beispielsweise kénnte eine quantitative
Forschung folgen, um weitere Losungen zu finden und die Ergebnisse vergleichen zu
kénnen. Eine Verbindung zwischen einer qualitativen und quantitativen Forschung er-
achtet auch Mayring als sinnvoll. Dadurch kénnte ebenso die Stichprobe vergréRert und
weiter gestreut werden. Die vorliegende Forschung bildet lediglich einen Teil der Aussa-

gen der Berufsgruppe ab.

In weiterfihrender Forschung kénnte zudem die Einstellung der Lehrpersonen beztiglich
dieses Themenfeldes differenzierter erforscht werden. Dabei konnte beispielsweise ge-
nauer auf Unterrichtskonzepte wie Individualisierung und offener Unterricht eingegangen
werden, wobei ermittelt werden kdnnte, inwieweit die Einstellungen zum Themenfeld
Heterogenitat der Lehrkrafte, die diese Unterrichtskonzepte einsetzen, von denen ab-
weichen, die Formen der inneren Differenzierung im Fach Mathematik nutzen.

Des Weiteren konnte diese Forschung nicht zeigen, ob es zu einer Steigerung der
sprachlichen Kompetenzen der Schiler:innen im Fach Mathematik kommt. Auch dies
kénnte in einer weiteren Studie erforscht werden.

Wie mehrmals dargelegt wurde, konnten sich Lehrkrafte durch das Konzept der nattirli-

chen Differenzierung in Substanziellen Lernumgebungen sehr viel Zeit bei der
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Vorbereitung sparen und besser auf die Individualitat der Kinder eingehen. Warum Lehr-
krafte die von der Literatur genannte natirliche Differenzierung in Substanziellen Ler-
numgebungen nicht einsetzen, bleibt in dieser Forschung ungeklart. Mit Blick auf die
Zukunft konnte diese Frage weiter aufgegriffen werden. Beispielsweise kénnte der Ein-

satz im Unterricht erprobt und daraufhin bewertet werden.

11 Fazit und Ausblick

Die Beriicksichtigung der Heterogenitat nimmt in der heutigen Zeit eine zentrale Rolle
im schulischen Bereich ein. Deshalb forderte die KMK bereits 2022, diese im Unterricht
zu beachten und dabei einen handlungsorientierten, aktiv-entdeckenden und individuel-
len sowie gemeinsamen Unterricht zu ermdglichen. Dies stellt Lehrkrafte jedoch vor eine
grol3e Herausforderung. Aus diesem Grund bestand das Ziel dieser Masterarbeit darin,

folgende Forschungsfrage zu beantworten:

Welche Konzepte nutzen berufserfahrene Grundschullehrkrafte
im Umgang mit Heterogenitat in ihrem Mathematikunterricht
und welche hilfreichen Unterstitzungsmadglichkeiten

wiinschen sie sich diesbeziglich?

Aus der qualitativen Studie geht hervor, dass die Ergebnisse der Theorie mehrfach mit
denen der empirischen Untersuchung Ubereinstimmen, da viele Kategorien Parallelen
zwischen Literatur und Praxis aufzeigen. Lehrkrafte sehen Heterogenitét in ihrer Klasse
zwar als Chance fir die Schiler:innen, da hierbei das Lernen voneinander méglich wird,
dennoch empfinden sie es als Lehrer:in als eine Herausforderung. Besonders die zu-
nehmende Unterschiedlichkeit der Schilerschaft erschwert die Situation im Unterricht.
Dabei beziehen sie sich vorwiegend auf die Leistungsunterschiede der Kinder. Dieser
Aspekt ist fur die Lehrkréafte zentral in diesem Themenfeld, was sich auch in den einge-

setzten Konzepten im Umgang mit Heterogenitat im Fach Mathematik zeigt.

Die befragten Lehrkrafte bauen in ihrem Mathematikunterricht sowohl individuelle als
auch gemeinsame Unterrichtsphasen ein, wobei dennoch die Lehrerzentrierung nach
wie vor im Vordergrund steht. Eine quantitative Differenzierung ist neben dem Einsatz
von Anschauungsmaterial das meistgenutzte Konzept. Wahrend ein aktiv-entdeckendes
Lernen bei dieser Form der Differenzierung nur schwer méglich ist, kann es, wie auch
die Handlungsorientierung, durch Anschauungsmaterial realisiert werden.

Eingesetzte Formen der individuellen Hilfestellung sind fir Lehrkréfte ebenso hilfreich,
um jedes Kind auf seinem Lernniveau zu unterstitzen. Hierflr bedarf es jedoch einer

guten Klassenfiihrungskompetenz, zusatzlicher Stunden oder zusatzlichen Personals.
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Da immer haufiger Kinder mit Migrationshintergrund an deutschen Schulen unterrichtet
werden, nehmen auch sprachliche Unterschiede zu. Hilfreiche Strategien werden hier

jedoch nur selten von den Lehrkraften im Unterricht eingesetzt.

Um diese Konzepte auszubauen und zu optimieren, braucht es zum einen zusatzliche
finanzielle und personelle Unterstitzung von Seiten der Politik. Durch die Steigerung der
Attraktivitat des Berufs sollen zusatzliche Fachkrafte ausgebildet werden, die im Fach
Mathematik fachliche und fachdidaktische Kompetenzen sowie zuséatzlich sonderpada-
gogische und sprachliche Basiskompetenzen erwerben. Im Studium sollen Praxiserfah-

rungen erweitert werden, um Studierende schneller an das Unterrichten heranzufihren.

Um die Attraktivitat weiter zu steigern, wiinschen sich die Lehrkréafte eine angemesse-
nere Bezahlung bei einer Anpassung der Unterrichtsstunden. Besonders in den derzeit
eingesetzten Konzepten zum Umgang mit Heterogenitat im Fach Mathematik kann es
einer Lehrkraft allein nicht gelingen, auf jedes Kind einzeln einzugehen. Durch zusatzli-
ches Personal konnten kleinere Klassen oder multiprofessionelle Teams gebildet wer-
den. In kleineren Klassen gelingt es berufserfahrenen Lehrkréften eher, Konzepte der
Differenzierung zu adaptieren. Auch durch eine weitere Fachkraft im Unterricht kdnnen
Kinder individuell betreuen werden. Dadurch kénnte es zu einer Veranderung der Sicht-
weise kommen und Heterogenitat zunehmend als Chance gesehen werden, da die Lehr-
kraft hierdurch entlastet werden kann.

Darlber hinaus waren auch hilfreiche Fortbildungen wiinschenswert. Diese stehen von
Seiten der Lehrkrafte in der Kritik, da sie haufig als nicht forderlich angesehen werden.
Als Lésungen wurden von der Literatur mehrtagige Fortbildungen mit Praxisphasen und
einer Selbstreflexion vorgeschlagen. Auch Angebote zum Austausch werden von den
Lehrkraften gewunscht, um die Weitergabe von Erfahrungen der Lehrkréafte untereinan-
der zu erleichtern. Dies ware wiinschenswert von Seiten der Schulamts- oder Fortbil-
dungsebene, kénnte aber auch durch einen kollegialen Austausch der Lehrkréfte mog-

lich werden.

Um Heterogenitatsaspekte wie Motivation, Interessen und Engagement auch in der Leis-
tungsbeurteilung einzubeziehen, wiischen sich die Lehrkrafte eine Anpassung dessen.
Durch zusatzliche Rickmeldungen, die auch weitere Heterogenitatsfacetten einbezie-

hen, kénnte dies ermdglicht werden.

Hinsichtlich der Einzelschule sollten Lehrkrafte dahingehend unterstitzt werden, dass
zusétzliche Raume zur Verfigung stehen, um Kinder in Niveaus zusammenzufassen
sowie individuell oder in Kleingruppen zu fordern.

Auch die Anschaffung von Materialien fir den grof3en Zahlenraum waére fir das Fach
Mathematik wiinschenswert, um auch hier eine Handlungsorientierung zu ermdglichen

und sprachliche Kompetenzen auszubauen.
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Im Bereich der sprachlichen Unterstitzungen wiinschen sich die Lehrkrafte auf3erdem
individuelle Hilfen wahrend des Schultages durch ausgebildete Fachkrafte, Lehrperso-
nen oder aber Lernaufgaben, die auch in anderen Sprachen zur Verfiigung stehen. Auch
Dolmetscher waren hilfreich im Hinblick auf Elterngespréche. Da sich die familidren Kon-
texte auf die Leistung und Motivation der Kinder auswirken, ist eine Zusammenarbeit mit
den Eltern von Bedeutung. Sie sollen dem Fach Mathematik neutral gegenlberstehen
und sowohl vor Schuleintritt als auch wahrend der Grundschulzeit ihre Kinder unterstit-

zen, um ihnen bestmdogliche Chancen zu bieten.

Abschliel3end bleibt festzuhalten, dass Lehrkréafte im Fach Mathematik vor allem Formen
der quantitativen Differenzierung, Anschauungsmaterialien sowie individuelle Hilfestel-
lungen einsetzen. Um diese Konzepte hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitat wei-
terzuentwickeln, sollte vor allem an den politischen Rahmenbedingungen angesetzt wer-
den. Erst dadurch kann es zu einer Steigerung der Attraktivitat des Lehrberufs kommen
und zu einer Entlastung der Lehrkréfte. Hierbei kdnnen sie ihre Kompetenzen weiterent-
wickeln, um der Heterogenitat der Schilerschaft begegnen und diese als Chance und
Bereicherung fir den eigenen Unterricht sehen zu kénnen. Weitere Rahmenbedingun-
gen, wie passendes Material, ausreichende Raumkapazitaten und explizites Fachwissen
Uber Heterogenitat durch Fortbildungen oder durch einen zusatzlichen Austausch sind
hierbei jedoch wenig aulRer Acht zu lassen, da sie die Lehrkréfte in ihrem Arbeitsalltag
unterstutzen. All diese Aspekte kdnnen schlief3lich dazu fuhren, dass Heterogenitat als

Bereicherung angesehen wird und ein produktiver Umgang damit moglich wird.

Um an diesen Aspekten ankniipfen zu kénnen, ware es maglich, diese Studie in einem
grolBeren Rahmen, beispielsweise anhand einer quantitativen Untersuchung durchzu-
fuhren. Dadurch kénnen weitere Ergebnisse diesbezlglich verglichen werden, um die
Politik wie auch die Einzelschule und die Schulamtsebene hierauf aufmerksam zu ma-

chen.
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Anhang 1: Leitfaden

Leitfaden

1) BegriifRung und Dank fiir die Zeit

2) Ich werde lhnen im Folgenden einige Fragen zum Thema Heterogenitét stellen. Bitte versu-

chen Sie diese so genau wie moglich zu beantworten. Das Interview wird eine Dauer von ca.

30 Minuten bis 40 Minuten umfassen.

3) Kurzfragebogen und mindliche Datenschutzvereinbarung

Wie alt sind Sie?

Mit welchem Geschlecht identifizieren Sie sich?

Wie ist Ihr Familienstand?

Haben Sie Kinder? Wenn ja, wie viele?

Haben Sie einen Migrationshintergrund?

Welche Qualifikationen besitzen Sie? (Berufserfahrung in einem anderen Beruf; Quer-
einsteiger mit bestimmten Qualifikationen; Studium)

Wie lange sind Sie im Lehrberuf tatig?

An welcher Schule unterrichten Sie? (Schulart & geografischer Raum)
In welcher Klassenstufe unterrichten Sie?

Wie grof3 ist Ihre Klasse?

Wie hoch ist der Migrationsanteil in Ihrer Klasse?

Welche Facher haben Sie studiert?

Welche Facher unterrichten Sie derzeit?

4) Einstiegsfragen

Was ist das Erste, was lhnen zum Thema Heterogenitat in der Grundschule einfallt?
Was verstehen Sie unter Heterogenitat?
Was ist Ihrer Meinung nach der Unterschied zu den Begriffen Vielfalt und Diversitat?

Begriinden Sie.

5) Sondierungsfragen

Unterricht und didaktisches Konzept:
o Beschreiben Sie mir Ihre Klasse (in Bezug auf den Mathematikunterricht) genauer.
o Erzahlen Sie, nach welchem didaktischen Konzept Ihre Stunden im Fach Mathe-
matik aufgebaut sind.
o Was ist Ihnen besonders wichtig, das Ihre Schiler:innen aus lhrem Mathematikun-
terricht mitnehmen sollen?
Heterogenitatsdimensionen und Diagnostik:
o Nach welchen Personlichkeitsmerkmalen, Leistungsvermogen, Motivation, Interes-
sen unterschieden sich lhre Schiler:innen?
- Woran machen Sie das genau fest?
- (Bezug zur Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit und Bildungssprache herstellen)

121



Héangen die genannten Merkmale eines Schillers mit anderen Merkmalen zusam-
men?

- Wenn ja, wie wirden Sie das beschreiben?
Welche Wirkungen haben lhrer Meinung nach familiare Merkmale auf die genann-
ten individuellen Merkmale der Schiler:innen?

- Beschreiben Sie diese genauer.
Wie wirken Ihrer Meinung nach heterogene Lerngruppen auf die Motivation und das
gemeinsame Lernen in lhrer Klasse?

- (Bezug zu Sozialkompetenzen der Schiler:innen)
Nutzen Sie diagnostische Verfahren? Wenn ja, welche?
Haben sich im Laufe lhrer Berufsjahre die Kinder in den Klassen hinsichtlich von
Motivation, Interesse fur Mathematik u.a. verandert?

- Was meinen Sie, ist der Grund daftir?

e Einstellung der Lehrpersonen zu diesem Themenfeld:

o

Sehen Sie die Heterogenitat der Kinder in Ihren Klassen eher als Chance oder als
Herausforderung?

- Warum?

e Umgang mit Heterogenitat im Mathematikunterricht:

o

Wie gehen Sie mit den Unterschieden (die oben benannt wurden) Ihrer Schiiler:in-
nen in lhrer Klasse im Mathematikunterricht um?

- Beschreiben Sie das genau.

- (Bezug zur Sprache, Bildungssprache, Mehrsprachigkeit, individuelles

Lernpotenzial und zur Differenzierung und Individualisierung herstellen)

Erzahlen Sie doch mal, ob Sie fir sich gute Strategien fir den Umgang mit den
heterogenen Lerngruppen gefunden haben?

- Welche sind das zum Beispiel?
Beschreiben Sie doch mal konkrete Situationen, in denen Sie diese Strategien ein-
setzen.
Was ist denn lhrer Meinung nach noch hilfreich im Umgang mit Heterogenitat?
Beschreiben Sie doch mal genauer, ob, und wenn ja, wie sich die Planung und
Gestaltung Ihres Mathematikunterrichts seit Beginn lhrer Lehrer:innentéatigkeit ver-
andert hat? Welche Aspekte haben sich Ihrer Meinung nach besonders verandert?
Denken Sie nun mal an lhr Studium zurtick. Wie gut wurden Sie auf das Lehren und
Lernen in heterogenen Klassen vorbereitet? Wie schéatzen Sie das aus heutiger
Sicht ein?
Inwieweit beziehen Sie verschiedene Kulturen oder Sprachen in lhrem Unterricht

ein?

e Kritische Momente:

o

Hatten Sie schon einmal das Gefiihl, dass Sie einem Kind (insb. in Mathematik)
nicht mehr weiterhelfen konnten und somit an die Grenzen |hrer Lehrer:innentétig-
keit und lhrer Professionalitat gekommen sind?

- Wenn ja: was genau haben Sie dann unternommen?
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- Aus welchen Griinden?

- Wenn nein: Schatzen Sie doch mal ein, warum es nicht dazu kam?

Wiinsche:

o

Wenn Sie Schulleiter:in waren, was genau wirden Sie sich fur den Mathematikun-

terricht an lhrer Schule wiinschen?

o Welche Unterstiitzungen wiinschen Sie sich von der Politik fir die Grundschule?
- Warum winschen Sie sich diese?
o Was genau wirden Sie sich als Lehrer:in in Bezug auf den Umgang mit Heteroge-
nitat im Mathematikunterricht wiinschen?
o Haben Sie auch Wiinsche an die Eltern der Kinder lhrer Klasse?
o Was genau wiirden Sie sich als Lehrer:in in Bezug auf Ihre Lehrerkompetenz wiin-
schen?
o Was sollte Ihrer Meinung nach im Studium geéndert werden, um gut auf dieses
Themenfeld vorbereitet zu sein?
o Wirden Sie auch Winsche hinsichtlich Geschlechterverteilung in lhren Klassen fur
den Mathematikunterricht formulieren wollen?
- Warum denken Sie, dass diese Verteilung gut ware?
o Was sollten die Kinder in Mathematik vor Schuleintritt erworben haben?
- Warum?
o Was denken Sie, wiinschen sich Lehrpersonen an weiterfiihrenden Schulen von
den Grundschullehrkraften im Fach Mathematik?
o Haben Sie auch Wiinsche in Bezug auf das Leistungssystem?
- Warum wirden Sie sich das wiinschen?
o Welche Unterstutzungen winschen Sie sich im Hinblick auf die sprachlichen Unter-
schiede?
Ausklang:
o Dieses Themenfeld ist sehr umfangreich. Gibt es etwas, das lhnen in Bezug auf
heterogene Lerngruppen im Mathematikunterricht noch wichtig ist?
Ausblick:
o lIch bedanke mich fur Ihre Zeit und wiinsche Ihnen weiterhin alles Gute.

6) Postskriptum

Rahmenbedingungen des Interviews

o

o

o

Ort und Dauer

besondere Bedingungen

Interviewende

Beschreibung Verfassung Interviewpartner
Art der Kontaktaufnahme

Was wurde nach Stoppen der Aufnahme noch Relevantes erwahnt?
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Anhang 2: Einverstandniserklarung

Einverstandniserklarung zum Interview

Forschungsprojekt: Masterarbeit zum Thema: Welche hilfreichen Unterstlitzungen
wuinschen sich berufserfahrene Lehrkrafte im Fach Mathematik
in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat in der Grundschule?
— Eine qualitative Untersuchung —

Universitat: Padagogische Hochschule Heidelberg

Interviewerin: Lara Bangert

Interviewdatum:

Ich erklare mich hiermit dazu bereit, im Rahmen des genannten Forschungsprojekts an
dem Interview teilzunehmen. Uber die Ziele und den Verlauf des Interviews wurde ich

bereits informiert.

Ich bin damit einverstanden, dass das Interview aufgezeichnet und verschriftlicht wird,
dass die Interviewdaten entsprechend den Datenschutzrichtlinien weiterverarbeitet und

ausgewertet sowie personenbezogene Daten anonymisiert werden.

Meine Teilnahme an dem Interview und meine Zustimmung zur Verwendung meiner Da-
ten sind freiwillig und ich habe jederzeit die Mdglichkeit, die Zustimmung zu widerrufen.

Durch einen Widerruf entstehen mir keine Nachteile.

Ort und Datum Unterschrift Interviewte:r

Ort und Datum Unterschrift Interviewerin
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Anhang 3: Kurzfragebogen

Kurzfragebogen Lehrkraft 1
Wie alt sind Sie?
— 51

Mit welchem Geschlecht identifizieren Sie sich?
— Weiblich

Wie ist lhr Familienstand?

— Ledig

Haben Sie Kinder? Wenn ja, wie viele?

— Nein

Haben Sie einen Migrationshintergrund?

— Nein

Welche Qualifikationen besitzen Sie? (Berufserfahrung in einem anderen Beruf;
Quereinsteiger mit bestimmten Qualifikationen; Studium)

— Abgeschlossenes Lehramtsstudium fiir Grund- & Hauptschule

Wie lange sind Sie im Lehrberuf tatig?
— 22 Jahre

An welcher Schule unterrichten Sie? (Schulart & Ort)

— Grundschule in einer grolten Gemeinde

In welcher Klassenstufe unterrichten Sie?

— \War im letzten Schuljahr KV. Das letzte viertel Jahr als Klassenlehrerin in Klasse 1

Wie grof ist lhre Klasse?
— 24 Kinder

Wie hoch ist der Migrationsanteil in lhrer Klasse?

— Schatzungsweise 20 %

Welche Facher haben Sie studiert?
— Mathematik, Sachunterricht & Anfangsunterricht

Welche Facher unterrichten Sie derzeit?

— Alles bis auf Schwimmen, vertretungsweise Religion
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Kurzfragebogen Lehrkraft 2

Wie alt sind Sie?

—= 51

Mit welchem Geschlecht identifizieren Sie sich?
— Mannlich
Wie ist Ihr Familienstand?

— Dauerhafte Beziehung

Haben Sie Kinder? Wenn ja, wie viele?

— Nein

Haben Sie einen Migrationshintergrund?

— Nein

Welche Qualifikationen besitzen Sie? (Berufserfahrung in einem anderen Beruf,
Quereinsteiger mit bestimmten Qualifikationen; Studium)
— Abgeschlossenes Lehramtsstudium fir Grund- & Hauptschule, Konrektor

— Ausgebildeter Heilerziehungshelfer

Wie lange sind Sie im Lehrberuf titig?
— 24 Jahre

An welcher Schule unterrichten Sie? (Schulart & Ort)

— Grundschule in einer Kleinstadt

In welcher Klassenstufe unterrichten Sie?
— Klasse 3/4

Wie groB ist Ihre Klasse?
— 25 Kinder

Wie hoch ist der Migrationsanteil in lhrer Klasse?
- T70%

Welche Facher haben Sie studiert?
— Deutsch, Mathematik, Sachkunde, Ethik & Philosophie

Welche Facher unterrichten Sie derzeit?

— Alles bis auf Religion



Kurzfragebogen Lehrkraft 3

Wie alt sind Sie?

— bb

Mit welchem Geschlecht identifizieren Sie sich?
— Weiblich

Wie ist Ilhr Familienstand?

—» Geschieden

Haben Sie Kinder? Wenn ja, wie viele?

— Ja, einen Sohn (31 Jahre)

Haben Sie einen Migrationshintergrund?

— Nein

Welche Qualifikationen besitzen Sie? (Berufserfahrung in einem anderen Beruf;

Quereinsteiger mit bestimmten Qualifikationen; Studium)

— Magisterabschluss in den Fachern Sport, Sportmedizin und Volkswirtschaft

— Grund- & Werkrealschullehrer

Wie lange sind Sie im Lehrberuf tatig?
— 18 Jahre

An welcher Schule unterrichten Sie? (Schulart & Ort)

—» Grund- und Werkrealschule in einer Kleinstadt

In welcher Klassenstufe unterrichten Sie?
— Klasse 3/4

Wie groB ist lhre Klasse?
— 23 Kinder

Wie hoch ist der Migrationsanteil in lhrer Klasse?
— Schatzungsweise 50-60 %

Welche Facher haben Sie studiert?
— Sport & Deutsch

Welche Facher unterrichten Sie derzeit?

— Alles bis auf Musik und Religion
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Kurzfragebogen Lehrkraft 4

Wie alt sind Sie?

— 48

Mit welchem Geschlecht identifizieren Sie sich?
— Mannlich

Wie ist Ihr Familienstand?

— Verheiratet

Haben Sie Kinder? Wenn ja, wie viele?

— Ja, drei.

Haben Sie einen Migrationshintergrund?

— Mein

Welche Qualifikationen besitzen Sie? (Berufserfahrung in einem anderen Beruf;
Quereinsteiger mit bestimmten Qualifikationen; Studium)

— Lehramt fir Grund- & Hauptschule mit Schwerpunkt Grundschule

Wie lange sind Sie im Lehrberuf titig?
— 21 Jahre

An welcher Schule unterrichten Sie? (Schulart & Ort)

— Grundschule in einer kleinen Gemeinde

In welcher Klassenstufe unterrichten Sie?
— Klasse 3/4

Wie groB ist lhre Klasse?
— 11 Kinder

Wie hoch ist der Migrationsanteil in lhrer Klasse?
— Ca. 20 %

Welche Facher haben Sie studiert?
— Mathematik, Sport & Anfangsunterricht

Welche Fécher unterrichten Sie derzeit?
— Alles bis auf Religion, Bildende Kunst & Englisch



Kurzfragebogen Lehrkraft 5

Wie alt sind Sie?

— b3

Mit welchem Geschlecht identifizieren Sie sich?
— Weiblich

Wie ist Ihr Familienstand?

— Geschieden

Haben Sie Kinder? Wenn ja, wie viele?

— Ja, zwei Sohne

Haben Sie einen Migrationshintergrund?

— MNein

Welche Qualifikationen besitzen Sie? (Berufserfahrung in einem anderen Beruf;

Quereinsteiger mit bestimmten Qualifikationen; Studium)
— Grund- & Hauptschullehrer

Wie lange sind Sie im Lehrberuf titig?
— 17 Jahre

An welcher Schule unterrichten Sie? (Schulart & Ort)

— Grundschule in einer kleinen Gemeinde

In welcher Klassenstufe unterrichten Sie?
— Klasse 3/4

Wie groB ist Ihre Klasse?
— 19 Kinder

Wie hoch ist der Migrationsanteil in lhrer Klasse?
— Ca.15%

Welche Facher haben Sie studiert?

— Mathematik, Anfangsunterricht & Kunst

Welche Facher unterrichten Sie derzeit?

— Alles bis auf Musik, Sport und Religion

Klassenzusammensetzung und Schulort

Lehrkraft | Klassenstufe | Klassengrof3e Schulort Migrationsanteil
L1 1/2 24 SuS Grol3e Gemeinde Ca. 20 %
L2 3/4 25 Sus Kleinstadt Ca. 70 %
L3 3/4 23 SusS Kleinstadt Ca. 50-60 %
L4 3/4 11 SuS Kleine Gemeinde Ca. 20 %
L5 3/4 19 SuS Kleine Gemeinde Ca. 15%
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Transkript L1

Aufnahmenummer Interview Mr. 01

Datum und Zeit 10.08.2023 11:00 Uhr
Ort Online-Interview
Interviewdauer 38:21 min

Interviewer Lara Bangert

Lehrkraft L1

Anfertigung des Transkripts | 18.10.2023 - 21.10.2023
Besonderheiten -

I: Okay. Gut. Ja, vielen Dank schonmal! Im nichsten Schritt habe ich noch ein paar Fragen zum
oben genannten Thema. Zum einen machte ich geme wissen, was das Erste ist, was lhnen zum
Thema Heterogenitat in der Grundschule einfallt.

L 1: lch muss auf alle Kinder gingehen. Ich habe Kinder, die haben keinerlei Zahlverstandnis, viel-
leicht sogar Dyskalkulie. Und dann habe ich auf der anderen Seite auch mathematisch hochbegabte
Kinder, die zusatzliche Férderung brauchen, die immer etwas brauchen und die einfach schneller
sind. Und ich brauche unterschiedliche Materialien, ich brauche Anschauungsmaterialien, ich brau-
che Handlung, haufig auch in Spielform oder so, gerade bei Klasse 1/2. Und ich habe mein Mittelfeld,
das auch abgedeckt werden will.

I: Okay, danke schan. Kénnen Sie vielleicht beschreiben, was Sie genau unter dem Thema Hetero-
genitat verstehen, also unter dem Heterogenitatsbegrifi?

L 1: Die Vielfalt der Kinder, ihre unterschiedlichen Talente, ihr unterschiedliches Wissen, was auch
im Unterricht gine grofe Rolle / Vorwissen, unterschiedliche Forderung, (...) Unterschiedliches oder
Vielfaltiges, aber auch Talente, Intelligenz. Ich habe teilweise auch Formen vom Inklusionskind, das
vielleicht karperbehindert ist oder geistige Einschrankungen hat bis zum Hochbegabten. Und die
haben alle ihr Recht auf Lermen und wollen entsprechend gefirdert und gefordert werden.

I: Jetzt haben Sie schon ganz oft den Begriff Heterogenitat und Vielfalt zusammen verwendet. Gibt
es lhrer Meinung nach einen Unterschied zwischen Heterogenitét, Vielfalt und Diversitat?

L 1: Puhh, gute Frage. ((lacht)) Muss ich gestehen. (...) Also Diversitat ist fr mich noch weiter ge-
griffen. Da geht es auch um die persdnlichen Attribute. Vielfalt spielt das auch schon ein bisschen
rein. Heterogenitat wilrde ich speziell auf unsere Klassensituation bestimmen. Also, dass es dann
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auch in dem Fall Fachbegriff ist. {...) Aber man verknipft es doch oder man verwendet es gemein-
sarm.

I: Ja, sehr gut. Okay, danke. Und dann habe ich noch ein paar Fragen, insbesondere auf |hre Klasse.
Viellgicht knnen Sie mir nochmal kurz beschreiben, wie lhre Klasse zusammengeseltzt ist, gerade
auch in Bezug auf den Mathematikunterricht.

L 1: Also die waren Oberwiegend aus einem Wohngebiet. Wir haben verschiedene Wohngebiete
hier. Das ist ein Wohngebiet, hauptsachlich Einfamilienhauser, ein paar kleinere Mehrfamilienhau-
ser, gut situierte Elternhauser, in der Regel gut geftrderte Kinder, kriegen auch entsprechende Un-
terstitzung. Was kann man noch Ober die sagen? (...) Ja, also ich meine, es waren Kinder, die sehr
begabt waren in Mathematik. Wir hatten auch welche, wo keine Zahlvorstellung oder dhnliches da
war. Dann gab es natlrlich auch das eine oder andere Problem im Bereich Verhalten (...) aber so
kinnte man sie beschreiben.

I: Okay, danke. Und (...) Nach welchem didaktischen Konzept bauen Sie lhre Stunden im Fach Ma-
thematik denn auf?

L 1: Also wir haben immer etwas Handelndes drin. Dann gehen wir meistens auf die enaktive Ebene
und dann auf die symbolische Ebene. Und haufig ist es auch so, wir haben irgendein Einstiegsspiel
mit Bewegung oder so, (...) dann haben wir haufig irgendwas zum Besprechen oder die Aufgaben-
formate oder man macht eine Rechenkonferenz oder irgendetwas. Und dann geht es in die Ubungs-
phase und am Ende wird nochmal gesprochen. Und auch in den Ubungen sehaut man, je nachdem
(wenn?) eine Differenzierung notig ist, dass dann auch eine Differenzierung eingebaut wird (...) oder
auch individuelle Hilfestellung durch Anschauungsmaterial, wie Steckwirfel, Muggelsteine, SumBlox
oder irgendwas, was man als Materialien im Klassenzimmer hat oder auch sogar der Abacus (...),
hilft auch manchen Kindern.

I: Super. Okay und was ist lhnen besonders wichlig, das lhre Schilerinnen aus dem Mathematik-
unterricht mitnehmen?

L 1: Dass sie Rechenstrategien anwenden kénnen. Dass sie mithilfe von sei es Tauschaufgabe,
Umkehraufgabe, Riesen- und Zwergenaufgaben, also Analogieaufgaben, ein paar Rechenstrate-
gien an der Hand haben, mit denen sie sich auch helfen kénnen, wenn sie mal allein / und dass sie
maglichst selbststandig irgendwann arbeiten kénnen.
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I: Okay, super. Vielen Dank dafir schon mal! Ich habe noch eine Frage nochmal zur Zusammenset-
zung von lhrer Klasse. Sie haben beschrieben, dass es vor allem auch Leistungsunterschiede gibt.

Gibt es dann auch Unterschiede im Hinblick auf die Motivation und auf die Interessen?

L 1: Ja gibt es auch. Da hat man auch die ganze Spannbreite. Also es gibt Kinder, die sind sehr
bemidht und haben auch Interesse und wollen auch, kénnen vielleicht nicht und dann gibt es auch
Kinder, die muss man immer wieder zu konzentriertemn Arbeiten anleiten. Teilweise liegt es an der
Konzentration, teilweise liegt es einfach auch daran, Jjch mag das Fach vielleicht auch nicht®. Also
da hat man alles, da hat man auch die ganze Spannbreite, was es an Méglichkeiten gibt. Oder sie
haben einfach mal einen schlechten Tag oder haben ihre anderen Probleme, ob es Psychen sind
oder irgendwas.

I: Okay und wie ist es denn mit den sprachlichen Unterschieden? Sie haben vorhin gemeint, dass
es eher weniger sprachliche Unterschiede gibt.

L 1: Also in der Klasse gibt es eigentlich, also kann man nicht sagen, dass es da grolte sprachliche
Probleme gab, oder so. {...) Waren alle sprachlich gewandt, muss ich sagen, auch die mit Migrati-
onshintergrund. Aber da muss man einfach sagen, das war ein anderes Publikum, wo auch viel
Deutsch gesprochen wird und auch Wert drauf gelegt wird.

I: Und hangen die genannten Merkmale eines Schilers mit anderen Merkmalen zusammen? () lhrer
Meinung nach?

L 1: Also ich denke, es bedingt sich immer. Also wenn ich vielleicht Konzentrationsprobleme habe,
dann fallt es mir natirich schwerer, mich auf Sachen zu fokussieren. Vielleicht macht es mir dann
auch weniger Spal, wenn ich psychische Probleme habe. Vielleicht bin ich dann so mit mir beschaf-
ligt, dass ich gar nicht zum Lernen kommen kann. Oder wenn ich nicht lesen kann. Also ich hatte
jetzt nicht in der Klasse das Problem, aber es gibt oftmals Klassen, wenn ein Kind nicht lesen kann,
weil es gine LRS hat eine schwer ausgepréagte oder so, dann ist es auch schwierig. Dann kann ich
eine Aufgabenstellung nicht lesen oder eine Sachaufgabe nicht lesen und dann kann man ja aber
mit Unterstitzungssystemen arbeiten und dann bekomme ich ihn auch zum Arbeiten (...) oder sie.

I: Das stimmt ja. Und welche Unterstitzungsméglichkeiten bieten Sie den Schilerinnen?

L 1: Also Anschauungsmaterialien immer, individuelle Hilfestellung, dann Helferkinder, (...) das ist
auch gerade fir die Starkeren immer interessant oder fir die Schnelleren, andern Kindern zu helfen.
Dass man solche Helfersysteme organisiert, dass die Fitten den Schwacheren helfen oder mal ist
auch ein Schwacherer vielleicht mal schneller und weill was und kann was. Gerade in Geometrie
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konnen sie vieles, was sie in der Arithmetik nicht hinbekommen. Und dann kann man die auch als
Helferkinder / das ist auch wieder motivierend. Und dann haben die auch was davon. Oder wenn
man das Gllck hat, dass man ab und zu im Team teachen darf. (...) Aber leider fehlen uns da oftmals
die Stunden. Oder man hat Unterstitzung. Bei uns an der Schule gibt s das durch FSJler oder man
hat eine Forderlehrerin, (...) aber das ist eher selten.

I: Ja okay. Und gibt es lhrer Meinung nach noch irgendwelche Hilfen im Umgang mit Helerogenitit,
die Ihnen jetzt noch einfallen?

L 1: Was haben wir? Differenzierung, Materialien (...) in manchen Situationen kann vielleicht auch
eine Schulbegleitung hilfreich sein, je nachdem, (...) was fir Probleme ein Kind hat (...) Ja. Also, ich
glaube, ich hatte jetzt soweit (alles?). Teamteaching. Es fallt mir gerade nichts mehr gin.

I: Ja, danke schéin. Und was denken Sie denn, wie sich heterogene Lemgruppen auf die Motivation

und auf das gemeinsame Lernen in lhrer Klasse auswirken?

L 1: Also, ich empfinde es immer als positiv. Ich habe das auch immer in Inklusionsklassen - davor
hatte ich eine Inklusionsklasse - erlebt, wie die sich einfach helfen und jeder kann mal helfen und
jeder kann irgendwo helfen. Es muss nicht immer nur in Mathematik sein, es kann auch mal in
Deutsch oder in Sachunterricht oder in Kunst sein. Und ich finde es immer fir das soziale Gefige
einfach sehr positiv, dass man sich gegenseitig hilft. Und das ist mir eigentlich auch immer ganz
wichtig.

I: Super. Und haben dann auch familisre Merkmale Wirkung auf die individuellen Merkmale der
Schiler?

L 1: Auf jeden Fall spielt das familiare Umfeld immer mit rein (...) Wenn es familidre Probleme gibt,
sei es eine Trennung der Eltern oder so, das merkt man auch h&ufig an den Leistungen von Kindern
und dadurch verandern die sich haufig. Oder irgendwas, was das Kind aus dem Tritt bringt. Irgend-
wie ein Umzug, oder es kann auch im weiteren Umfeld sein. Also spielt auf jeden Fall mit rein. Wie
ein Kind reagiert, was Motlivation, Konzentration und alles angeht.

I: Super und denken Sie, dass sich gerade in Bezug auf die Motivation, die Interessen fir das Fach
Mathematik der Kinder im Laufe Ihrer Lehrtatigkeit verandert haben?

L 1: Ich habe das Geflhl, es hangt immer viel auch von der Lehrerpersonlichkeit ab. Garantiert gibt
es (...) ich wirde es jetzt gar nicht so sagen. Man kann Freude an Mathematik vermitteln, wenn man
es selbst gerne macht. Das sehe ich auch an Kolleginnen und Kollegen. (...) Mir selbst macht es

130

139
140
141
142
143
144
145
146
147
148
149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
165
166
167
168
169
170
171
172
173
174
175

auch unheimlich Spaft, und dann fallt es einem leichter, Freude an dem Fach zu vermitteln, wie
viellzicht, wenn man ein Fach hat, das man nicht ganz so gerne unterrichtet. Da fallt s einem schon
schwerer, oder einfach, ich denke, (...) die Molivation der Kinder spielt, glaube ich, haufig auch mit.
Das hangt vom Lehrer ab und von der Lehrerpersanlichkeit. Ja, also ich wirde jetzt sagen, man hat
immer welche, die haben immer wahnsinnig Spalt, man hat Kinder, die Angst haben, dass sie
schlecht sind. Man hat welche, die sagen Jjetzt muss ich es halt machen®. Also man hat da auch

wieder alles.

I: Also vielleicht kénnen Sie mal genauer beschreiben, ob und wenn ja, wie sich die Planung und die
Gestaltung Ihres Mathematikunterricht seit Ihrer Lehrerinnentatigkeit verandert hat.

L 1: (...) Also erstens ist es nicht mehr so ein grofter Planungsaufwand wie am Anfang. (...) Ich
denke, ich habe immer eine gesunde Mischung aus frontalen Phasen und freien Phasen. Was sich
glaube verandert hat, ist die gerade bei Sachaufgaben oder generell bei Losungen, wenn ich es so
vergleiche, man wird offener, man akzepliert weitere Losungen, also zumindest bei uns. Und ich
finde es auch wichtig. Ich finde auch wichtig, wenn man eine Sachaufgabe hat, da muss nicht unbe-
dingt eine Rechnung dastehen. Wenn mir ein Kind beschreiben kann, was es denkt und wie es zur
Lasung kommt, ist es genau der gleiche Weg. Einfach diese Problemorientierung hat sich verstarkt.
Und auch ich merke an mir, also wenn ich an mein Referendariat denke, da war ich noch unheimlich
fixiert. Es muss meine Losung sein. Der Losungsweqg, vielleicht noch ein alternativer. Vielleicht gibt
es auch zwei Alternativen, aber dass man einfach so eine (...) oder man hat einfach gine Sicherheit,
wie kann ich dem Kind jetzt helfen. Oder was ich auch gemerkt habe, ich habe mir immer mehr die
Sprache der Kinder angeeignel. Wie beschreiben die Dinge, wenn die etwas erklaren? Und das hilft
denen oft, weil die einfach noch eine andere Sprache haben als wir.

I: Okay, (.) Gut. (.) Genau. Wenn Sie an Ihr Studium zuriickdenken, wie gut wurden Sie dann auf
das Lehren und Lernen in heterogenen Klassen vorbereitet?

L 1: {lacht) Also (...) in Mathematik, denke ich, war es weilgehend sehr fachwissenschaftlich. (...)
Didaktik, ich hatte ansatzweise gute Seminare, wo ich gesagt habe, .okay, da nehme ich was mit®,
aber wirklich auf das Unterrichten und auch auf meine Tatigkeit wurde ich nicht vorbereitet. Also ich
finde (...) auch die Praktika, inzwischen wird ja mehr gemacht, aber bei uns war das noch wesentlich
weniger. Da fehlt schon einiges.

I: Gut. Ja, super. Dann habe ich noch eine Frage. Und zwar nutzen Sie auch diagnostische Verfah-
ren?
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L 1: Ja, aber da hole ich mir dann meistens auch noch entweder die Beratungslehrer:in dazu oder
wir haben das Glick, wir haben eine Sonderpadagogin an der Schule. Die unterstitzt uns gerne und
bevor wir dann den sonderpadagogischen Dienst oder was einsetzen [ Oder haufig fallt einem auch
bel Tests oder Klassenarbeiten oder einfach bel Hausaufgaben, Schulaufgaben dann auch etwas
auf. Und dann schaut man mal genauer, da konnte ich was ausprobieren oder so, gerade was si-
multane Zahlerfassung angeht oder strukturierte Mengen, unstrukturierte Mengen, um die Men-
generfassung, einfach mal zu Oberprifen. Das geht ganz leicht (...) Das mache ich selbst. Aber
gezielte Diagnostik doch die Fachleute.

I: Alles klar. Wir haben es vorhin schon ein bisschen angedeutet in Hinblick darauf, ob Heterogenitat
in Ihren Klassen eher als Chance oder als Herausforderung von lhnen gesehen wird. Aber vielleicht
konnen Sie das einfach noch mal genauer beschreiben und vielleicht auch begrinden.

L 1: Als Chance: Wir lemen voneinander, auf jeden Fall. Das ist eine ganz groBe Chance. (...) Ein-
fach auch zu akzeptieren, wir sind unterschiedlich (...} im sozialen Bereich und wir sind unterschied-
lich schnell (...) Einfach auch Toleranz, Akzeptanz von anderen. Das finde ich einfach wichtig. Und
wichtig ist auch, dass man immer vermittelt: jeder ist gleich viel wert. (...) Und darin sehe ich einfach
Chancen, einfach for das soziale Miteinander und auch filr uns, fiir unser Leben, weil wir werden
immer mit anderen Menschen konfrontiert sein, die sind nicht so wie wir, wir sind nicht alle gleich.
Und von daher finde ich das eigentlich eine grofte Chance.

I: Super. Und beziehen Sie dann auch verschiedene Kulturen und Sprachen ein?

L 1: Also in meinem Matheunterricht weniger. Das kommt bei mir eher dann in Sachunterricht,
Deutsch. (...) Weil da habe ich das Gefahl, da bekomme ich das nicht so hin, wie in anderen Fachern.

I: Ja. Gut. Und hatten Sie auch schon einmal das Gefihl, dass Sie einem Kind, besonders im Ma-
thematikunterricht nicht mehr weiterhelfen konnten und somit an die Grenzen lhrer Lehrerinnenta-
tigkeit und ihrer Professionalitat kamen?

L 1: Also bisher (...) Nein, bisher leider, &h, noch nicht. Also in Mathe noch nicht, da hatte ich noch
nicht das Geflhl.

I: Okay und kinnen Sie einschatzen, warum, dass es vielleicht nicht dazu kam?
L 1: Vielleicht hatte ich einfach Glick bisher. Vielleicht fahle ich mich auch in Mathe sicherer, wie

vielleicht in dem einen oder anderen Fach. (...) Ja, vielleicht liegt es auch am Austausch mit Kolle-
ginnen und Kollegen, wo man sich doch viel austauscht und fragt wie kann ich noch den / und ich
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denke, man braucht immer eine Offenheit, um neue Sachen auszuprobieren und sich vor nichts
verschlielien. Ich glaube, das ist ganz wichtig. (...) Nein, also bisher ist noch nicht das Gefihl. Auch
bel meinem letzten Inklusionskind, das eine geistige Behinderung hatte, da auch nicht. Also klar, ich
hatte die Unterstitzung von der Sonderpadagogin, aber (...) ich hatte nie das Gefihl das ich / oder
ich habe mich da auch nie Uberfordert geflhlt oder irgendwas. Also (...) weil wir auch als Team super
funktioniert haben.

I: Okay. Wie haben Sie dann das Inklusionskind in den Unterricht mit einbezogen?

L 1: Also das war in Klasse 1/2 damals. Und wir haben, also (...) sie hat eigentlich alles mitgemacht.
In 1 ging es noch ganz gut, weil wir auch sehr langsam vorgehen und (...) also entweder war die
Kollegin mit dabei, dann hat die noch mit ihr zusatzlich gearbeitet. Sie war fast immer bei uns im
Klassenzimmer, am Anfang. Irgendwann ging es nicht mehr, dann haben wir differenziert gearbeitet.
Als das Kind nicht mehr mit der Klasse mitkam, haben unheimlich viel Anschauungsmaterialien ge-
habt, damit sie einfach entweder was abgeben, was begreifen im wahrsten Sinne des Wortes (...)
hat. Also inzwischen hat sich das Kind ganz toll gemacht, also wirklich, also was wir da erreicht
haben. Und da haben wir uns auch immer wieder Uberlegt, welche Materialien sind die richtigen fir
das Kind? Was konnen wir noch tun? Wie kann man sie noch oder ihn unterstiitzen? Ja und es ist
auch viel Ubung und man muss auch einfach immer einen Schritt zurick. Also wenn die anderen
schon weiter waren, mussten wir oftmals einen Schritt und dann in der zweiten Klasse kam dann
halt auch die Problematik. Da waren wir eigentlich schon im Raum bis 100 und das ging halt dann
nicht, weil wir einfach noch nicht so weit waren und auch der Zehneribergang und so. Dann hatte
das Kind sein Material und die anderen haben an ihrem Material gearbeitet. Und entweder war dann
die Kollegin mit drinnen oder das Kind hat einfach gelemnt, auch selbsistindig zu arbeiten. Oftmals
waren auch dann Mitschiler, die das Kind unterstiitzt haben. Das machen die heute noch, das weil
ich. Die kommen jetzt in 4. Also von daher, also da ist immer noch so, da hat auch nie irgendein
Kind was gesagt .ahh du machst da aber was ganz anderes” oder so, das war einfach klar. Wir
haben das von Anfang an klar geklart, was da Sache ist und dass es so ist und dann l&uft es auch.
Also das ist auch eine tolle Klasse, das istimmer noch so, ich war da letztes Jahr auch vertretungs-
weise drin und das ist so eine Klasse, wo man sich einfach vorstellt .Ja, Inklusion, so kann es funk-
tionieren®.

I: Schon, das ist schan zu horen. Ja gut, jetzt haben wir relativ viel Gber Heterogenitat usw. gespro-
chen. Jelzt wirde ich aber noch gerne auf die Winsche eingehen. Und zwar wenn Sie Schulleiter

waren, was genau wirden Sie sich fir den Mathematikunterricht an Ihrer Schule wilnschen?

L 1: Was ich mir wiinschen wiirde? ((lacht)).
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I: Als Schulleiter ({lacht))

L 1: ((lacht)) ja, dass man gesichert zumindest ein bis zwei Forderstunden hat und auch fir die
Kinder (...). Dass man mdglichst haufig vielleicht auch Teamteaching machen kann, dass man das
praktizieren kann. Ja. Und, dass (...) einfach ausreichend Raumlichkeiten, Materialien und so da
sind, weil da dran hakt es. Auch, wenn wir relativ gut ausgestattet sind. Aber an Raumlichkeiten fehit
es einfach immer, dass man einfach (...} in der N&he einen Raum hat, wo man dann mit einem Kind
oder zwei raus kann. Wenn man unterstdizen / wenn man zu zweit ist. Oder einfach mal auch in
eine Ecke raus kann. Oder dass man einfach einen Nebenraum hat, wo ein Kind, das vielleicht mehr
Ruhe braucht, arbeiten kann und nicht nur mit Kopfhérern oder so.

I: Okay. Und unterscheidet sich oder unterscheiden sich die Winsche im Hinblick darauf, wenn Sie
Schulleiter waren und lhre Winsche als Lehrerin? Unterscheiden die sich?

L 1: MNein {{lacht)), weil das wére traumhaft, wenn ich Teamteaching machen kénnte. lch habe da
ein paar Kolleginnen im Kopf, das wére traumhaft, aber es gibt es ja leider nicht. Oder viel zu selten,
muss man sagen. Also da gibt es schon ein paar. Es klappt nicht mit jedem. Das muss man auch so
sehen. Es gibt Teams, die sind super. Und ich habe da gerade eine ganz liebe Kollegin, mit der ich
auch eng befreundet bin im Kopf, wo ich einfach weil}, ja, da wird es einfach laufen.

I: Okay. Und welche Unterstitzungen wirden Sie sich denn von der Politik for die Grundschule
wilnschen?

L 1: Mehr Lehrerstunden. Mehr finanzielle Unterstitzung und auch auf jeden Fall, dass man ent-
sprechend auch die Gebaude einmal saniert und alles was Gberall ist, dass da einfach mehr ge-
schaut wird. Und Puolitik solite uns Grundschullehrer auch besser bezahlen, mal unsere Deputatstun-
den dberdenken. Wenn man es mit den anderen Lehrkriften an anderen Schulen vergleicht.

I: Und kénnen Sie diese Punkte auch begrinden? Warum, dass Sie das gerne so hatten?

L 1: lch finde, das hat auch etwas mit Wertschitzung zu tun. Also man sieht auch gerade unsere
nette Kampagne von unserer Landesregierung. Also ich finde, Grundschullehrer wird immer so ein
bisschen abgetan. Das kann doch jeder machen und es wird gar nicht werlgeschatzt, weil wir haben
eigentlich die Gruppen, die gréfite Heterogenitat, also gréiite Vielfalt und so / also wir haben wirklich
voim, wo spater mal auf die Werkrealschule geht, vielleicht auch ein Farderkind in der Klasse bis
zum Gymnasiasten und Hochbegabten. Das hat keine andere Schulart. Also ich glaube, wir sind in
der Grundschule so breit gefachert. Und ich denke, da braucht man auch Unterstitzungssysteme
und, ja. Und ich denke, auch in Zukunft muss man einfach auch etwas tun, damit der Lehrerberuf
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attraktiver wird flr junge Leute. Dass die sagen, [a, ich will das noch machen. Und gerade im Grund-
schulbereich, wo inzwischen nur noch Frauen, fast nur noch Frauen sind, da denke ich auch / Des-
halb muss man da auch an der Bezahlung arbeiten, dass das auch wieder flr Manner attraktiv wird.
Weil ich finde, ein Grundschiler oder eine Grundschilerin braucht auch irgendwo eine ménnliche
Bezugsperson. Es kann nicht nur der Chef sein, also der Rektor und der Hausmeister. Wie es haufig
ist an Grundschulen, also weil es da echt / Das fande ich auch wieder wichtig.

I: Was sollte Threr Meinung nach im Studium geéndert werden, um gut auf das Themenfeld Hetero-
genitét vorzubereiten?

L 1: lch meine, man hat schon versucht, mehr Praxis reinzubringen mit dem ISP, was ja auch un-
heimlich wichtig ist. (..) Weil viele merken dann auch in der Zeit, in dem Semester ,ist es etwas fur
mich oder nicht, und kann ich mir das mein Leben lang vorstellen? (...) Ja, einfach der Praxisbezug,
also das sagen auch viele ehemalige FSJler von uns. Wenn die dann ins Studium gehen .ach, das
ist so verkopft auf einmal wirklich.” Also es muss glaube ich, auch von der Lehre ein bisschen mehr
Praxisnahe kommen, weil, das erfahre ich einfach, weil die einfach zu wissenschaftlich noch range-
hen. Das hore ich dann auch von unseren ehemaligen FSJlern, die dann Lehramt studieren, Jja, die
erzahlen uns Sachen, das ist doch ganz anders® und denen muss man dann auch sagen .nehmt es
hin, es ist so, ihr habt schon andere Erfahrungen gemacht.” Ja.

I: Gut, super. Und was wirden Sie sich als Lehrerin in Bezug auf lhre Lehrerkompetenz winschen?
Was da verandert wird?

L 1:(...) Dass nicht alles von / also, wenn ich jelzt gerade an die Digitalisierung durch Corona denke,
da haben wir uns oft selbst / Learning by doing war haufig bei uns dann das Programm (.) Wie
mache ich das, was mache ich, arbeite ich mit Moodle oder Gott weilt was? Wie organisiere ich das
alles? Wie mache ich meine Videokonferenzen?* Da haben wir gelemnt, Learning by doing, dass man
da einfach manchmal mehr Unterstitzung bekommt. Und ich kann mich an die Corona-Zeit erinnern,
da habe ich nachts meine Mails beantwortet, weil die Server Gberlastet waren. Und da ging es dann.
Dass man da auch mal ein bisschen mehr vielleicht / nicht erst, wenn das Kind in den Brunnen
gefallen ist. Ist ja haufig von der Politik, dass man das schon vorher und auch dann entsprechend /
leh glaube, wenn man friher das Thema Digitalisierung angegangen ware, ware die Corona-Zeit
nicht so hart fir uns gewesen, weil wir haben uns da rein gearbeitet und auch auf die Schnelle, damit
alles lauft. Weil ich weild, es hat vielleicht nicht jeder gemacht, aber (..) Und so ist es haufig mit
MNeuerungen, dass die plotzlich kommen und dann auch von jetzt auf nachher umgesetzt werden
sollen.
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I: Ja, gerade jetzt auch im Hinblick auf Corona. Haben Sie eigentlich auch Winsche an die Eltern
der Kinder lhrer Klasse?

L 1: Also, dadurch, dass ich die nur ein viertel Jahr hatte, zum Schluss, kannte ich die Eltern zu
wenig, um da jelzt gezielt zu sagen, das wirde ich mir jetzt wilnschen. Sonst hat man immer irgend-
welche Wiinsche. Vielleicht einen Wunsch an Eltern generell, weil es immer schwieriger wird, Un-
terstitzung bei schulischen Veranstaltungen (.). Dass sie sich, wenn es um Lerngénge oder irgen-
detwas geht, das sie da einfach bereit sind mitzugehen. lch verstehe, es ist schwierig, dann vielleicht
auch einen Tag Uraub zu nehmen oder so, weil man braucht seine Urlaubstage. Aber das ware
schon, weill es wird immer schwieriger, Eltern zu finden, die einen dann unterstitzen.

I: Gut. Und wiirden Sie auch Winsche hinsichtlich der Geschlechterverteilung in lhren Klassen fir
den Mathematikunterricht formulieren wollen?

L 1: Nein, also ich find es schin. Jungs, Madchen und alle kdnnen sie es oder sie kdnnen es nicht.
Es gibt Madchen, die haben eine mathematische Begabung, es gibt Jungs, es gibt genauso Jungs,
die nicht so mathematisch begabt sind, und Madchen. Das soll so bleiben, wie es ist.

I: Okay. Schiin. Genau. Also, Sie haben auch Anfangsunterricht mitstudiert gehabt und sind auch in
den unteren Klassen tatig gewesen. Welche Winsche haben Sie denn in Bezug auf die Fahigkeiten
der Kinder? Also was scllten die Kinder im Mathematikunterricht vor Schuleintritt schon erworben
haben?

L 1: (...} lch finde es immer schon, wenn sie einen offenen Zugang zu Zahlen haben. Mir fallt auch
auf, wenn man die erste Stunde eine Mathestunde macht, am ersten Schultag, dass man da die
Kinder besser mit abholen kann, weil Zahlen kennen sie alle. Und ich finde, einfach gerade so Wiir-
felspiele oder so. Weil dann haben sie eine Vorstellung zumindest von Zahlen bis sechs und haben
ein Bild, verknipfen sie. Finde ich ganz wichtig, dass man auch spielt und auch Zahlen / ja, und
dass man nicht nur am Rechner oder am iPad oder Gott weill wo dattelt oder spielt ({lacht)).

I: Und was denken Sie, wiinschen sich Lehrpersonen an weiterfihrenden Schulen, insbesondere
von den Grundschullehrkréften in Mathe?

L 1: Ich denke, die wilnschen sich, dass wir sie ihnen schon fertig abgeben, dass sie die entspre-
chenden Grundlagen sei es in den schriftichen Rechenverfahren usw., in Geometrie und, dass sie
einfach darauf aufbauen kéinnen, dass sie davon ausgehen konnen, dass sie gesichert mit den
Grundlagen zu denen an die weiterfiihrenden Schulen kommen. Wobei ich denke im Werkrealschul-
bereich, die wissen schon, wie sie da vielleicht ein bisschen / die wissen, okay, wir mlssen da noch
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arbeiten. Aber gerade im Gymnasialbereich, die erwarten, die kriegen da die fertigen Kinder, die
kionnen das Einmaleins, die kénnen alle schrifilichen Rechenverfahren und es sitzt einfach alles.
Aber das ist halt manchmal nicht so, weil es gibt oft Kinder oder auch Eltern, Learning for the Test.
Und das merkt man dann.

I: Ja, da sind ja auch dann gleich bei der nachsten Frage, denn haben Sie auch Winsche in Bezug
auf das Leistungssystem, dass da was geandert wird.

L 1: Was, ich habe dich gerade /

I: Aufdas Leistungssystem, ob es da noch Wiinsche von Thnen gibt, in Bezug auf Leistungssystem,
ob da was gedndert werden sollte?

L 1: lch denke, dass es wieder durchlassiger wird. Und dass jeder seinen Weg gehen sollte, egal
wie. Und ich glaube auch der Weg zurlick zum G9 wére sinnvoll. Weil ich erlebe das oft im Freundes-
und Bekanntenkreis, die sind dann gerade mal 18 und ich wusste mit 19 auch nicht genau, was ich
eigentlich genau machen will. Und wenn ich mir denke, ich bin vielleicht noch 17 und werde erst 18
und dann soll ich schon wissen, wie es weitergeht. Was ist das Ende von dem Lied? Also ich finde,
man gewinnt dadurch nichts. Und klar, durch Kl wird sich sowieso einiges veréndern an unserem
System. Oder Digitalisierung weiter. Schauen, wie es sich weiterentwickelt, was kommt. Auf jeden
Fall wird sich was verédndem, vielleicht werden wir auch andere Prifungsformen kriegen. Steht alles
in den Sternen. Aber ich denke, vielleicht sollte man / Also ich finde schon mal gut, dass es in eins
keine Versetzung gibt, dass es keinen Notendruck gibt. Vielleicht sollte man das auch / man kann
es nicht ganz abschaffen, Moten. Aber vielleicht findet man auch Alternativen. Also wir an der Schule
machen in zwei zum Beispiel Lernentwicklungsgesprache. Dass man das vielleicht auch fordert,
sind auch andere Formen von Rickmeldungen und so.

I: Ja. Super, vielen Dank. Also es istein sehr umfangreiches Themenfeld und es gibt bestimmt auch
noch ganz viel mehr Fragen. Aber die Zeit ist jetzt auch schon ziemlich fortgeschritten und das
Wichtigste wurde eigentlich sehr gut beantwortet. Genau. Gibt es noch irgendwas, das lhnen in
Bezug auf heterogene Lermngruppen in Mathematik wichtig ist?

L 1: lch glaube es wurde alles gesagt. ((lacht)) Mir fallt jetzt nichts mehr ein.

I ({lacht)) Super. Okay, perfekt. Dann bedanke ich mich fur die Zeit und wiinsche alles Gute weiter-
hir.

L 1: Gemne.
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I: Okay, dann kommen wir jetzt zu den eigentlichen Fragen. Als erstes wlrde ich gern wissen, was

Ilhnen zum Thema Heterogenitit in der Grundschule einfillt.

L 2: Das war schon immer so, dass die Grundschule die heterogenste Schule von allen war. Das
dndert sich jetzt natlrlich auch. Dass das eine wunderbare Sache ist, dass die Kinder heterogen
sind und unterschiedlichen Wissensstand haben.

I: Und wenn Sie es jetzt definieren mussten. Was verstehen Sie also konkret unter Heterogenitat?

L 2: Dass jedes Kind auf seinem eigenen Leistungsstand oder Wissensstand abgeholt werden muss
und auch geférdert werden muss.

I: Okay. Und gibt es Ihrer Meinung nach einen Unterschied zu den Begriffen Vielfalt und Diversitat?
L 2: Vielfalt wirde ich fast gleichsetzen als deutschen Begriff. Diversitat hat etwas mit dem Ge-
schlecht zu tun und nicht mit dem, was vom Gehirn her da ist, als Ausgangspunkt. So wirde ich es
jetzt definieren. Flr die Heterogenitat wiirde ich auch nicht ein Geschlecht abhangig machen, son-
dem von der Himleistung in Anflhrungszeichen.

1 : Okay, also dann eher in Bezug auf die Leistung?

L 2: Genau oder was (iberhaupt machbar ist, was den Intellekt angeht.

I: Okay, wenn Sie an |hre Klasse denken, kénnen Sie mir die mal genauer beschreiben im Hinblick
auf den Mathematikunterricht?
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L 2: Also ich habe ganz viele Kinder, die in der dritten Klasse noch auf der Handlungsebene arbeiten
miissen und dann aber einen grofien (..) Stamm von Kindem, die schon l&ngst auf der symbolischen

Ebene richtig gut sind. Und ganz wenig Mittelbau, eigentlich.

I: Okay. Gut. Und jetzt haben Sie gerade schon in Hinblick auf die Leistungen |hre Klasse beschrie-
ben. Und nach welchen Persdnlichkeitsmerkmalen oder Leistungsvermbgen oder der Motivation

oder Interessen unterscheiden sich lhre Schileriinnen konkret?

L 2: ((lacht)) Viele haben anscheinend in den ersten beiden Klassen negative BerOhrungspunkte mit
der Mathematik gehabt. Wir reden nur Gber Mathe, oder?

I: Ja.

L 2: Und trauen sich dann auch ganz wenig zu. Die brauchen eigentlich eher so ein Feedback, dass
sie das auch schaffen. Und dann sind sie wieder leistungswilliger, sagen wir mal in Mathematik. Aber
ich habe das Gefuhl, dass bei vielen Kindern im Hinterkopf hangt .ich schaffe das eh nicht” oder ich
kann das eh nicht und meine Mama und Papa konnten es auch nicht" und haben dadurch auch eine
gute Ausrede.

I: Okay, also welche Wirkungen wirden Sie sagen, dass die familidren Merkmale auf die individuel-

len Merkmale haben?

L 2: ((lacht)) Das ist wie immer in der Schule. Das hat schon viel damit zu tun, wie im Elternhaus
dariiber gesprochen wird oder was da vorgelebt wird. Wenn die Mama coder der Papa sagt, das
brauchst du eh nicht spater, dann muss das Kind auch gar keine Leistung bringen. Oder sieht es

auch nicht ein, eine Leistung zu erbringen. Warum soll es auch?

I: Und wie ist es in Ihrer Klasse? Also gibt es da grolte Unterschiede?

L 2: Ja, sind tatsachlich einige Kinder, wo die Eltern schon schlechte Erfahrungen mit Mathe hatten,
wo dann auch die Kinder sagen das raffe ich eh nicht, aber umso schéner ist es, die hinzukriegen,
dass sie es auch raffen, in Anflhrungszeichen.

I: Okay. Und unterscheiden sich Ihre Kinder auch im Hinblick auf die Sprache?

L 2: Ich habe ja, wie gesagt, habe einen relativ hohen Migrationshintergrund. Da sind viele Kinder,

die dieses Fachvokabular auch erst mal beigebracht kriegen missen. Das hat auch in den ersten

zwei Jahren praktisch nicht stattgefunden und das war jetzt in der dritten Klasse ziemlich schwierig,
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das auch zu machen. Und ich habe dann immer auch einen exfra Wortschatz an die Tafel gehangt,
damit die Fachbegriffe einfach klar sind. So ein Wortspeicher, Wortspeicherarbeit praktisch mit de-
nen gemacht ganz viel. (..} Also es fangt ja bei den deutschen Begriffen an. In der dritten Klasse
filhrt man eigentlich auch die Fachbegriffe ein, aber die deutschen Begriffe waren schon nicht klar
fiir ganz viele mit Migrationshintergrund. Also dazu z&hlen oder so etwas, das kannten die gar nicht.
Als Wort kannten die das gar nicht, ja.

I: Okay. Interessant. Ja, sehr schon. Okay. Nach welchem didaktischen Konzept sind |hre Stunden
im Fach Mathematik aufgebaut?

L 2: ((lacht)) Okay, ich bin jetzt schon so lange dabei, ich mache mir keine Gedanken mehr Ober
didaktische Konzepte, sondemn ich schaue, was das Kind braucht. Tats#chlich. Wie gesagt, ich gehe
viel auf die Handlungsebene mit den Kindern noch. Und muss unfassbar differenzieren, weil es na-
tiirlich fur jemanden, der im Zahlenbereich bis zur Milliarde schon eigentlich sich auskennt, gar nicht
mehr wichtig ist, auf diese Handlungsebene runterzugehen. Also ist die Differenzierung im Sprach-
bereich schon da und auch im Zahlenbereich. Von daher arbeiten ganz viele auf der symbolischen
Ebene und ganz viele auf der Handlungsebene noch. Also didaktisches Konzept habe ich jetzt kein

spruchreifes im Hinterkopf.

I: Okay. Und gibt es dann immer einen Stundeneinstieg, der dann frontal ist, oder /

L 2: Es kommt drauf an {.) Ganz oft arbeite ich auch /ich habe die anderen Facher auch. Deswegen
arbeite ich ganz oft mit dem Tagesplan. Und die Kinder arbeiten an unterschiedlichen Fachem auch
einfach. Und dann habe ich immer Kleingruppen, wenn die Probleme haben, die ich mir dann zu mir
nehme und mit denen arbeite.

I: Okay. Und was ist Ihnen besonders wichtig, das lhre Schiilerinnen aus dem Mathematikunterricht

mitnehmen sollen?

L 2: Also wir arbeiten ja in {Ortsname} auf einer ganz anderen Ebene. Die sollen mal rechnen, richtig
rechnen kénnen. Und dann kemmen erst mal die Sachaufgaben, dass man die versteht. Aber ohne

die Einmaleins-Reihen und das Plus, Minus, keine Chance was anderes zu machen.

I: Okay. Gut. Jetzt haben Sie schon ein paar Beispiele genannt, wie Sie mit den Unterschieden im
Mathematikunterricht umgehen. Kénnen Sie das vielleicht noch ein bisschen genauer erkléren und

ein paar Beispiele nennen?

135

102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
"7
118
118
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139

L 2: Wenn ich eine Einflihrung mache, zum Beispiel, das mache ich natlrlich mit allen, das kann
auch mal frontal sein oder im Stuhlkreis oder je nachdem. Dann entlasse ich die, die es schon ver-
standen haben, praktisch, und mache den Kreis dann kleiner, um es noch mal zu erklgren. Dann
wird der Kreis wieder kleiner, wenn es der Mittelbau praktisch verstanden hat. Und dann geht es
praktisch darum, dass ich funf, sechs Kinder praktisch individuell betreue am Anfang, bis sie das
verstanden haben und erst dann gehen die in die individuellen Arbeitsphasen. Dann bilde ich natir-
lich auch Teams, wo ein Guter den Schwéacheren hilft. Habe aber damit weniger gute Erfahrungen,
weil die Guten in Anfihrungszeichen oftmals nicht geduldig genug sind praktisch. Also mache ich
es dann doch selbst.

I: Okay. Und. Also genau, dann differenzieren sie quasi im Hinblick auf die Sprache und Handlung
oder eben schon Symbolebene?

L2: Ja.

I: Genau. Gibt es Ihrer Meinung nach noch irgendeinen hilfreichen Aspekt, der im Umgang mit He-

terogenitat noch genannt werden sollte?

L 2: Ich nutze natlrlich die iPads und (.) bin gerade dran bei quop auch Mathe mal zu versuchen.
quop-Lesen ist super und das funktioniert auch ganz gut. quop-Mathe bin ich noch nicht so dber-
zeugt, dass es mich und meine Kinder tatsdchlich weiterbringt, aber die iPads selber mit verschie-
denen Lemprogrammen .Anton" oder irgendwas, das funktieniert ganz gut. Damit kann man dann
ibrigens auch diese (?) Ubungen ganz gut machen, die man friiher in klassischen Tests geschrieben
hat. Kénnen die dann einfach mal tippen, damit die einfach die RegelméaRigkeit und dieses Einschlei-
fen sich angewdhnen, das man einfach Uben muss. Das fallt innen am Computer um einiges leichter,

als wenn sie es schreiben missen.

I: Okay. Ja, das ist auch ein guter Aspekt noch. Ja. Wie wirken denn Ihrer Meinung nach heterogene

Lemgruppen auf die Motivation und auf das gemeinsame Lernen in Ihrer Klasse?

L 2: Schwer. Schwere Frage, finde ich, weil wir kénnen es uns nicht aussuchen. Wir milssen es ja
machen. Eigentlich arbeite ich so sozial, dass alle immer auf alle warten bzw. auf alle Rilcksicht
nehmen. Und es funktioniert schon. Es gibt schon mal auch so Ausrutscher, wo jemand sagt, .ka-
pierst du das jetzt nicht' oder so, aber eigentlich funktioniert es ganz gut. Und ich spreche mit den
Kindern auch immer, dass jeder seine Zeit braucht. Und, dass das nicht ein Zeichen von Intelligenz
ist, sondern dass es einfach normal ist, dass Kinder unterschiedlich lange fur irgendwas brauchen,

zum Verstehen.
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I: Okay. Und was meinen Sie. Haben sich im Laufe Ihrer Berufsjahre die Kinder in den Klassen
hinsichtlich von Motivation, Interesse fur Mathematik und anderes verandert?

L 2: Mein. Das gab es schon immer. Also es gab schon immer die, die Mathe machen wollten und
die, die es nicht machen wollten und die Herausforderung war schon immer, die zu kriegen, die es
nicht machen wollten oder nicht so toll fanden. Und es wurde jetzt nicht schlimmer. Es war schon

immer so, vielleicht andere Prozentteile, aber ich filhre keine Studien durch dazu.

I: Alles klar. Gut. Beschreiben Sie doch mal genau, ob und wenn ja, also wie sich die Planung und
die Gestaltung Ihres Mathematikunterrichts seit Beginn Ihrer Lehrtatigkeit verandert hat.

L 2: ((lacht)) Na ja, gut, am Anfang haben wir ja nur mit Papier gearbeitet bzw. (.) mit Biichern, die
noch richtig schan viel Sachen hatten, wo man Ubungen machen konnte. Das gibt es in den heutigen
Mathebilchem gar nicht mehr so sehr. Und von daher hat sich das verandert, dass ich mir praktisch
am Computer selbst erst einmal die Blatter zusammengestellt habe bzw. alte Biicher noch im Klas-
senzimmer habe. Und jetzt hat sich das natiidich wahnsinnig geédndert durch die iPads oder die
Nutzung von Lern-Apps. Das ist der gréfite Unterschied eigentlich, dass man friiher viel besser mit

Buch arbeiten konnte als heute.

I: Und in Hinblick auf inre Lehrerkompetenzen. Hat sich da was verandert?

L 2: Kann man fast nicht beantworten, weil (..} also ich sitze genauso lange bei der Vorbereitung wie
friher auch. Ich mache mir genauso viele Gedanken Uber einzelne Schiler. Meine Kompetenzen,
ich weilt nicht. Ich glaube, ich kann das nicht richtig beantworten, ob die sich verdndert haben.

I: Okay. Alles klar. Gut. Und wenn Sie an |hr Studium zurickdenken, wie gut wurden Sie auf das
Lehren und Lernen in Klassen vorbereitet?

L 2: ((lacht)) Na ja, also, mein erster Professor an der PH, der hat praktisch nur zwei Stunden lang
auf die Folie geschrieben und die Folie immer weiter gedreht. Das war das, was wir in Mathe gelernt
haben. Also von daher war da nicht so viel da. Das meiste habe ich tatséchlich erst im Referendariat
dazu gekriegt, nicht an der PH. Da allerdings, habe ich dann wirklich gute Mathe Dozenten auch
gehabt bzw. Mathelehrer, die damals den echten Lehrberuf noch ausgelbt haben und gezeigt ha-
ben, so und so kann man es auch machen. Da habe ich eigentlich im Referendariat und von anderen
Kollegen am meisten gelernt, nicht von der PH. Ich weil} nicht. wie sich das inzwischen geandert
hat.

I: Haben Sie dann auch Praktika durchgefiihrt wahrend dem Studium, eder /
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L 2: Ja, ja, wir hatten Tagespraktika, wir hatten praktisch jedes Semester ein Praktikum und hatten
mehrere Tagespraktika und auch mehrere Blockpraktika. Aber nicht so wie heute, dass man ein

halbes Jahr an der Schule ist. Das gab es bei uns nicht.

I: Okay. Sehr schén. Und inwieweit beziehen Sie denn verschiedene Kulturen oder Sprachen in

Ihrem Unterricht mit ein?

L 2: Ganz oft, weil ich merke, dass wenn ich die Kinder in ihrer Sprache mit auf / also die Zahlen in
ihrer Sprache sage, dass sie wieder da sind praktisch, und nicht nur auf Deutsch unterrichte. Und
einfach so ein Halbsatz mal auf Turkisch, wenn man es kann oder auf Russisch oder so sagt und
dann ist die Motivation wieder da. Ich versuche mir auch zumindest die Zahlen bis zehn fast in jeder

Sprache zu merken, damit es eben da ist.

I: Gut. Also dann eher so die Sprachen, dass das die dann mit einbezogen wird?

L 2: Ja oder ich frage auch nach ,Wie ist es denn bei euch?", wenn man irgendeine Sachaufgabe
hat, Feuerwehrfest, was weild ich. ,Gibt es bei euch &hnliche Feste, wo man so was machen kéinnte?
Mache doch du einmal eine Aufgabe aus der Turkei, eine Sachaufgabe aus der Tirkei und sage sie

uns und wir rechnen die durch.”

I: Okay, sehr schéin. Nutzen Sie diagnostische Verfahren und wenn ja, welche?

L 2: Also wir missen ja die VERA-Arbeit machen, in der dritten Klasse, die nutze ich natlrlich. Dann
quop, wie ich es vorhin schon gesagt habe und dann gibt es, ich glaube von Cornelsen ist es / kann
man auch eine Lemstandserhebung machen, aber das habe ich selbst noch nicht, zumindest nicht
in Mathe genutzt. Aber VERA ist wichtig fir mich. Da versuche ich auch immer die richtigen Schlisse

daraus zu ziehen, welches Kind jetzt was braucht.

I: Okay. Und hatten Sie schon einmal das Gefihl, dass Sie einem Kind, insbesondere in Mathematik

nicht mehr weiterhelfen konnten und somit an die Grenzen lhrer Lehrer:iinnen Tatigkeit und ihrer /

L 2: Ja, das hatte ich schon zwei-drei Mal. Lag aber dann tats&chlich daran, dass das Kind eigentlich

falsch war, auf der Grundschule auch.

I: Okay, und was haben Sie dann unternommen dagegen?
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L 2: Na dann muss man Férdersachen einschalten bzw. einen Beratungslehrer, dass das Kind ein-
fach getestet wird, ob es auf eine Férderschule muss, vielleicht. Und ich hatte nattrlich auch schon
Kinder mit Dyskalkulie, aber da bin ich trotzdem nicht an die Grenzen geraten, weil man da ja dann

entsprechend anpasst.

I: Okay. Gut. Was ist lhre Meinung. Sehen Sie Heterogenitat der Kinder in ihren Klassen eher als
Chance oder als Herausforderung?

L 2: Absolute Chance.

I: Und warum?

L 2: Ich finde, das hat was mit dem Menschsein aligemein zu tun, dass wir einfach alle unterschied-
lich sind und es einfach annehmen missen. Also ist es eine Chance und keine Herausforderung,

ansonsten wirde ich den anderen herabwirdigen damit.

I: Gut. Okay. dann kommen wir noch in den Bereich der Winsche. Wenn Sie Schulleiter waren oder
sie sind Konrektor, was genau wiirden Sie sich fir den Mathematikunterricht an Ihrer Schule wiin-
schen?

L 2:(..) Mehr Teamstunden zum Beispiel, dass man die Kinder wirklich individuell férdem kann_ (...)
Jetzt sind wir natirlich gut ausgestattet, auch mit (?)stunden und auch mit Materialien. Ich héatte
vielleicht ab und zu noch gerne aus dem Bereich von Recheninsel-Sachen mehr Mathespiele, wo
man haptisch einfach mehr machen kann. Die dann auch filr die gréeren Zahlenraume gehen, weil
die Recheninsel geht praktisch immer bloR bis Zahlenraum 20, 100, wenn's gut |&uft. Aber Dritt- und
Viertklassler sind da praktisch schon wieder raus, weil der Zahlenraum zu grof? wird. Und da hétte
ich gerne so Spielsachen, wo man auch einmal 1000 greifen kann oder 10.000 einmal in die Hand
nehmen kann. Praktisch so etwas.

I: Okay. Und welche Unterstitzungen winschen Sie sich von der Politik fiir die Grundschule und
warum?

L 2: Ich winsche mir kleinere Klassen ((lacht)), mehr Lehrerstunden. (..) Ja, das ist es. Das ist fur
mich das Wichtigste. Dass einfach die Klassen kleiner werden und wir vielleicht doch noch trotzdem
im Team arbeiten kénnen und ich winsche mir das, weil man dann noch mehr auf die Individualitat

der Kinder eingehen kann und noch mehr einzelnen Kindern helfen kann.
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I: Okay. Und was genau wirden Sie sich als Lehrer in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat im
Matheunterricht winschen?

L 2: Eigentlich das Gleiche.

I: Okay. Gut. Und haben Sie auch Winsche an die Eltern der Kinder?

L 2: Also ich habe oft Wiinsche an die Eltern. Dass sie eben nicht sagen .ich war in Mathe auch
schlecht" zum Beispiel. So etwas ist fir mich ganz wichtig und nicht Mathe als Fach madig machen
und sagen ,das habe ich auch nie gerafft’, sondern wir sind ja immer noch im Grundschulbereich.
Das muss man einfach raffen, wie man rechnet. Und dann, dass sie mehr mit ihren Kindern wieder
diese stupiden Ubungen einfach machen. Einmaleinsreihen einfach immer mal wieder abfragen.
Das machen aber viele Eltern leider nicht. Aber das sage ich auch in Elterngesprachen. Das bleibt
ein Wunsch. Die, die es machen, machen es und die Kinder kénnen es dann auch und die, die es

nicht machen, werden wir auch nicht erreichen. Wir sagen es naturlich trotzdem.

I: Okay. Super. Und was genau wirden Sie sich als Lehrer in Bezug auf Ihre Lehrerkompetenz

winschen?

L 2: Ich hatte gerne mal wieder eine richtig schine Fortbildung, .Was ist machbar?" Oder (..) Wir
missen uns praktisch immer selbst die Sachen zusammensuchen und missen sie immer selbst
ausprobieren. Was mir ein bisschen fehlt, ist, dass praktisch von Schulamtsebene oder auch Fort-
bildungsebene einfach mal was als Input kommt. Als Mail von mir aus ,Probieren Sie mal das aus,
damit haben wir gute Erfahrungen gemacht”. Wir sind praktisch immer Selbstsuchende, und (.) und
mich wirde es freuen, wenn einfach Mails oder irgendwas kommen, wo man sagt, ,Die Lemn-App

hat sich bei zehn Kollegen rentiert, schauen Sie rein®. So etwas in der Art.

I: Das ist ein guter Aspekt. Schén. Okay. Und was soll die lhrer Meinung nach im Studium ge&ndert
werden, um gut auf diesem Themenfeld vorbereitet zu sein?

L 2: Also ich finde, die PH nimmt sich zu wichtig, in Anfihrungszeichen. Es sollte viel mehr in die
Praxis gegangen werden und die Auszubildenden sollten viel schneller an das Kind drankommen,
um zu merken, was da auf sie zukommt, auch an Stress auf sie zukommt oder wo sie auch einmal
scheitern kénnen. Dass das normal ist, dass man am Anfang einfach auch mal scheitert, weil man
es noch nicht weil}, da fehlt ja ganz viel Berufserfahrung. Die bekommt man ja nur (ber Unterrichten
und nicht an der PH sitzen .und so kénnte es laufen und das kénnte passieren®, sondemn es sollte

passieren.
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I: Okay. Und wirden Sie auch Winsche hinsichtlich der Geschlechterverteilung in lhrer Klasse fur
den Mathematikuntermicht formulieren wollen?

L 2: Geschlechterverteilung der Kinder oder der Lehrer?

I: Der Kinder.

L 2: Nein, das ist mir véllig egal ob eine Klasse 15 Jungs hat und acht Madchen oder umgedreht, ist

mir egal.

I: Okay.

L 2: Bei den Lehremn. Ich wilrde mich freuen, wenn es mehr mannliche Kollegen in der Grundschule
gdbe, aber nicht, weil die besser Mathe kénnen oder irgendwas, sondern einfach, dass ménnliche

Ansprechpersonen da sind. Das hat nichts mit dem Fach zu tun.

I: Okay, und welche Winsche haben Sie in Bezug auf die Fahigkeiten der Kinder? Also was sollten
sie kénnen vor Schuleintritt zum Beispiel.

L 2: Zahlen, ware nicht schlecht. Zumindest mal bis 20 z&hlen oder geme auch weiter. Einen leichten
Zahlbegriff vielleicht haben, dass wenn sie funf Stifte sehen, das auch erkennen konnen, dass es
fuinf Stifte sind, ohne sie alle in die Hand zu nehmen. Also so ein simultanes Erfassen oder so etwas.
Endet natiirlich bei kleinen Kindem relativ schnell, aber dass man eine drei erkennt und eine finf
erkennt, das sollte ein Grundschulkind schon kénnen, in der ersten Klasse. Das reicht mir erst mal.
Den Rest machen wir. ((lacht))

I: Okay. Super. Und was denken Sie, wiinschen sich Lehrpersonen an weiterfihrenden Schulen von
Grundschullehrkraften?

L: Ich denke mal, dass die Kinder gefestigt sind beim Rechnen, dass der Zahlenraum bis zur Million
bei Viertkldsslern mehr oder weniger sitzt. dass die eine Vorstellung davon haben, dass sie richtig
lesen (.) Ja, und dass sie Sachaufgaben tatsachlich 15sen kdnnen oder zumindest eine Idee haben,
wie man da rangeht. Das sollte eben da sein. Wenn man jetzt weitergeht. Bruch, leichte Briiche
vielleicht noch, aber das ist ja jetzt alles. Das hangt dann immer von der weiterfihrenden Schule ab,
was, wie die anfangen. Da sind wir im Austausch in {Ortsname}, auch immer wieder. Was sollten

die Vierer kénnen und was nicht?

I: Gut, okay. Und haben Sie auch Winsche in Bezug auf unser Leistungssystem?
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L 2: ((lacht)) Ich finde es gut, dass wir im Moment experimentieren dirfen oder dass sich Schulen
freiwillig melden dirfen, dass Noten abgeschafft werden, praktisch. Und dass eine Leistungsriick-
meldung kommt (iber Gespréche bzw. Portfolios. Das machen auch einige Schulen schon. Ich finde
es nicht schlecht, was gerade verlangt wird, was fur ein Leistungsrahmen da sein muss. Ich tréume
davon, dass die Grundschule bis zur sechsten Klasse geht ((lacht)) und wir erst ab der fiinften Noten
geben. Ich fande das wirklich nicht schlecht, dass es wirklich iiber Leistungsbeurteilungen geht,
tatsachlich und viel, viel, viel mehr Elterngesprachen, viel, viel mehr Gespriche mit den Kindem
Was kannst du, was kannst du nicht, woran musst du arbeiten?”.

I: Und warum?

L 2: Ich habe das Gefhl, dass Eltern und Kinder die Noten nicht richtig lesen kénnen. Eine zwei ist
bei vielen, die auf das Gymnasium wollen, schon eine schlechte Note, dabei sagt sie genau das,
was ein Kind kénnen sollte. Eine sehr gut ware eine aultergewthnliche Leistung. Das muss ein Kind
gar micht hinbekommen. Befriedigend heilst immer noch, dass das Kind gut ist oder die Sachen ei-
gentlich abrufen kann und ausreichend eigentlich auch noch. Und dann wird es erst kritisch. Und ich
wirde viel mehr sagen, ich mochte es ohne Noten machen, weil die Noten nicht lesbar sind fir die
Eltern. Bzw. der Druck auch relativ hoch ist zu Hause, wenn ein Kind mit einer vier heimkommt, die

eigentlich noch sagt, .eigentlich reicht es aus, was du gerade kannst".

I: Okay. Schén, aber Sie sind da noch nicht dabei, bei den Schulen, die experimentieren?

L 2: Nein, also wir sind im Kollegium nicht einig. Und ja, das ist auch ein langer, langer Weg. Man
muss sich da wirklich Gedanken machen ,\Wie gestalte ich dieses Portfolio, dass das auch wirklich
aussagekraftig ist'. Die Gemeinschaftsschulen arbeiten so. Ich sehe das an der Gemeinschafts-
schule drilben. Da haben Kinder jetzt wirklich riesige Ordner mit Leistungsrickmeldungen. Auch

schwierig, weil sie es nicht lesen am Ende.

I: Okay. Und jetzt haben Sie ja einen relativ hohen Migrationshintergrund und auch die Sprache ist
ja sehrunterschiedlich. Eine letzte Frage gibt es noch, und zwar: Welche Unterstitzungen winschen
Sie sich im Hinblick auf die sprachlichen Unterschiede?

L 2: Ich fadnde es toll, wenn zumindest in jedem Schulort so etwas wie ein Dolmetscher da wire.
Also das beziehe ich jetzt gar nicht so sehr auf die Kinder. Die miissen es ja selbst hinkriegen und
auch Deutsch irgendwann. Aber bei Eltemgesprachen zum Beispiel ,Was kann das Kind nicht* und
das in der richtigen Sprache richtig formulieren kénnen, weil die Eltern sind dem Deutschen dann

auch so wenig méchtig, dass sie das versiehen, was ich da sage oder was der Lehrer Uberhaupt
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sagt, was das Kind kann und was es nicht kann. Fir die Schule selber fande ich nicht schlecht, wenn
diese ganzen Lem-Apps auch in verschiedenen Sprachen wéaren. Einfach, um dem Kind dann noch
einmal den Weg auf die andere Seite zu bringen Hore es dir mal auf Turkisch an und dann auf
Deutsch”, ja, dass man erst mal zweischrittig praktisch fahrt. Dass es dann irgendwann nur noch auf
Deutsch das machen muss oder kann. Das finde ich nicht schlecht.

I: Qkay. Super. Ja, also das Themenfeld ist ja sehr umfangreich. Aber gibt es noch irgendwas, das
Ihnen in Bezug auf heterogene Lemgruppen in Mathematik noch wichtig ist?

L 2: () Nein ((lacht)) ich glaube nicht ((lacht})).

I: {(lacht)) Sehr schon. Ja, dann bedanke ich mich fur lhre Zeit und winsche lhnen weiterhin alles
Gute.

L 2: Danke.
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I: Okay, Super. Vielen Dank schon mal dafir. Im nachsten Schritt werden wir jetzt zu den Fragen
zum Thema Obergehen. Und da wiirde ich als erstes gerne wissen, was das Erste ist, was lhnen
zum Thema Heterogenitét in der Grundschule einfallt.

L 3: Das Erste ist. {.) Ja. Also was mir einfllt ist dieses schwierige Handeln dieser ganz unterschied-
lichen Voraussetzungen. Sprachlichen Voraussetzungen, auch sonst Heterogenitat irgendwie in Be-
zug auf Arbeitsmotivation und Heterogenitat in Bezug auf Elternhaus. Also es gibt ja alle moglichen
Faktoren, die im Grunde dazu beitragen, dass das Unterrichten immer schwieriger wird. Also vor 20
Jahren, als ich meine erste Klasse hatte, habe ich den Eindruck gehabt, da war es auch heterogen,
ist klar, das ist ja immer so in der Grundschule, aber die Schere war doch nicht so weit auseinander,
wie es jetzt ist.

I: Okay. Super. Und wenn Sie es jetzt konkrelisieren wirden, was verstehen Sie genau unter Hete-
rogenitat?

L 3: Also Heterogenitat ist fir mich, dass wie gesagt, die Kinder ganz unterschiedliche Vorausset-
zungen einfach mitbringen. Sprachliche Voraussetzungen, kognitive Fahigkeiten, die ganz unter-
schiedlich sind, soziale Kompetenzen, die ganz unterschiedlich sind, auch kulturelle Ansichten,
wenn ich es mal so formulieren will. Also das ist fir mich, so der Begriff von Heterogenitat.

I: Okay. Super. Und es gibt Ihrer Meinung nach einen Unterschied zu den Begriffen Vielfalt und
Diversitat?

L 3: (.) Vielfalt und Diversitat. Also Diversitat wiirde ich eher auf das Geschlecht irgendwie / Also
das verbinde ich so mit dem Begriff welches Geschlecht hat derjenige. Also Vielfalt ist fir mich [ also
ich finde es ist ein Unterschied vom Begriff her. Vielfalt kann fiir mich auch eben andere Faktoren
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umfassen. Soziale Vielfalt, kulturelle Vielfalt, sonst etwas. Diversitat ist fur mich eher an das Ge-

schlecht gebunden.

I: Und Vielfalt und Heterogenitat. Wie &hnlich sind die sich lhrer Meinung nach?

L 3: Vielfalt und Heterogenitat. Also Heterogenitat ist fur mich noch eher auch auf das (.) Kénnen

von den Kindem gemiinzt, sage ich jetzt mal. Genau, auf die Leistung eher noch.

I: Okay. Super. Gut. Dann ware es hilfreich, wenn Sie mir einmal Ihre Klasse in Bezug auf den

Mathematikunterricht genauer beschreiben.

L 3: Ja, also wir haben dieses Jahr die VERA-Arbeiten gehabt. Da hat sich auch die Spreu vom
Weizen getrennt, muss ich mal sagen. Immer sehr interessant, was dann da rauskommt. Ilch habe
dieses Jahr [ es ist oft so, dass man Klassen hat, die eine Spitze haben und dann gibt es Kinder, die
wirklich Uiberhaupt nichts f die schon nahezu an der Dyskalkulie, wirde ich jetzt mal sagen / wobei
ich mit diesen Begriffen auch immer vorsichtig bin, weil ich finde, dass heutzutage / jeder hat da
irgendwie Dyskalkulie oder LRS, also das kann fur meine Begriffe auch nicht sein. Also es gibt
schlechte Mathematiker und natlirlich Spitzen. Dieses Jahr habe ich einen Einheitsbrei. Also ich
habe keine Spitzen, sondern die verfilgen alle Uber ein ganz solides Fundament in Mathe. Aber ganz
viele haben unglaubliche Schwierigkeiten, wenn sich die Aufgabenstellungen &ndern. Also gleiches
Prinzip, also was weift ich, schriftliche Addition und dann &ndert sich der Aufgabentyp irgendwie und
schon ist es rum. Also dann wissen die sich im Grunde nicht mehr zu helfen und kénnen die Sachen,
die sie gelemt haben, nicht anwenden. Das ist dieses Jahr meine Klasse. Also Sachaufgaben und
so etwas, wo im Grunde diese Grundrechenarten angewendet werden milssen, ist ehrlich gesagt
katastrophal. Also ich weil® nicht, ob es mit den Lesekompetenzen auch zusammenhangt. Hundert-
prozentig. Die Kinder lesen irgendwie auch nicht mehr so genau oder so tiefergehend, haben auch
die Geduld nicht, eine Aufgabe mehrfach durchzulesen. Aber wie gesagt, das ist so. Die Grundre-
chenarten runter rechnen, das klappt, aber sobald sich irgendetwas andert, wirde ich sagen, sind
60-70 % aufgeschmissen, erst mal wieder.

I: Okay. Super. Also jetzt haben Sie schon viel in Bezug auf die Leistungen gesagt. Aber gibt es
vielleicht auch noch andere Merkmale im Hinblick auf die Personlichkeiten oder auf die Motivation

oder auf die Interessen der Kinder, die sich unterscheiden?

L 3: Ja, also es gibt wenige, die da hoch motiviert sind, irgendwie Dinge dann abzuarbeiten oder
sich damit tiefer zu beschaftigen, vielleicht auch mit irgendwelchen Knobelsachen. Oder was ich
auch immer ganz spannend finde, ist dann rauszufinden, wie zum Beispiel die Reihen zusammen-

hangen, dass das auch alles einer bestimmten Logik und einem Zusammenhang folgt. Also da
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wirde ich sagen, sind vier bis finf, die da wirklich auch Spaf daran haben. Der Rest nimmt die
Mathematik mit, weil es einfach {.) ein Fach ist, sage ich mal. Also ich probiere die Kinder schon
auch immer zu Oberzeugen, dass man das im Alltag auch braucht. Wobei, manche Sachen ist jetzt
in der Grundschule noch schwierig zu verstehen, warum ich mich jetzt irgendwie mit Meterquadraten

oder so beschéftigen soll.

I: Okay. Und unterscheiden sich die Kinder dann auch in der Sprache?

L 3: Ja, alse, wir haben gerade die Kinder, die jetzt / Also gut, ich sage es jetzt frei raus. lch habe
immer Schwierigkeiten mit was darf man sagen und was nicht. Also die aus den &stlichen Landern
kommen, wie jetzt Polen, Bulgarien, jetzt habe ich einen Russen, ich habe auch Ukrainer usw. Die
sind mit dem Wissenschaftlichen oder mit dem Naturwissenschaftlichen oder Mathe / das fallt ihnen
leichter. Da sind sie auch motivierter, natlirlich. Also was heiltt natirlich, sie sind motivierter und das

wirde ich schon so sagen, dass da mehr Interesse da ist es, die Sachen zu durchdringen.

I: Okay. Und wie ist es denn mit der Bildungssprache? Also kénnen das alle, verstehen alle (.)
Deutsch und auch in Bezug auf die Bildungssprache?

L 3: Ja, ja, doch, genau. Also es sind jetzt zwei / Das eine Kind, das kam jetzt erst im September.
Das ist ein russisches Kind. Er konnte jetzt gar kein Deutsch, aber er hat jetzt auch mittlerweile einen
Sprachschatz, dass er auf jeden Fall ganz gut zurechtkommt.

I: Okay. Super. Und meinen Sie die genannten Merkmale, also Leistung, Motivation, Interessen und
Sprache, hangen miteinander zusammen?

L 3: {..) Leistung, Motivation. Ja, klar. Also wenn ich natiirlich Schwierigkeiten habe, irgendwie die
Aufgaben zu verstehen, habe ich auch Verstandnis dafir, dass ich natirich keine Motivation habe,

so richtig. Also es hangt auf jeden Fall schon zusammen, wiirde ich sagen.

I: Okay, super. Und jetzt haben Sie ja vorhin auch das hausliche Umfeld angesprochen in Bezug auf
die Heterogenitat. Was denken Sie, welche Wirkung haben die familidren Merkmale auf die indivi-
duellen Merkmale der Schillerinnen?

L 3: Also ganz klar immer noch groles Problem. Wer von zu Hause aus im Grunde die Motivations-
und Arbeitshaltung und so etwas nicht vorgelebt bekommt, der wird es auch im Unterricht nicht mit-
bringen. Also das muss man leider immer noch ganz klar sagen. Also es wird immer gesagt, jeder
hat die gleichen Bildungschancen, das stimmt Oberhaupt nicht. Es ist nach wie vor so und die Erfah-

rung machen wir immer, dass die Kinder, bei den Eltern, bei denen es zu Hause alles egal ist, die
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haben auch keine Motivation. Die kriegen das auch nicht vorgelebt. Das ist schon absolut unter-
schiedlich. Und dann gibt es Kinder, da sind die Eltern sehr stark hintendran und da wird halt auch
Leistung dann abgerufen. Ich habe jetzt einen chinesischen Schiller zum Beispiel. Das ist klar, der
arbeitet hier chne Wenn und Aber. Also es ist schon verrlickt. Wieder das andere Extrem finde ich,

also der arbeitet Mengen ab, das ist unfassbar.

I: Ja, so unterschiedlich ist es.

L 3: Ja. Gerade auch, und jetzt muss ich noch mal auf die kulturellen Unterschiede kommen. Dann
haben wir natdrlich auch zwei, drei und auch das entspricht ja bloderweise wieder genau diesem
Klischee, aber es ist halt so. Die tUrkischen Madels zwei, drei haben null Interesse, null, an gar
nichts. Also es ist ganz schwierig, irgendwie die dann zu motivieren und zu Hause ist es nicht wichtig.

I: Okay. Und wie gehen Sie denn mit den Unterschieden in lhrer Klasse um? Also gerade auch in
Bezug auf den Mathematikunterricht?

L 3: Ja gut, also ich habe natlrich Basisaufgaben. Denen folge ich vom Buch her. Die werden
natirlich ganz oft auch frontal erst mal besprochen. Da muss ich auch sagen, bin ich auch so ein
bisschen weggekommen. Vor ein paar Jahren war es so, dass man sehr viel gearbeitet hat: Jeder
macht das, was er mochte und jeder beschéftigt sich so wie er kann und nach Interessen und so
weiter. Aber da muss ich sagen, dass dann doch viele Basissachen nicht hundertprozentig sitzen.
Und also ich oder wir / meine Kollegen und ich arbeiten in der Hinsicht sehr eng zusammen. Also
wir fuhren sehr viel frontal ein und dann kann man natiirlich schauen. Wenn das Handwerkszeug da
ist, dann beschaftige ich mich je nach Niveau irgendwie mit fortgeschritteneren Sachen. Oder ich
dimpele dann immer noch wochenlang an der schriftichen Addition herum, weil ich es immer noch
nicht verstanden habe.

I: Und wie differenzieren Sie konkret?

L 3: Also wir differenzieren in erster Linie (iber die Menge. Das ist natlrlich auch nicht immer moti-
vierend, sage ich mal. Aber was wir natirlich haben, wir sind sehr gut ausgestattet. Also bei uns
haben alle Kinder iPads und alle Kinder haben auch den Anton-Zugang. Das ist diese Lern-App, die
kennst du sicher auch. Und das ist natlirlich schon Motivation, wenn sie dann da mit der App arbeiten
dirfen und dann ihre Minzen oder was weil} ich verspielen dirfen und so weiter. Also das ist ei-
gentlich die Hauptsache. Und wie gesagt, gerade so in der Hausaufgaben-Zeit, also Wochenplan-
Zeit ist es dann schon so, dass ich bei manchen herunterstreiche. Dass ich sage okay, also wenn
der jetzt zwei Péckchen statt flinf Pdckchen gerechnet hat, ist dann auch schon gut. Weil auch da

merken wir, wenn man das dann einfordert, dann ist die Motivation ganz weg. Also manchmal muss
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man halt zufrieden sein, wenn sie nur ein bisschen was abgearbeitet haben. Also besser als null

sage ich dann mal.

I: Okay und jetzt haben Sie ja vorhin gesagt, dass im September erst ein Schiler kam, der damals
kein Deutsch gesprochen hat. Wie haben Sie das dann im Hinblick auf die Sprache differenziert?
Oder wie haben Sie den /

L 3: Also das muss ich sagen, das war jetzt bis auf die Sachaufgaben wirklich kein Problem. Der
konnte sofort mit diesen normalen Rechenwegen gut folgen. Also das hat er total gut, kapiert. Der
hat auch sofort die Mathearbeiten mitgeschrieben. Also natlirich habe ich die Sachaufgaben und so
nicht gewertet und habe ihm dann auch nochmal erklar, in der Arbeit, was da steht, was er machen
soll. Aber den Rechenweg selbst, wie gesagt Addition, wir haben die schriftiche Subtraktion ge-
macht, handschriftich multiplizieren usw., also das ging problemlos, das hat er irgendwie sofort ver-

standen.

I: Okay. Und wenn Sie sich mit dem unterhalten haben, haben Sie dann da ein Ubersetzer, oder /

L 3: Am Anfang genau, hatten wir, Gott sei Dank / Also ich habe eine Schulbegleitung, die kommt
ursprilnglich aus Ostberlin, also Ostberlin gibt es ja jetzt nicht mehr, aber war urspriinglich da und
die kann ein bisschen Russisch. Das hat natlrlich zufallig dann geholfen. Und wir haben auch Er-

zieher und Erzieherinnen, zwei Stick, die auch Russisch kénnen.

I: Okay. Super. Ja, Erzahlen Sie doch mal, ob Sie filr sich gute Strategien im Umgang mit heteroge-
nen Lemgruppen gefunden haben und vielleicht auch mit Beispielen.

L 3: Also ob der Umgang jetzt besonders gut ist, hilfreich? Also das wére das, was ich mir wiinschen
wiirde, wére natiirlich, wenn man die Lemngruppen kleiner machen kénnte. Das ist schon ein groles
Problem, dass die Klassen einfach so grof? sein. Jetzt geht es bei mir noch, aber wir haben Klas-
senstufen, da sind wir schon Uber dem Klassenteiler, also das sind 30 Kinder und / also ich weil}
nicht, ob man da im Grunde viel Strategie oder einen guten Umgang finden kann. Also wie gesagt,
ich versuche dann schon die Kinder, wenn sie allein arbeiten oder in Gruppen so zusammenzuset-
zen, also dass natlrlich nicht gerade finf Leute zusammensitzen, wo keiner ein Plan hat. Also was
ich oft mache, ist dieses Experten-Prinzip. Das heilt, das entlastet mich ein bisschen. Also hier mein
chinesischer Hochleistungsarbeiter, sage ich jetzt mal, der ist immer relativ schnell fertig. Und dann
sind noch so zwei, drei. Die bekommen dann von mir Expertenklammermn, und die gehen dann auch
im Unterricht einfach herum und helfen den anderen. ((Verbindung héngt)) Die haben dann, ehrlich
gesagt, mehr Geduld als ich. Wenn ich dann schon zum 50. Mal irgendetwas erklart habe, was man

jetzt schon eigentlich kénnen soll, dann erkliren sie es halt noch mal und noch mal. Also wie gesagt,
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das Experten-Prinzip, das finde ich eigentlich so ganz gut. Und wenn wir in Gruppen arbeiten,
schaue ich natirlich, dass die Zusammensetzung irgendwie so ist, dass dann wenigstens zwei da

sind, die, die irgendwie das erklaren oder an sich nehmen kénnen.

I: Alles klar. Okay, super. Und was sollen lhre Schilerinnen aus dem Mathematikuntemicht mitneh-

men?

L 3: Also wie gesagt, flir mich ist einmal wichtig, dass das Handwerkszeug sitzt. Das ist, finde ich,
das A und O. Also wenn ich eben nicht addieren kann, dann ist auch alles ums Eck gedachte und
Knobelei irgendwie fiir mich teilweise sinnlos. Was mir wichtig ist, ist, dass sie vielleicht irgendwann
mal verstehen, warum ich das Ganze brauche. Also zum Beispiel so Sachen wie Uberschlag, diese
Uberschlagsrechnung. Da sind wir jeizt auch dieses Jahr, glaube ich / haben Sie es dann verstan-
den, dass man das natlrlich im Supermarkt ganz gut gebrauchen kann, wenn man irgendwie grob
weil}, was es kosten wirde. Und dann ware es natUrlich super, wenn ich mir irgendwie zu helfen
weill. Also wenn ich etwas sehe und kann es eigentlich nicht und habe dann trotzdem irgendeinen
Plan, wie ich es lésen kbnnte. Und das finde ich, das sieht man auch in den Klassenarbeiten immer
und da lege ich auch grofien Wert darauf, dass die einfach alles hinschreiben, was ihnen im Kopf
herumgeht. Weil ich dann oft noch Sachen finde, wo ich sage .Okay, doch der hat irgendwie einen
Ansatz schon gefunden. Zwar stimmt das Ergebnis nicht oder irgendwie sonst was, aber das ist ja

egal.” Also das ist mir / das sind eigentlich so drei Sachen, die mir total wichtig sind.

I: Okay. Sehr schén. Und wie wirken lhrer Meinung nach Lerngruppen auf die Motivation und auf

das gemeinsame Lemen?

L 3: Das hat schon Vorteile. Also wie gesagt, gerade auch wenn man jetzt ein bisschen Old School
mit dem Belohnungsprinzip arbeitet und sagt ,Okay, die, die fertig sind, durfen dann entweder hel-
fen.” Also Experten mdchten natirlich alle irgendwie sein oder man darf in der Anton-App arbeiten
oder im Zweifelsfall darf man halt auch einfach mal ein bisschen Freizeit machen und raus auf die
Terrasse. Bei uns ist das ganz gut, jedes Klassenzimmer hat eine Terrasse, eine eigene. Das heiflit
also, wir haben genug Mbglichkeiten, dass man dann irgendwie ein bisschen chillen kann sozusa-
gen. Und das spornt die anderen dann schon auch an, muss ich sagen. Es ist schon auch hiffreich.
Manchmal natlrlich, wenn die Schere dann so weit auseinandergeht, dass man die Herrschaften,
die halt super schnell fertig sind, ja auch wieder beschéftigen muss, dann wird es manchmal ein
bisschen schwierig. Aber in der Regel muss ich sagen. Wie gesagt, spornt die anderen das dann

schon an.

I: Und wenn sie an die Sozialkompetenzen der Schilerinnen denken, meinen sie, das fordert unter

anderem auch die Sozialkompetenzen, so heterogene Klassen.
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L 3: Also das ist halt dieses Jahr bei meiner Klasse schwierig zu beurteilen, weil ich habe dieses
Jahr eine ganz schwierige Klasse, was die Sozialkompetenzen anbetrifft. Wir arbeiten jetzt das dritte
Jahr schon daran und es tut sich im Grunde nichts in der Richtung, wie ich das gerne hatte. Also wir
haben totale Streitereien, Schlagereien, Bedrohungen usw., also wirklich das volle Programm, Er-
pressungen und dies und das. Also da wiirde ich jetzt fast sagen, das birgt schon mehr Konfliktpo-
tenzial. Also da ist, gerade auch diese kulturellen Geschichten / Jetzt war es bei mir natlrlich auch
noch so, dass ich Ukrainer und Russen in einer Klasse hatte, was nicht besonders gut war. Und es
ist oft / es birgt eigentlich mehr Konfliktpotenzial. Von der Klasse aus gesehen. Ich kann es nur von

meiner Klasse aus beurteilen.

I: Okay, alles klar. Und meinen Sie, dass sich die Kinder im Laufe ihrer Berufsjahre im Hinblick auf
die Motivation und das Interesse fiir Mathe veréndert haben?

L 3: Im Laufe der Schuljahre meinst du jetzt?

I: Ja.

L 3: Sagst du nochmal die Frage. Ich habe sie glaube ich /

I: Ja, also haben sich im Laufe |hrer Berufsjahre die Kinder in den Klassen /

L 3: Achso, meiner Berufsjahre.

I: Genau.

L 3: Okay, ich habe verstanden die Kinder Berufsjahre. Ob sich / ja nochmal weiter.

I: Hinsichtlich der Motivation und der Interessen fir Mathematik verandert haben.

L 3: Die Kinder jetzt?

I: Genau.

L 3: lch wirde schon sagen, dass (..) sich da schon was &ndert. Also (..) in der Mathematik, ja, da

vielleicht weniger. Also, wo wir es merken, aber gut, es passt jetzt nicht hunderiprozentig, ist, dass

die Kinder natlrlich im Englischen sehr viel fitter sind durch diese ganzen Computerspiele da, was

weilt ich, was die da immer spielen. Aber (..) das Interesse. Ja nein. Ich wiirde sagen, es hat sich
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jetzt nicht irgendwie grol gedndert. Was sich gedndert hat, sind die Mathematikbiicher, das heilit
fridher hat man immer wochenlang Packchen abgerechnet. Immer das Gleiche, immer das Gleiche.
Und das ist jetzt schon so, dass die natlrlich mit ganz unterschiedlichen Sachen konfrontiert werden
und teilweise auch zu viel. Also ist praktisch pro Seite irgendwie ein anderes Thema. Und ich glaube,
dass also dass das demotivierend ist, weil also ich habe dann das Gefiihl, bei manchen, der hat das

eine schon nicht verstanden und schon geht man irgendwie zum néchsten Thema weiter. Ja.

I: Und beschreiben Sie mal genauer, ob und wenn ja, wie sich |hre Planung und Gestaltung des
Mathematikunterricht seit Beginn |hrer Lehrerinnentétigkeit verdndert hat.

L 3: Die Planung. Also. (..) Wie gesagt, es hat sich dahingehend verdndert, dass wir jetzt eigentlich
wieder mehr .back to the roots” kommen und sagen, wir steigen mit vielen Sachen frontal ein, dass
ich es wirklich an der Tafel rechnen lasse, vorrechnen lasse usw. Alles, wie man es frilher so ge-
macht hat. Und zu Beginn meiner Berufslaufbahn, sage ich mal, ging es immer darum, dass die
Kinder sehr viel selbst [ also da hat man diese Lerntheken gehabt mit verschiedenen Niveaustufen.
Dann war natlrlich auch klar, dass die, die bisschen faul waren, haben sich immer das Leichteste
rausgesucht. Und da haben wir aber so die Erfahrung gemacht, dass doch viele Sachen auf der
Strecke bleiben. Es wird dann so gehudelt und jeder ist irgendwie schnell fertig. Aber man hat nicht
so den Einblick, wo es beim Einzelnen jetzt doch hakt. Und wie gesagt, das hat sich schon geéndert.
Das ist jetzt selten so, dass man einfach was hinlegt und sagt , Jetzt schaut mal®, sondem wir steigen

im Grunde wirklich in jedes Thema frontal ein.

I: Okay. Alles klar.

L 3: Und dann, klar. Dann ist es so, wenn wir in der Ubungsphase sind, ist klar, dann haben wir auch
verschiedene Niveaustufen ab und zu mal und dann kénnen die Kinder dann auch selbst sich raus-
suchen, was sie bearbeiten wollen. Aber wie gesagt, so der Grundkem, der wird zusammen ge-

macht, damit ich einen besseren Uberblick habe, wo die Fragen dann auch sind.

I: Okay. Und wenn Sie an Ihr Studium zuriickdenken, wie gut wurden Sie auf das Lehren und Lemen
in heterogenen Klassen vorbereitet?

L 3: Ja, klar haben wir an der PH uns glaube ich mehr damit beschéftigt als es jetzt in einem Gym-
nasialstudium oder so irgendetwas ist. Die Kollegen sind oftmals total vor den Kopf gestoften, was
dann da so los ist. Aber (...) ich denke, da ist mnoch Luft nach cben. Also, wir haben uns damit be-
schéftigt. Wie gesagt. man hat auch Dinge, wie hielt das in Deutsch gerade, wo man dann ein Thema
verschiedentlich bearbeitet hat? Was weilt ich, mit szenischem Spiel und sonst was. Also, dass man
verschiedenartig an bestimmte Themen herangeht oder eben auch, dass man sagt, man bietet
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unterschiedliche Arbeitsauftrdge irgendwie an, aber gerade dieses sprachliche Problem, klar, das

war in der Form auch vor 20 Jahren einfach noch nicht vorhanden, wiirde ich sagen.

I: Okay. Alles klar. Und Sie haben auch schon die Aspekte Kultur und Sprachen angesprochen.

Inwieweit beziehen Sie verschiedene Kulturen oder Sprachen in Ihrem Unterricht mit ein?

L 3: Also was immer ganz interessant ist, ist, wenn wir zum Beispiel (ber Geld sprechen, dann ist
es so, dass jeder natirlich Geldscheine oder auch Geldminzen mitbringen kann. Oftmals bespre-
chen wir auch, wie die Rechenwege sich unterscheiden. Also zum Beispiel ist es so, dass in Russ-
land, haben wir jetzt gelernt, und auch in Indien, dass die, wenn wir bei der Subtraktion unten uns
den Einser irgendwie notieren, machen die sich oben einen Strich. Also so Sachen zum Beispiel
auch. Dass man sagt, die Kinder knnen das dann mal zeigen, wie da gerechnet wird. Istim Grunde
der gleiche Prozess, nur wird halt anders notiert oder so. Also das (.) ist schon so, dass ich das
immer wieder einbeziehe und das ist dann auch wirklich interessant. Gerade wie gesagt, in Russland
ist es oft unterschiedlich. Da sind schon die Notengebungen [ ist schon andersherum. Da ist, glaube
ich, die sechs eben das Beste. Und ja doch, also, soweit es geht, probieren wir da schon immer ein
bisschen was.

I: Super. Sehrinteressant. Ja, okay. Und nutzen Sie diagnostische Verfahren?

L 3: Diagnostische Verfahren. Ja, also klar. Wir haben die VERA-Arbeiten in Klasse 3, das ist Pflicht.
Und (..) das bildet aber in dem Sinne jetzt auch nichts Neues ab, also nichts, was wir dann nicht
schon wiissten, wo es irgendwie hakt. Wir persdnlich finden auch, dass die zu einem bléden Zeit-
punkt kommt. Es ware besser in Klasse 4, Anfang Klasse 4, dass man da mal den Stoff nochmal
neu aufbaut. Aber gut. So ist es. Und dann gibt es in vielen Handbiichern eben solche Diagnostik-
Béigen, wo man dann einfach ankreuzen kann, also plus, plus-plus und minus. Die und die und die
Rechenverfahren sitzen. Er kann problemltsend, irgendwie denken, andere Aufgabentypen irgend-
wie verstehen. Also das machen wir dann schon. Aber, ich ganz ehrlich, mache es natlrlich jetzt
nicht jedes Mal. Ich mache mir dann so Motizen, natirich im Hinblick auf die Empfehlungen. Aber
wie gesagt, es ist jetzt nicht so, dass wir da regelméRig so Lernstandserhebungen machen, wo man
ankreuzt oder so.

I: Okay. Super. Und hatten Sie auch schon mal das Gefiihl, dass Sie einem Kind nicht mehr weiter-

helfen konnten und somit /

L 3: Ja, Ja, habe ich schon eins-zwei Mal gehabt. Und das war dann tatsachlich, also da musste
man dann von Dyskalkulie sprechen. Wie gesagt, ich bin immer vorsichtig mit den Begriffen und

wiederhole mich jetzt, weil ich eben finde, es gibt einfach und es gab schon immer, auch zu meiner
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Schulzeit, es gibt eben schlechte Mathematiker und es gibt auch schlechte Rechtschreiber, aber da
jetzt gleich immer irgendwas zu diagnostizieren, das finde ich einfach nicht richtig, aber ich habe
zwei Stiick tatsachlich schon gehabt, da wusste ich mir selber auch nicht mehr zu helfen. Also das
war, da war gar nicht klar. Die haben diesen Aufbau von Zahlensystem Uberhaupt nicht verstanden.
Und wenn ich gesagt hatte, die 35 kommt, was weilk ich, vor der zwei, hatten die mir das auch
irgendwie geglaubt. Weil diese Durchdringung, wie das Zahlensystem mit den Einsern, mit den Stell-
werten Einer, Zehner, Hunderter und so weiter (..) / Es war nichts zu holen. Und die haben das dann
auch diagnostiziert bekommen und haben da therapeutisch / therapeutisch klingt jetzt so / aber die
haben dann praktisch zweimal die Woche (.) eine therapeutische Stunde da irgendwie gehabt, wo
die noch mehr dann mit legen und so weiter / das fallt mir auch noch ein. Wir haben natirlich jetzt
in Klasse 4 weniger, aber Klasse 2 und 3 sind die, die Schwierigkeiten haben { wir haben immer
diese holzlege-, alse Hunderterplatten und Steine und Zehnerstangen, um Dinge nochmal dann
nach zu legen. Aber wie gesagt, also eins-zwei Mal war echt nichts zu holen. Wir haben alles pro-
biert, alle méglichen / Zahlenstrahl, sonstige Hilfen. Sie durften dann auch in den Klassenarbeiten
die Hundertertafel benutzen.

I: Okay.

L 3: Es war trotzdem dann (.) eine vier minus oder so irgendetwas, gerade so. Also ja.

I: Okay. Vielen Dank. Und nochmal zu lhrer Meinung. Sehen Sie Heterogenitat der Kinder in |hrer

Klasse eher als Chance oder als Herausforderung?

L 3: Also, ich persdnlich. Wie gesagt, es gibt schon Momente, wo ich sage, das ist gut, dass es so
unterschiedlich irgendwie ist. Es ist vielleicht dann doch motivierend fir die, die ein bisschen lang-
samer sind oder schwacher sind. Aber ich finde es schon herausfordernd. Also es ist natlrlich ein-
facher, wenn im Grunde die Dinge wenigstens einigermalfien gleich schnell sitzen wirden. So (.)
wirde der ein oder andere dann / oder hatte nicht so viel Mihe. Es ist schon krass auch, das finde
ich, zwei-drei, die haben wirklich schon zweimal, dreimal die Woche Nachhilfe in Klasse 3. Und da
denke ich immer Wahnsinn, wie soll das in den weiterfihrenden Schulen irgendwie gehen, wenn ich
schon dreimal die Woche jetzt Nachhilfe habe, weil ich es (.) hier nicht verstehe. Also das ist schon
arg.

I: Okay. Ja. Super vielen Dank schon einmal dafiir. Jetzt hatte ich noch ein paar Fragen zu lhren
Winschen. Zum einen, wenn Sie Schulleiterin waren, was genau wiirden Sie sich fiir den Mathe-

matikunterricht an lhrer Schule wiinschen?
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L 3: Also, das gilt vielleicht auch nicht nur fir Mathematikunterricht. Ich wirde mir einfach nattrich
kleinere Lerngruppen winschen. Ich fAnde es auch trotzdem nicht schlecht, wenn man die Kinder
ab und zu in Niveaus zusammenfassen kénnte. Dass man einfach sagt .Okay, die jetzt mischen wir
die beiden dritten Klassen und machen da eben drei Gruppen daraus.” Und dann beschaftigt man
sich dann doch nochmal mit denen, die es vielleicht noch nicht so gut kénnen. Und ja, natirlich,
sprachliche Unterstitzung einfach mehr. Das ist wirklich ein groftes Problem, dass die Kinder diesen

Sprachschatz natlrlich auch nicht haben, wenn sie zu Hause nicht deutsch reden. Und das ist, ja.

I: Haben Sie da konkrete Vorstellungen fir die sprachlichen Unterstitzungen, was man da vielleicht
/

L 3: Also bei uns wird schon etwas gemacht, aber da ist natlrlich auch nicht alles / wir haben
Sprachfrderung. Das wird bei uns vom Ganztag aufgefangen, also die sind auch ausgebildet, teil-
weise haben wir eine Zusatzqualifikation gemacht. Und die Kinder, die kommen, werden dann so
zwei, drei Mal die Woche in bestimmten Stunden rausgezogen. Aber wie es halt so ist. Natlrlich,
das ist alles schon in der Theorie, aber wenn ich jetzt Gberlege, wie oft es geklappt hat im letzten
Schuljahr, minimal 20 %. Weil die Lehrerin, die es machen sollte, hatte dann dauemnd Vertretungen.
Wir haben eh einfach ein Personalproblem im Lehrberuf gerade. Und dann gibt es keine freien
R&ume. Im Grund briuchte man, braucht man auch total viele R&ume, um mit den Kindern dann
irgendwo anders hingehen zu kénnen. Weil das stellt man sich dann auch immer so vor, dann kommt
man in die Sprachférderung rein. Nein. Wenn die die ganze Zeit im Unterricht quatscht nebenbei,
das stirt natirich dann trotzdem. Also es ist dann schon so, dass die Kinder auch dann rausgezo-
gen werden missten. Weil immer wenn es 20 Minuten oder eine halbe Stunde ist, bringt es dann
schon was. Aber wie gesagt, da ist einfach das Schulwesen im Moment so desolat. Keine Vertre-
tung, es fallt alles Mogliche aus, wir schieben hin und her und manchmal hat man dann zwei Klassen

auf einmal, weil die Kollegin krank ist.

I: Und welche Unterstitzungen wiinschen Sie sich von der Politik fur die Grundschule?

L 3: Ja, wie gesagt. Klassenteiler muss kleiner sein als Unterstiltzung von der Paolitik. Also Klas-
senteiler auf jeden Fall kleiner. Dann finde ich es ein Unding, dass wir als Grundschullehrer mit
dieser Heterogenitat die meisten Untemrichtsstunden auch noch haben. Also das ist wirklich das Al-
lerletzte. Weil sagen wir mal zwei, drei Unterrichtsstunden weniger, kénnte ich dann wieder mehr fur
die Diagnostik zum Beispiel verwenden. Also 28 Stunden, ich habe volles Deputat. Ich komme ei-
gentlich zu nichts. Und dann sind wir noch Ganztagsschule. Also ich habe dann teils zweimal die
Woche bis halb vier Unterricht von acht bis halb vier. Also das ist alles Uberhaupt nicht irgendwie so
richtig durchdacht, muss ich mal sagen. Und von der Politik her, klar sagt man, es stimmt auch, dass

die Kinder die Sprache dann einfacher lernen, auch wenn sie im Unterricht drin sind. Aber jetzt hat
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eine Kollegin zum Beispiel sechs oder sieben indische Kinder drin. Dann sprechen die natiirlich auch
nicht Deutsch miteinander. Das ist klar. Also da ist irgendwie so, manchmal denke ich, es ist wie ein
Auffangbecken. Die werden alle reingesetzt, dann hat man Uber 30, dann sind funf Stick Inder und
reden natirlich indisch. Und das ist alles Uberhaupt nicht durchdacht. Ich glaube, dass der Dreh und
Angelpunkt ist wirklich kleinere Lerngruppen, also 16 ich wirde sagen, ware wirklich optimal. Da
hatte man dann genug Zeit, um sich mit jedem einzelnen irgendwie genauer zu beschéftigen. Aber
alles, was driber ist ((schnauft)) / und wie gesagt, die hohe Stundenzahl noch bei dem ganzen
diagnostischen Kram, den man jetzt nebenbei noch machen muss. Oder die ganzen Probleme, die
einfach da sind, ist es unmdglich. Echt.

I: Okay. Und also jetzt haben wir als Schulleiterin die Paosition quasi mal geklart und auch die Win-
sche in Hinblick auf die Politik. Und wenn Sie jetzt an sich denken, also als Lehrerin, gibt es da noch
was anderes, was lhnen einfallt, was Sie sich winschen wirden im Hinblick auf lhren Mathematik-
unterricht?

L 3: Na ja, gut. Also bei mir ist es halt so, bei uns bleiben relativ wenige Wiinsche offen. Also ich bin
in einer reichen Gemeinde, ich bin in {Ortsname}. Es ist tatsachlich so, wenn wir was wollen, be-
kommen wir es. Es ist nicht so, wie in den Staatsschulen, dass man im Grunde hier noch am Material
haushalten misste. Also wenn wir jetzt sagen, wir brauchen fir die Klassen 20 Taschenrechner,
dann bestelle ich mir 20 Taschenrechner. So. Und ich war in {Ortsname} im Referendariat. Da hatten
wir einen Kopierfundus von 1000 Kopien pro Halbjahr. Ja, wie soll ich da differenzieren? Das geht
gar nicht. Und das ist nattirlich jetzt hier in {Ortsname}, das ist optimal. Also wenn wir denken, wir
brauchen ein neues Lehrwerk und beschliefen das in der Fachschaft, dann ist es immer méglich,
dass wir auf ein anderes Lehrwerk wechseln. Deswegen bin ich da vielleicht nicht so représentativ,

weil es ist einfach alles da und jedes Kind in {Ortsname}, hat ein iPad. also von Klasse 1 an.

I: Okay. Und wenn Sie an |hre Lehrerkompetenz denken, gibt es da irgendwelche Wiinsche?

L 3: Inwiefern, was meinst du damit? An meiner Lehrerkompetenz?

I: So etwas wie Fortbildungen, oder irgendwas, was du fur dich gebrauchen kannst.

L 3: Ja, ich mein klar, Fortbildungen. Das steht jedem auch frei. Da kommen wir wieder auf das
Palitische. Wenn natlrlich andauernd funf bis zehn Kollegen fehlen, bekomme ich naturlich auch
keine Fortbildung genehmigt. ist auch klar. Aber nein, das denke ich, ist schon die Méglichkeit da,

dass wenn ich denke, ich méchte eine Fortbildung machen, es gibt etwas, was mich interessiert,

dann wird es in der Regel auch genehmigt.
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I: Okay. Und gibt es auch Winsche in Hinblick auf die Eltern der Kinder?

L 3: ({lacht)) ja. Also auf die Eltern der Kinder / das habe ich Gott sei Dank nochmal wieder hinge-
kriegt. Das ist zum Beispiel in der Parallelklasse jetzt nicht unbedingt der Fall. Also wichtig ist, finde
ich einfach, dass die Eltern dem Lehrer mal Vertrauen schenken, dass der das schon kann. Er hat
es schliellich gelemt. Also das ist eigentlich immer so unser Hauptding, die Eltern. Gerade die
Grundschuleltern, die mischen sich wirklich in alles rein, in alles. Und da wirklich mal zu sagen, okay,
ich lass das jetzt mal so laufen, das wird schon und es wird in der Regel ja auch schon. Nein, da
wird dann eingemischt und ellenlange Emails kommen dann wieder irgendwie. Auch mit dieser Be-
wertung von den Mathearbeiten. Es ist oft so, dass ich Punkte oder wir Punkte abziehen, weil mei-
netwegen die Einheiten fehlen. Weil wir einfach sagen .Okay, nein, da musst ihr darauf achten, wenn
in Euro gerechnet wird, dann muss auch Euro hintendran stehen” und dann ziehen wir padagogische
Punkte ab. Das ist dann in der Regel ein viertel Punkt, was an der Note nichts ausmacht, aber es
wird abgezogen. Und da kommen dann die gelben Post-its oft zurlick und die Frage .Warum wird
denn da jetzt ein viertel Punkt / und der hat doch eigentlich* hin und her. Oder Punktabzug fir Re-
chenwege, wenn die fehlen und so weiter. Alsc den Zahn muss man den Eltern dann gerade in
Klasse 3 oft ein bisschen ziehen.

I: Okay. Super. Und was soll lhrer Meinung nach im Studium geéndert werden, um gut auf das
Themenfeld vorbereitet zu sein?

L 3: Also ich glaube, es hat sich ja schon was ge#ndert. Ich weilt nicht, habt ihr, hattest du auch
schon dieses Praktikum, was ein halbes Jahr oder wie lang geht es?

I: Ja, ein Semester.

L 3: Genau. Das ist schon einmal im Vergleich zu dem, wie ich es hatte glaube ich 100 % mehr wert,
weil wir hatten immer diese Kurzpraktika oder da einmal die Woche irgendwie. Und im Grunde gab
es viele Studienkollegen, die dann nach acht Semestern gemerkt haben, dass sie eigentlich gar
keinen Bock darauf haben und auch vielleicht nicht kénnen. Und das finde ich, das ist super, dass
einfach mal ein halbes Jahr dann im Arbeitsbetrieb hier mitgearbeitet wird.

I: Sehr schén. Gut. Und wirden Sie auch Winsche hinsichtlich der Geschlechterverteilung in lhren
Klassen im Mathematikunterricht formulieren wollen?

L 3: Dass man die trennt, die Kinder oder wie? Also oder was genau?
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I: Also, dass man zum Beispiel mehr Jungs oder mehr Madchen in den Klassen vorhanden sind.
Wenn Sie an Ihre Wunschklasse denken.

L 3: Nein.

I: Okay.

L 3: Also das, wie gesagt, finde ich schon. Also ist immer gut, wenn die Klassen ausgeglichen sind.
Also wenn die Anzahl Madchen Jungs ungefahr &hnlich ist. Das halte ich jetzt so in dem Sinne /
spater vielleicht. Gut, weilt ich nicht. Es gibt auch irgendwie so Untersuchungen, dass das bei reinen
Madchenklassen oder was, dass dann die Madels da mehr ihr Potenzial entfalten kénnen, aber das
ist bei den Kleinen ((schttelt den Kopf)).

I: Okay, alles klar. Und welche Winsche haben Sie in Bezug auf die Fahigkeiten der Kinder? Also
was sollten die Kinder in Mathematik vor Schuleintritt erworben haben?

L 3 Yor Schuleintritt ((schnauft)) (...) Bin ich jetzt ein bisschen Uberfragt. Ich habe auch noch nie
Klasse 1 gemacht, da misste ich die Erstklasskollegin fragen oder /

I: Oder wenn Sie in die Klasse zwei kommen, was sollten sie da dann schon kénnen? Sie haben ab
Klasse zwei gehabt jetzt, oder?

L 3: Drei, ich habe meine ganze Laufbahn nur drei und vier gehabt.

I: Ja, oder was sollten sie mitbringen, wenn Sie in Klasse 3 kommen?

L 3: Ja gut, wie gesagt. also fUr mich immer wichtig, dass das Handwerkszeug da ist Dass sie die
Grundrechenarten kénnen, das ist eigentlich das Wichtigste, finde ich. Nein, das mit dem Problem-
lésenden, das kommt dann irgendwie erst spater. So finde ich Ende Klasse 3, Anfang Klasse 4. Aber

das Handwerkszeug muss, sage ich immer, das muss sitzen.

I: Super. Und was denken Sie, das sich Lehrpersonen an weiterflhrenden Schulen von den Grund-
schullehrkraften, insbesondere im Fach Mathematik winschen?

L 3: Ja, das haben wir auch schon oft K&mpfe ausgefochten, weil / wobei ich glaube, dass es in
Mathe noch geht. Also gerade in Deutsch war oft die Diskussion, dass die Kinder die Fremdworter
nicht beherrschen, die Fachbegriffe. Gut, jetzt reden wir natlirlich mit Akkusativ und dies und das

meinetwegen. Das verstehen die dann schon auch, ob man jetzt irgendwie Wem-Fall oder Dativ
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sagt, das ist ja eigentlich egal. (..) Was wilnschen die sich? Nein, ich glaube eigentlich, dass es in
Mathe tatsachlich, dass der Ubergang da ganz gut funktioniert. Also dass da die Bucher sich auch
50 hingehend ge&ndert haben, dass, wie gesagt, es ist ja einerseits Fluch, einerseits Segen, dass
die sich mit sehr viel beschaftigen, also wir machen der Wahrscheinlichkeit schon und zeichnen
irgendwie irgendwelche Diagramme und so Zeug. Also das, wo man im ersten Moment denkt, naja,

muss das jetzt irgendwie sein, aber die sind schon gut vorbereitet, denke ich.

I: Okay. Sehr schén. Und ich habe noch eine letzte Frage Haben Sie auch Winsche in Bezug auf

unser Leistungssystem?

L 3: (..) Inwiefern, also Notengebung oder irgendwie so was?

I: Ja.

L 3: Ja, nein, da bin ich auch, glaube ich, nach wie vor old school ((lacht)) weil ich denke, dass die
Kinder / also wenn ich jetzt gerade sehe, die Kollegen, die in irgendwelchen Gesamtschulen sind
und jetzt ja auch nur noch Lern Coaches oder wie man dazu sagt und dann seitenweise Berichte
verfassen  hitte, kénnte, sollte”. Ich glaube nicht, dass die Kinder das motiviert. Also es ist schon
so, dass die im Grunde, der Ubergang von zwei auf drei ist da ja auch kniippelhart. Also man hat in
Klasse 2 nur diese zwei Zeugnisnoten und in Klasse 3 wird wirklich alles benotet. Aber die Kinder
(.) Punkt eins wollen ist glaube ich auch. Also die kommen damit besser zurecht, als wenn ich sagen
wirde jetzt .Ja, da konntest du nochmal... oder versuch doch mal mehr*. Das machen wir sowieso,
aber im Grunde im Zeugnis. Also wenn ich jetzt schreiben wiirde, so also nur eine Verbalbeurteilung,
ich glaub nicht, dass das mofivierend ist. Also ich finde es gut, manche wollen die Noten gesamt
abschaffen, aber ich denke immer, es ist wichtig, dass man sich einschétzen lemt, dass man auch
mal eine klare Rickmeldung bekommt, weil wie gesagt, was will man damit im weiteren Leben an-
zufangen, wenn alles so schon verpackt ist und wenn ich es eigentlich nicht kann. Also man muss /
ich finde es auch wichtig, dass die Kinder einfach auch das akzeptieren, dass man irgendwie in
Mathe dann vielleicht schlechter ist oder umgekehrt. Ist in Ordnung, ist kein Weltuntergang, wenn
man irgendwie was nicht so richtig, perfekt gut kann.

I: Ja. Okay, super. Ja, also das Themenfeld ist super umfangreich und auch total interessant, finde
ich. Und ich kénnte noch mehr erfragen, aber die Zeit ist schon fast Uberschritten. Aber genau. Gibt
es sonst noch irgendwas, was in Bezug auf heterogene Lemngruppen im Mathematikunterricht noch

wichtig ist zu sagen? Von lhnen aus. Oder wurde alles gesagt?

L 3: Nein, ich denke, es wurde alles gesagt. Wie gesagt, ich befinde mich in einer sehr komfortablen

Situation in {Ortsname}, das muss man ganz klar sagen. Also deswegen. Kein Versetzungswunsch

147

557
558
559
560

von mir, weil ich sehe, was die Stadtschulen hier irgendwie / mit was fur Material und was fir Zeug

sie sich da abmihen missen. Also das ist bei uns wirklich perfekt, muss man sagen.

I: Schén. Gut. Dann bedanke ich mich fir die Zeit und wiinsche alles Gute weiterhin.
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I: Im n&chsten Schritt habe ich jetzt nun Fragen zum oben genannten Thema. Als erstes wiirde mich

interessieren, was das Erste ist, was lhnen zum Thema Heterogenitat in der Grundschule einfillt.

L 4: Das Erste ist die Unterschiedlichkeit. Zuerst mal, was das Lernen angeht, was das Verstandnis
angeht, was die Auffassungsgabe, die Geschwindigkeit, die Arbeitsgeschwindigkeit auch angeht. (.)

Das ware mal das Erste, was mir dazu einfallt.

I: Okay, super. Und wenn Sie es jetzt konkret definieren missten, wie wirden Sie Heterogenitat

definieren? Oder was verstehen Sie konkret darunter?

L 4: Naja, wie gesagt, die Unterschiedlichkeit der einzelnen Kinder, bezogen aufs Lemen, auf die
Lerngeschwindigkeit, auf die Auffassungsgabe. Vielleicht auch in Bezug auf den Hintergrund, den
Kinder mitbringen, auch den familiaren Hintergrund, den die Kinder mitbringen, der sich natirlich
auswirkt, von dem ich oft nicht so viel sehe erst mal. lch sehe nur das, was sie mir in der Schule
zeigen, aber der hat natirlich grofen Anteil, denke ich auch, auf die Unterschiedlichkeit der einzel-

nen Kinder.

I: Okay. Super. Und gibt es Ihrer Meinung nach einen Unterschied zu den Begriffen Vielfalt und
Diversitat?

L 4: Naja. Wenn ich jetzt / mein erster Gedanke / ich denke jetzt an die Schule, speziell an diese
Situationen im Unterricht. Dahingehend kénnte man vielleicht schon unterscheiden, dass man auch
sonstige private Vorlieben, die Freizeitgestaltung oder was den Charakter oder so angeht, das viel-
leicht eher als Diversitat oder Vielfalt noch dazunehmen in dem Bereich. Ich habe es jetzt haupt-

sachlich auf die schulische Situation bezogen. Das war mein Punkt gewesen.

148

27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53

55
56
57
58
59
60
61
62
63
64

I: Okay. Sehr schén. Okay, dann ware es jetzt noch hilfreich, wenn Sie mir einmal lhre Klasse,

gerade in Bezug auf den Mathematikunterricht genauer beschreiben wirden.

L 4: Okay, da muss ich jetzt bisschen vorsichtig sein ((lacht)). Also, diese Klasse, die ich dieses Jahr
habe, ist sehr speziell. Ich habe so was / ich muss vorneweg sagen, wie gesagt ich bin 21 Jahre
jetzt im Schuldienst. So eine Klasse wie diese hatte ich noch nie. Wir sind elf Kinder. Das ist eine
sehr kleine Klasse, aber es ist sehr schwierig, da sie generell eine sehr geringe Belastbarkeit zeigen.
Komplett mehr oder weniger, bis auf ein paar Ausnahmen. Sie arbeiten sehr langsam. Sie sind sehr,
wie gesagt, wie ich finde, nicht belastbar, sind sofort am Beschweren und das macht alles ein biss-
chen schwierig oft, die Situation. Und von daher musste ich mich dieses Jahr ein bisschen umstellen,
muss ich gestehen. Es sind natirlich ein paar Kinder drin, wie in jeder Gruppe, die topfit sind und
mit denen man gut arbeiten kann, aber das Gesamterscheinen, das bestatigen mir meine Kollegen,
ein sehr spezielles Arbeiten und das eben auch im Mathematikunterricht. Es ist oft sehr z&h, weil
sehr wenig zuriickkommt. Und das kannte ich so ehrlich gesagt, muss ich gestehen, bisher noch
nicht. (..) Wie gesagt, es gibt die konkreten Falle, wo es sich natirlich unterscheidet. Aber das ware

der Gesamteindruck zuerst einmal jetzt.

I: Okay. Super. Genau. Jetzt haben Sie es schon im Hinblick auf die Belastbarkeit beschrieben. Aber
gibt es vielleicht noch andere Aspekte wie zum Beispiel Persanlichkeitsmerkmale, Leistungsverma-

gen, Motivation und Interessen?

L 4: Ja klar. Also was das Leistungsvermdgen angeht, da gibt es zwei bis drei Kinder, wirde ich
jetzt mal sagen, die den Unterricht mehr oder weniger tragen und die eigentlich haupts&chlich mit-
arbeiten. Und die anderen, die drum herum dumpeln ein bisschen, die sehr schwer zu motivieren
sind, die geringe Motivation zeigen und sehr geringe Mitarbeit. Und das macht das Ganze ein biss-
chen zah oft. Das sind zum Teil Kinder, die auch fit sind, aber die einfach, quasi, wie gesagt, keinen
Bock haben und ein paar andere schwache Kinder, die einfach nicht kénnen. Aber ich habe zwei-
drei, die meinen Unterricht mehr oder weniger filhren und mit denen ich versuche zu arbeiten, na-
tirlich auch die Kinder mit einzubeziehen, aber die halt durch ihre Persdnlichkeit / die sich dauermnd

melden und die im Vordergrund oft stehen.

I: Okay. Super. Und wie sieht es denn mit den Interessen im Fach Mathematik aus?

L 4: Auch das ist allgemein, wie ich vorhin gesagt habe, es zieht sich durch ein bisschen. Das
Interesse, wie gesagt, das kenne ich so echt noch kaum. Da ist beim Grolbteil wenig Interesse da.
Das liegt auch nicht an Mathe, das liegt auch an vielen anderen Fachern. ((lacht)) Das ist eine sehr

spezielle Gruppe.
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I: Okay.

L 4: Aber wie gesagt, es gibt eben die paar und die sind wirklich echt auch zu begeistern. Mit denen
macht es richtig Spal®. Man muss dann nur aufpassen, dass man die anderen nicht verliert. Da muss

ich mich dann als ein bisschen wieder / ((lacht))

I: Ja. Super. Und gibt es auch Unterschiede in der Sprache?

L 4: Also durch die zwei ukrainischen Kinder, die ich habe, das sind die einzigen. Die sind aber
inzwischen relativ fit. Vom Verstehen her, vom Sprechen unterscheiden sie sich noch ein bisschen
und vom Verstandnis her verstehen sie eigentlich beide alles. Man kann gut mit ihnen kemmunizie-
ren und auch, was Mathematik angeht. Vor allem der Junge ist sehr fit in Mathe. Der ist, merke ich
eigentlich, dass er dadurch keine Nachteile hat. Er kommt da gut mit. Und die anderen, sprachlich

eigentlich gibt es da keine. Nichts, was eigentlich den Unterricht beeinflusst, speziell.

I: Okay. Und verstehen die dann auch die Bildungssprache oder verwenden sie dann da haufig die

Alltagssprache? Bei Erklarungen.

L 4: Unterschiedlich. Ich versuche es allgemein, da ich auch wirklich doch einige Schwache drin

habe, es schon zu mischen ein bisschen. So gut es geht eben.

I: Okay. Sehr schén. Und meinen Sie, dass die oben genannten Merkmale wie Leistungsvermigen,

Motivation, Interessen eines Schiilers jeweils miteinander zusammenhangen?

L 4: Im einen oder anderen Fall sicher. Das ist nicht bei allen vielleicht, aber bei ein paar, ich habe
da jetzt ein Beispiel. Hangt sicher damit zusammen, weil da wenig Motivation da ist und wo es sicher
mehr zu holen ware, denke ich, aber aufgrund der permanenten Lustlosigkeit und wenig Motivation
da wenig kommt. Was sich dann auch in den Tests und Arbeiten zeigt, wo ich dann immer denke,
da misste man jetzt vielleicht doch mal anfangen nachzudenken, aber das ist relativ schmerzfrei
alles. Aber auch umgekehrt, bei den positiven Kindern, merke ich diese grofle Motivation, bei den
zwei drei, die ich im Kopf habe, die wirklich sehr bemiht sind und wirklich dann auch dadurch wirklich
mitarbeiten und wollen, auch wenn sie vielleicht mal keine unbedingte Lust haben, die sich aber

bemiihen. Einfach um zu zeigen, ich kann es und ich will und ich will hier etwas zeigen.

I: Okay. Super, vielen Dank schon mal. Genau. Dann habe ich noch eine Frage. Und zwar haben
Sie vorhin auch die familidren Hintergrinde angesprochen. Und welche Wirkung haben Ihrer Mei-

nung nach familidre Merkmale auf die genannten individuellen Merkmale der Schiller:innen?
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L 4: Ja. Okay. Also. (.) Also grundsatzlich muss ich sagen, stehen die Eltern, jetzt mal ganz allge-
mein noch gesagt vorweg, aus der Klasse stehen schon hinter dem Ganzen. Auch hinter uns, hinter
der Schule und unterstiitzen uns da im Groffen und Ganzen. Ich wiirde mir im einen oder anderen
Fall vielleicht aber schon wilnschen, dass dann doch ein bisschen mehr darauf hingewirkt wird, dass
die Kinder im Unterricht doch aktiver dabei sind vielleicht. Und da merke ich am Verhalten, ,Muss
ich nicht®. Das hire dann auch von der Mutter z.B. ,Ja, so ist er halt.* Das meine ich damit. Der
familidre Hintergrund kénnte dann doch ein bisschen, vielleicht unterstiitzend einwirken. Mehr im ein

oder anderen Fall noch. Umgekehrt auch negativ. Und das, ja.

I: Okay. Sehr schin. Genau. Und wie gehen Sie denn genau mit den Unterschieden besonders im
Mathematikunterricht um?

L 4: Ich habe das Glick dieses Jahr, dass ich eine kleine Gruppe habe, dass ich elf Kinder habe.
Won daher ist es mir doch oft méglich, mal Einzelne auch wahrend des Unterrichts auch im Klassen-
verband mal rauszunehmen in der Ecke. Wie gesagt, mit elf Kindern geht das, dass mal in Einzel-
arbeits- oder in Gruppenarbeitsphasen, in Stillarbeitsphase, dass ich mir die hole und mit denen
versuche, ein bisschen was aufzufangen schon mal. Das ist eine Mbglichkeit. Oder ich habe noch
den Luxus, ich habe zwei, manche Zeit auch drei Einzelférderstunden, wo ich mir einzelne Kinder
eine ganze Stunde rausnehmen kann und kann dann da schon einmal Sachen auffangen bzw. auch
vorarbeiten. Ich habe eine Schillerin, da weilt ich, wenn ich morgen beispielsweise schriftliche Sub-
traktion einfihre, in der Gruppe kommt sie nicht mit. Das heif3t, ich hole sie mir schon einen Tag
vorher und gebe ihr schon mal ein bisschen Vorsprung. Die Méglichkeit habe ich. Ansonsten im
normalen Unterricht, natirlich schaue ich, dass man schon differenziert, was die Schwierigkeitsge-
rade der Aufgabe oder auch den Umfang und die Menge angeht. Das ist, wie gesagt [ ich habe da
sehr gute Bedingungen mit elf Kindern, dass es schon noch méaglich ist. Bei gréfteren Gruppen stelle
ich mir das sehr schwierig vor, muss ich sagen und bin froh, dass ich das gerade bei dieser Klasse
jetzt dieses Jahr habe, die Moglichkeit. Und versuche so, die Unterschiede auszugleichen, um auf

einen mehr oder weniger ein Miveau zu kommen, was aber eigentlich unmaéglich ist.

I: Okay. Und wie differenzieren Sie im Hinblick auf die Sprache?

L 4:(...) ((schnauft)) Wenig. Gut, mit den zwei ukrainischen Kindern muss ich ein bisschen anders /
Da bemiihe ich mich dann auch Hochdeutsch zu sprechen, aber ansonsten sehe ich das nicht als

groftes Hindernis oder als Problem.

I: Okay.
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L 4: Klar, nattirlich. Wenn gar kein Verstandnis da ist, muss man einfach ein bisschen langsamer,
vielleicht doch ein bisschen deutlicher werden, aber im Groften und Ganzen unterscheide ich da
jetzt nicht. Bis auf die beiden ukrainischen Kinder. Da muss ich ein bisschen vorsichtiger sein, was
ich da und wie ich es sage und langsam. Aber wie gesagt, da die vom Verstandnis auch sehr gut
sind und in Mathematik es relativ einfach ist und keine schriftlichen Sachen in dem Fall da sind,

passt das eigentlich meistens.

I: Okay. Super. Erzahlen Sie doch mal, ob Sie fur sich gute Strategien fir den Umgang mit hetero-
genen Lemngruppen gefunden haben. Und vielleicht kénnen Sie auch ein paar konkrete Situationen

beschreiben.

L 4: Ob sie gut sind, zeigt sich meistens erst hinterher. Aber wie gesagt, es sind diese Versuche.
Wenn es jetzt an eine Arbeitsphase geht, dass ich den Kindern verschiedene Aufgaben gebe, wo
ich nach Schwierigkeitsgraden unterscheiden kann. Natirlich ist es auch schwierig, immer im Vor-
hinein schon einzuschatzen, ,Ist es schwierig? Ist es nicht schwierig? Schaffen die das Uberhaupt?”.
Aber wie gesagt, dass ist eine Moglichkeit oder im Umfang eigentlich. Ich weilt, dass ich bei man-
chen einfach vom Umfang her da runterschrauben muss. Da komme ich nicht drum herum. Das war
am Anfang noch ein bisschen schwierig oder immer noch. Wo ich denke, die mussen eigentlich auch
das machen und schaffen, aber das geht einfach nicht und da muss man einfach Abstriche machen.
Das ist eine Maglichkeit und die, wie gesagt, die andere ist, dass ich mir immer versuche, einzelne
herauszuholen. So gut es geht, auch mal im Klassenzimmer. Jetzt habe ich die Maglichkeit, durch
diese Einzelférderstunde mal ganz rauszugehen in einen anderen Raum und das erleichtert das
Ganze schon. Da bin ich sehr froh, dass ich die Maglichkeit habe. Wie es im nachsten Schuljahr ist,

abwarten. Aber ansonsten, das sind meine Versuche, das einfach aufzufangen.

I: Okay. Sehr schén. Und nach welchem didaktischen Konzept sind lhre Stunden im Fach Mathe-

matik aufgebaut?

L 4: Gut, das, wurde ich auch sagen, unterscheidet sich von den Inhalten und Themen, die es gerade
zu machen gibt. (.) Es gibt schon Phasen, wo ich sie gerne auch in Partner oder in Gruppen arbeiten
lasse, wenn sich das anbietet. Was zum Beispiel in Sachthemen sind. Zum Wiegen oder zum Mes-
sen oder so, wo die Kinder selbst etwas tun kénnen. Da bietet es sich an, dass sie auch allein, Gber
mehrere Stunden an irgendwelchen, oder in Gruppe oder in Partnerarbeit, arbeiten. Ansonsten
wechselt es. Es gibt auch Ubungsphasen, wo sie wirklich allein arbeiten, wo ich dann eben die Mag-
lichkeit habe, auch einzelnen wirklich konkreter zu helfen. Und es gibt nattidich auch diese stark
lehrerzentrierte Phase bei schriftichen Rechenverfahren oder so. Da bin ich nach wie vor davon

berzeugt, dass ich das sehr allein steuem muss und am besten steuern kann. Und das sind dann
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Phasen, wo es wirklich, auch mal Stunden hintereinander, wo es wirklich schon sehr lehrerzentriert

ist. Aber das halte ich nach wie vor flr berechtigt. In dem Fall sowieso.

I: Super. Und was ist lhnen besonders wichtig, das |hre Schiler:innen aus Ihrem Mathematikunter-

richt mitnehmen?

L 4: Also wenn ich jetzt denke an das Ende des vierten Schuljahres, wenn die Kinder weggehen
aus unserer Schule. Also, dass sie diese mathematischen Grundfertigkeiten auf jeden Fall mal zu-
erst beherrschen. Die Rechenverfahren natiirlich alle, dass die so gut wie sicher sitzen. Auch geo-
metrische Grundfertigkeiten, Umgang mit Lineal, Geodreieck, Zirkel, ware winschenswert. Uber-
haupt der Umgang mit Gréfken, mit Geld, mit Langen, mit Zeit, was im Alltag flr alle sehr wichtig ist.
Wenn ich sehe, dass manche in der Vierten immer noch Schwierigkeiten mit der Uhr haben, das
geht eigentlich nicht. Das sind diese Grundfertigkeiten, die ich denke, das sollte ich geschafft haben,
dass das alle mitnehmen nach der vierten Klasse. Aber auch solche Sachen, wie bewegliches, selb-
standiges Denken. Dass sie eigene Problemiésungen finden kénnen, dass man das ihnen natarlich
auf einem altersentsprechenden Level beibringt. Dass sie das mitnehmen oder auch Informationen
aus Texten entnehmen kénnen. Das sind meine Ziele, die ich habe, bis zum Ende von Vier. Das

wire zumindest sehr wiinschenswert, wenn sie das alles mitnehmen kénnen.

I: Super. Gut. Und was ist lhrer Meinung nach noch hilfreich im Umgang mit Heterogenitat? Gibt es

irgendwas, was wir jetzt noch nicht angesprochen haben?

L 4: Da falit mir spontan nichts ein. Winschenswert ist auf jeden Fall Zeit, dass man selbst als Lehrer
Zeit und Moglichkeit hat, das ein bisschen auffangen zu kénnen. Und das ist oft schwierig. Dieses
Jahr hatte ich die Méglichkeit, aber wie gesagt, es ist eben nicht immer méglich. Und in grofen

Gruppen ist es dann noch schwieriger, denke ich.

I: Okay. Wie wirken denn lhrer Meinung nach heterogene Lemngruppen auf die Motivation und auf

das gemeinsame Lemen in lhrer Klasse?

L 4: Motivation, wie gesagt, ist ein schwieriges Wort bei mir ((lacht)). Aber wenn ich jetzt an die
starken Kinder denke, zum Beispiel, da habe ich zwei, die sehr gerne helfen, wenn sie fertig sind,
zum Beispiel. Und fur die ist das eine tolle Sache. finde ich. Die machen das wirklich mit Begeiste-
rung. Wenn ich denke, ich habe da ein Madchen, wenn sie fertig ist, die fragt dann noch ,Darf ich
noch eine Zusatzaufgabe machen?”, das macht sie dann auch gemn, und dann Darf ich helfen?".
Und gerade fir die ist es auf jeden Fall, denke ich, eine gute Erfahrung, anderen helfen zu kénnen.
Und auch zu merken ,Ich kann es nicht nur fiir mich, ich mache es auch gerne und helfe auch gerne

anderen”. Fur die ist das toll {.) Auch die schwécheren Kinder nehmen das zum Beispiel gerne an,
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diese Hilfe. Manchmal lieber von den Mitschillern als von mir. Das wére ein Punkt, wo ich sage, das
klappt eigentlich da ganz gut und es wirkt sich positiv auf alle aus. Nicht immer und nicht bei jedem,

aber das wére, was mir jetzt spontan einfallen wirde.

I: Ja. Super. Und haben sich im Laufe |hrer Berufsjahre die Kinder hinsichtlich der Motivation und

dem Interesse fir Mathematik verandert?

L 4: Warde ich jetzt nicht unbedingt sagen. Wie gesagt, Hintergrund dieses Jahr, aber ansonsten,
im Allgemeinen wirde ich eigentlich nicht sagen, dass es sich verédndert hat. Wie gesagt, bei denen
ist es nicht speziell Mathematik. Aber wiirde ich so nicht sagen, nicht unbedingt. Klar hat sich einiges
verandert im Arbeitsverhalten allgemein. Aber speziell, was die Interesse fur Mathematik angeht,

wilrde ich nicht sagen.

I: Gut. Und wie sieht es denn bei lhnen aus? Also hat sich die Planung und die Gestaltung lhres
Mathematikunterrichts seit Beginn Ihrer Lehrtatigkeit verandert?

L 4: Na klar, verdndert natirlich. Nach so vielen Jahren, doch klar, natirich verdndert sich das.
Zuerst einmal ist es natirlich ganz platt gesagt schon der Zeitfaktor. Der ist ein anderer. Es geht
einfach schneller, weil man eben schon Erfahrungen gemacht hat, Gber viele Jahre gemerkt hat, wie
kann ich es machen, dass es am besten funktioniert, dass die Kinder es am besten verstehen? Und
das bringen einfach die Jahre mit sich. Wenn ich schon in zehn vierten Klassen die schriftliche Divi-
sion eingefihrt habe, dann weilt ich, wie ich es noch geschickter vielleicht formulieren kann und so.
Also von daher verdndert sich das schon jedes Mal, einfach durch die Erfahrung, wirde ich sagen.
Dass man merkt, was lauft, was l3uft nicht, nachstes Mal mache ich es sicher anders oder das
konnte man noch so bisschen machen oder ich mache es vielleicht doch wieder so wie letztes Mal.
Das verandert sich natirlich mit der Zeit. Das braucht einfach bisschen Zeit. Und ansonsten, wenn
ich so Uberlege, die Prinzipien, wie ich so mein Unterricht aufbaue, das hat sich jetzt nicht so stark
geandert. Klar, mit neuen Erfahrungen und neuen Ideen dann schon, aber im Groflken und Ganzen

(..), hat sich schon vieles bewahrt und was sich eben nicht bewahrt hat, verandert man dann.

I: Gut. Und wenn Sie jetzt an lhr Studium zuriickdenken, wie gut wurden Sie auf das Lehren und

Lermnen in heterogenen Klassen vorbereitet?

L 4: Das ist schon eine Weile her. Davon abgesehen, dass vom Studium schon einiges weg ist. Aber
ich wiirde sagen, eher konkret nicht, vielleicht in der Theorie oder sicher in der Theorie. In der The-
orie klingt immer vieles schén und gut, aber rein fir die Praxis kann ich mich nicht erinnern, dass ich
irgendwas speziell mitgenommen hatte, wo ich sage ,Wow, das haben wir damals schon so gesagt

bekommen, das war so hilfreich.” Nein, ehrlich gesagt nicht.
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I: Okay. Super. Genau. Jetzt haben Sie vorhin gesagt, dass Sie auch ukrainische Kinder in der
Klasse haben. Und jetzt hatte ich noch eine Frage. Und zwar inwieweit beziehen Sie verschiedene

Kulturen oder auch verschiedene Sprachen in lhrem Unterricht mit ein?

L 4: ((schnauft)) Im Matheunterricht eher weniger. Ich habe die Erfahrung gemacht, der ukrainische
Junge bei mir, der hatte schon, was haben wir jetzt gemacht, schriftiche Subtraktion schon gelernt
letztes Jahr, in der zweiten Klasse scheinbar schon. Also die sind da bisschen zackiger wohl. Klar,
dass man versucht, vielleicht mal, dass er es vorstellen kann, wie er es gelemnt hat oder so. Ansons-
ten ist es im Fach Mathematik bisher noch wenig vorgekommen, muss ich sagen. Dann hatten wir
noch ein albanisches Kind, das hat auch einen anderen Rechenweg gehabt, die uns das dann vor-
gestellt hat und dann haben wir es mal versucht. Aber ansonsten, im Matheunterricht schon eher
weniger. Ich habe jetzt nur wenige Méglichkeiten gefunden, das irgendwie einzubauen, bisher.

Kommt vielleicht noch.

I: Jetzt hatten Sie ja vorhin auch die Leistungen angesprochen und nutzen Sie diagnostische Ver-

fahren?

L 4: Also standardisierte eigentlich nicht. Also ich schaue, dass ich Kurztests ab und zu mache und
natirlich die Klassenarbeiten. Und ansonsten schaue ich, dass ich in Einzelgesprachen, in Einzel-
phasen versuche, mehr rauszubekommen tber den aktuellen Stand oder das Verstandnis. Ansons-
ten aber irgendwelche standardisierte diagnostische Verfahren verwende ich eigentlich in meinem
Alltag nicht.

I: Aber Vera, missen Sie /

L 4: Ja natiirlich klar. Also diese Pflichtsachen natirlich, klar.

I: Okay. Gut. Und hatten Sie auch schon einmal das Gefiihl, dass Sie einem Kind besonders im
Mathematikunterricht nicht mehr weiterhelfen konnten und an die Grenzen lhrer Professionalitét ge-

kommen sind?

L 4: Ja klar, also ich denke, das passiert jedem, da gibt es, glaube ich, niemanden, der sagt, das ist
noch nie passiert. Klar. Nattrlich. Also das kommt schon mal vor, dass man [ haufig dann, wenn
man auch nicht dahinter steigt, wo ist genau das Problem. Oder das herauszufinden ist dann eben
die Schwierigkeit. Und dann, sobald man da nicht dahinterkommt oder sobald es vielleicht auch
wirklich schwierige Grinde hat, die ich der Schule gar nicht auffangen kann, dann wird es natiirlich

schwierig. Oder schwer auffangen kann.
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I: Und haben Sie auch dann dagegen was unternommen?

L 4: Ja, klar, natdrlich. Man versucht dann schon. Ich habe da jetzt eine im Kopf, dass ich mir die
mal hol und schaue mal, dass ich erst mal herausfinde, wo liegt denn Uberhaupt das Problem. Ich
habe ein Madchen, auch jetzt in der Klasse. Ich mache mit ihr etwas, das ist am nachsten Tag
komplett weg, zum Beispiel. Die hole ich mir auch immer wieder in Einzelstunden raus, zum Beispiel.
Aber (.) erst mal herausfinden, worum es geht. Mit den Eltern sprechen, auf jeden Fall mit den Eltern
Kontakt aufnehmen, die Hintergriinde kennen, \Wie arbeitet das Kind zu Hause? Wie ist es zu Hause
mit der Aufgabe, mit dem Verstandnis, mit der Selbststandigkeit, mit dem Arbeiten und allem.* Mit
den Eltern reden, vielleicht denen noch ein paar Tipps geben, was sie noch zusitzlich machen kén-
nen zur Unterstiitzung. Solche Sachen oder auch zur Not den Beratungslehrer einfach auch mal
einschalten, um sich noch jemanden, der vielleicht noch ein bisschen mehr Experte ist, dazu holen
und sich da bisschen auskennt und auch mir vielleicht ein paar Tipps geben kann und der Familie,
den Eltern, den Kindern. Meistens wirkt sich das nicht nur auf das Kind allein, sondem oft auf die

ganze Familie, wenn es gravierende Probleme sind, aus.

I: Okay. Schén. Und jetzt haben ganz oft schon Gber das Thema Heterogenitat gesprochen. Aber
noch eine Frage zum Abschluss. Sehen Sie Heterogenitat eher als Chance oder als Herausforde-

rung?

L 4: Eher als Herausforderung, wirde ich sagen.

I: Und warum?

L 4: Weil ich es einfach schon nicht einfach finde und schwierig oft, das aufzufangen im Unterricht.
Weil ich schon den Anspruch habe, dass ich mehr oder weniger alle auf ein bestimmtes Level be-
komme. Und das macht es natiirlich schwieriger, wenn die Unterschiede sehr grot sind. Und natiir-
lich wiirde ich mir winschen, wenn es einfacher wire. Natirlich ist es nicht so. Das ist eine lllusion.

Dass das nicht da ist, ist mir schon klar, aber ich wiirde es schon eher als Herausforderung sehen.

I: Okay. Super. Ja, das ist eigentlich eine ganz gute Uberleitung zum Thema Wiinsche. Das ist auch
hauptsachlich mein Hauptthema in der Masterarbeit. Ich stelle einfach noch ein paar Fragen dazu.
Und zwar, wenn Sie jetzt Schulleiter waren, was genau wiirden Sie sich fir den Mathematikunterricht

an lhrer Schule winschen?

L 4: Als Schulleiter. (.) Naja, ich wirde mir winschen, dass ich den Kollegen entsprechend Zeit zur

Verfigung stellen kdnnte und Maglichkeiten, vielleicht auch Material, mit denen sie arbeiten kénnen.
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(.) Einfach was stundenmafig / auch Zeit anbieten kann, um schwierige Dinge aufzufangen. Das
ware ein Punkt, was mir allgemein / das ist, wo dran es oft scheitert, wirde ich sagen. Dass man
einfach Méglichkeiten hatte, konkret auf Einzelne einzugehen und da eben mehr helfen zu kdnnen

noch und Schwierigkeiten auszugleichen.

I: Okay und welche Unterstiitzungen wiinschen Sie sich von der Politik fir die Grundschule?

L 4: Naja, auch &hnlich. Also wiirde ich auch sagen, dass die Schule, was die Stundenanzahl und
was die Klassengréfte schon mal angeht, méglichst einfache Bedingungen hat. Es ist schwierig ge-
nug und die Situation wird schwieriger, immer mehr, da die Kinder einfach vom Verhalten her anders
werden. Und von daher wiirde ich mir wiinschen, dass die dulteren Bedingungen schon mal so
einfach wie maglich gehalten werden kénnen. Was die Klassengrofte, was zusétzliche Geschichten
noch angeht, wo man den Schulen immer mehr noch oft auflidt, dass man das ein bisschen zuriick-
nehmen konnte. Dass man sich auf seine eigentliche Arbeit konzentrieren kann, den normalen

Schulalitag. Das ware wiinschenswert, aber wahrscheinlich unméglich. ((lacht))

I: Okay und wenn Sie jetzt an sich denken, was genau wiirden Sie sich als Lehrer in Bezug auf den

Umgang mit Heterogenitét im Mathematikunterricht wiinschen?

L 4: (...) Naja, es ist wieder dhnlich. Ich wiinsche mir, dass ich Zeit habe. Dass ich die Maglichkeit
habe, (..) mit Einzelkindern zu arbeiten, ab und zu. Weil es oft viel einfacher ist und oft mehr raus-
kommt. Gerade bei Kindern, die sehr groke Probleme haben und gerade in der Klasse, die abschal-
ten. Und wenn ich die aber allein habe, kann ich da ganz anders mal arbeiten. Aber wer hat denn
die Méglichkeiten? Und wie gesagt, immer vor dem Hintergrund, ich habe elf Kinder. In einer Klasse
mit 30 Kindern, stelle ich mir das sehr schwierig vor. Und da wiirde ich mir eben wiinschen, dass
man es einem dahingehend erleichtert, dass man eben Méglichkeiten hat, auf einzelne mehr einzu-

gehen noch.

I: Okay. Und haben Sie auch Winsche im Hinblick auf Ihre Lehrerkompetenz? (.) Dass da irgend-

welche Unterstitzungsmalnahmen noch zusatzlich angeboten werden, vielleicht?

L 4: Im Sinne von Angeboten. (...) Konkret fallt mir jetzt kein Beispiel ein, aber (..) einfach moch

Maglichkeiten, wie man vielleicht noch damit umgehen kénnte. Aber es ist, ja /

I: Okay. Und was sollte Ihrer Meinung nach im Studium ge&ndert werden, um gut auf das Themen-

feld vorbereitet zu sein?
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L 4: Naja, wie es aktuell im Studium aussieht, kann ich jetzt schlecht beurteilen. Aber grundsatzlich
wirde ich sagen, dass die Praxiserfahrung einfach wichtig ist. Also das habe ich so mitgenommen
aus meinem Studium, wenn ich so daran denke. Die Erfahrungen, die man in den Praktika macht,
dass das oft viel mehr wert ist als alles andere oder viel anderes. Was man in der Theorie lemnt, das
sicher auch ihre Berechtigung hat, aber in der Praxis macht man die Erfahrungen, die einem helfen,
denke ich, und weiterbringen. Von daher wiirde ich mir wiinschen, dass auf jeden Fall genligend

Praxiserfahrung im Studium ermaglicht wird.

I: Super. Und wenn man jetzt noch einmal an die familidren Hintergriinde denkt, haben Sie auch

Winsche an die Eltern der Kinder (.} in ihrer Klasse?

L 4: {(nickt)) Ja klar, also dass sie auf jeden Fall das, was wir als Schule, jetzt ganz allgemein, auf
jeden Fall unterstitzen, so gut es eben geht. Und auch zu Hause versuchen, die Kinder zu motivie-
ren und ihnen nicht alles abnehmen, da habe ich ndmlich jetzt gerade so einige, sondern wirklich
die Kinder auch ein Stiick weit fordern, ihre eigene Sache emst zu nehmen. Und das, im einen oder
anderen Fall, vermisse ich bei mir zum Beispiel ein bisschen in der Klasse jetzt speziell und das sich

das auf die Motivation im Unterricht auswirkt. Das wiirde ich mir auf jeden Fall wiinschen.

I: Super. Und wenn Sie jetzt noch einmal an lhre Klasse denken. Haben Sie auch Wiinsche hinsicht-

lich der Geschlechterverteilung im Fach Mathematik?

L 4: Nein, ich hatte schon ganz unterschiedliche Gruppen, mit viel Jungs und wenig Madels und
umgekehrt. Dieses Jahr habe ich jetzt vier Jungs und sieben Madels. Das finde ich nicht irgendwie
wichtig oder, dass das irgendwas beeinflusst. Das ist auch unterschiedlich verteilt, Jungs Médels.
Das kann ich jetzt nicht irgendwie als bestimmtes Problem oder im Gegenteil Vorteil sehen.

I: Jetzt unterrichten Sie ja hauptsachlich Klasse 3 und 4. Vielleicht kénnen Sie die Frage trotzdem
beantworten. Wenn nicht, beziehen wir das einfach auf Klasse 3 und 4. Und zwar, welche Winsche
Sie in Bezug auf die Fahigkeiten der Kinder haben. Also was sollten die schon vor Schuleintritt er-
worben haben?

L 4: Also, wie gesagt, ich war schon viele Jahre nicht mehr in 1/2 direkt drin, selbst, habe ich aber
auch einige Jahre gemacht. Naja, ich habe selbst drei Kinder und unsere jungste kommt jetzt in die
Schule. Ich denke, dass auf jeden Fall schon ein gewisser Zahlbegriff da ist. Das ist, denke ich, auf
jeden Fall winschenswert. Dass die Kinder auch Mengen erkennen, vielleicht. Dass sie die Warfel-
bilder zumindest kennen und die Zahlen bis zehn oder unsere Ziffern kennen. Das ist, denke ich,
auf jeden Fall, wirde ich mal sagen, so ein Minimum an Verstandnis. \Wenn das schon fehlt, dann

sehe ich da auch in der Schule, denke ich, Schwierigkeiten. Weil das sind Sachen, die man im Alltag
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eigentlich aufnehmen sollte oder aufnimmt. Also wie gesagt, die Mengenerkennung am Wiurfel

schonmal, die Wirfelbilder kennen, die Menge bis finf zumindest schonmal erfassen. Solche Dinge.

I: Okay, und was denken Sie, winschen sich Lehrpersonen an weiterfiihrenden Schulen von den
Grundschullehrkréften?

L 4: Ich denke, wie ich es am Anfang sagte, das, was mein Anspruch ist, was die Kinder mitnehmen.
Ich denke, dass das auch das ist, was vielleicht erwartet wird von der Weiterfilhrenden. Diese Grund-
fertigkeiten, was die Rechenverfahren, was das Rechnen und den Umgang mit Gréte angeht und
auch das sinnerfassende Lesen von Texten und Informationen entnehmen aus den Texten. Dass

das natiirlich auf einem altersentsprechenden Niveau erreicht wurde, in der vierten Klasse.

I: Gut. Und haben Sie auch Winsche in Bezug auf unser Leistungssystem?

L 4: Was jetzt die Beurteilung und die Bewertung und so angeht?

I: {(nickt)).

L 4: Es ist miUhselig dariber nachzudenken. Aber klar, im ein oder anderen Fall wirde ich mir wiin-
schen, ich kénnte es ein bisschen anders machen, sicher. Wenn man eben Motivation mit einbe-
zieht, im positiven Sinn. Wenn Kinder, die sich bemihen und wirklich wollen und einfach nicht kén-
nen, dann ware es manchmal ein bisschen einfacher, wenn man ein bisschen mehr Freiraum hatte.
Im Mathematikunterricht ist es wohl noch relativ einfach, finde ich, die Beurteilung und die Bewer-
tung, was die Leistungen angeht. Wobei auch da gibt es Grenzen, wo ich denke, man kénnte es im
einen oder anderen Fall vereinfachen, aber wird schwierig méglich sein. Wobei natirich eine ge-
wisse Leistung ich auch voraussetze und auch fordern wiirde, auf jeden Fall. Aber im Mathematik-
unterricht geht es eigentlich noch, finde ich. Da funktioniert es noch ganz gut. In anderen Fachern,
im Sportunterricht zum Beispiel habe ich ein bisschen Probleme was Leistungsbeurteilung und so-
was angeht. Aber in Mathe (.) ist es auch okay, denke ich. Da kann ich auch damit leben, wie es ist,

wirde ich sagen.

I: Und wenn Sie jetzt an die Noten denken, also wiirden Sie eher fiir die Noten sprechen, oder wenn

sie jetzt die Méglichkeit hatten, wiirden Sie die eher abschaffen?

L 4: Abschaffen wirde ich nicht. Wir haben in der Grundschule noch die zusatzliche Beurteilung.
((kurze Unterbrechung aufgrund einer Baustelle in der Nahe)) Ja, genau. (.) Klar, nein, abschaffen
wirde ich sie nicht, wiirde ich sagen, aber (..) man ist trotz allem oft unzufrieden mit der Mote, die

man dann am Ende vielleicht stehen hat, weil die Note einfach nicht so viel aussagt, wie man gerne
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vielleicht aussagen wirde. Das ware natiirlich auch wieder mit viel mehr Aufwand verbunden, wenn
man das noch konkreter beurteilen wirde, jede einzelne Note. Aber unzufrieden bin ich dahinge-
hend, dass die Note auch nicht immer das aussagt, was sie vielleicht aussagen soll oder was man
dem Kind damit sagen will und auch den Eltern. Aber das kann man in Gesprache oder so dann

bisschen noch ergénzend machen.

I: Super. Jetzt sind die sprachlichen Unterschiede bei lhnen nicht ganz so gro?. Aber vielleicht haben
Sie doch noch irgendwelche Winsche, welche Unterstitzungen im Hinblick auf die sprachlichen

Unterschiede noch zusatzlich gemacht werden sollten.

L 4: Klar, sinnvoll ware es, wenn man gerade Kinder, die wirklich kaum bis gar kein Deutsch spre-
chen, Maglichkeiten anbieten kdnnte, am Vormittag noch da konkret weiter zu Gben oder zu lernen.
Das ware natirlich sinnvoll, klar, wenn man die hatte. Das haben wir bei uns jetzt an der Schule
wenig, bis auf eben diese Einzelférderstunde, wo man das dann auch gerade am Anfang probiert
haben, aber sinnvoll wére es auf jeden Fall, wenn es da noch eine zusatzliche Unterstiitzung gibt.
Entweder durch uns, durch Stunden oder durch Leute von aulten, die da den Kindemn bisschen
helfen kénnte und es dadurch auf jeden Fall erleichtern wiirde. Merke ich jetzt, die Kinder, die da
sprachlich fit sind und das schnell lemen, die sich logischerweise viel leichter tun und viel leichter
drin sind in der Gruppe und alles. Und far die ist das eine grofte Erleichterung die Sprache zu kon-

nen, auf jeden Fall. Und das ware natirlich wiinschenswert, klar.

I: Okay. Super. Das Themenfeld ist total umfangreich und ich kénnte noch viel mehr fragen. Aber
wir sind jetzt schon bisschen Gber die Zeit. Gibt es aber noch irgendetwas, was lhnen in Bezug auf
heterogene Lerngruppen in Mathematik noch wichtig ist, zu sagen?

L 4: Fallt mir jetzt konkret nichts ein. Ich denke wir haben schon ziemlich viel / Nein, ganz ehrlich.

I: Perfekt. Dann bedanke ich mich fir die Zeit und wiinsche weiterhin alles Gute.

L 4: Vielen Dank.
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Besonderheiten Ein Hund im Zimmer

I: Zu Beginn wiirde ich gerne wissen, was das Erste ist, das lhnen zum Thema Heterogenitat in der

Grundschule einfallt.

L 5: Das Erste, was mir einfallt ({(lacht)) (..) einfach, dass alle Klassen noch beieinander sind in der
Grundschule. Dass das, was eigentlich spater dann ein bisschen aufgeteilt wird, haben wir noch
alles und manchmal auch noch Sonderschulniveau. Also wir haben wirklich alles drin, sozusagen.

Das fallt mir dazu ein. Dass wir eine breite Masse an Heterogenitat haben.

I: Okay. Super. Und wenn Sie es jetzt definieren missten, was verstehen Sie konkret unter Hetero-

genitat?
L 5: Dass Kinder auf einem unterschiedlichen Stand sind zu unterschiedlichen Zeitpunkten, dass
Kinder unterschiedliche Auffassungsgabe haben und auch unterschiedlich Sachen sich merken. Das

wilrde ich sagen.

I: Okay. Und gibt es Ihrer Meinung nach auch einen Unterschied zu den Begriffen Vielfalt und Diver-
sitat?

L 5: Inwiefern Diversitat?

I: Also grundsatzlich zu den Begriffen. Also ist Heterogenitat fur Sie eher ahnlich zu setzen mit der
Vielfalt und mit der Diversitat oder gibt es da einen Unterschied zwischen den Begriffen?

L 5: Nein, es ist einfach eine Vielfalt. Jeder ist anders. Ja, es ist normal, dass die Kinder unterschied-

lich sind. Ist auch gut so. Ja.
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I: Gut. Sehr schin. Dann wire es vielleicht noch hilfreich, wenn Sie einmal kurz Ihre letzte Klasse

mir beschreiben wirden.

L 5: ((nickt)) Meine letzte Klasse. Ich hatte sehr viele Jungs, die ein eingeschworenes Team waren
und das war eigentlich auch ganz gut. Es ging ganz gut in der Klasse und dann kam in der dritten
Klasse ein Junge noch dazu, der aus der Sprachheilschule kam, der auch ein Jahr &lter war und
sehr grolt und massig. Und da gab es unheimlich Arger dann in meiner Klasse. Oder soll ich jetzt

nur auf die Heterogenitat / Du auch ruhig du zu mir sagen.

I: Okay.

L 5: Aber du darfst auch Sie sagen, wie dir es lieber ist. Und dann hatte ich viele Konflikte in der
Klasse und der war auch sehr schwach in Deutsch, also der hat auch eine ganz schlimme Schrift,
Rechtschreiben ganz schwach. Dann war das so, dass der halbwegs integriert war und dann kam
der nachste neue Schiler. Auch wieder ein Junge, auch wieder ein Jahr alter. Und mit dem gab es
dann auch wieder Arger. Also diese Jungsgruppe hat da keinen reingelassen sozusagen. Und dann
gab es immer Arger mit denen. Und das war eigentlich erst am Ende der vierten Klasse, das sich
das halbwegs beruhigt hatte, wieder. Und da hatte ich viele Konflikte. Und bei den Madchen war es
relativ unproblematisch, so ein bisschen dieses herum gezicke untereinander. Aber ich hatte diese
Klasse in der zweiten Klasse Gbernommen und ich hatte zwei Madchen drin, wo ich eine Rechen-
schwache vermutet habe und hab die dann auch in einen Leuchtturm, heildt das, weil bei uns die
Rechenschule ging nicht mehr. Hatten wir normal in {Ortsname}, aber die haben keine Kinder mehr
aufgenommen, auch wegen Corona und so und da mussten die Eltern das sozusagen privat bezah-
len, aber die haben es beide richtig gut aufgeholt. Ich bin echt froh, dass die in der zweiten Klasse
das gemacht haben. Das hatte ich nicht auffangen kénnen in der Schule. Ich hatte zwar eine Fér-
derstunde auch, in der ich das immer mit denen geilbt habe und auch gerade diese Zehnerzerle-
gung, das ist sehr wichtig bei Rechenschwache, aber es hatte nicht gereicht. Ich war froh, dass die
noch in diesem Leuchtturm waren und da einfach noch Ubungen gemacht haben. Und die haben
beide das jetzt ganz toll noch aufgeholt bis zur vierten Klasse. Da war ich echt froh darum. Ansonsten
waren die Madchen sehr unproblematisch. Es war wirklich die Konflikte bei den Jungs und auch
dieser Junge aus der Sprachheilschule, der kam und der, der spater kam. Das war ein ruméanischer
Junge, der auch in Italien gelebt hatte. Der hatte auch noch ein bisschen Schwierigkeiten mit der

Sprache und auch mit sonst, der war sehr unmotiviert. Also da waren meine Hauptkonflikte.

I: Okay. Super, vielen Dank schon einmal. Jetzt hast du auch schon die Leistung zum Teil ange-
sprochen. Gibt es vielleicht auch noch Persdnlichkeitsmerkmale, gibt es vielleicht auch noch Unter-

schiede in der Motivation und in den Interessen in deiner alten Klasse?
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L 5: Immer. Nathrich ((lacht)) immer. Dieser eine Junge war zum Beispiel sehr unmotiviert, den
konnte man ganz schlecht zu irgendwas motivieren und der war auch immer so ,Das kann ich doch
alles schon® und der konnte es eben nicht. Und alle anderen waren eigentlich sehr gut motiviert.
Immer in ihren Verhaltnissen. Ich hatte zum Beispiel auch ein Madchen, das war sehr schwach, kam
aus dem arabischen Raum und das hat sich sehr angestrengt, war aber trotzdem schwach und hat
das nie richtig aufholen kénnen. Und natiirlich gibt es Unterschiede in der Motivation, aber ich finde
immer, gerade in der Grundschule kann man die noch gut, wenn man sie gut kennt, und ich kenne
die dann schon seit der zweiten Klasse, konnte man die immer gut motivieren noch. Bis eben auf
diesen einen Jungen, da hat es nicht so gut geklappt. Und bei allen anderen hat es eigentlich ganz
gut geklappt, fand ich, mit der Motivation. Aber da gibt es auch Unterschiede, natiirlich. Und manche
kriegen auch von zu Hause her / dass sie da gesagt bekommen .Du musst, du musst”. Und manche

haben das auch von sich aus, dass sie das richtig und gut machen wollen.

L §: Da sind wir auch schon bei der ndchsten Frage. Was denkst du, welche Wirkungen haben die

familidren Merkmale auf die individuellen wie die Persdnlichkeit, die Leistung und die Motivation?

L 5: lch finde schon, dass das starke Auswirkungen hat auch, je nachdem. Ich hatte zum Beispiel
ein Madchen, das eigentlich ganz gut war und ganz fit war, das aber null Unterstiitzung von zu
Hause hatte. Die hat auch nie ihre Hausaufgaben gemacht und da hatte ich immer mit der Mutter
telefoniert und habe gesagt, sie muss schauen, dass ihre Tochter die Hausaufgaben macht und die
hat sich aber total aus der Verantwortung gezogen, hat dann nur Druck gemacht bei ihrer Tochter.
Die hat mir dann riickgemeldet, dass ihre Tochter sie beschimpft und sie als Arschloch bezeichnet
hat, weil sie ihre Hausaufgaben nicht macht. Aber das wurde besser, die Situation. Also die Mutter
hatte sich null gekimmert um das Madchen und (..) ich habe die dann in der Férderstunde da ge-
lassen, hat sie eben da ihre Hausaufgaben machen miissen. Aber die hatte sicher mehr Potenzial
gehabt, wenn sie Unterstitzung gehabt hitte von zu Hause. Und die anderen beiden Madchen zum
Beispiel, wo ich eine Rechenschwache vermutet habe, die haben das aufgeholt, einfach weil die
Eltern auch dahinter waren und weil ich genau wusste, die Eltern schauen danach. Ja, ich glaube
schon, dass es eine Auswirkung hat bei schwacheren Kindern. Bei guten Kindemn, die sowieso durch
die Grundschule durchmarschieren, ist es, glaube ich, nicht so wichtig, dass die Unterstiitzung von
zu Hause haben. Natiirich dieses ganz normale, aber die brauchen oft gar keine Hilfe bei den Haus-

aufgaben oder bei sonst was.

I: Okay, und hangen deiner Meinung nach die Merkmale eines Schilers mit anderen Merkmalen

zusammen, also zum Beispiel Interessen mit der Leistung oder mit der Persdnlichkeit?

L 5: Ja, natirich. Ich habe zum Beispiel diesen einen Jungen, der aus der Sprachheilschule kam,

dem seine Eltern haben auch ein Taxiunternehmen. Und wir haben dann Fahrradpriifung gemacht
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und das hat er geliebt. Und der war sonst ein ganz schwacher Schiler eigentlich, aber da war er
supergut, wusste die Antworten immer, hat immer gesagt ,WWarum wissen das die anderen nicht?
Das haben wir doch schon so oft gemacht” und das war richtig wichtig fir den, dass er dann auch
wusste .Ich kann was®. Der hat auch spéter so gefragt ,Bekomme ich spater mal einen ScheiRjob,
weil ich so schlechte Noten habe?” Und da habe ich dann nochmal mit allen dariiber geredet und
habe auch gesagt ,Wisst ihr, ein guter Job, ist der, in dem ihr gliicklich seid und in dem ihr das
macht, was ihr gut kénnt.* Und dann konnte ich das gut aufgreifen und habe gesagt, ,Schau mal,
wie toll du das gemacht hast mit der Fahrradschule. Und wenn du dann spater einen Beruf hast, wo
du sowas umsetzen kannst, dann bist du genau richtig und dann ist es ganz egal, wie viel Geld du
verdienst, Hauptsache es ist etwas, das du gerne machst und gut machst.” Und natirlich war der
bei dem Thema sehr motiviert und dann andere Kinder wieder bei anderen Themen. Das merkt man,
finde ich, ganz extrem bei HuS-Themen, die eben sehr unterschiedlich sind. Und da gibt es wirklich
Themen, da ist mehr die Gruppe oder mehr Jungs interessiert, mehr Madchen interessiert. Das ist

da sehr unterschiedlich, finde ich.

I: Okay. Super. Und wenn du an den Mathematikunterricht denkst, wie gehst du denn mit den Un-
terschieden deiner Schiler:innen um?

L 5: Also es ist so, dass ich bei den guten Schilern weilt, das l4uft, wenn ich etwas erklére. Und
wenn jetzt ein neues Thema kommt, dann nehme ich erst einmal die besseren Schiiler dran, um zu
schauen, haben die es verstanden? Und dann kommen nach und nach alle dran, bis ich weil, ob
es jeder verstanden hat. Und dann kommt irgendwann diese Arbeit, wo sie dann selbst arbeiten
missen. Und da ist es so, dass ich dann sofort auch zu den schwacheren Schilern hingehe und
schaue, haben die es verstanden? Klappt das bei denen? Und natirlich, wenn die Besseren fertig
sind, dann kdnnen die auch noch wieder den Schwacheren helfen. Und ich habe auch gerne Material
da, wo ich es dann nochmal anschaulich zeigen kann oder wo ich dann die Wiirfel nochmal mit an
den Tisch nehme von den schwécheren Kindern, dass sie es nochmal legen kénnen. Je nachdem,
was es ist. Dass sie nochmal Material auch haben. Und die missen auch nicht so viele Aufgaben
bearbeiten wie jetzt vielleicht ein guter oder ein mittlerer Schiiler. Aber ich will einfach, dass die das
verstanden haben und dass die diese Grundsatze verstanden haben. Das wird dann beim n3chsten
Mal wieder vertieft. Ich habe auch immer gerne noch eine Férderstunde, wo ich das dann noch mal
aufgreifen kann, aber dieses Jahr wahrscheinlich nicht. Mal schauen.

I: Okay, alles klar. Also jetzt hast du schon ein bisschen beschrieben, wie deine Stunden ablaufen
und nach welchem didaktischen Konzept sind die Stunden aufgebaut?

L 5: Es kommt darauf an, ob das eine Einfiihrungsstunde ist oder eine reine Ubungsstunde. Was

mochtest du?



141
142
143
144
145
146
147
148
149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
165
166
167
168
169
170
171
172
173
174
175
176
177

I: Darfst gerne beides.

L 5: Okay, also bei einer Einflihrungsstunde (..) versuche ich es immer sehr anschaulich zu machen.
Und was ich auch gerne mache, ist ein bisschen Réatsel oder Problemstellungen am Anfang stellen,
weil dann alle dabei sind auch. Das finde ich auch immer gut. Und immer auch gerne vom Anschau-
lichen her, was nattrlich auch nicht immer geht und dann langsam sozusagen zu diesem abstrakten
Rechnen kommen. Eigentlich so, wiirde ich sagen. Und bei Ubungsstunden ist es mir eigentlich
auch immer lieb, sie machen es allein, weil {..) ich habe oft das Gefiihl in Mathe oder auch in anderen
Stunden, dass Kinder abschalten. Und eigentlich ist so das Hauptding, was ich brauche, ist, dass
ich die bei der Stange halte, dass die dabei sind und dass sie nicht abschalten. Oder ich habe auch
Kinder, die sagen ,Das verstehe ich ja eh nicht". Und dann sage ich immer Kinder, ihr versteht es,
ihr milsst jetzt mitdenken" oder ich sage auch .Jetzt mitdenken und dann®. Aber das ist schon manch-
mal schwer. Und wenn man so ein bisschen ein Problem hat oder ein Ratsel am Anfang, dann sind
die schon dabei. Oder wenn ich sage ,Heute lernen wir etwas Neues und wenn ihr das gelernt habt,
dann kénnt ihr so und so Aufgaben ausrechnen® oder so und das finden die dann auch immer toll,

so Sachen. Geht nicht immer, aber manchmal.

I: Und was ist dir besonders wichtig, das deine Schiler:innen aus dem Mathematikunterricht mitneh-

men?

L 5: Das ist ein bisschen ein Unterschied. Also, wenn ich jetzt die Gruppe dieser ganz starken Kin-
der, die mathematisch sehr begabt sind, nehme, dann méchte ich immer, dass die (..) mathematisch
jonglieren kénnen im Kopf und auch mathematisch formulieren kénnen, wenn wir jetzt irgendwelche
Gesetze oder ,\Warum ist das so?" [ Dass die mir das allgemein formulieren kénnen. Dass die diese
Ratsel l6sen kénnen, solche Sachen. So ein bisschen anspruchsvollere Sachen. Das Mittelfeld ist
so, dass ich denke, ich will, dass die die ganz normalen Aufgaben l6sen kdnnen. Auch so ein biss-
chen was mathematisch Kniffligeres ldsen kdnnen, dass sie selbstbewusst werden, dass sie es kén-
nen. Und eigentlich machte ich, dass jeder diese Grundrechenarten am Ende der vierten Klasse
kann. Auch die ganz Schwachen. Das ist auch immer das, was ich sag, den Eltern. Dass ich sag,
das kleine Einmaleins kann auch ein schwaches Kind und das muss man dann auswendig lemnen
und das muss man dem Kind reinhauen, reinhauen, reinhauen, bis es das kann, weil dann hat es
auch nicht so grole Schwierigkeiten mit Geteilt oder wenn es irgendwelche mathematischen Zu-
sammenhange nicht versteht. Aber das ist mir wichtig, dass es das Einmaleins kann, dass es weil},
wie geht schriftlich Multiplizieren, Dividieren, Subtrahieren, Addieren. Dass es diese Grunddinge am
Ende der vierten Klasse kann. Das schafft man leider nicht immer mit den ganz Schwachen. Also

ich habe die Erfahrung gemacht, dass die das dann kénnen, wenn man es dbt, in dem Moment.
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Dann haben sie es auch wieder verstanden. Und wenn man was anderes macht und das dann nach

ein paar Wochen wieder abfragt, wissen sie nicht mehr, wie es geht, leider.

I: Und wenn du jetzt an deinen einen Schiller denkst, der sprachliche Schwierigkeiten hatte, wie bist

du mit denen umgegangen?

L 5: Der hatte jetzt zum Beispiel, also der aus Italien, in Mathematik nicht so grofie Schwierigkeiten.
Aber in Deutsch hatte er einen Nachteilsausgleich bekommen, das heil3t er hatte dann einen Li-
ckentext bekommen oder ich habe den Lesetest anders bewertet oder nur die ersten Fragen bewer-
tet. Da kann man schon ein paar Sachen machen. Man kann auch eine Textaufgabe vorlesen, sol-
che Sachen in Mathe. Aber der hatte wirklich mehr Probleme in Deutsch.

I: Okay. Gut. Und hast du fir dich gute Strategien fir den Umgang mit heterogenen Lerngruppen
gefunden?

L 5: (..) Ich wiirde sagen tber die Jahre natirlich findet man Sachen, aber man kénnte es immer
noch besser machen, habe ich das Gefuhl. Also es ist nicht so, dass ich sage, ich bin damit zufrie-
den. Oder es ist immer wieder, dass man neu Uberlegt, ,Wie macht man das?" oder ,Da wird es

Probleme geben an der Stelle, wie kann ich es umgehen oder wie kann ich den Kindern helfen?*

I: Und hast du auch Beispiele fir Strategien?

L 5: Ich finde eben dieses Helfen, also dann direkt helfen den einzelnen Kindern, wenn sie am
Arbeiten sind. Auch dieses, dass ich an der Tafel eben das rechnen lasse, wenn wir etwas Neues
machen. Das finde ich auch nicht schlecht, weil sie dann dabei sind. Und auch dieses Helfen von
anderen Kindem, die fertig sind oder die schon wissen, wie es geht. Also auch, dass die Kinder das
nochmal sich gegenseitig erklaren. Und das sage ich auch immer .lhr sagt nicht die Lésung vor,
sondemn ihr helft denen an der Stelle, wo sie hangen." Und das ist fur beide Seiten ganz gut. Fir die,
die helfen und auch fiir die, die geholfen bekommen, finde ich.

I: Das ist eine sehr schone Uberleitung zur nachsten Frage. Denn was meinst du, wie wirken hete-

rogene Lerngruppen auf die Motivation und auf das gemeinsame Lernen in der Klasse?

L 5: Ich glaube schon, dass das maglich ist. Also ich finde es jetzt nicht stérend, dass die Kinder
unterschiedlich sind. Es ist einfach so und es ist unsere tagliche Arbeit. Ja, manchmal ist es wirklich
auch farderich, weil die Kinder voneinander lemen. Das war auch das, was in Coronazeiten und im
Lock-Down sehr gefehlt hat. Dieses Miteinander, da habe ich gemerkt, dass die Schwierigkeiten

hatten, wenn wir einen Text gelesen haben und dann dariiber reden: .Was kommt in dem Text vor?
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Worum geht es oder was haben die Kinder fur Gefihle oder die Erwachsenen?". Und das konnten
die nicht gut. Gerade diese Corona-Kinder. Und dann habe ich gedacht, ja, das ist aber das, was
auch wichtig ist. Dass man Uber Sachen redet und dass Kinder sich austauschen und dass sie sagen
.Ich finde, das ist so und so”. Einfach eine Meinung bilden hat unheimlich gefehit, fand ich. Gar nicht
mal diese ganzen Aufgaben und so. Das haben die alles gemacht in der Grundschule. Aber dieses
voneinander lermnen hat wirklich gefehlt. Dieses Meinungen &uflern, sagen, eine andere Meinung
dazu sagen, eine andere Meinung gelten lassen, argumentieren und so was. Das hat unheimlich
gefehlt oder da hatten die ein sehr groes Defizit, die Klasse, die ich abgegeben habe. Die haben

es aber dann ganz gut noch abgeholt wieder.

I: Okay. Schén. Und meinst du, im Laufe deiner Berufsjahre haben sich die Kinder hinsichtlich der

Motivation und dem Interesse fir Mathematik verandert?

L 5: Nein. Also es gibt immer unterschiedliche Klassen. Aber insgesamt kann ich nicht sehen, dass

die unmotivierter oder metivierter sind als friher.

I: Okay. Und wie hat sich deine Planung und deine Gestaltung des Mathematikunterrichts seit Be-
ginn deiner Lehrtatigkeit verandert?

L 5: Ich glaube, dass ich am Anfang viel ausfiihrlicher vorbereitet habe und mir viel mehr Gedanken
gemacht habe, wie ich was organisiere oder wenn es gerade auch ein bisschen Besonderes war,
musste ich mir viel mehr Gedanken machen und das |auft heutzutage viel schneller. Also, dass ich
da einfach auch auf Sachen zurickhalten kann. Ich weil, ich will Stationen machen und dann habe
ich das eigentlich relativ schnell. So, so, so, so, so mache ich es und das geht sehr viel schneller als
am Anfang und ich finde, es geht schneller, die Vorbereitung. Ich kann einfach auf mehr zuriickgrei-

fen.

I: Okay. Super. Und wenn du an dein Studium zurlickdenkst, wie gut wurdest du auf das Lehren und

Lernen in heterogenen Klassen vorbereitet?

L 5: Um Gottes Willen ((lacht)) (.) Sehr wenig. Ich fand es im Studium alles sehr theoretisch und ich
habe mich nicht gut vorbereitet gefahit. Das Referendariat fand ich besser, weil es da wirklich auch
darum ging, wie lauft es in der Schule? Wie kann ich es umsetzen? Was kann ich machen? Ich war
kein Fan vom Studium. Ich wusste nur, ich will Lehrer werden und deswegen muss ich es durchzie-

hen, aber ich habe, glaube ich, da wenig mitgenommen.

I: Okay. Gut. Jetzt habe ich noch ein paar allgemeinere Fragen. Zum einen, wie du verschiedene

Kulturen oder Sprachen im Matheunterricht einbeziehst.
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L 5: Um Gottes Willen. {.) Verschiedene Sprachen wenig. Verschiedene Kulturen, wir hatten rémi-

sche Zahlen, mal. Aber sehr wenig. Das ist sehr wenig. Beziehe ich nicht ein.

I: Alles klar und nutzt du auch diagnostische Verfahren?

L 5: Ja. Wir haben Antolin. Ich weik nicht, ob du das kennst.

I: {(schiittelt den Kopf)).

L 5: Jeder individuell macht am Computer Aufgaben. Das gibt es flir Mathe und Deutsch. Und dann
bekommen wir speziell fur diesen Schiler eine Férdermappe ausgedruckt, die er dann bearbeiten
kann. Also wo Sachen drin sind, die er nech nicht gut konnte und das kann er dann bearbeiten. Das
mache ich eigentlich als Diagnostik. Dann haben wir in der dritten Klasse immer VERA noch. Das

sicher auch. Das war es dann. Mehr mache ich nicht.

I: Okay. Super. Und hattest du auch schon einmal das Gefiihl, dass du einem Kind insbesondere in
Mathematik nicht mehr weiterhelfen konntest und somit an die Grenzen deiner Professionalitit ge-

kommen bist?

L 5: Ja, habe ich schon oft gehabt. Dass ich nicht wusste, wie soll ich es noch anders oder wie soll

ich es noch erkldren?

I: Und aus welchen Grinden denkst du?

L 5: Das ist schwer zu sagen ((lacht)). Manchmal / oder was ich haufig beobachte, ist, dass die
Schiiler selbst von sich denken, sie kdnnen es nicht. Also, dass sie selbst schon die Vorstellung
haben ,Ich kann das eh nicht* und dann gar nicht mehr mitdenken. Und das hatte ich auch einmal
bei einem Schiler und da war es ganz gut, einen Cut zu machen und dann nochmal am nachsten
Tag das aufzugreifen und vorher dann noch einmal zu sagen ,Aber du kannst es, du weilit es" usw..
Und dann hat man auch manchmal Schaler, die wirklich ein gutes mathematische s Verstandnis nicht
so sehr haben und man fahrt dann ein bisschen runter und sagt .Was ist mir wirklich wichtig an dem
Thema? Was soll sie oder er bei dem Thema [ oder was ist wichtig fir die Zukunft? Was muss er
wissen?" Und dann lege ich Wert drauf, dass er dieses kann. Also bisschen abgespeckt, nur das
Leichtere. Ja, woran das liegt? Ich denke, es liegt immer an der mathematischen, also an der Intel-
ligenz auch und manchmal auch daran, dass Schaler abschalten. Und ich becbachte das ganz oft
oder ich weill es selbst aus meiner Grundschulzeit, dass ich ganz oft einfach getrdumt habe und

das ist einfach manchmal schwer, diese Schiler aus diesen Traumen rauszuholen oder aus diesem
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gar nicht richtig da sein. Ja, ich glaube, dass das auch ein Grund ist. Und dann bekommen sie es
nicht mit, wenn es erklart wird oder sagen ,Ich kann es eh nicht* und dann kénnen sie es nicht. Und
dann muss man es nochmal erklaren und nochmal anders oder nochmal mit anderem Material. Aber
ich habe auch wirklich schon Schilerinnen und Schiiler gehabt, die das trotzdem nicht hinbekom-
men haben und dann mache ich es so, dass ich sage ,Okay, dann will ich aber, dass sie das und

das kdnnen wenigstens.”

I: Okay. Gut. Und siehst du Heterogenitat in deiner Klasse eher als Chance oder eher als Heraus-

forderung?

L 5: (..) Eigentlich ist es beides. Ich sehe es aber eher auch als eine Herausforderung. Ja, eher

Herausforderung als Chance.

Iz Und warum?

L 5: Weil es naturlich, wenn man Klassen hat, und die hatte ich auch schon, die ndher beieinander
waren, da hatte ich ziemlich gute / und ich glaube eine schwachere Schilerin, aber die war auch
nicht wirklich schwach. Die war dann zwischen drei und vier und ich habe auch oft Kinder, die sind
zwischen vier und finf oder so. Und mit dieser Klasse war das Arbeiten viel einfacher und ich konnte
viel mehr machen. Also ich konnte interessantere Sachen machen oder schwerere Sachen. Sachen,
die ein bisschen mehr herausfordernd waren und hab dann das Geflihl gehabt, das ist auch fur die
starkeren Schiler jetzt mal interessanter. Also ich konnte in dieser Klasse viel mehr machen und
viel mehr bearbeiten. Alse es war auch so, dass eine gute Klasse sich selbst dann steigert oder
insgesamt besser ist, als wenn man viele schwache Schiler auch drin hat. Das bremst, es ist einfach
so0. Deswegen ist es schon auch eine Herausforderung oder es fordert einen mehr, wenn man viele
schwache Schiler hat. Wenn man nur gute Schiller hat, ist man wenig gefordert als Lehrer oder

weniger.

Iz Okay. Super. Ja, jetzt haben wir ganz viel iber das Thema Heterogenitat und auch Uber deinen
Unterricht gesprochen. Jetzt wiirde ich geme noch zu den Winschen von deiner Seite aus kommen.
Und zwar, wenn du dir vorstellst, dass du Schulleiterin warst, was genau wiirdest du dir fir den
Mathematikunterricht an deiner Schule wiinschen?

L 5: (..) Ich war schon ein Jahr lang kommissarische Schulleitung ((lacht)) und ich verstehe mich
sehr gut mit unserem Rektor. Und ich muss sagen. dass wir super ausgestattet sind an der Schule.
Dass wir jedes Material auch kaufen dirfen, was wir brauchen. Wir haben jetzt ein neues Lehrbuch
in Mathe bekommen und dann ging es darum, dass wir dann auch wieder das passende darstellende

Material dazu brauchten. Jetzt zum Beispiel, hatten die Klemmbretter, die haben dann nicht mehr
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gepasst, weil in dem Buch waren es, glaube ich, finfer und wir hatten vorher sechs oder so. Und
das ist aber dann gar kein Problem, dass wir die besorgen oder dass man sagt, wir brauchen das,
wir brauchen neues Material oder neue Spiegel fir Spiegelungen, wir brauchen das fir die Schule
und dann haben wir uns das auch besorgt oder angeschafft. Also da sind wir gut aufgestellt in der
Schule. Was ich gerne mehr hatte, waren Férderstunden. Also regelmaRig Forderstunden. Und ich
habe die auch geme wahrend dem Unterricht. also wenn es zum Beispiel (7), also das hatte ich
gerne. Zum Beispiel nach jeder Mathestunde nochmal eine Férderstunde, wo sie vielleicht Reli oder
so etwas haben oder Musik. Wo ich mir einzelne Kinder rausnehmen kann. Und manchmal braucht
es gar keine ganze Stunde, sondern nochmal zehn Minuten, wo ich in Ruhe noch einmal das oder
das wiederholen kann und dann habe ich einfach das Gefiihl, es sitzt und dann kann ich die dann in
den Musikunterricht oder Reliunterricht schicken. Hatte ich auch schon und das fand ich wirklich
ideal. Das fand ich wirklich gut. Weil eine ganze Forderstunde, in der sechsten Stunde, dann haben
die echt keine Lust mehr und sind .chh" / oder wenn sie dann zur ersten Stunde kommen missen.
Aber wenn man das wahrend dem Unterricht machen kann, das fand ich echt eine gute Sache. Nach
dem Matheunterricht direkt dann _lch erklére dir das nochmal, bleib nochmal kurz® und dann hat es
oft nur zehn Minuten, viertel Stunde gedauert und dann konnten die in den Unterricht. Das wirde
ich mir winschen. Oder manchmal auch noch, also das ist utopisch, eine zweite Kraft in den Haupt-
fachem. Das fande ich auch gut.

I: Okay. Und welche Unterstitzungen wirdest du dir von der Politik far die Grundschule winschen?

L 5: Ideal waren kleinere Klassen, weil wir auch immer mehr Schiiler haben, die sozial Schwierig-
keiten haben oder mit der Sprache oder so und da sind kleinere Klassen gut. Ich wiirde mir diesen
Ubergang leichter wiinschen. Wir haben oft Kinder, die eigentlich in die Sonderschule gehéren oder
Kinder, die sehr schwach sind, wo es jetzt heilft, die missen wir auch unterrichten und das ist alles
ganz toll, Inklusion und so weiter. Ich finde, das ist eine richtige Einbahnstralte und das ist auch fir
die Kinder nicht schin. Wir haben schon Kinder gehabt, das ging vielleicht erste zweite Klasse noch
gut, aber dritte vierte Klasse sallen die dann drin und haben Uberhaupt nichts mehr verstanden,
konnten nicht mehr mitmachen, das war alles / also ich wiirde diese ganze Inklusion anders machen.
Ich finde die ist nicht gut geregelt. Ich finde, man kann es gemne in der Grundschule machen, die
Inklusion, aber dann muss wirklich gew&hrleistet werden, dass die Kinder in den Hauptfachem in
einzelnen Gruppen unterrichtet werden, dass die auch zu ihrem Recht kommen und die anderen
auch zu ihren Rechten. Im Moment ist es so, du hast ein Inklusionskind oder so drin in deiner Klasse
und dann sollst du das nach einem anderen Lehrplan unterrichten als die anderen. Wie soll das
gehen? Also das ist alles in der Theorie super und das ist alles zum Geld Sparen super, aber fiir die
Kinder ist es nicht forderlich und das &rgert mich ein bisschen. Oder auch, wir haben verhaltensauf-
fallige Kinder, die wirklich an eine andere Schule missten, die die ganze Klasse aufmischen und die

sitzen dann immer noch bei uns in der vierten Klasse. Und da wirde ich mir wiinschen, dass es
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einfach so geregelt ist, dass das schneller geht. Auch fir die Kinder. lch hatte auch schon einmal
ein Kind, das ist dann erst in der dritten Klasse in eine Erziehungsschule gekommen und die Mutter
hat sich so lange dagegen gewehrt. Das war ein Junge, der hatte sicher Autismus ein bisschen und
dem hat es dann so gut getan auch. Und ich habe dann auch von der Mutter die Rickmeldung
bekommen, das tut ihm gut an der Schule, viel besser als vorher. Aber er war drei Jahre bei uns und
er hat uns einige Nerven gekostet. Ja, und da wirde ich mir wiinschen, dass das anders geregelt
ist.

I: Und hast du auch Winsche an die Eltemn der Kinder in deiner Klasse?

L 5: {(nickt)) Das sie bitte schauen, dass ihre Kinder die Hausaufgaben machen ((lacht)) Die brau-
chen nicht dabei sitzen, das auf keinen Fall. Aber einfach schauen ,Hat mein Kind die Hausaufgaben
gemacht? Ja, oder nein?*

I: Okay. Und was wirdest du dir konkret als Lehrerin im Umgang mit Heterogenitat in deinen Ma-
thestunden wanschen?

L 5:(...) Was wirde ich mir wiinschen? Manchmal noch ein bisschen mehr Zeit. Ich habe das Gefihl,
ich bin dann unter Zeitdruck oder denke, ich muss das durchdriicken oder durchziehen. Und da
merke ich selbst, ich bin Klassenlehrerin, und wenn ich mich da ein bisschen zuriicknehme und sage
«Nicht so schlimm, ich mach es noch in der ndchsten Stunde rein” oder so, dann merke ich auch,
wie ich entspannter werde und auch die Schiler entspannter werden. Also einfach ein bisschen
mehr Zeit. Aber das hat auch was damit zu tun, wie ich es einteile. Also ich kann es mir schon
einteilen, dass ich mir die Zeit nehme, wenn sie es brauchen.

I: Und hast du auch Wiinsche im Hinblick auf deine Lehrerkompetenz.

L 5:(...) Ja, nicht genervt sein ((lacht)), wenn sie es nicht verstehen oder wenn es nicht so klappt,
wie ich mir das vorgestellt habe. Dass ich nicht genervt bin, sondern dass ich auf die Kinder dann
eingehe. Einfach zuriickfahren, wie ich es eben schon mal gesagt habe und dann nochmal mir Gber-
lege (kurze Unterbrechung wegen eines Anrufs) Dass ich nicht genervt bin, wenn was nicht klappt,
wie ich es mir vorstelle, sondern dass ich wirklich dann sage .Okay, das ist jetzt so und ich muss

darauf reagieren®”.

I: Und hast du auch Wiinsche im Hinblick auf Fortbildungen, also dass einfach mehr angeboten wird,
oder /
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L 5: Ich habe viele Fortbildungen besucht im Laufe der Jahre und die meisten waren echt nicht gut.
Und ich bin gar kein Fan mehr von Fortbildungen. Ich denke mir immer, was bringt mir das, oder /
also von den Fortbildungen, die ich besucht habe, hat mir vielleicht 10 % was gebracht. Und das

fand ich dann echt drgerlich um die Zeit.

I: Ja. Okay. Super. Und was soll deiner Meinung nach vielleicht im Studium ge&ndert werden, um
besser auf das Themenfeld vorbereitet zu sein?

L 5: Also was ich jetzt schon gut finde, ist diese vielen Praktika. Das ist bei euch auch noch oder
auch immer noch und das finde ich echt eine gute Sache. Also viel praktische Erfahrung. Und was
ich zum Beispiel mal hatte und was mir sehr viel gebracht hat, war im P3. Da war ich zwei Wochen
an der Schule und da war ich ganz am Anfang erst und da war der Rektor, bei dem war ich in der
Klasse und der hat (kurze Unterbrechung wegen des Hundes) / und da war ich zwei Wochen dann
allein in dem seiner Klasse. Ich meine, das war unverantwortlich, das hétte er nicht machen diirfen,
aber ich fand das toll, weil ich alles mal ausprobieren konnte, ohne dass hinten einer sitzt und mir
sagt .Das und das war falsch und das und das kannst du anders machen und das und das und
Uberlege dir* und so und das hat mir sehr viel gebracht. Also einfach einmal viel mehr ausprobieren
lassen, die Studenten auch und selbst unterrichten lassen und wenn etwas schief geht, kann man
selbst immer dariber nachdenken ,Was hatte ich anders machen kénnen?” Ich fand es sehr/ Das
kommt auch spater im Referendariat dann noch, aber das hattet ihr auch schon. Dieses, wenn dann
danach dein Unterricht so zerpfilickt wird und das und das und das und an der Stelle und an der
Stelle und mich hat es sehr gehemmt. Also ich fand das kontraproduktiv. Ich habe viel mehr gelemnt,
wenn ich selbst unterrichtet habe und mir dann Uberlegt habe ,\Was hat nicht geklappt? Was mache
ich das nachste Mal anders?”, weil das war dann individuell auf mich zugeschnitten und nicht irgend-
ein anderer hat mir etwas aufgedriickt. Und das wurde ich mir mehr wilnschen. Mehr (.) Mut auch
die Studenten Selbsterfahrung machen zu lassen, chne dass jemand da was aufdrickt und sagt
.Nein, das muss aber so gemacht werden. Nein, das geht gar nicht, das macht man so nicht". Das

wilrde ich mir winschen.

I: Okay. Super. Und hast du auch Wiansche hinsichtlich der Geschlechterverteilung in deinen Klas-
sen?

L 5: Also natUrlich halb-halb ist immer gut ((lacht)).

Iz Und warum?

L 5: Es ist ein guter Ausgleich. Also wenn man mehr Jungs hat, gibt es mehr Konflikte unter Jungs.

Jungs sind ein bisschen wie Wolfe, da wird immer geschaut, wer ist der Ranghéchste und wer kommt
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danach und so? Das ist der Konflikt bei Jungs und bei Madchen gibt es sehr oft, wenn es viele
Mé&dchen in der Klasse sind, dann gibt es oft solche Zickereien ,\Wenn du mit der befreundet bist,
dann kannst du nicht mit mir befreundet sein® und so. Und ich finde es immer schén, wenn es biss-

chen einen Ausgleich gibt zwischen beiden. Also dann hat keins ein grofteres Gewicht, einfach.

I: Super. Und welche Wiinsche hast du in Bezug auf die Fahigkeiten der Kinder? Also was sollen

die Kinder in Mathematik vor Schuleintritt schon erworben haben?

L 5: Zahlen kénnen, ware nicht schlecht und ein bisschen einen Mengenbegriff. Also ein bisschen
wissen, was es bedeutet, fiinf oder zwei oder so. Also, dass ein bisschen ein Mengenbegriff da ist.
(..) Das sie auch ein bisschen den Stift / eine Linie ziehen kénnen, halbwegs. Also so Sachen, biss-

chen motorisch auch.

I: Und was denkst du, wiinschen sich Lehrpersonen an weiterfihrenden Schulen von den Grund-
schullehrkraften in Mathematik?

L 5: Die wiinschen sich ganz viel. Die winschen sich, dass Kinder mit dem Zirkel umgehen kénnen,
dass die eine gerade Linie mit Lineal ziehen kénnen, dass die die ganzen Grundrechenarten kdnnen.
(..) Also die haben ganz viele Wansche und wir versuchen auch, das umzusetzen. Es gab friher
auch immer Gesprache mit weiterfihrenden Schulen, wo die gesagt haben, wo hat es gehapert, was
muss noch gelibt werden. Und da war es zum Beispiel auch gerade Linien ziehen oder zeichnen

kénnen oder solche Sachen. Und natirlich versuchen wir das umzusetzen. Ja, klar.

I: Gut. Wirdest du auch Winsche hinsichtlich unseres Leistungssystems formulieren wollen?

L 5: Also, dass wir Noten geben?

I: ((nickt)).

L 5: Ja, bin ich selbst so, dass ich da hin und hergerissen bin. Ich finde einerseits Noten gut und
auch wichtig fir die Schiler, weil ich merke, in der zweiten Klasse sind sie ganz heilt drauf, dass es
endlich Noten gibt, aber es ist auch oft so, dass sie total enttduscht sind von Noten und am Boden
zerstort, wenn sie schlechte Noten haben. Und das erschittert die ganze kleine Person und das
finde ich dann wieder schlimm. Aber ich habe da keine bessere Idee oder bessere Lésung oder ich
bin auch nicht festgelegt, ob ich fiir oder gegen Noten bin, weil beides finde ich, hat Vor- und Nach-
teile und ich bin noch nicht / Eigentlich ist das Arbeiten ohne Noten schéner, finde ich, weil die
Schiler dann nicht das Geflihl haben, dass sie in ihrem Selbstbewusstsein alle erschittert sind, aber

ich merke auch, dass die Schiiler das wollen und die wollen auch, dass man ihnen eine Einteilung
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gibt und die wollen, dass man sagt ,Wie war das? Oder was ware das fur eine Note gewesen?* oder
so0. Das finde ich schwer. Da habe ich auch fur mich selbst auch nicht gefunden, wo ich sage, das
fande ich ideal.

I: Okay. Gut. Und sprachliche Unterschiede oder sprachliche Schwierigkeiten hast du jetzt eher we-
niger gedultert, dass es das in deinen Klassen gab. Aber hast du trotzdem noch irgendwelche Un-
terstitzungen, die du dir wiinschst hinsichtlich der sprachlichen Unterschiede?

L 5: Sprachliche Unterschiede haben wir nicht ganz so oft bei uns, weil wir eine sehrlandliche Schule
sind und wenig Auslander, also Anteil haben. Wir haben auch eine KV-Klasse, also wo die Kinder
dann unterstiitzt werden. (...) Ansonsten, nein, hatte ich jetzt nichts, wo ich sage / Weil diese Prob-

lematik haben wir nicht so stark.

I: Ja, das Themenfeld ist total umfangreich und ich kénnte noch viel mehr Fragen stellen. Aber wir
sind leider schon in der Zeit sehr weit fortgeschritten. Deshalb noch eine Abschlussfrage. Und zwar:
Gibt es noch irgendwas, was du noch &uflern méchtest zu dem Thema?

L 5: Mein ((lacht)).

I: Dann vielen Dank fiir deine Zeit und weiterhin alles Gute.

L 5: Das wiinsche ich dir auch.



Anhang 5: Kategoriensystem

Hauptkategorie 1:
Heterogenitats-
verstiandnis

1.1.

Begriffsverstandnis Heterogenitat

1.2

Wahrgenommene Heterogenitatsaspekte in den Schul-
klassen

1.3.

Zusammenhang der Aspekte Familie & Leistung bzw.
Motivation

Hauptkategorie 5:

Wiinschenswerte

Unterstiitzungs-
moglichkeiten

Hauptkategorie 2: 2.1. Aufbau der Unterrichtsstunde
Didaktisches Konzept und
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3.1. Differenzierung
3.2. Individuelle Hilfestellung
Hauptkategorie 3:
Umgang mit Heterogenitat | 3.3. Digitale Medien
im Unterricht
3.4. Individualisierung
3.5. Umgang mit sprachlichen & kulturellen Unterschieden
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) aEliJr?st:IIi?\;g?\, 4.2. Wirkung heterogener Lerngruppen
Ub&':ﬁ:ﬁ:l?g:gel:l"d 4.3. Vorbereitung heterogener Lerngruppen im Studium
4.4. Kompetenzerfahrungen im Schulalltag
5.1. Im Studium
5.2. Durch politische Rahmenbedingungen

5.3.

Durch die Einzelschule

5.4.

Fur die Kompetenzen der Lehrer:innen

5.5.

Im Leistungssystem

5.6.

Fur die Sprachen

5.7.

Durch die Fahigkeiten vor Schuleintritt

5.8.

Durch die Eltern
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Anhang 6: Kodierleitfaden

Kategorie Definition

Ankerbeispiel

Kodierregeln

Hauptkategorie 1: Heterogenitatsverstandnis

Alle Textstellen, die auf das
Verstandnis des Begriffs Hete-
rogenitat hinweisen

1.1. Begriffsverstandnis He-
terogenitat

.Heterogenitat ist fir mich, [...] dass die Kinder
ganz unterschiedliche Voraussetzungen einfach
mitbringen.” (L 3)

Wenn Aussagen uber das Verstandnis
von Heterogenitat getatigt werden und
der Begriff von Vielfalt und Diversitat ab-
gegrenzt wird, ohne wertende AuRerun-
gen

1.2. Wahrgenommene He-
terogenitatsaspekte in
den Schulklassen

Alle Textstellen, in denen Hete-
rogenitatsaspekte genannt
werden

»gut situierte Elternhduser, in der Regel gut gefor-
derte Kinder, erhalten auch entsprechende Unter-
stutzung. [...] es waren Kinder, die sehr begabt
waren in Mathematik. Wir hatten auch welche, wo
keine Zahlvorstellung oder ahnliches da war.
Dann gab es natirlich auch das eine oder andere
Problem im Bereich Verhalten® (L 1)

Wenn Aussagen Uber die Kinder der
Klasse in Bezug auf

Geschlecht
Leistungsvermogen
Soziékonomischer Hintergrund
Migrationshintergrund
Interessen

Sprache

Motivation

Verhalten

getroffen werden

1.3. Zusammenhang der
Aspekte Familie &
Leistung bzw. Motiva-
tion

Alle Textstellen, in denen be-
wertet wird, ob Familie auf die
Leistung und Motivation wirkt

,Das hat schon viel damit zu tun, wie im Eltern-
haus dartiber gesprochen wird oder was da vor-
gelebt wird. Wenn die Mama oder der Papa sagt,
das brauchst du eh nicht spater, dann muss das
Kind auch gar keine Leistung bringen. Oder sieht
es auch nicht ein, eine Leistung zu erbringen, wa-
rum soll es auch (L 2)

Wenn

e Familiares Umfeld
e Motivation
e Leistung

miteinander in Verbindung gebracht wer-
den und dies bewertet wird
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Hauptkategorie 2: Didaktisches Konzept und Diagnostik

2.1. Aufbau der Unterrichts-
stunde

Alle Textstellen, in denen Aus-
sagen uber den Aufbau der
Unterrichtsstunde getroffen
werden

,haufig ist es auch so, wir haben irgendein Ein-
stiegspiel mit Bewegung oder so, (...) dann haben
wir haufig irgendwas zum Besprechen oder die
Aufgabenformate oder man macht eine Rechen-
konferenz oder irgendwas. Und dann geht es in
die Ubungsphase und am Ende wird nochmal ge-
sprochen.“ (L 1)

Wenn der Aufbau der Mathematikstunden
beschrieben wird und dazu wertende
Aussagen abgegeben werden

2.2. Diagnostik

Alle Textstellen, die diagnosti-
sche Verfahren beinhalten

»Also wir missen ja die VERA-Arbeit machen, in
der dritten Klasse, die nutze ich natirlich. Dann
quop, wie ich es vorhin schon gesagt habe [...]* (L
2)

Wenn standardisierte und nicht-standardi-
sierte Verfahren zur Diagnostik im Unter-
richt genannt werden

Hauptkategorie 3: Umgang

mit Heterogenitat

3.1. Differenzierung

Alle Textstellen, die auf Diffe-
renzierungsmoglichkeiten hin-
weisen

Ldifferenziert, was die Schwierigkeitsgerade der
Aufgabe oder auch den Umfang und die Menge
angeht” (L 4)

Wenn

e qualitative und quantitative Diffe-
renzierungsformen

e (Anschauungs-) Material

e Handlungsebene

e Sozialformen

als Hilfestellungen genannt werden

3.2. Individuelle Hilfestel-
lung

Alle Textstellen, die individuelle
Hilfestellungen beinhalten

-Einzelne auch wéhrend des Unterrichts auch im
Klassenverband mal rauszunehmen in der Ecke*
(L 4) ,Dann (...) bilde ich natirlich auch Teams,
wo ein guter den Schwéacheren hilft. Habe aber
(...) damit weniger gute Erfahrungen, weil die gu-
ten, in Anfihrungszeichen, oftmals nicht geduldig
genug sind praktisch, also mache ich es dann
doch selbst.“ (L 2)

Wenn Aussagen uber die Hilfestellung
einzelner Kinder

e durch die Lehrperson
e durch Mitschuler:innen
e durch zusatzliches Personal

getroffen werden, mit wertenden AuRe-
rungen
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3.3. Digitale Medien

Alle Textstellen, die auf die
Nutzung von Tablets und Lern-
Apps hinweisen

»aber die iPads selber mit verschiedenen Lernpro-
gramm ,Anton“ oder irgendwas, das funktioniert
ganz gut. Damit kann man dann tbrigens auch
diese (?) Ubungen ganz gut machen, die man frii-
her in klassischen Tests geschrieben hat. Kbnnen
die dann einfach mal tippen, damit die einfach die
RegelmaRigkeit und dieses Einschleifen sich an-
gewohnen, das man einfach tben muss. Das fallt
ihnen am Computer um einiges leichter, als wenn
sie es schreiben mussen.“ (L 2)

Wenn die Nutzung von digitalen Medien
beschrieben werden und wertende AuRe-
rungen getatigt werden

3.4. Individualisierung

Alle Textstellen, die auf den
Einsatz der Wochen- und Ta-
gesplane hinweisen

.Deswegen arbeite ich ganz oft mit dem Tages-
plan. Und die Kinder arbeiten (...) an unterschied-
lichen Fachern auch einfach.” (L 2)

Wenn der Einsatz von

e Wochenplanen
o Tagesplanen

genannt wird

3.5. Umgang mit sprachli-
chen und kulturellen
Unterschieden

Alle Textstellen, die auf den
Einbezug von anderen Kultu-
ren und Sprachen hinweisen
und Unterstltzungen hinsicht-
lich der Sprache aufzeigen

»,Ganz oft, weil ich merke, dass wenn ich [...] die
Zahlen in ihrer Sprache sage, dass sie wieder da
sind praktisch, und nicht nur auf Deutsch unter-
richte. Und einfach so ein Halbsatz mal auf Tur-
kisch, wenn man es kann oder auf Russisch oder
so sagt und dann ist die Motivation wieder da. Ich
versuche mir auch (...) zumindest die Zahlen bis
zehn fast in jeder Sprache zu merken® (L 2)

»,und ich habe dann immer auch einen extra Wort-
schatz an die Tafel gehéngt, damit die Fachbe-
griffe einfach klar sind. So ein Wortspeicher, Wort-
speicherarbeit praktisch mit denen gemacht ganz
viel.“ (L 2)

Wenn Aussagen darlber getatigt werden,

e Ob, und wenn ja, wie andere
Sprachen und Kulturen einbezo-
gen werden

o die sich auf den Umgang mit
sprachlichen Unterschieden be-
ziehen
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Hauptkategorie 4: Einstellungen, Uberzeugungen und Wertehaltungen

Alle Textstellen, die aussagen,

.Kinder, die mathematisch sehr begabt sind
nehme, dann mdchte ich immer, dass die (...) ma-
thematisch jonglieren kénnen im Kopf und auch
mathematisch formulieren kénnen (L 5)

,Das Mittelfeld ist so, dass ich denke, ich will,

Wenn Aussagen getroffen werden, wel-

4.1. Ziele des _ : ; el ! ) che Fahigkeiten Kinder nach der Grund-
Mathematik- was Kinder im Mathematikun- | dass die die ganz normalen Aufgaben I6sen kdn- | schule erworben haben sollten und ob die
. terricht der Grundschule erler- | nen. Auch so ein bisschen was mathematisch Lehrkrafte mit weiterfiihrenden Schulen
unterrichts o " - )
nen sollen Kniffligeres I6sen konnen, dass sie selbstbewusst | jm Austausch stehen
werden, dass sie es kdnnen. Und eigentlich
mdchte ich, dass jeder diese Grundrechenarten
am Ende der vierten Klasse kann. Auch die ganz
Schwachen.” (L 5)
Wenn Aussagen getroffen werden, dass
heterogene Lerngruppen
»Also, ich empfinde es immer als positiv. Ich habe : fuonsﬁli\é:{gfeenn
das auch immer in Inklusionsklassen, [...] erlebt ! N .
wie, die sich einfach helfen und jeder kann mal * nicht .storend §|nd " .
helfen und jeder kann irgendwo helfen. [...] Und ¢ Konfl|.ktpoFen.t|aI m!t sich bringen
ich finde es immer fiir das soziale Gefiige einfach ¢ Vorteile mit sich bringen
4.2. Wirkung Alle Textstellen, die eine Wer- | sehr positiv, dass man sich gegenseitig hilft.“ (L 1) * anspornen
heterogener tung liber heterogene Lern- ,Als Chance: Wir lernen voneinander, auf jeden * motivieren
Lerngruppen gruppen abgeben Fall. Das ist eine ganz grof3e Chance. Auch (...) und dies als
einfach auch zu akzeptieren, wir sind unterschied-
lich (...) im sozialen Bereich und wir sind unter- e absolute Chance
schiedlich schnell (...) Einfach so auch Toleranz, e Chance
Akzeptanz von anderen“ (L 1) e eine wunderbare Sache
e eher eine Herausforderung
¢ herausfordernd

bewertet und begriindet wird
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4.3. Vorbereitung auf
heterogene Lerngrup-
pen im Studium

Alle Textaussagen, die sich auf
die Vorbereitung auf hetero-
gene Lerngruppen im Studium
beziehen

»Sehr wenig. Ich fand es im Studium alles sehr
theoretisch und ich habe mich nicht gut vorberei-
tet gefuhlt. (L 5)

Wenn bewertet wird, wie gut das Studium
auf heterogene Lerngruppen vorbereitete
und dazu Erlauterungen abgegeben wer-
den

4.4. Kompetenz-
erfahrungen im Schul-
alltag

Alle Textstellen, die auf die
Kompetenzerfahrungen im
Laufe der Berufsjahre einge-
hen

»Ich glaube, dass ich am Anfang viel ausfihrlicher
vorbereitet habe und mir viel mehr Gedanken ge-
macht habe, wie ich was organisiert oder wenn es
gerade auch ein bisschen Besonderes warr,
musste ich mir viel mehr Gedanken machen und
das lauft heutzutage viel schneller. [...Jund ich
finde, es geht schneller, die Vorbereitung, Ich
kann einfach auf mehr zurlickgreifen.“ (L 5)

Wenn beschrieben wird,

e wie zu Beginn der Lehrer:innen-
tatigkeit der Unterricht geplant
wurde im Vergleich zum jetzigen
Zeitpunkt

e an welche Grenzen sie bereits im
Fach Mathematik gestof3en sind

Hauptkategorie 5: Wiinschenswerte Unterstiitzungsmoglic

hkeiten

5.1. Im Studium

Alle Textstellen, die auf Veran-
derungen im Studium hinwei-
sen

,ES sollte viel mehr in die Praxis gegangen wer-
den und die Auszubildenden sollten viel schneller
an das Kind drankommen, um zu merken, was da
auf sie zukommt, auch an Stress auf sie zukommt
oder [...] sie auch mal scheitern konnen.” (L 2)

Wenn Aussagen Uber die Anderungen im
Studium getatigt und begriindet werden

5.2. Durch politische Rah-
men-
bedingungen

Alle Textstellen, in denen Vor-
schlage zu politischen Unter-

stutzungsmoglichkeiten gege-
ben werden.

,Und Politik sollte uns Grundschullehrer auch bes-
ser bezahlen, mal unsere Deputatstunden tber-
denken. Wenn man es mit den anderen Lehrkraf-
ten an anderen Schulen vergleicht.” (L 1)

Wenn Aussagen uber

bessere Bezahlung

mehr Wertschatzung

mehr Manner im Lehrberuf
Zeit

Stundenanzahl
Foérderstunden
Klassengrofle
Lehrer:innenmangel
Teamteaching

Ubergang zu SBBZ

getatigt werden
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5.3. Durch die Einzelschule

Alle Textstellen, in denen Un-
terstitzungsmaoglichkeiten
durch die Einzelschule ge-
nannt werden

»,und dass (...) einfach ausreichend Raumlichkei-
ten, Materialien und so da sind, weil da dran hakt
es ja. Auch, wenn wir relativ gut ausgestattet sind.
Aber in Raumlichkeiten fehlt es einfach immer,
dass man einfach (...) in der Nahe einen Raum
hat, wo man dann mit einem Kind oder zwei raus
kann.“ (L 3)

Wenn Unterstlitzungsmoglichkeiten durch
die Einzelschule, wie

e Material
¢ Raumlichkeiten
o Klassenzusammensetzung

beschrieben werden

5.4. Fur die Kompetenzen
der Lehrer:innen

Alle Textstelle, in denen Unter-
stitzungen der Kompetenzen
fur Lehrer:innen im Fach Ma-
thematik in Bezug auf Hetero-
genitat geduliert werden

»lch hatte gerne mal wieder eine richtig schone
Fortbildung, ,was ist machbar?“ [...] Wir missen
uns praktisch immer selbst die Sachen zusam-
mensuchen und missen sie immer selbst auspro-
bieren.“ (L 2)

Wenn Aussagen uber

e Fortbildungen
e Angebote fir Lehrkrafte
e Umsetzung von Neuerungen

getatigt werden

5.5. Im Leistungssystem

Alle Textstellen, die Wertungen
zu unserem Leistungssystem
abgeben

»Ja, bin ich selbst so, dass ich da hin und herge-
rissen bin. Ich finde einerseits Noten gut und auch
wichtig flr die Schiler, weil ich merke, in der
zweiten Klasse sind sie ganz heil3 drauf, dass es
endlich Noten gibt, aber es ist auch oft so, dass
sie total enttauscht sind von Noten und am Boden
zerstort, wenn sie schlechte Noten haben.” (L 5)

Wenn die persénliche Meinung zum Leis-
tungssystem und der Notenvergaben ge-
aullert wird

5.6. Fir die Sprachen

Alle Textstellen, die auf zusatz-
liche sprachliche Unterstitzun-
gen hinweisen

»sinnvoll ware es auf jeden Fall, wenn es da noch
eine zusatzliche Unterstitzung gibt. Entweder
durch uns, durch Stunden oder durch Leute von
aul3en, die da den Kindern bisschen helfen kdnnte
und es dadurch auf jeden Fall erleichtern wiirde.”
(L4)

Wenn Aussagen uber sprachliche Unter-
stitzungen getéatigt werden, die nicht
schon bisher im Unterricht eingesetzt
werden
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5.7. Durch die Fahigkeiten
vor Schuleintritt

Alle Textstellen, in denen Fa-
higkeiten, die vor Schuleintritt
erworben sein sollten, be-
schrieben werden

»Zahlen kdnnen, ware nicht schlecht und ein biss-
chen einen Mengenbegriff. Also ein bisschen wis-
sen, was es bedeutet finf oder zwei oder so.
Also, dass ein bisschen ein Mengenbegriff da ist.
(..) Das sie auch ein bisschen den Stift / eine Linie
ziehen kdénnen” (L 5)

Wenn vorschulische Fahigkeiten des
Fachs Mathematik genannt werden

5.8. Durch die Eltern

Alle Textstellen, die beschrei-
ben, wie Eltern unterstiitzend
wirken konnen

».dass sie eben nicht sagen 'ich war in Mathe auch
schlecht' zum Beispiel. So etwas ist fir mich ganz
wichtig und nicht Mathe als Fach madig machen
und sagen 'das habe ich auch nie gerafft', son-
dern wir sind ja immer noch im Grundschulbe-
reich.” (L 2)

Wenn Wiinsche an die Eltern geaulRert
werden
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