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Zusammenfassung

Im Fachunterricht miissen Lehrkrifte in der Lage sein, die unterschiedlichen Lernstin-
de der Schiiler:innen zu erkennen und an diese gezielt anzukniipfen - dieses gilt insbeson-
dere auch fiir inklusive schulische Settings. Formatives Assessment (FA) stellt einen empi-
risch fundierten Ansatz dar, um durch die Erhebung diagnostischer Informationen eine
moglichst hohe Passung zwischen Lernstand und Férderung zu ermoglichen. In der ers-
ten Phase des Projekts Forderorientierte Diagnostik im inklusiven mathematischen Anfangs-
unterricht (FODIMA)! wurden Lehrkrifte der ersten und zweiten Jahrgangsstufe (N =118,
M., = 40.95) in sechs schuljahresbegleitenden Veranstaltungen fiir die Implementation des
FA im Mathematikunterricht fortgebildet. Hierbei wurden zwei unterschiedlich stark struk-
turierte Ansatze (curriculum-embedded assessment (CE) vs. planned-for-interaction assessment
(PI)) umgesetzt und vergleichend evaluiert. Wihrend Lehrkrifte in der Gruppe CE mit be-
reitgestellten adaptierbaren, schriftlichen Standortbestimmungen arbeiteten, fiihrten Lehr-
krafte in der Gruppe PI unterrichtsintegrierte diagnostische Gespréache. Auf Ebene der Schii-
ler:innen (N = 923, M,,,, = 7.09) zeigte sich ein leichter Vorteil der Variante CE im Hinblick
auf die Leistungsentwicklung, wihrend sich bei der kognitiven Motivation ein leichter Vor-
teil der Variante PI zeigte. Fiir das schulische Selbstkonzept ergaben sich keine Unterschie-
de. Beide Ansitze wurden seitens der Lehrkrifte positiv evaluiert und fiithrten zu einer ver-
starkten Nutzung unterschiedlicher Assessmentmethoden. Im direkten Vergleich wurde der
Ansatz CE, insbesondere mit Blick auf die Handlungssicherheit, etwas besser bewertet. In-
terviews zeigten spezifische Vorteile des Ansatzes CE beziiglich zeitlicher und personeller
Ressourcen verglichen mit Vorteilen des Ansatzes PI im Hinblick auf eine hohere Verste-
hens- und Prozessorientierung sowie auf eine stirkere Individualisierung. Die differenzier-
ten Ergebnisse werden fiir eine gezielte Revision der Veranstaltungen und der Materialien
im Sinne einer zeitlich versetzten und systematischen Kombination beider Ansitze genutzt
und zu einem Qualifizierungsprogramm fiir Multiplikator:innen ausgearbeitet, welches im
Schuljahr 2024/2025 umgesetzt wird. Die entwickelten Materialien werden frei zuganglich
gemacht und im Rahmen der Fachoffensive Mathematik in Nordrhein-Westfalen allen Schulen
mit Primarstufe zur Verfiigung gestellt.

Schliisselworte: Diagnosebasierte Forderung, formatives Assessment, inklusiver mathemati-
scher Anfangsunterricht, Lehrkrifteprofessionalisierung

Abstract

Teachers need to be able to identify their students’ learning and respond appropriately, espe-
cially in inclusive school settings. Formative assessment (FA) is an evidence-based approach
to collecting diagnostic information to ensure an optimal fit between current achievement

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter den
Forderkennzeichen 0INV2102A und 01NV2102B gefordert. Die Verantwortung fiir den In-
halt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autor:innen.
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level and learning opportunities. In the first period of the project Assessment-based math-
ematics instruction (FODIMA) teachers in the first and second school grade (N =118,
M,,, = 40.95) participated in six professional development sessions throughout the school
year in which they were qualified for implementing FA. Two differently structured approach-
es of FA (curriculum-embedded assessment (CE) vs. planned-for-interaction assessment (PI))
were implemented and compared. While teachers in the group CE used provided adaptable,
written task sets for assessment, teachers in the group PI conducted focused conversations
for assessment with their students. At the student level (N = 923, M, = 7.09), a slight advan-
tage for math achievement in favor of the CE approach was shown, while need for cognition
benefited from the PI approach. No differences regarding academic self-concept emerged. At
the teacher level, both approaches were evaluated positively and led to an increased use of
different assessment methods with the CE approach being rated more favorable, especially in
terms of acting confidently in the classroom. Interviews revealed specific advantages regard-
ing time and human resources for CE compared with a greater focus on the students’ under-
standing and learning processes as well as greater individualization when implementing PI.
Results are used for carefully revising the professional development sessions and education-
al materials by systematically combining both approaches. A qualification program for mul-
tipliers will be developed and realized in 2024/2025. The educational materials will be pub-
lished under open access and send to all primary schools in North Rhine-Westphalia.
Keywords: Assessment-based mathematics instruction, formative assessment, inclusive early
mathematics teaching, teacher professional development

1. Konzeptioneller Hintergrund

Die Fahigkeit, unterschiedliche Potenziale und Lernausgangslagen zu erkennen
und diesen mit angemessenen, adaptiven Lernangeboten zu begegnen, gilt als eine
Schliisselkompetenz von Lehrkriften (Kefallinou, Symeonidou & Meijer, 2020). Ins-
besondere in inklusiven schulischen Settings, welche sich durch eine verstiarkte He-
terogenitit der Schiilerschaft auszeichnen, kommt der Diagnose- und Férderkom-
petenz eine hohe Bedeutung zu. Dabei steigen die Anforderungen an Lehrkrifte
- sowohl im Hinblick auf die allgemeinen (sonder-)pidagogischen Tatigkeiten als
auch beziiglich fachspezifischer und fachdidaktischer Kompetenzen (Gasterstadt &
Urban, 2016; Scherer, Beswick, DeBlois, Healy & Moser Opitz, 2016; Schwarzer &
Hallum, 2008).

Mit Blick auf den Mathematikunterricht zeigen sich verstarkte Leistungsdefizite
bei Lernenden der Grundschule. So weisen internationale Vergleichsstudien wie die
TIMSS-Studie 2019 darauf hin, dass - vereinfacht gesagt — rund 25 % der Lernenden
am Ende der Grundschule auf dem Kompetenzniveau der zweiten Klasse agieren
und rund 4% aller Lernenden nur {iber rudimentéres mathematisches Wissen ver-
fiigen (Schwippert, Kasper, Koller, McElvany, Selter, Steffensky & Wendt, 2020). Der
Anfangsunterricht erfihrt eine besondere Relevanz fiir die Entwicklung mathema-
tischer Kompetenzen, da hier die Grundlagen fiir das Verstdndnis des elementaren
Basisstoffs gelegt werden (Hésel-Weide & Niihrenborger, 2013). Lernschwierigkeiten
konnen den weiteren mathematischen Kompetenzaufbau beeinflussen (Gaidoschik,
Moser Opitz, Nithrenborger & Rathgeb-Schnierer, 2021).
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Fiir eine effektive und nachhaltige Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen soll-
te an die individuellen Lernstdnde der Kinder angekniipft werden (Helmke, 2012).
Dazu ist nach Wember (1998) eine systematische diagnostische Begleitung unab-
dingbar. Zugleich bedingen Diagnose und Férderung einander, so dass diese auf-
einander bezogen werden sollten. Ansonsten bleiben Diagnosen wirkungslos und
Forderungen unspezifisch (HufSmann & Selter, 2013; Moser Opitz & Nithrenborger,
2023).

Das theoretische Rahmenkonzept des Formativen Assessments (FA) stellt einen
wirkungsvollen Ansatz zur Forderung des schulischen Lernens dar. Dieser zielt da-
rauf ab, lernprozessbegleitend diagnostische Informationen zu erfassen und sie als
Ausgangspunkt fiir die Gestaltung weiteren Lernens zu nutzen (Black & Wiliam,
2009; Schiitze, Souvignier & Hasselhorn, 2018). Die formative Beurteilung von Leis-
tungen dient dazu, Lernarrangements an die Lernbedarfe von Schiiler:innen anzu-
passen (Schiitze et al., 2018). Die Effektivitit von FA im Hinblick auf die Leistungs-
entwicklung von Schiiler:innen wurde in einer Vielzahl von Studien belegt (Klute,
Apthorp, Harlacher & Reale, 2017; Lane, Parrila, Bower, Bull, Cavanagh, Forbes, Jo-
nes, Leaper, Khosronejad, Pellicano, Powell, Ryan & Skrebneva, 2019; Lee, Chung,
Zhang, Abedi & Warschauer, 2020). Jedoch hingt die Wirkung entscheidend von der
spezifischen Implementation im Klassenzimmer und der konkreten Nutzung der As-
sessmentinformationen ab (Klute et al., 2017; Lane et al., 2019).

Die Schliisselrolle in dem Prozess des FA nehmen die Lehrkrifte ein, da sie ent-
scheiden, wie und in welchem Mafle sie diagnostische Informationen erheben und
wie sie diese Informationen fiir ihre Unterrichtsplanung und individuelle Forder-
entscheidungen beriicksichtigen. Da die Implementation von FA durchaus heraus-
fordernd ist, sollte sie mit Fortbildungsangeboten fiir Lehrkrifte verbunden wer-
den (Lane et al., 2019). Entsprechende Angebote fiir Lehrkrifte sind nicht zuletzt
sinnvoll, um den Wechsel von der etablierten summativen Perspektive (Diagnostik
zur Bewertung von Leistungen) hin zu einer formativen Perspektive (Diagnostik als
Hilfsmittel zur Unterrichtsplanung) zu unterstiitzen (Zeuch, Forster & Souvignier,
2017; Staman, Timmermanns & Visscher, 2017). Damit das Potenzial von FA genutzt
werden kann, hat es sich als sinnvoll erwiesen, Lehrkrifte {iber einen lingeren Zeit-
raum bei der Ubersetzung diagnostischer Informationen in unterrichtliches Handeln
zu begleiten (Nithrenborger, Wember, Wollenweber, Frischemeier, Korten & Selter,
2024; Stecker, 2017).

Eine formative Nutzung diagnostischer Informationen kann nach Shavelson
(2006) durch unterschiedliche Ansatze realisiert werden, welche sich im Hinblick auf
ihren Formalisierungsgrad unterscheiden. Dazu zahlen on-the-fly assessment, plan-
ned-for-interaction assessment (PI) und curriculum embedded assessment (CE), von
denen CE und PI im Projekt vergleichend evaluiert werden. Diese beiden Ansitze
erfordern ein materialgestiitztes und geplantes Vorgehen und lassen sich damit in ei-
nem systematischen Forschungskontext gut abbilden, wahrend das spontane on-the-
fly assessment sowohl in der Vermittlung an Lehrkrifte als auch in der wissenschaft-
lichen Begleitung schwerer zu erfassen ist.
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Im Vergleich zwischen PI und CE weist CE einen hoheren Grad der Struktu-
rierung auf. Die Lehrkraft nutzt bei CE vorhandene diagnostische Verfahren bzw.
entwickelt diese adaptiv weiter, um systematisch die Lernstinde aller Schiiler:innen
zu einem umfassenden Kompetenzbereich zu erheben und auf Grundlage der Er-
gebnisse spezifische Férdermafinahmen umzusetzen. Im Projekt wird dies durch be-
reitgestellte Standortbestimmungen realisiert, die gezielt von den Lehrkriften der
Gruppe CE an bestimmten Schliisselstellen im Curriculum eingesetzt werden. Alle
Schiiler:innen erhalten gleiche schriftliche Aufgaben, die zuvor von der Lehrkraft
speziell fiir die jeweilige Lerngruppe ausgewiahlt und adaptiert wurden. Der Ansatz
PI konkretisiert sich insbesondere durch die interaktive Unterrichtssituation, in der
die Diagnostik vorgenommen wird. Dieses Gesprach zwischen Lehrkraft und ausge-
wihlten Schiler:innen entsteht nicht spontan, sondern wird von der Lehrkraft vor-
ab geplant, indem mogliche diagnostische Fragestellungen, Impulse und Aufgaben
vorbereitet sowie mogliche Antworten der Schiiler:innen antizipiert werden. Die In-
teraktivitdt der Gesprichssituation erlaubt der Lehrkraft, differenzierte Auflerun-
gen oder Handlungen der Schiiler:innen zu beobachten sowie adaptiv und flexibel
mit vorab iiberlegten Fragen und Impulsen diagnostizierend oder fordernd zu re-
agieren. Im FODIMA-Projekt wird den Lehrkriften der Gruppe PI eine im Projekt
entwickelte Kartei zur Verfiigung gestellt, die anhand von inhaltsspezifischen diag-
nostischen Basisaufgaben mit passenden Beobachtungs- und Impulshinweisen dia-
gnostische Gespriche unterstiitzen soll. Uber die je nach Bedingung unterschied-
lichen diagnostischen Ansdtze (CE: Standortbestimmungen; PI: Diagnostisches
Gesprich) hinaus erhalten Lehrkrifte beider Gruppen dieselben Férderanregungen,
welche den Themengebieten der vorangegangenen Diagnostik entsprechen und so-
mit eine enge Passung zwischen Diagnostik und Foérderung ermdoglichen.

Neben der Entwicklung von praxistauglichen und effektiven schulischen Inno-
vationen erweist sich auch ihr Transfer in die breite Bildungslandschaft als Heraus-
forderung. So stellt z. B. Schneider (2019) fest, ,dass es nicht hinreicht, wenn positiv
evaluierte TrainingsmafSnahmen publiziert und Férdermaterialien von wissenschaft-
lichen Verlagen fiir die Praxis angeboten werden® (S. 12). Analysen von Bedingun-
gen erfolgreichen Transfers weisen darauf hin, dass — auch im zeitlichen Verlauf ei-
ner Implementation - verschiedene Merkmale beachtet werden miissen (Proctor,
Silmere, Raghavan, Hovmand, Aarons, Bunger, Griffey & Hensley, 2011). Zunachst
sind Aspekte wie Kosten, Machbarkeit und Akzeptanz eine notwendige Vorausset-
zung dafiir, eine Mafinahme iiberhaupt in einem schulischen Kontext zu etablie-
ren. Dabei gilt auch, dass die tatsdchliche Umsetzung in der Praxis mit einem ho-
hen Maf3 an Wiedergabetreue erfolgen sollte, damit die Effektivitit der Mafinahme
gesichert ist. Erst dann, wenn eine Mafinahme diese Voraussetzungen erfiillt, spielen
Kriterien wie die Durchdringung und Nachhaltigkeit eine Rolle, die einen Hinweis
auf gelingende Scaling-up-Prozesse darstellen (Souvignier, 2022). Um Innovationen
moglichst breitenwirksam zu implementieren, haben sich insbesondere Qualifizie-
rungsmafinahmen von Multiplikator:innen als geeignetes Transferkonzept erwiesen
(Barzel & Selter, 2015; Lipowsky & Rzejak, 2012; Lipowsky & Rzejak, 2017).
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Zielsetzung und Fragestellung des FODIMA-Projekts

Das FODIMA-Projekt beschiftigt sich mit der Frage, wie Lehrkrifte und Multiplika-
tor:innen effektiv qualifiziert werden konnen, um eine fachlich fundierte und forder-
orientierte Diagnostik im inklusiven arithmetischen Anfangsunterricht zu ermogli-
chen, und wie Transferprozesse im Sinne einer Theorie-Praxis-Briicke systematisch
unterstiitzt werden konnen. Dabei sollen alle Kinder mit unterschiedlichen Lernaus-
gangslagen von dem im Projekt erarbeiteten Konzept profitieren kénnen. Der Inklu-
sionsbegrift wird entsprechend in einem weiteren Sinne verstanden (Liitje-Klose &

Neumann, 2018). Es wird daher auch nicht zwischen Schiiler:innen mit und ohne

(festgestelltem) sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf unterschieden, sondern

die individuellen Lernpotenziale, -voraussetzungen und -bediirfnisse der Kinder

werden als entscheidend angesehen. Zudem wird allen Lehrkriften - sowohl Son-
derpddagog:innen als auch Grundschullehrkriften — die Teilnahme an dem Projekt
ermoglicht.

Das Entwicklungsziel des Projekts bezieht sich auf die Erarbeitung einer evi-
denzbasierten Fortbildungsmafinahme fiir Lehrkrifte, bei der zunéchst ein Vergleich
zweier Konzepte zu FA (CE und PI) vorgenommen wurde. Basierend auf den Erfah-
rungen dieser ersten Projektphase wurde ein Qualifizierungsprogramm fiir Multipli-
kator:innen ausgearbeitet. Diese bilden in einer dritten Projektphase Lehrkrifte zu
Expert:innen fiir die Anwendung férderorientierter Diagnostik weiter. Kooperatio-
nen mit Praxispartner:innen gewéhrleisten den nachhaltigen Transfer. Die Erkennt-
nisziele betreffen die Evaluation der Fortbildungskonzepte und des Qualifizierungs-
programms. Wie skizziert, gliedert sich das Projekt in folgende drei Phasen:

1. In einer vergleichenden Evaluation wurde gepriift, welche Wirkungen die Fort-
bildungskonzepte FODIMA-PI und FODIMA-CE zeigen (Evaluationsstudie 1).

2. Auf diesen Erkenntnissen aufbauend wurden die Veranstaltungen revidiert und
es wurde ein Konzept zur Qualifizierung von Multiplikator:innen entwickelt.

3. In einer weiteren Anwendungsphase werden Multiplikator:innen qualifiziert und
fithren ihrerseits Veranstaltungen fiir Lehrkrafte durch. Hier wird evaluiert, wel-
che Wirkungen sich bei den Lehrkriften zeigen und wie sich das fortbildungs-
fachdidaktische Wissen der Multiplikator:innen verdndert (Evaluationsstudie 2).

Der vorliegende Beitrag fokussiert die erste Projektphase. Dabei werden folgende

Forschungsfragen beantwortet:

a) Inwiefern zeigen sich Anderungen im Assessmentverhalten der Lehrkrifte?

b) Wie bewerten die Lehrkrifte die jeweiligen Konzepte?

c) Wie wirksam sind die Konzepte im Hinblick auf die Entwicklung mathemati-
scher Basiskompetenzen, der kognitiven Motivation und des Selbstkonzepts von
Schiiler:innen?
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2. Forschungsdesign und Methoden
Die oben genannten Projektphasen sind in Abbildung 1 dargestellt. Beforscht wer-
den die drei Ebenen Schiiler:innen, Lehrer:innen (L) und Multiplikator:innen (M).

Die Erhebungszeitpunkte sind in der Abbildung rot markiert.

Phase 1 Phase 2 Phase 3
2021 2022 2023 2024 2025 2026

Multiplikator:innen = M, T M, I M, T M, T MST Mg mpm—
Lehrer:innen -L1TL2TL3TL4TL5TLGT —L1TL2TL3TL4TL5TLGT

Schiiler:innen === Praxiserprobungen im Unterricht = Praxiserprobungen im Unterricht =

Uberarbeitung

Abbildung 1: Projektphasen des gesamten Projektverlaufs und Aktivititen auf den
Forschungsebenen

2.1 Projektphase 1

In Projektphase 1 wurde die Fortbildungsmafinahme fiir insgesamt vier Gruppen
von Lehrkriften aus den Bezirksregierungen Arnsberg bzw. Miinster und fiir die
Konzepte CE bzw. PI mit je sechs Veranstaltungen (L, bis L) entwickelt, durchge-
fithrt und evaluiert. Es nahmen 125 Lehrkréfte aus 37 Schulen teil. Zwischen den in
der Regel dreistiindigen Veranstaltungen, von denen drei in Prasenz und drei auf-
grund der Corona-Pandemie digital durchgefithrt wurden, erprobten die Lehrkrifte
im Unterricht konkrete Praxisaufgaben zur Diagnose und Forderung mit Schiiler:in-
nen. Die Gruppen CE und PI unterschieden sich hinsichtlich der genutzten FA-An-
sitze: Schriftliche Standortbestimmungen (CE), die von den Lehrkriften meist im
Klassenverbund eingesetzt wurden, oder in einer Kartei bereitgestellte Diagnose-
aufgaben (PI), die fiir diagnostische Gesprache mit mehreren oder einzelnen Ler-
nenden im Unterricht genutzt wurden. Beide Instrumente waren mit Hinweisen fiir
die Lehrkrifte und passenden Forderanregungen verbunden. Der Einsatz der Diag-
nostikinstrumente wurde in den Veranstaltungen geplant und in den darauffolgen-
den Veranstaltungen gemeinsam reflektiert und evaluiert. Inhalte waren Themen der
Arithmetik in der Schuleingangsphase wie Zahl- und Operationsverstindnis bei der
Addition und Subtraktion im Zahlenraum 20 und 100, Operationsverstindnis der
Multiplikation und Division sowie entdeckendes und sicherndes Uben. Auflerdem
wurde der FA-Ansatz durch eine Auseinandersetzung mit Themen zu Diagnose und
Forderung anhand von Unterrichtsbeispielen behandelt (diagnosegeleitet fordern,
Darstellungsmittel nutzen, Aufgaben adaptieren, Austausch anregen, Riickmeldung
geben). Hier wurde auch auf Materialien und Ergebnisse des Projekts GLUE (Fri-
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schemeier, Korten, Wollenweber, Nithrenborger, Wember & Selter, 2022; Nithrenbor-
ger et al., 2024) zurtickgegriffen. In den Veranstaltungen wurden regelméflige Praxis-
erprobungen durch die Lehrkrifte geplant und reflektiert.

In Projektphase 1 fanden Erhebungen auf Ebene der Lehrkrifte und der Schii-
ler:innen schuljahresbegleitend im Implementationsverlauf sowie als Pri-Post-De-
sign mit zwei Bedingungen (CE vs. PI) statt. Es wurden Daten der Lehrkrifte, die
an mindestens zwei Veranstaltungen teilgenommen haben, ausgewertet. Die finale
Stichprobe bestand somit aus N = 118 Lehrkriften, die in der ersten und zweiten
Jahrgangsstufe eingesetzt waren, mit einem durchschnittlichen Alter von 40.95 Jah-
ren und einer mittleren Berufserfahrung von 13.14 Jahren. Die meisten Lehrkrifte
waren weiblich (95.6 %) und 87.3 % haben Mathematikdidaktik studiert. Auf Ebene
der Schiiler:innen wurden Erhebungen in den Klassen des zweiten Jahrgangs durch-
gefithrt. Fir die Auswertungen wurden nur solche Klassen herangezogen, in denen
die FA-Ansitze mit ausreichender Wiedergabetreue umgesetzt wurden. Diese wur-
de zum Ende des Projekts im Selbstbericht erfasst (z.B. Anzahl durchgefiihrter Pra-
xiserprobungen, Dauer der Umsetzung des FODIMA-Konzepts). Die Stichprobe auf
Schiiler:innenebene bestand aus N = 923 Kindern aus 41 Klassen mit einem durch-
schnittlichen Alter von 7.09 Jahren und einem ausgeglichenen Geschlechterverhalt-
nis (48.4 % minnlich). Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die quantitativ erhobenen
Daten und die genutzten Erhebungsverfahren und Messinstrumente.

Tabelle 1: Quantitative Erhebungen in Projektphase 1

Konstrukt Erhebungsverfahren & a Item- | Beispielitem
Messinstrumente anzahl

Lehrer:innen Pré- und Post-Erhebung

Selbstberichtetes | Fragebogen (Eigenkonst- - 3 Zur Lernstandsfeststellung nutze ich
Assessmentver- | ruktion) schriftlich bearbeitete
halten sechsstufige Likert-Skala Aufgaben.

mit den Antwortmoglich-
keiten 1 =, trifft gar nicht
zu“ bis 6 =, trifft genau zu®

Lehrer:innen Prozessbegleitende Evaluation

Implementa- Fragebogen (angelehnt
tionsvariablen: | an Allen & Meyer, 1990;
Meudt, Zeuch, Neuber &
Souvignier, 2020; Eigen-
konstruktion)

sechsstufige Likert-Skala
mit den Antwortmoglich-
keiten 1 = , trifft gar nicht
zu“ bis 6 =, trifft genau zu“

Akzeptanz 86 |3 Mir gefillt das FODIMA-Konzept.

Machbarkeit 86 |4 Die zu treffenden Vorbereitungen
(Kopien etc.) fiir die Umsetzung des
FODIMA-Konzepts waren machbar.
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Konstrukt Erhebungsverfahren & a Item- | Beispielitem
Messinstrumente anzahl
Wiedergabe- 74 |4 Ich habe Diagnoseaufgaben zur
treue Erfassung des Lernstandes meiner
Schiiler:innen eingesetzt.
Kooperation 78 |3 Wir haben innerhalb des Kollegiums
Unterrichtsanregungen (z. B. Materia-
lien; Entwiirfe) zum FODIMA-Kon-
zept ausgetauscht.
Wahrgenomme- 83 |3 Die Arbeit mit den gezielt ausgewahl-
ner Lernerfolg ten Forderaufgaben hat motivierend
der SuS auf meine Schiiler:innen gewirkt.
Identifikation 77 |3 Ich finde es wichtig, das FODIMA-
Konzept im Unterricht umzusetzen.
Lehrer:innen Post-Erhebung
Verstdndnis Fragebogen (angelehntan |.84 |3 Ich kenne das theoretische Konzept
Briesch, Chafouleas, Neu- hinter férderorientierter Diagnostik.
gebauer & Riley-Tillman,
2013)
Nachhaltigkeit | Fragebogen (Eigen- 90 |3 Ich werde auch im nichsten Schuljahr
konstruktion) das FODIMA-Konzept umsetzen.
Auswirkungen | Fragebogen (angelehntan [.96 |6 Durch das FODIMA-Projekt habe
Jerusalem, Drossler, Kleine, ich neue Ideen gewonnen, die ich bei
Klein-Hef3ling, Mittag & der Planung und Durchfithrung von
Roder, 2009; Kleickmann, Mathematikunterricht in heterogenen
2009; Schellenbach-Zell, Lerngruppen berticksichtige.
2009)
Schiiler:innen Pri- und Postskalen
Basale Kom- Test Basis-Math 1+ 92 |28 Verdopple: 4 >
petenzen der Test Basis-Math 2+ 92 130 Verdopple: 15 >
Grundschulma- | (Moser Opitz, Stockli, Grob,
thematik Niithrenborger & Reusser,
i.V;; Moser Opitz, Stockli,
Grob, Nithrenborger &
Reusser, 2020)
Kognitive Moti- | Test NFC-Kids (Preckel & |.84 |14 Ich denke mir gerne Losungen fiir
vation Strobel, 2017) Probleme aus.
Schulisches Test FEESS 1-2 (Rauer & 64 |8 Ich kann gut rechnen.

Selbstkonzept

Schuck, 2004)
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Fir die Konstrukte Verstindnis, Nachhaltigkeit und Auswirkungen sowie die erho-
benen Transfervariablen wurden in einer vorldufigen Auswertung die Mittelwer-
te getrennt fiir beide Gruppen berechnet. Die Darstellung fiir die Transfervariablen
erfolgt iiber den Verlauf der Veranstaltungen hinweg. Die Items zu selbstberichte-
ten Unterrichtspraktiken wurden jeweils mittels ¢-Tests fiir verbundene Stichproben
analysiert, sodass ein Vorher-Nachher-Vergleich moglich ist. Fiir die Ergebnisse der
Tests auf Schiiler:innenebene wurden hierarchische Regressionsmodelle berechnet.
Hierbei wurde die Gruppenzugehorigkeit dummy-kodiert und die Gruppe CE fun-
gierte als Referenzkategorie (0 = CE, 1 = PI). Die im Ergebnisteil dargestellten Re-
gressionsgewichte konnen als Effektstarken interpretiert werden. Zusitzlich wurden
Interviews mit Lehrkréften zu ihrem Assessmentverhalten gefithrt und mittels quali-
tativer Inhaltsanalyse ausgewertet.

2.2 Projektphase 2

In Projektphase 2 wurden die Ergebnisse der Erhebungen genutzt, um das diagnos-
tische Konzept zu evaluieren, anzupassen und die Veranstaltungen und Materiali-
en entsprechend zu tiberarbeiten. Um ein langfristiges Scaling up zu ermdoglichen,
wurden die Veranstaltungen fiir die Lehrkrifte iiberarbeitet und zu einer Qualifizie-
rungsmafinahme fiir Multiplikator:innen ausgearbeitet.

2.3 Projektphase 3

Projektphase 3 startet im Juni 2024. Im Rahmen der Fachoffensive Mathematik Nord-
rhein-Westfalen werden ca. 100 Fachberatende in sechs dreistiindigen Online- bzw.
Préasenz-Werkstitten (M, bis M) durch das iiberarbeitete FA-Konzept zu Multiplika-
tor:innen qualifiziert. Erhebungen sind zum einen in der Gesamtgruppe aller Mul-
tiplikator:innen und zum anderen in einer Untergruppe von 17 Multiplikator:innen
und ca. 150 Lehrkriften geplant. Bei den Multiplikator:innen der Untergruppe wird
im Hinblick auf die Veranstaltungen ein einheitliches Vorgehen umgesetzt: Sie ar-
beiten mit Lehrkréften in sechs Netzwerktreffen (L, bis L) im Schuljahr 2024/2025.
Auf Ebene der Multiplikator:innen sollen im Pra-Post-Vergleich Selbstwirksamkeit,
selbstberichtetes fortbildungsfachdidaktisches Wissen, berufliches Selbstverstidndnis,
Innovationsbereitschaft sowie prozessbegleitend Akzeptanz, Verstindnis, Machbar-
keit, Identifikation, Vermittelbarkeit des Konzepts und Vorbereitung auf den Multi-
plikationsprozess erhoben werden. Auf Ebene der Lehrkrifte sind Pra- und Post-Er-
hebungen zu Einstellungen, Selbstwirksamkeit, Kompetenzerleben und Verstindnis
sowie eine prozessbegleitende Erhebung der Transfervariablen Akzeptanz, Machbar-
keit, Identifikation, Wiedergabetreue, Kooperation und Lernerfolg geplant.
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3. Ergebnisse

Im vorliegenden Kapitel werden ausgewdhlte empirische Ergebnisse fiir die Erhebun-
gen auf Lehrkrifte- und Schiiler:innenebene aus Phase 1 berichtet, auf Basis derer
die Uberarbeitung des FA-Konzepts fiir die Qualifizierungsmafinahme durchgefiihrt
wurde.

3.1 Erhebungen auf Ebene der Lehrkrifte

Selbstberichtetes Assessmentverhalten. Im Allgemeinen zeigten sich fiir Lehrkrifte
beider Gruppen CE und PI hohe Werte in Bezug auf die Nutzung von Beobach-
tungen, schriftlichen Dokumenten sowie Gesprachen zur Lernstandserfassung. Ein
Pré-Post-Vergleich (Tabelle 2) deutet in beiden Gruppen auf eine verstirkte Nutzung
der drei Assessmentmethoden Beobachtungen, schriftliche Dokumente und Gespriiche
nach der Teilnahme am FODIMA-Projekt hin. Nur in einem Fall - Gesprdiche in der
Bedingung CE - erwies sich der Unterschied als signifikant, wobei auch vor der In-
tervention bereits ein hohes Maf$ an Nutzung diagnostischer Methoden angegeben
wurde. Insgesamt waren die Veranderungen in der Gruppe CE grofier und interes-
santerweise nicht spezifisch fiir das genutzte Diagnostikinstrument (schriftliche Do-
kumente). Dies spricht méglicherweise fiir eine erhohte Sensibilitdt fiir die Nutzung
diagnostischer Informationen im Allgemeinen.

Tabelle 2: Nutzung unterschiedlicher Assessmentmethoden vor und nach der Teilnahme am
FODIMA-Projekt

Beobachtungen Schriftliche Dokumente Gespriche
CE PI CE PI CE PI
vorher 5.44 5.44 5.42 5.37 4.87 4.66
nachher 5.72 5.50 5.58 5.37 5.31 4.77

Prozessbegleitende Evaluationen. Die Lehrkréfte wurden gebeten, in jeder Veranstal-
tung Angaben zur Implementation der vermittelten Methoden in der schulischen
Praxis zu machen. Abbildung 2 stellt die Entwicklung der Mittelwerte pro Imple-
mentationsvariable jeweils fiir beide Gruppen im Zeitverlauf dar. Es zeigte sich, dass
der Ansatz CE von den Lehrkriften im Allgemeinen etwas besser bewertet wurde
als der Ansatz PI (bzw. mit etwas stidrkeren Effekten einherging). Fiir beide Ansitze
waren die Akzeptanz und die Identifikation mit dem Ansatz besonders hoch ausge-
pragt, wahrend vergleichbar niedrigere Werte im Hinblick auf die Machbarkeit sowie
Kooperation im Kollegium angegeben wurden. Insgesamt weisen die Verldufe in bei-
den Bedingungen auf recht stabile Entwicklungen hin, wobei bei dem PI-Ansatz ins-
besondere der deutliche Anstieg zur letzten Veranstaltung auffallt.
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Abbildung 2: Entwicklung der Implementationsvariablen im Zeitverlauf

Abschlieflende Evaluation der Konzepte. Uber die prozessbegleitende Evaluation
und Pri-Post-Erhebung hinaus wurden die Lehrkrifte zudem um eine abschlie-
Blende Einschitzung der beiden Konzepte gebeten. Die Ergebnisse zeigen, dass das
selbst eingeschitzte Verstindnis beider Ansitze hoch ausgeprigt ist (M, = 5.27;
M,y =4.98). Zudem gaben Lehrkrifte beider Gruppen an, die Konzepte langfristig
in ihren Unterricht implementieren zu wollen (M, = 5.00; M,, = 4.65). Jedoch zeig-
te sich ein Unterschied in Bezug auf die Auswirkungen auf das Lehrkriftehandeln:
Lehrkrifte der Gruppe CE (M = 4.83) berichteten diesbeziiglich signifikant starkere
Verinderungen als Lehrkrifte der Gruppe PI (M = 4.04). Diese Anderungen umfass-
ten beispielsweise die Handlungssicherheit oder die Kompetenzerweiterung im Be-
reich der Mathematikforderung.

Auswertung der Interviews. Diese Befunde werden zu groflen Teilen durch die
Aussagen in den Interviews gestiitzt, bei denen Lehrkrifte Vor- und Nachteile bei-
der Konzepte auf organisatorischer, Lehrkraft- und Lernenden-Ebene benannten. So
berichteten sie in Bezug auf die Vorteile von CE, dass dieser Ansatz sich sowohl in
zeitlicher als auch personeller Hinsicht ressourcenschonend in den Unterricht integ-
rieren lasse und klare Vorgaben beziiglich der Durchfiihrung gegeben seien. Gleich-
zeitig gaben einzelne Lehrkrifte zu bedenken, dass die durch die Standortbestim-
mungen ermittelten diagnostischen Informationen nur bedingt aussagekraftig fiir
Forderentscheidungen seien, da sie keinen Einblick in die Denkwege der Kinder er-
laubten und keine Moglichkeit bestehe, die Kinder nach Erkldrungen zu ihren Ant-
worten zu fragen. Genau in diesem Aspekt sahen einige Lehrkrifte die Vorteile des
PI-Ansatzes, der eine hohe Verstindnis- sowie Prozessorientierung ermdgliche und
zudem individueller an die Bediirfnisse der einzelnen Kinder adaptierbar sei. Diese
Moglichkeit der verstarkten Individualisierung gehe jedoch einher mit einem deut-
lich hoheren Zeitaufwand, einer erschwerten Integrierbarkeit in den schulischen All-
tag sowie hoheren Anforderungen an die Lehrkraft, beispielsweise in Bezug auf das
fachdidaktische Wissen.
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3.2 Erhebungen auf Ebene der Schiiler:innen

Die Evaluation auf Ebene der Schiiler:innen umfasste einen Gruppenvergleich der
mathematischen Kompetenz, des schulischen Selbstkonzepts und der kognitiven
Motivation der Schiiler:innen unter Kontrolle von Pritest-Werten sowie ggf. ein-
flussreicher Kovariaten. Mittelwerte und Standardabweichungen aller drei Variablen
konnen jeweils fiir beide Gruppen der Tabelle 3 entnommen werden.

Tabelle 3: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Schiiler:innenvariablen

CE PI

N M SD N M SD
MAT T1 365 17.52 7.16 411 15.76 7.30
MAT T2 368 18.86 7.47 426 16.54 7.60
SKT1 372 0.85 0.19 399 0.82 0.19
SK T2 375 0.82 0.20 402 0.80 0.20
MOT T1 376 34.00 5.56 415 34.16 5.51
MOT T2 374 32.66 5.38 402 33.92 5.43

Anmerkungen: MAT = Mathematikleistung (T1: max. 28 Punkte, T2: max. 30 Punkte), SK = schulisches Selbstkonzept
(Range: 0-1), MOT = kognitive Motivation (max. 42 Punkte), T1 = Pritest, T2 = Posttest.

Zur inferenzstatistischen Absicherung der Gruppenunterschiede unter Beriicksich-
tigung der genesteten Datenstruktur wurden hierarchische Regressionsmodelle ge-
rechnet. Die Ergebnisse deuten auf einen leichten, aber nicht signifikanten Vorteil
der Gruppe CE im Hinblick auf die Entwicklung der mathematischen Kompetenz
(B =-0.142, p =.121) hin. Im Gegensatz dazu zeigt sich fiir die kognitive Motiva-
tion ein kleiner, signifikanter Effekt zugunsten von PI (f =.207, p =.028). Schii-
ler:innen scheinen also im Hinblick auf Leistungen etwas stirker von dem struktu-
rierteren Ansatz CE zu profitieren, wihrend fiir die motivationale Entwicklung der
flexiblere Ansatz PI signifikant vorteilhaft ist. Beziiglich der Entwicklung des schu-
lischen Selbstkonzeptes konnten keine Unterschiede festgestellt werden (B = -0.035,
p =.713). Eine Prifung potenzieller differenzieller Effekte erbrachte kein signifikan-
tes Ergebnis im Hinblick auf alle drei Kriteriumsvariablen. Dies zeigt, dass das be-
reitgestellte diagnostische Material den Lehrkréften beider Gruppen eine Differenzie-
rung fiir Schiiler:innen aller Leistungsbereiche erlaubt, die Ansitze also robust iiber
verschiedene Leistungsbereiche hinweg funktionieren.
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4. Uberarbeitung der Materialien

Fasst man die Ergebnisse der Fragebogenerhebungen und Interviews auf Lehrkraf-
teebene und der Tests auf Schiiler:innenebene zusammen, so zeigt sich eine positive
Bewertung beider Ansitze mit jeweils spezifischen Vor- und Nachteilen auf beiden
Ebenen. Der CE-Ansatz wird als leichter implementierbar eingeordnet, wihrend der
flexiblere PI-Ansatz differenziertere Einsichten erlaubt. Diese Erkenntnisse wurden
im Projekt zum Anlass genommen, eine kombinierte Fortbildungsmafinahme auszu-
arbeiten, die die Vorteile beider Ansitze verbindet und tiber ein Multiplikationskon-
zept systematisch in die Praxis disseminiert werden soll.

Grundidee ist dabei eine Verzahnung der beiden Ansitze mit zeitlichem Versatz:
Wiahrend zundchst der stirker strukturierende Ansatz CE thematisiert wird, erfolgt
im weiteren Verlauf eine Vernetzung mit dem PI-Ansatz und somit eine Flexibilisie-
rung beider Ansdtze. So wird den Lehrkriften der stirker strukturierte Ansatz fiir
den Einstieg in eine diagnosebasierte Férderung gegeben, um auch einen Einstieg in
unterrichtliche Verdnderungen zu erleichtern. In einem weiteren Schritt wird dann
dem Wunsch nach Individualisierung und tiefergehenden diagnostischen Erkennt-
nissen Rechnung getragen, indem der flexiblere Ansatz aufgezeigt wird. Auf unter-
richtspraktischer Ebene bedeutet dies, dass die Lehrkraft zunichst die im Projekt
entwickelten Standortbestimmungen adaptiert und einsetzt, um sich einen Uberblick
tiber den Lernstand der gesamten Klasse zu verschaffen und die Unterrichtseinhei-
ten zu planen. Im weiteren Verlauf analysiert sie Auffilligkeiten, die sich bei einzel-
nen Schiiler:innen zeigen, durch diagnostische Gespriche, bei deren Durchfithrung
sie durch eine Kartei unterstiitzt wird. So kann die Lehrkraft tiefergehende Einblicke
in die Denkweisen (einzelner) Schiiler:innen erhalten und die weiteren Schritte im
Lernprozess und insbesondere individuelle Férdermafinahmen planen. Bei der Um-
setzung der zielgerichteten und passgenauen Forderung wird die Lehrkraft durch die
ebenfalls in der Kartei enthaltenen Forderanregungen unterstiitzt.

Um den kombinierten, eng aufeinander abgestimmten Einsatz von Standortbe-
stimmungen und der Kartei mit Diagnose- und Férderanregungen zu unterstiitzen,
wurden die FODIMA-Materialien in der Revisionsphase des Projekts umfangreich
iberarbeitet. Die Diagnoseaufgaben in den Standortbestimmungen und in der Kar-
tei sind dhnlich, jedoch fiir den Einsatz im jeweiligen Setting adaptiert. Eine Stand-
ortbestimmung besteht aus mehreren Aufgaben, die von der Lehrkraft nach Bedarf
zusammengestellt werden konnen. Die Aufgabe ,Darstellungen vernetzen® aus der
Standortbestimmung zum Thema Zahlverstindnis ist beispielhaft in Abbildung 3
dargestellt. Sie kann im Unterricht mit der gesamten Klasse bearbeitet werden, wo-
bei die entstandenen schriftlichen Dokumente von der Lehrkraft mithilfe von bereit-
gestellten Hinweisen ausgewertet werden. So bekommt sie einen Uberblick, welche
Schiiler:innen bereits welche Zahldarstellungswechsel vollziehen und ob es typische
Schwierigkeiten in der Gruppe oder bei einzelnen Kindern gibt, auf die der Unter-
richt im Sinne der diagnosegeleiteten Forderung angepasst wird.
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Abbildung 3: Standortbestimmungs-Aufgabe ,Darstellungen vernetzen'

Um einen tieferen Einblick in die Vorgehensweise der Kinder zu bekommen, eignet
sich die Bearbeitung der Aufgabe zusitzlich oder stattdessen im Rahmen eines diag-
nostischen Gesprichs - als Unterrichtsgesprach mit der gesamten Klasse oder als in-
dividuelles Gesprich mit einzelnen Kindern. Dazu sind die in der Standortbestim-
mung genutzten Aufgabenstellungen ebenfalls als diagnostische Basisaufgabe in der
Kartei dargestellt (Abbildung 4). Zusitzlich zur miindlichen Aufgabenstellung um-
fasst die jeweilige Karteikarte eine Auflistung der Kompetenzen, welche mit der dia-
gnostischen Basisaufgabe erfasst werden konnen, sowie Beobachtungshinweise, wel-
che die Lehrkraft darin unterstiitzen, den Fokus auf verschiedene Teilkompetenzen
zu legen. Zudem kann die Lehrkraft unterschiedliche Impulse auswahlen, welche die
Schiiler:innen zum Nachdenken anregen, als Hilfestellung fungieren oder eine wei-
terfiihrende Diagnostik zum Ziel haben. Bei der diagnostischen Basisaufgabe der
Karteikarte ,Darstellungen vernetzen® werden im Vergleich zur Aufgabe der Standort-
bestimmung Karten mit verschiedenen Zahldarstellungen verwendet, die auch ande-
re Anzahlen und andere Zahldarstellungen abbilden und im Gesprach immer wieder
individuell angeordnet und ergénzt werden kénnen.
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Abbildung 4: Vorderseite der Karteikarte ,Darstellungen vernetzen' mit diagnostischer Basisaufgabe,
Kompetenzen, Beobachtungshinweisen und gezielten Impulsen

Auf der Riickseite jeder Karteikarte befinden sich zahlreiche Férderanregungen, die
eine hohe Passung von Diagnostik und Férderung sicherstellen sollen (Abbildung 5).
Die angebotenen Forderanregungen sind meist eng mit den Beobachtungshinweisen
verkniipft, eignen sich fiir Grof3- und Kleingruppen- sowie Individualsettings und
enthalten Ubungen, Spiele sowie Verweise auf weiteres Material oder Videos.

Ein integraler Bestandteil des Projekts ist die nachhaltige und breitenwirksame
Implementation in die schulische Praxis durch unterschiedliche Strategien. Neben
dem oben bereits dargestellten Multiplikator:innenkonzept werden die Lehrkrif-
te auch direkt adressiert. Alle im Projekt entwickelten Materialien sind online frei
verfiigbar (https://pikas.dzlm.de/node/2558) und werden zu Beginn des Schuljah-
res 2024/2025 allen Grund-, Primus- und Forderschulen (mit Primarstufe) in Nord-
rhein-Westfalen in zweifacher Ausfertigung zur Verfiigung gestellt. Das Material
umfasst zudem eine neu entwickelte Handreichung, die den Einsatz des FODIMA-
Materials im Unterricht illustriert und Einblick in fachdidaktische Grundlagen zur
Nutzung des Materials gibt.

Das Projektteam entwickelt zusitzlich eine FODIMA-App, die die Aufgaben, Be-
obachtungshinweise und Impulse der Kartei integriert. Die App bietet Unterstiitzung
bei Diagnose- und Forderaktivititen, indem sie spezifische Kompetenzen von Schii-
ler:innen mit fachdidaktischem Hintergrundwissen verkniipft und somit dazu bei-
tragt, die Diagnose- und Forderfihigkeiten der Nutzer:innen zu scharfen (verfiigbar
im iOS-App Store).
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Darstellungen vernetzen
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Abbildung 5: Riickseite der Karteikarte ,Darstellungen vernetzen’ mit Férderanregungen

Einen weiteren Baustein der Transferstrategie stellt die Vorstellung und Diskussion
des Projekts und der entwickelten Materialien auf praxisnahen Tagungen und Work-
shops fiir Lehrkrifte, zum Beispiel auf dem Mathetag fiir die Grundschule (DoMath
G), dar.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Das FODIMA-Projekt trigt zur Professionalisierung von Lehrkriften im Bereich
der diagnosebasierten, differenzierten Forderung im mathematischen Anfangsun-
terricht bei und unterstiitzt damit das Gelingen inklusiver schulischer Bildung. Als
fiir die schulische Praxis relevantes Entwicklungsziel wird ein evidenzbasiertes Fort-
bildungsangebot zu FA erarbeitet: Férderentscheidungen werden auf der Grundla-
ge einer fachlich aussagekriftigen Diagnostik abgeleitet. Gleichzeitig werden wissen-
schaftlich relevante Erkenntnisziele im Hinblick auf die Wirksamkeit unterschiedlich
stark strukturierter FA-Ansitze sowie auf ein vertieftes Verstindnis von Bedingun-
gen erfolgreicher Implementation verfolgt.

Die Ergebnisse der systematischen Evaluation geben Hinweise darauf, dass bei
der Implementation von Innovationen in die schulische Praxis zunichst Konzepte
von starkerer Formalisierung vermittelt werden sollten, um den Einstieg in Verhal-
tensdnderung zu erleichtern. Im weiteren Implementationsverlauf kann dann eine
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zunehmende Flexibilisierung angestrebt werden, die von den Lehrkriften sehr ge-
schétzt und als Voraussetzung fiir individualisierte Férderung angesehen wird.

Diese Erkenntnisse bildeten die Basis fiir die Uberarbeitung der Fortbildungs-
mafinahme, welche zunéchst den Einsatz von Standortbestimmungen vorsieht. Dar-
an anschlieffend ermdglichen diagnostische Gespriche einen tiefergehenden Einblick
in Denk- und Lernprozesse der Schiiler:innen. Diese Kombination soll das Umset-
zen diagnosebasierter Forderung in heterogenen Klassen weiter erleichtern, da zu-
néchst eine iiberblicksartige Diagnostik der Lernstinde aller Schiiler:innen erfolgt,
welche dann um eine fokussiertere Analyse des Lernstandes einzelner Kinder er-
ganzt wird. So kann anschlieflend eine passgenaue individuelle Férderung ermog-
licht werden.

Die kombinierte Fortbildungsmafinahme wird in NRW durch Multiplikator:in-
nen in die Schulen der Primarstufe getragen. Dazu werden im Schuljahr 2024/2025
Fachberatende der Mathematik qualifiziert, die ihrerseits mit Lehrkréiften zum The-
ma arbeiten. Dieser Prozess wird ebenfalls systematisch evaluiert. Einen weiteren
Baustein des Transferkonzeptes bildet die Bereitstellung der im Projekt erarbeite-
ten Materialien (Standortbestimmungen, FODIMA-Kartei, Handreichung, App),
wodurch moglichst viele Lehrkrifte erreicht werden sollen. Die Materialien sollen
zu Beginn des Schuljahres 2024/2025 frei verfiigbar gemacht werden. Bis zum Ap-
ril 2026 werden auch die dritte Projektphase und die zugehorige Evaluationsstudie 2
abgeschlossen sein.
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