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Zusammenfassung: Die mathematikdidaktische Forschung richtet den Fokus
bei der Beschreibung von Kindern, die Probleme beim Erlernen arithmetischer
Inhalte haben, zunehmend auf individuelle Lernhistorien. Hinzu kommt, dass Ri-
sikofaktoren fiir die Entstehung solcher Probleme als vielschichtig gelten, insbe-
sondere nicht nur Dispositionen betreffen, die im Individuum verortet sind. Dem-
geméR sollten Diagnostik und Forderung individuell und ganzheitlich angelegt
sein. Nicht nur, aber beschleunigt durch die Covid-19-Pandemie werden zuneh-
mend Konzepte flr ein Lernen unter Bedingungen von Digitalitét entwickelt und
erprobt — u.a. als ,,Hybride™ von Priasenz- und Distanzelementen. Hier setzt der
Beitrag an, der das Konzept eines hybrid organisierten Lehr-Lern-Labors be-
schreibt, in dem Lehramtsstudierende mit Kindern (2. bis 4. Jahrgangsstufe) arbei-
ten, die Probleme beim Erlernen arithmetischer Inhalte haben. Zudem werden mit-
hilfe der Methode der Gruppendiskussion qualitative Evaluationseindriicke aus
Sicht der teilnehmenden Kinder hinsichtlich organisatorischer Qualitatskriterien
beleuchtet, die darauf hindeuten, dass die Lernenden das Lernarrangement vor dem
Hintergrund eines durch Digitalitat erweiterten mathematischen Erfahrungsraums
als gewinnbringend reflektieren.
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1 Einleitung

Individuelle Férderung ist ein Postulat, das in den vergangenen Dekaden fur die Unter-
richtsgestaltung unabdingbar geworden ist. Zwar handelt es sich bei dem Begriffspaar
nindividuelle Forderung um ein vergleichsweise unscharfes, doch 1dsst sich mit Meyer
(2011, S.97) als Hauptintention umreiflen, ,,jeder Schiilerin und jedem Schiiler die
Chance zu geben, ihr bzw. sein motorisches, intellektuelles, emotionales und soziales
Potenzial umfassend zu entwickeln und sie bzw. ihn dabei durch geeignete Malinahmen
zu unterstiitzen.

Die Breite der sich hieraus ergebenden individuumsbezogenen Forderakzente ist ge-
wiss beachtlich; fokussiert man auf einzelne Diversitatsaspekte, mag es jedoch zugleich
leichter fallen, grundlegende Orientierungen vorzulegen. Fiir die Férderung von Kindern
mit besonderen Schwierigkeiten beim Mathematiklernen (kurz: bSbM; zum Begriffsver-
standnis siehe Kap. 2.1) lassen sich in Anlehnung an Képnick und Bendlken (2020) u.a.
die folgenden Einschatzungen subsummieren, die in der einschlégigen Literatur mehr-
heitlich als akzeptiert gelten dirften:

e Jedes gesunde Kind kann so gefordert werden, dass es die Mindestanforderungen
des Mathematikunterrichts erflillen kann — entsprechend sollte eine optimistische
Grundeinstellung aller Beteiligten gegeben sein.

e Eine fundierte ganzheitliche und prozessorientiere Diagnostik — sowohl der Er-
scheinungsformen der Schwierigkeiten als auch ihrer Entstehungsdeterminanten —
ist Basis fiir eine adéquate Forderung eines Kindes.

e Individualisierende Lernangebote zum Aufbau tragfihiger ,,Grundvorstellungen*
spielen eine zentrale Rolle, auch unter Berlicksichtigung mathematikdidaktischer
Prinzipien. Zugleich sollten Postulate nach einem problemorientierten und aktiv-
entdeckenden Lernen sowie einer Vermittlung von Lernerfolgen ebenso berlick-
sichtigt werden (etwa durch Ankniipfen an die vorhandenen Stérken eines Kindes)
wie die MaBgabe, dass Uben nur sinnvoll ist, wenn ein Kind den Ubungsinhalt
verstanden hat.

e Ferner sollte eine zusatzliche Forderung auBerhalb des Regelunterrichts® in Einzel-
bzw. Kleinstgruppenarbeit angelegt sein (Gaidoschik, 2011).

Die Pramisse, Lehr-Lern-Prozesse individualisiert zu planen und gleichzeitig vor dem
Hintergrund spezifischer Erfordernisse wie den oben skizzierten tragfahig zu agieren,
stellt Lehrkrafte vor erhdhte Herausforderungen, auch in Bezug auf ihre notwendigen
professionellen Handlungskompetenzen. Die Entwicklung von Konzepten, die angehen-
den Lehrkraften bereits in der ersten Phase der Lehramtsbildung den Erwerb profes-
sioneller Handlungskompetenzen fiir den Schulalltag in der Diagnostik und Férderung
sowohl unter allgemeiner Perspektive als auch vor dem Hintergrund spezifischer Diver-
sitatsaspekte wie bSbM ermdglichen, ist seit L&ngerem ein wichtiger Schwerpunkt hoch-
schuldidaktischer Bemihungen, wobei insbesondere Analysen des Denkens und Lernens
von Kindern als wichtiger Ansatz gelten (Sowder, 2007).

Fir die Férderung von Kindern mit bSbM sind in den letzten Dekaden bereits an vie-
len Universitaten Konzepte entwickelt worden, die i.d.R. eine gemeinsame Arbeit von
Kindern und Lehramtsstudierenden unter Leitung und Koordination von Dozierenden
bzw. Forschenden als gemeinsame Grundidee haben, sowohl im Primarbereich als auch
in der Sekundarstufe | (Ben6lken, 2015; Briining & Képnick, 2020). Gemein ist diesen
Konzepten, dass es sich um Présenzkonzepte handelt, Aktivitaten der Diagnostik und
Forderung also stets analog zum Unterrichtsalltag bei Anwesenheit der zu férdernden

1 Die aktuelle mathematikdidaktische Position empfiehlt zunéachst eine produktive Férderung von Kindern
mit besonderen Schwierigkeiten im Regelunterricht, gegebenenfalls mit Unterstiitzung einer weiteren
Fachperson. Bestehen weiterhin grofRe Schwierigkeiten beim Mathematiklernen, bedarf es jedoch einer
zusitzlichen Férderung (fur einen Uberblick siehe Gaidoschik et al., 2021).
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Schiler*innen und der Fordernden (i.d.R. Studierende) in einem Raum stattfinden, wo-
bei das hochschuldidaktische Konzept der ,,Lehr-Lern-Labore* (kurz: LLL; siche zum
Begriff Kap. 2.2) einen méglichen Konzeptualisierungsrahmen liefern kann.

Nicht nur in der Hochschuldidaktik haben in den letzten Jahren mediendidaktische
Konzepte fiir Lernprozesse ,,iiber Distanzen* bzw. hybride Konzepte (fiir einen Uber-
blick siehe Kerres, 2018, insbesondere S. 60, 119f.; 2021, S. 208f.), die Prasenz- und
Distanzelemente verbinden, an Popularitat gewonnen. Beschleunigt wurde dieser Trend
v.a. in den Jahren 2020 und 2021 durch die Zwénge der Covid-19-Pandemie, die ein
Umdenken von Prasenz- zu Distanz- oder Hybridkonzepten (zum Begriff siehe Kap. 2.3)
an allen Schulformen erzwangen. Gerade leistungsschwache Lernende profitierten im
Mathematikunterricht jedoch kaum von hybriden bzw. Lernkonzepten (ber Distanzen
(Helmetal., 2021). Ob nun dies zum Anlass genommen werden sollte, Prasenzunterricht
flir die Férderung der angedeuteten Diversitétsaspekte von bSbM zum ,,Standardformat‘
(Krommer, 2018) zu erheben, ist vor dem Hintergrund digitaler Bedingungen der Ge-
sellschaft fraglich. Zumal kann sich ein hybrides Lernarrangement zur individuellen Di-
agnostik und Férderung von Kindern mit bSbM durchaus eignen, ,,sofern gruppenspezi-
fische Lernbedarfe [...], insbesondere eine kompetente, aktivierende und kontinuierliche
Lernbegleitung, beriicksichtigt werden* (Weber & Ben0lken, 2022, S. 208). Entspre-
chend gewinnen eine ,,digitale Professionalitdt von Mathematiklehrkriaften® (Ostermann
et al., 2022, S. 83) und deren Entfaltung (bereits in der universitaren Lehramtshildung)
zunehmend an Bedeutung fiir das Postulat individueller Férderung.

Es ist zu konstatieren, dass es sich hinsichtlich Hybridkonzepten um eine grundséatz-
lich eigenstandige Entwicklung handelt, die durch gesellschaftliche VVeranderungen wie
u.a. ein Leben und damit Lernen unter Bedingungen von Digitalitat (Stalder, 2016) in-
duziert wurde und sich in Zukunft vermutlich an allen Schulformen noch verstarken wird
(Pallesche, 2021). Konzeptionen von LLL kdnnen hier sowohl konstruktiv genutzt wer-
den, um angehende Lehrkréfte auf die Umsetzung einer individuellen Diagnostik und
Forderung von Diversitatsaspekten wie bSbM vorzubereiten, als auch um digitale Lern-
umgebungen (zum Begriff siehe Roth, 2022) fiir den Mathematikunterricht voranzutrei-
ben.

Aus den skizzierten Rahmungen ergibt sich die tbergreifende Frage, der in diesem
Uberblicksbeitrag nachgegangen wird:

Wie kann ein LLL-Konzept im Kontext der Forderung von Kindern mit bSbM unter
der Perspektive eines Lernens unter Bedingungen von Digitalitat gestaltet werden?

Das Ziel besteht somit darin, mégliche Antworten auf die umrissene Frage aufzuzeigen,
wobei der Schwerpunkt des Beitrags zunéchst auf die teilnehmenden Lernenden mit
bSbM und die Konzeptentwicklung sowie Organisation des LLL gerichtet ist. Der Fokus
der Betrachtungen wird nicht durch die Gestaltung eines reinen Distanzangebots be-
stimmt, sondern eines hybriden Lernarrangements. Ein wichtiger Grund flr diese Aus-
richtung ergibt sich mit Blick auf Kinder als Zielgruppe daraus, dass ihr von Férdern-
denseite so sensibel als mdglich zu begegnen ist und dass ein ausschlielliches Lernen
und Fordern (ber Distanzen hier u.E. Aspekte wie die Genese gegenseitigen Vertrauens
zwischen Kindern und Studierenden bzw. Forschenden eher obstruieren konnte.

Nach grundlegenden Erlduterungen zu ,,besonderen Schwierigkeiten beim Mathema-
tiklernen* (Kap. 2.1), ,,Lehr-Lern-Laboren* (Kap. 2.2) und ,hybriden Lernarrange-
ments“ (Kap. 2.3) werden hierzu durch eine Synthese der angedeuteten Ansatze Leitfra-
gen fur die konzeptionellen Uberlegungen zwecks Entwicklung eines LLL-Konzepts
formuliert (Kap. 2.4). Darauf aufbauend wird die konkrete hybride Organisation des
LLL ,,MaKosi 2.0* (,,Mathematische Kompetenzen sichern 2.0°) begriindet (Kap. 3) und
das Studiendesign einer qualitativen Evaluation dargestellt, in der die Rekonstruktion
von Erfahrungen der teilnehmenden Kinder durch die Auswertung von Gruppendiskus-
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sionen anhand der dokumentarischen Methode vorgenommen wurde (Kap. 4). Die Er-
gebnisse werden anhand ausgewahlter Konzeptaspekte berichtet (Kap. 5) und abschlie-
Rend vor dem Hintergrund der (ibergreifenden Frage diskutiert (Kap. 6).

2 Theoretische Hintergrinde
2.1 Besondere Schwierigkeiten beim Mathematiklernen

Bedenkt man Herausforderungen, die Lehrkréften bei der Diagnostik und Férderung von
Kindern mit bSbM im Schulalltag oder Lehramtsstudierenden im Rahmen von Praxiser-
fahrungen begegnen kénnen, scheint es zunéchst hilfreich, zu bestimmen, wer in wel-
chem Inhaltsbereich und wie Uberhaupt geférdert werden sollte.

Will man sich also der verbreiteten aktuellen Sicht der Mathematikdidaktik zur Cha-
rakterisierung des Phanomens nahern, dass manche Kinder Probleme beim Erlernen
arithmetischer Inhalte haben, so ist ein Blick auf ,,klassische® Zugénge konstruktiv. Ne-
ben zahlreichen nahezu synonym verwendeten, mitunter jedoch inhaltlich oder intentio-
nal divergierenden Begrifflichkeiten (Lorenz & Radatz, 1993; Scherer & Moser Opitz,
2010) scheinen ,,Rechenschwiche®, ,,Rechenstérung* und ,,Dyskalkulie* die in den ver-
gangenen Dekaden am h&ufigsten genutzten Begriffe zu sein. Folgt man beispielsweise
Schipper (2005a), so liee sich ,,Rechenschwiche* als Begriff einordnen, um Kinder zu
beschreiben, die Probleme beim Lernen arithmetischer Inhalte haben, welche eine For-
derung Uber den regulédren Mathematikunterricht hinaus nétig machen, jedoch relativ
zligig tiberwunden werden konnen. ,,Rechenstérung konnte dann als Begriff Verwen-
dung finden, um erheblichere und dauerhaftere Probleme beim Erlernen arithmetischer
Inhalte zu charakterisieren. Demgegeniiber wiirde man erst dann den Begriff ,,Dys-
kalkulie* verwenden, wenn bei einem Kind nicht nur eine ,,Rechenstérung® vorlédge,
sondern es dadurch zu ,,seelischen Behinderungen im Sinne des bundesdeutschen So-
zialgesetzbuchs kame.? Fr die Einordnung vorliegender Ansétze bietet dieser Termino-
logievorschlag weiterhin eine praktikable Orientierungsgrundlage. Gemein ist den Be-
griffen jedoch eine Orientierung an Defiziten, die beispielsweise aus einer partizipativ-
inklusionspédagogischen Perspektive ebenso fragwiirdig anmutet (Hinz, 2002) wie die
damit verbundene Kategorisierung (Katzenbach, 2015), wenn man bildungspolitische
und gesellschaftliche Verdnderungen bedenkt, die zu den Prdmissen gefiihrt haben, dass
Lehr-Lern-Prozesse outputorientiert, individualisiert, aber ebenso inklusiv zu gestalten
sind (Lindner & Schwab, 2020). Hierdurch ist zugleich angedeutet, dass die genannten
Begriffe in einem psychosozialen Sinne auch als ein zugeschriebenes Konstrukt auf-
gefasst werden konnen, die Bedeutung der Gestaltung eines verstehensorientierten
Unterrichts aber nicht ausreichend beriicksichtigt werde (Meyerhofer, 2011). In der ma-
thematikdidaktischen Forschung gibt es daher eine inhaltliche und terminologische Per-
spektivverschiebung, durch die der Akzent von einer Assoziation des Phdnomens mit
Lern- oder Entwicklungsstérungen u.A. hin zu einer Betonung der Bedeutung individu-
eller Lernbiographien und damit einer potenzialorientierten Prozesssicht gewendet wird
(zur inklusionspédagogischen Bedeutung Veber, 2015) — ausgedriickt wird dies durch
die Beschreibung ,,besondere Schwierigkeiten beim Mathematiklernen* (Gaidoschik et
al., 2021): Thre Umschreibung dhnelt zunéchst der von Schipper (2005a) gefassten ,,Re-
chenstorung®, soll aber andeuten, dass ,,[m]athematische Lernschwierigkeiten [...] stets
einen spezifischen fachlichen Lernbereich [betreffen] und [...] in der Auseinanderset-
zung mit mathematisch bedeutsamen Lerninhalten entstanden [sind]*“ (Gaidoschik et al.,
2021, S. 4).

Durch eine langerfristige Beeintrachtigung der ,,seelischen Gesundheit“ oder der Moglichkeit zur Teilhabe
an gesellschaftlichen Prozessen besteht der (finanzielle) Anspruch auf Eingliederungshilfe durch profes-
sionelle aulerschulische FordermafBnahmen, was bei ,,Rechenstorungen zunéchst nicht der Fall ist (fir
einen Uberblick siehe Képnick & Bendlken, 2020, S. 240f.).
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Mit dem Fokus auf die individuelle Lerngeschichte werde insbesondere deutlich, dass
nicht nur intrapersonale Faktoren fir die Entstehung der Schwierigkeiten ursachlich sein
konnten, sondern alle Einflussfaktoren der Lerngeschichte, einschlieBlich interpersona-
ler — in der Einleitung etwa angedeutet durch praktizierte Hybridformate zu Pandemie-
zeiten. Ferner solle der Begriff bSbM andeuten, dass zwar ,,typische* Erscheinungsfor-
men einschldgig bekannt seien, zugleich ,,vermittelt durch die stoffliche Hierarchie
innerhalb der Grundschulmathematik* (Gaidoschik et al., 2021, S. 4) die Auspragung
jedoch schlussendlich sehr individuell sei. In einem solchen Sinne bietet die Charakteri-
sierung bSbM (die hier auf den arithmetischen Kontext zu beziehen ist) einen alternati-
ven und erweiternden Zugriff, der auch die inhaltliche Grundposition in diesem Beitrag
bestimmt, da er — in Abgrenzung zu defizitorientierten Begriffen — individuelle Lernhis-
torien und Potenzialentwicklungen nebst Einflissen intrapersonal und in der sozialen
Umwelt zu verortender Faktoren einschlief3t.

Ahnlich zur Problematik der Begrifflichkeiten gibt es bis dato keine interdisziplinar
tibergreifend akzeptierte Definition zu dem Phadnomen, dass Kinder Probleme beim Er-
lernen arithmetischer Inhalte haben (Kaufmann & Wessolowski, 2011). Mit Schipper
(2005a) lassen sich Diskrepanzdefinitionen sowie phanomenologisch orientierte Defini-
tionen unterscheiden. Diskrepanzdefinitionen basieren i.d.R. darauf, die flr eine Person
in standardisierten (,,Dyskalkulie-“)Tests ermittelten Werte gegen z.B. Intelligenztes-
tungen abzugleichen. Ferner sollten Leseverstdndnis, Rechtschreibfahigkeiten und Le-
segenauigkeit normal entwickelt® sowie keine Lese- oder Rechtschreibschwierigkeiten
in der Vorgeschichte des Individuums aufgetreten sein (um Abgrenzungen gegeniber
,Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten* zu schaffen), und entwicklungshemmende Be-
schulung oder Erziehung sollten als Griinde ausgeschlossen werden kénnen (Jacobs &
Petermann, 2007). In der konkreten Benennung von ,,Symptomen® bzw. Erscheinungs-
formen der Probleme beim Erlernen arithmetischer Inhalte bleiben solche Definitionen
i.d.R. unscharf. Ein in manchen Disziplinen akzeptiertes, insbesondere in der Mathema-
tikdidaktik aber nicht wenig kritisiertes Beispiel (Gaidoschik, 2011; Lorenz & Radatz,
1993) liefert die Definition der Weltgesundheitsorganisation.* Einen anderen Zugang
nehmen phéanomenologische Definitionen, die konkret ,,typische* Erscheinungsformen
der Probleme beim Erlernen arithmetischer Inhalte ausweisen. Im Gegensatz zu Diskre-
panzdefinitionen vermitteln solche Definitionen mit Blick auf die diagnostische Praxis
im Mathematikunterricht unmittelbar, worauf ,,typischerweise* in Bezug auf Probleme
beim Erlernen arithmetischer Inhalte zu achten ist — naturlich verfolgen beide Definiti-
onsklassen unterschiedliche Grundintentionen, doch kann beispielsweise selbst die ak-
tuellste Fassung der Definition der Weltgesundheitsorganisation diesbezuglich keinen
befriedigenden Ausgleich leisten (Schulte-Kdrne, 2021). Phanomenologische Definitio-
nen erffnen demgegeniiber Lehrkréften unmittelbar diagnostische Zugéange, und zwar
durch konkrete Ausweisung der in der einschlagigen Literatur typischerweise benannten
Erscheinungsformen wie einem einseitig ordinalen und mangelnden kardinalen Zahlver-
standnis (verbunden mit verfestigtem Z&hlen beim Rechnen), mangelndem Verstandnis
des Teil-Ganzes-Konzepts, mangelndem Stellenwertverstandnis, mangelndem Operati-
onsverstandnis (einschliellich Problemen bei Modellierungsprozessen) oder Problemen
beim Reprasentationswechsel (Gaidoschik, 2011; Hasel-Weide, 2016; Kaufmann, 2003;
Langhorst et al., 2011; Wartha, 2009). Diese ,,typischen* Erscheinungsformen sind als
sachlogisch miteinander verknlpft zu sehen, wie z.B. Stufenmodelle zur Entwicklung
arithmetischer Konzepte aufzeigen (Fritz et al., 2018). GemaR obigen Ausflihrungen zu
bSbM kann bei der Beschreibung von Definitionen zu dem Phdnomen, dass Kinder Prob-

8 Selbstverstandlich sollten gleichfalls sprachliche Fahigkeiten vor dem Hintergrund verwendeter Bildungs-
sprache sowie im Kontext der individuellen sprachlichen Herkunft der Lernenden berticksichtigt werden.

4 Siehe Absatz 6A03.2 unter: https://www.bfarm.de/DE/Kodiersysteme/Klassifikationen/ICD/ICD-11/ueb
ersetzung/_node.html
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leme beim Erlenen arithmetischer Inhalte haben, nach aktuellem mathematikdidakti-
schem Konsens kaum die Lerngeschichte eines Individuums ausgeklammert werden. In
diesem Sinne bietet es sich an, lernprozessbezogene Definitionen als eine weitere Defi-
nitionsklasse zu diskutieren, sodass zugleich deutlicher wird, dass die obige Auflistung
typischer Erscheinungsformen zwar nicht auf jeden individuellen Fall adaptierbar ist,
aber auf ,,typische* Beobachtungen verweist, die individuell zugleich sehr verschieden
und in unterschiedlichsten Verbindungen als Konsequenz unterschiedlichster ,,Ursa-
chen (Gaidoschik, 2011; Lorenz, 2009; Schipper, 2005a) auftreten kénnen. Fur die
theoretische Grundlegung, die in dem vorliegenden Beitrag verfolgt wird, ergibt sich
erganzend zu obiger Positionierung gegenuiber bSbM eine Erweiterung der lernprozess-
bezogenen Sicht durch eine Verzahnung mit einer phdnomenologisch ausgerichteten,
welche die 0.g. typischen Erscheinungsformen fokussiert, dabei aber offen bleibt fir in-
dividuelle Auspragungen oder Profile.

Probleme beim Erlernen arithmetischer Inhalte er6ffnen ein interdisziplindr studiertes
Feld mit unterschiedlichen Theorieansatzen und Modellierungen, welche die genannten
Begriffe und Definitionen z.B. zur Abbildung mdglicher Wirkungsmuster erweitern, die
Zugange fiur den Aufbau eines tragfahigen Wissensnetzwerks liefern oder die Erkla-
rungsmuster fiir die Entstehung typischer Erscheinungsformen beschreiben. Képnick
und Bendlken (2020) unterscheiden beispielsweise intelligenztheoretische, sonderpada-
gogische, neuropsychologische, kognitiv-entwicklungspsychologische Ansatze sowie
psychosoziale und prozessorientiert-denkanalytische Ansatze (Lorenz & Radatz, 1993;
Wehrmann, 2011). Das oben dargelegte terminologische und definitorische Verstandnis
lasst sich durchaus als Ergebnis einer Entwicklung auffassen, die aus mathematikdidak-
tischer Sicht relevante und konstruktive Facetten aufnimmt und in eine Synthese bringt,
woraus sich ein aus dieser Perspektive insgesamt tragfahiges theoretisches Fundament
ergibt: Insbesondere gilt dies einerseits in Bezug auf psychosoziale Ansétze, welche die
Entstehung von Problemen beim Erlernen arithmetischer Inhalte als komplexes und dy-
namisches Wechselgeflige von individuellen Potenzialen, intra- und interpersonalen Ein-
flussfaktoren und beobachtbaren Lern- oder Leistungsstanden beschreiben (Gaidoschik,
2011; Nolte, 2009), und andererseits flir prozessorientiert-denkanalytische, genauer kog-
nitionspsychologische Zugénge und fachdidaktische Ansétze, etwa mit Blick auf eine
Rekonstruktion fehlerhaft eingepragter Rechenstrategien oder nicht tragféhig entfalteter
Grundvorstellungen (Lorenz & Radatz, 1993). Der Aufbau in einem kohdrenten Wis-
sensnetzwerk Uber Zahlen, Uber Zahlbeziehungen, Uber das dekadische Stellenwertsys-
tem oder Uber Rechenoperationen ist unbedingte VVoraussetzung fiir verstehensorientier-
tes Lernen arithmetischer Inhalte bis in die Sekundarstufe (Moser Opitz, 2013; Wartha
& Schulz, 2011). Mit Blick auf den fachlichen Kern von bSbM empfehlen aktuelle fach-
didaktische Positionen die Gestaltung eines férdernden Mathematikunterrichts, der sich
an Prinzipien durchgehender Verstehensorientierung, aktiv-entdeckenden und ganzheit-
lichen Lernens, des Einsatzes von Arbeits- und Anschauungsmitteln, der Unterstiitzung
von Basisfakten sowie eines Lernens im Diskurs orientiert (Gaidoschik et al., 2021).

In Ergénzung zu den bereits dargelegten terminologischen und definitorischen Positi-
onierungen rekurriert das diesem Beitrag zugrunde liegende Verstandnis insbesondere
auf die skizzierten psychosozialen und prozessorientiert-denkanalytischen Theoriefun-
damente, woraus sich als Implikation insbesondere die Notwendigkeit einer ganzheitli-
chen Prozessdiagnostik ergibt, die kognitive und co-kognitive, intra- wie auch interper-
sonale Facetten zu einem Gesamteindruck fur die individuelle Diagnostik und Férderung
Uber den fachlichen Kern hinaus verbindet. Gemein ist all diesen Orientierungen und
Prinzipien, die gleichfalls Gultigkeit fur die Diagnostik und Forderung auferhalb des
Regelunterrichts besitzen, dass Lehrkréften und ihren professionellen Kompetenzen im
Sinne einer ,,fachlich und fachdidaktisch gute[n] Ausbildung* (Gaidoschik et al., 2021,
S. 14) (z.B. im Rahmen von LLL) bei deren Umsetzung eine tragende Rolle zukommt.
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2.2 Lehr-Lern-Labore

An vielen Universitaten haben sich LLL als festes Element in der Lehramtsbildung etab-
liert, nicht nur, aber besonders im ,, MINT“-Bereich. Oftmals sind sie als Projektseminare
in die Studiencurricula implementiert. Charakteristisch ist eine Verzahnung der Arbeit
dreier Personengruppen, namlich von Schiiler*innen, Studierenden und Forschenden
(Auhagen et al., 2020; Beumann & Weber, 2022), was sich in den drei eng miteinander
verwobenen Zielperspektiven von LLL-Konzepten widerspiegelt: In Bezug auf Schi-
ler*innen wird als erste Zielperspektive eine Férderung in einem spezifischen Kontext
fokussiert, beispielsweise oft hinsichtlich potenzieller Begabungen (Briining, 2018), da-
von ausgehend in einer auf eine allgemeine Potenzialférderung erweiterten Form (Leng-
nink & Eckhardt, 2020) oder bisweilen zu spezifischen Kontexten wie geometrischer
Begriffsbildung (Del Piero & Héasel-Weide, 2020). Als zweite Zielperspektive sollen die
professionellen Handlungskompetenzen Studierender (zum Konstrukt u.a. Baumert &
Kunter, 2006; Kaiser et al., 2017) gegentiiber dem inhaltlichen Kontext des LLL entfaltet
werden, fir gewohnlich durch die Auseinandersetzung mit und die Anwendung von fiir
den inhaltlichen Kontext spezifischen Konzepten individueller Diagnostik und Forde-
rung. Damit ist zugleich ein wesentliches Charakteristikum der Bildung Studierender in
LLL angedeutet, ndmlich eine wechselseitige Entwicklung und Anwendung sowohl wis-
sens- und kdnnensbezogener als auch co-kognitiver Komponenten ihrer professionellen
Handlungskompetenzen in einem kontinuierlichen Prozess konstruktiver Erfahrungs-
trans- formation (Kolb, 1984) — gerade die sich hierin ergebende Eigenstandigkeit der
Handlungen sowie die Individualitat des eigenen Lernens gelten als besonders nachhal-
tig fur den Kompetenzaufbau (Clarke & Hollingsworth, 2002). Eine dritte Zielperspek-
tive wird schlieflich durch Forschung in dem inhaltlichen Kontext des LLL bestimmt,
die Theoriebildung, empirische Forschung (wofiir ein LLL eine duBerst giinstige ,,Infra-
struktur* bietet) und Entwicklungsforschung einschliefen kann, etwa die Entwicklung
und Evaluation von Forderkonzepten oder Praxismaterialien oder auch die Etablierung
nachhaltiger Konzepte der Lehramtsbildung (Roth et al., 2016). Briining (2018, S. 131)
prazisiert eine Definition zum Begriff LLL als Ergebnis der Analysen eines Expert*in-
nenverbundes, die auch fir den vorliegenden Beitrag leitend ist (Briining & Kapnick,
2020):

,Lehr-Lern-Labore (LLL) sind eine spezielle Organisationsform der Lehramtsausbildung,
in der schulisches Lernen und studentische Lehramtsausbildung unter einer ganzheitlichen
Perspektive miteinander verkniipft werden. Im Unterschied zu VVorlesungen, Seminaren oder
Ubungen in iiblicher Form bieten LLL den Studierenden die Méglichkeit, in authentischen,
aber komplexitatsreduzierenden Lernumgebungen — je nach Schwerpunktsetzung — beson-
dere Diagnose-, Forder- bzw. Handlungskompetenzen sowie Professionswissen zu erwerben
und diese in zyklischen bzw:. iterativen Prozessen zu vertiefen und in vielfaltiger Weise an-
zuwenden. Anknupfend an die Lernkultur der Lernlabor- und Werkstattarbeit ist in LLL fir
die teilnehmenden Schiiler/innen meist ein forschendes Lernen pragend, fir das die Studie-
renden in Abh&ngigkeit von den jeweiligen Intentionen und Gegebenheiten Mitverantwor-
tung in der Planung und Organisation tragen und das als eine wesentliche Basis flir den
angesprochenen Erwerb verschiedener Kompetenz dient.*

Mittlerweile dokumentieren verschiedene Evaluationsuntersuchungen die Wertschét-
zung Studierender gegeniiber LLL, insbesondere da die Entfaltung professioneller Hand-
lungskompetenzen durch die aktive Mitwirkung als besonders nachhaltig reflektiert
wird, sowohl im Fach Mathematik als auch in anderen Féchern (Briining, 2018; Krofta
& Nordmeier, 2014; Rott, 2017) — erste Erfahrungsberichte und Untersuchungen deuten
zudem an, dass dies nicht nur fir Prasenz-, sondern auch fir virtuelle Distanzformate
von LLL zu gelten scheint (Auhagen & Bendlken, 2023; Kapnick et al., 2021).

Mit Blick auf die teilnehmenden Schiler*innen ergeben sich als Leitfragen fir Kon-
zeptentwicklungen (Kap. 2.4), wie forschendes bzw. aktiv-entdeckendes Lernen umge-
setzt werden oder wie es sich als eine Aktivitatskomponente in ein Konzept zu einem
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inhaltlichen Kontext einfiigen kann und wie die flr diesen Kontext spezifischen Aktivi-
taten individueller Diagnostik und Férderung umgesetzt werden kdnnen — und wie Kin-
der mit Blick auf die erste qualitative Evaluation aus Lernendenperspektive vor diesen
Hintergriinden Erfahrungen aus der Teilnahme reflektieren (Kap. 5.).

2.3 Kiriterien hybrider Lernarrangements

Mit Blick auf die tibergreifende Frage des vorliegenden Beitrags, ndmlich wie ein LLL-
Konzept im Kontext der Férderung von Kindern mit bSbM unter der Perspektive eines
Lernens unter Bedingungen von Digitalitit gestaltet respektive arrangiert werden kann
(siehe Kap. 1; zur Problematik von Lernarrangements siehe Dexel, 2021), ist es kon-
struktiv, zunéchst verschiedene Positionen zwischen ,,Digitalisierung® und ,,Digitalitét*
analog zur Positionierung hinsichtlich bSbM abzugrenzen, die unterschiedliche (allge-
meine) Orientierungen zur Gestaltung eines hybriden Lernarrangements auch unter
Nutzung digitaler Medien implizieren. Im mathematikdidaktischen Kontext wurde ins-
besondere die ,,Kultur der Digitalitit™ (Stalder, 2016, S. 10) noch eher wenig explizit
berucksichtigt, sodass zunéchst entsprechende Einordnungen notwendig erscheinen. Ak-
tuelle mathematikdidaktische Positionen beziehen sich vor allem auf Theorien und Kon-
zepte zur Gestaltung von Technologien fur den Mathematikunterricht (Bikner-Ahsbahs,
2022). Vor dem Hintergrund des angedeuteten Umdenkens von Présenz- zu Distanz-
oder zu Hybridkonzepten und vor dem Hintergrund von fortschreitenden Entwicklungen
in den Fachdidaktiken soll daher begriindet werden, warum hybride Lernarrangements
in Zukunft Relevanz fir die Gestaltung individueller Férderung im Mathematikunter-
richt besitzen werden.

Lehrkrifte erwarten eine ,,digitale Verdnderung fiir den Mathematikunterricht nach
der Corona-Pandemie* (Barlovits et al., 2021, S. 10): Beispielsweise finden sich im ak-
tuellen Kernlehrplan Mathematik flr die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen Hinweise
auf die Aufgabe einer ,,Medienbildung und Bildung fiir die digitale Welt* oder auf die
,»Nutzung digitaler Werkzeuge* (MSB NRW, 2021, S. 74, 78), wobei stets insbesondere
Verstehensorientierung und die Entfaltung von Basiskompetenzen berticksichtigt wer-
den sollten (Prediger, 2021). Ohne das Verhaltnis zwischen Bildung, Mathematikdidak-
tik und Digitalem zu diskutieren — beispielsweise hat sich VVohns (2021) dieser Heraus-
forderung gewidmet —, ldsst sich nebst einer anzustrebenden ,,digitalen Optimierung*
des Mathematikunterrichts eine grundsatzlich veranderte Bildungserfahrung im Sinne
kultureller Praktiken in der digitalen Gesellschaft (Krommer, 2021) ausmachen, ,,die
de[n] Moglichkeitsraum der Digitalitét alltdglich werden ldsst [...]* (Stalder, 2021, S. 5).
Die Covid-19-Pandemie kann hier freilich nur als Beschleuniger einer ohnehin bereits
begonnenen Entwicklung betrachtet werden, denn insbesondere durch diesen Stimulus
riickte ,,ein neuer Moéglichkeitsraum* (Stalder, 2021, S. 4) in Form hybrider Lernarran-
gements in den Fokus der Unterrichtsorganisation (Krommer & Wampfler, 2021), der
Vorteile gegeniber reinen Distanzformaten bieten (Kerres, 2018) und durch das Aufbre-
chen etablierter Strukturen der Mathematikunterrichtsorganisation ,,méglicherweise ver-
stirkt individuelle Lernprozesse® (Weber & Auhagen, 2021, S. 94) er6ffnen mag. Daher
ist zunéchst die Betrachtung divergierender Perspektiven zwischen technischer Digita-
lisierung und kultureller Digitalitat auf digitale Medien und speziell digital-gestiitzte
Lernarrangements lohnenswert.

,Digitalisierung® als nachhaltige Verdnderung auf individueller, organisatorischer
und gesellschaftlicher Ebene (Hess, 2019) er6ffnet einerseits neue Ansatze in den Fach-
didaktiken (Ladel et al., 2018) und macht andererseits ,,digitale Bildung®, die das Erler-
nen von Technologien und die Entfaltung von Kompetenzen verfolgt, notwendig, um
das Individuum auf die Anforderungen geénderter Rahmenbedingungen vorzubereiten
(Farst, 2020). So kann Digitalisierung aus schulpadagogischer Perspektive durchaus als
ein ,,epochaltypisches Schliisselproblem® (Zierer, 2020a, S. 383) interpretiert werden.
»Padagogik vor Technik* und ,,Lernen bleibt Lernen* (Zierer, 2020a, S. 383) pointieren
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als Thesen einen empirisch-bildungswissenschaftlichen Standpunkt, nach dem Grenzen
und Vorzlge der Digitalisierung kritisch reflektiert werden sollten. Digitale Medien und
Formate stellen im Unterrichtskontext sonach Hilfsmittel zum Erreichen von Lernzielen
dar, deren erfolgreicher Einsatz zur Entfaltung schiler*innenseitiger Kompetenzen pra-
dominant durch das Handeln der Lehrkraft bestimmt werden diirfte (Zierer, 2020b). Aus
Sicht der Mediendidaktik dezidieren weitere Faktoren den Blick auf die Beriicksichti-
gung digitaler Medien fur das Lehren und Lernen (Kerres, 2020, S. 3):

,Der Forschung ist ganz selbstverstdndlich die Annahme hinterlegt, es sei die jeweilige
Technik selbst, die einen Lernerfolg beeinflussen wiirde, nicht aber Faktoren wie die in dem
Medium realisierte didaktische Konzeption, nicht die Qualitat der Interaktion der Lernenden
mit einer Technik, nicht die Passung der in der Technik umgesetzten Konzepte zu Lehrzielen
oder weiteren Merkmalen des didaktischen Feldes [...].

Zahlreiche fachdidaktische Publikationen naherten sich Fragestellungen um digitale Me-
dien und Mathematikunterricht Uber diese Perspektive, wonach das jeweilige Lernziel,
die didaktische Qualitat und die Lernvoraussetzungen der Schiler*innen die Auswahl
des Unterrichtsmediums bestimmen (Krauthausen, 2012; Pallack, 2018; Walter, 2018;
Walter & Dexel, 2020). Mit Walter und Dexel (2020, S. 77) kann diesbezlglich einge-
schétzt werden, dass ,,Potentiale digitaler Medien [...] nur in spezifischen Unterrichtssi-
tuationen [greifen]“. Im Gegensatz zu einer technisch gepriagten Digitalisierung (Hess,
2019) sei die kulturelle Realitat und damit der gesellschaftliche Alltag nicht die direkte
Folge solch technologischer Entwicklungen (Stalder, 2016). Mit Blick auf eine ,,Kultur
der Digitalitit® hitten selbstverstdndliche Kulturpraktiken und gesellschaftliche Institu-
tionen bereits vor einer Digitalisierung an Vertrauen in ihre RechtmaRigkeit eingebift.
Krisen — wie die Covid-19-Pandemie — verstarkten hingegen lediglich den Druck und
die Aufmerksamkeit auf Schwéchen etablierter Strukturen gegeniiber technologischen
Kulturentwicklungen (Stalder, 2016, S. 21, bezugnehmend auf Passig & Lobo, 2012):
,Die Apparate werden als zentrale Akteure dargestellt, und dies suggeriert, die neuen
Technologien héatten eine eigentlich stabile Situation plétzlich umgewalzt. Je nach Posi-
tion bewertet man das dann als ,Segen oder Fluch*.«

Digitalitét bezieht sich aus philosophischer Perspektive letztlich auf die ,,lebenswelt-
liche Bedeutung von Digitalisierung* (Noller, 2021, S. 42), deren gesellschaftlich rele-
vante Kultur sich auRerhalb der Schule entwickelt hat und einen neuen bestimmenden
Rahmen flr das Lehren und Lernen schafft (Pallesche, 2021). Vor diesem Hintergrund
greift Krommer (2018) die These ,,Padagogik vor Technik* auf und merkt an, Présenz-
lehre werde zum Standard erhoben, obwohl weniger Padagogik im Vordergrund stehe
als vielmehr die Uberwachung Lernender. Mit Blick auf den Unterricht in der Grund-
schule konstatiert Hauck-Thum (2021, S. 81) aus Perspektive der Digitalitit: ,,Schule
wird zukiinftig an unterschiedlichen Orten stattfinden. Daflir missen sich analoge und
digitale Lernrdume 6ffnen.*

Implizit an die These ,,Lernen bleibt Lernen* ankniipfend ist ein ,,Anders Lernen mit
Medien* (Kerres, 2018, S. 120; gemeint sind hybride Formen) aus mediendidaktischer
Perspektive gleichfalls moglich, da selbstgesteuerte und kooperative Prozesse, problem-
orientierte Methoden sowie eine flexible Organisation unterstiitzt werden. Mit Hauck-
Thum (2021, S. 77, bezugnehmend auf Allert et al., 2017) ist zudem festzuhalten:

,Reguliertes individualisiertes Lernen steht dem Lernen in der Gemeinschaft nicht grund-
séatzlich entgegen, denn erst in der Gemeinschaftlichkeit im Rahmen arbeitsteiliger Koope-
ration und Kollaboration, tber kollektive kritische Reflexion, gegenseitige Unterstiitzung
und Feedback in analogen und digitalen Lernumgebungen erfahrt auch selbstorganisiertes
Lernen Ordnung und Regulierung.*

Hybride Lernarrangements und digitale Lernumgebungen (zu letztgenannten Konzepten
siche Roth, 2022), die auf Lernplattformen wie etwa ,,Moodle* oder ,,Learnweb* zuriick-
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greifen (Blessing & Rink, 2017), haben sich bereits als Moglichkeit erwiesen, um ma-
thematische Inhalte zu lehren und zu lernen (Hoyos et al., 2018): Schiler*innen kénnen
z.B. ihre Losungen zu Problemaufgaben mittels digitaler Werkzeuge wie ,,Excel” oder
,»GeoGebra“ prasentieren, ihr mathematisches Denken auf gleichem Wege produktiv de-
monstrieren sowie ihr Repertoire mathematischer Représentation erweitern und so wie-
derum Kompetenzen an der Schnittstelle von Digitalisierung und der Bearbeitung ma-
thematischer (z.B. Problem-)Aufgaben entfalten (Carreira et al., 2016). Analog zur
Wirksamkeit von hybriden Lernarrangements (Kerres, 2018) kann mit Blick auf die Ent-
faltung arithmetischer Grundvorstellungen festgehalten werden, dass trotz vielfaltiger
Studien aus mathematikdidaktischer Perspektive keine abschlieRende Aussage Uber die
Wirksamkeit digitaler Medien bzw. digitaler Anschauungsmittel getroffen werden kann
(Ladel, 2022). Die fachdidaktische Grundposition I&sst sich hierzu so zusammenfassen,
als dass ,,es nicht um ein ,,entweder, oder” geht [gemeint sind analoge und virtuelle An-
wendungen], sondern vielmehr um ein ,,sowohl, als auch® (Ladel, 2022, S. 209) — eine
Perspektive, die sich auch auf ein Lehren und Lernen in Prasenz oder (ber Distanzen
libertragen l&sst.

Konzepte zur differenzierten Charakterisierung hybrider Lernarrangements werden in
diesem Beitrag so aufgegriffen, wie es in mediendidaktischen Ansétzen blich ist (Ker-
res, 2021): Unter ,,hybridem Lernen“ wird ein Lernen verstanden, bei dem ,,Face-to-
Face‘“- und Onlinephasen tiber Distanzen miteinander verzahnt werden: In erstgenannten
befinden sich Lernende und Lehrende zeitgleich am selben Ort, sind also physisch bei-
sammen. In letztgenannten kénnen sich Lernende und Lehrende an unterschiedlichen
Orten befinden; das Lernen findet Gber rdumliche Distanz statt. Hinsichtlich der infor-
mativen und kommunikativen Gestaltung der Onlinephasen Uber Distanzen unterschei-
den medienpadagogische Ansatze im Rahmen mediatisierter Lernangebote zwischen
synchronen und asynchronen Szenarien. In kommunikativ-synchronen Online-Szenarien
sind Lehrende und Lernende an unterschiedlichen Orten, aber gleichzeitig virtuell anwe-
send, z.B. in einer Videokonferenz. In asynchronen Online-Szenarien sind Lehrende und
Lernende an unterschiedlichen Orten und zu unterschiedlichen Zeiten aktiv. Hybride
Lernarrangements kombinieren wie angedeutet beide Zugange, kdnnen beispielsweise
Rezeption (etwa Erklarvideos) und aktive Lernphasen sowie selbstgesteuerte und koope-
rative Lernaktivitdten in stark individualisierter Form anbieten. Ein simples Beispiel flr
eine selbstgesteuerte und asynchrone Lernphase ist die Bearbeitung von Material durch
die Lernenden, das von den Lehrenden vorab auf einer Lernplattform bereitgestellt
wurde. Entsprechend bedarf es technischer, organisatorischer, fachlicher und sozialer
Betreuungsangebote (Kerres, 2018).

Hybride Lernarrangements sollten, folgt man Kerres (2002, 2018), einerseits didakti-
sche Ziele, die Losung eines padagogischen Anliegens, Effizienz und Qualitat berlick-
sichtigen. Andererseits sollten sie im Sinne einer Kultur der Digitalitat (Stalder, 2016)
aber zugleich vielfaltige Bildungserfahrungen erméglichen und Lernrdume vor dem Hin-
tergrund mathematischer Bildung durch die ,kluge Kombination® (Prediger, 2021,
S. 131) von Prasenz- und Onlineelementen sowie von synchronen und asynchronen
Lernphasen er6ffnen. Die Qualitdt eines hybriden Lernangebots lasst sich hinsichtlich
eines ,,anders Lernens“, das nicht zwangsldufig zu besseren Lernergebnissen fiihren
muss (Kerres, 2018, 2021), an u.a. folgenden Kriterien bemessen:

(a) Passung zwischen mediengestiitztem Lernangebot und Lehrenden sowie Lernen-
den (z.B. Erfahrungen, Motivation, Vorwissen u.A.);

(b) Passung zwischen mediengestiitztem Lernangebot und Bildungsziel(en), didak-
tischem*n Ziel(en) und Lehrinhalten;

(c) Adaptivitat und Flexibilitat (z.B. Offnung) des Lernangebots hinsichtlich des

Lernorts, der Lernzeit und der Informationsvermittlung (Rezeption) sowie des
Medieneinsatzes;
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(d) Anregung lernférderlicher Kommunikation (synchron und asynchron) und Anre-
gung von Lernaktivitaten (Konstruktion);

(e) Anregung selbstgesteuerter und kooperativer Lernaktivitaten;
(f) technische, soziale, organisatorische und fachliche Betreuung.

Fur die Gestaltung eines LLL-Konzepts sind also Uberlegungen dazu notwendig, wie
0.9. Qualitatskriterien umgesetzt werden kénnen. Mit Blick auf die qualitative Evalua-
tion aus Lernendenperspektive schlief3t sich die Frage an, wie Lernende an der Schnitt-
stelle von kulturellen, medienpédagogischen und idealerweise (fach-)didaktischen Ori-
entierungen (mathematische) Bildungserfahrungen ihrer Teilnahme reflektieren und
welche Schliisse sich hieraus hinsichtlich der Umsetzung des LLL interpretativ ergeben
maogen.

2.4 Ableitung von Leitfragen fur die Konzeptentwicklung

In der Zusammenschau der Kapitel 2.1 bis 2.3 lassen sich die folgenden (sich teilweise
inhaltlich Uberlappenden und eher formaltypisch getrennten) Leitfragen ableiten, die fur
die Entwicklung eines hybriden LLL-Konzepts herangezogen werden:

(1) Welcher inhaltliche Rahmen soll fir das LLL-Konzept gewéhlt werden und wel-
che spezifischen Anforderungen ergeben sich fiir den gewéhlten Kontext hin-
sichtlich der Organisation von Diagnostik und Férderung (Kap. 2.1)?

(2) Wie kann die Authentizitat von Lernsituationen konzeptuell abgebildet werden
(Kap. 2.2)?

(3) Wie konnen Qualitatskriterien hybrider Lernarrangements umgesetzt werden
(Kap. 2.3)?

(4) Wie kann forschendes bzw. aktiv-entdeckendes Lernen umgesetzt werden und
wie konnen die fiir den inhaltlichen Kontext spezifischen Aktivitaten individuel-
ler Diagnostik und Forderung organisiert werden (Synthese aus Kap. 2.1 und
2.2)?

3 Das Konzept des LLL ,,MaKosi 2.0*

3.1 Spezifizierung der Leitfragen fur die Konzeptentwicklung

Um den Kontext der Férderung von Kindern mit bSbM in der Entwicklung des hybriden
LLL adaquat berticksichtigen zu kénnen, wurden die zu beantwortenden Leitfragen
(Kap. 2.4) jeweils spezifiziert, was wiederum die Formulierung entsprechender Ziele im-
plizierte. Aus deren konkreter Umsetzung resultieren die Gestaltung und Organisation
unterschiedlicher Konzeptaspekte des LLL ,,MaKosi 2.0“ (Kap. 3.2 bis 3.5).

Zu (1): Den inhaltlichen Kontext der Konzeptentwicklung bestimmt mit bSbM ein
Thema, das sowohl in der Mathematikdidaktik als auch in Bezugsdisziplinen (etwa in
der Psychologie) seit Langem erforscht wird. Insbesondere liegen Erkenntnisse dazu vor,
wie Diagnostik und Férderung spezifisch im Kontext von bSbM organisiert werden soll-
ten, namlich stets prozessorientiert, denkanalytisch und verstehensorientiert.

Zu (2): Zur Sicherung der Authentizitat von Lernsituationen kann die Durchfiihrung
von Férderstunden im Rahmen der Gesamtorganisation der Schule, etwa durch Drehtr-
modelle (Auhagen, 2022) oder im ,,offenen Ganztag*, dienen, denn auf diese Weise kon-
nen die Kinder die Forderstunden als natirlichen Teil ihres schulischen Alltags wahr-
nehmen. AulRerdem legt das diagnostische Stufenmodell (Benélken, 2015) explizit ein
Augenmerk auf ein behutsames Heranfiihren der Kinder an die Atmosphére des LLL
u.A., inshesondere auf ein Kennenlernen der*des Fordernden (z.B. einer*einem studen-
tischen Lerntandempartner*in) vor dem Beginn der eigentlichen inhaltlichen Arbeit.
Weiter sollte sowohl im Prasenz- als auch im Distanzlernen auf leicht zugéngliche Di-
agnose- und Forderaktivitaten zuriickgegriffen werden kénnen, die (auch im Sinne eines
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»Scaffolding*; siehe grundsétzlich Gibbons, 2002) unmittelbar an bereits vorhandene
Kompetenzen ankniipfen, wobei i.d.R. Anschauungsmittel Verwendung finden, die den
Lernenden aus dem Regelunterricht bekannt sind.

Zu (3): Im Sinne der Qualitétskriterien fur ein hybrides Lernarrangement ist die Pas-
sung zwischen Lernbedarfen bzw. -zielen (genauer die Uberwindung individueller Lern-
schwierigkeiten in Bezug auf den arithmetischen Basisstoff) und Lernangebot durch die
inhaltliche Ausrichtung entlang des Komplexes bSbM bestimmt, wobei fachdidaktische
Orientierungen zur prozessorientierten Diagnostik und Forderung die Organisation pra-
gen. Vor dem Hintergrund eines mediengestiitzten Lernangebots, das Face-to-Face- und
synchrone Onlinephasen kombiniert, sollten etwa Diagnoseinhalte und Forderaktivitaten
auch unter Beriicksichtigung einerseits technischer und anderseits personaler (z.B. Me-
dienkompetenzen, Motivation der Kinder) Bedingungen ausgewahlt werden. Gleichfalls
sollte entsprechende technische und organisatorische Unterstltzung beriicksichtigt wer-
den (bspw. leistbar durch die Férdernden vor Ort an den Schulen). Eine enge soziale und
fachliche Betreuung der Lernenden kann durch 1:1-Interaktionen in Form von Lerntan-
dems gewahrleistet werden. Ferner ist die grundsatzliche Adaptivitit der Organisation
des Lehr-Lern-Angebots zu berticksichtigen, indem Lernort (Schule und auch hausliches
Umfeld Uber Distanzen oder Face-to-Face-Meetings), Lernzeit (individuelle Absprachen
synchroner Phasen in der 1:1-Interaktion und asynchrone Onlinephasen) sowie Art der
Informationsvermittlung (z.B. auch asynchrone Lernphasen, Erklarvideos u.A. bspw.
auf Lernplattformen) grundsétzlich gedffnet sind. Die Nutzung analoger und virtueller
Anschauungsmittel ist ebenfalls flexibel, sollte aber in allen Phasen Momente zur Anre-
gung lernférderlicher Kommunikation und Versprachlichung mathematischen Tuns
liefern. Wahrend kooperative und aktiv-entdeckende Lernprozesse in gemeinsamen
Lernsituationen sowie teilweise als Forderaktivititen adressiert werden kdnnen, sollten
dariiber hinaus selbstgesteuerte Lernaktivitaten in asynchronen Phasen auf den Kindern
bekannten Lernplattformen angeregt werden.

Zu (4): Aktiv-entdeckendes Lernen sollte im Rahmen einer jeden Forderstunde zur
Starkung affektiver und motivationaler Aspekte bei den Lernenden zusatzlich anhand
der Bearbeitung komplexer (,,Enrichment-“)Aufgaben stattfinden — bspw. indem die
gesamte Lerngruppe gemeinsam ein Problem bearbeitet. Flir den Kontext bSbM spezifi-
sche individuelle Diagnostik und Forderung, d.h. entsprechend in der einschlagigen Li-
teratur als geeignet beurteilte Aufgaben und Aktivitaten, kénnen in gemeinsamen Lern-
situationen oder auch in 1:1-Interaktionen (z.B. in Lerntandems aus Férdernden und
Lernenden) realisiert werden — zusétzlich sollten problemhaltige Lernaufgaben einge-
bracht werden.

3.2 Grundlegende Einordnungen und Ziele des LLL

Das LLL ,,MaKosi 2.0“ (,,Mathematische Kompetenzen sichern 2.0) ist ein Projektse-
minar, das seit dem Wintersemester 2020/2021 an der Bergischen Universitat Wuppertal
im Master of Education flr das Lehramt an Grundschulen sowie fur das Lehramt Son-
derpéddagogische Forderung durchgefiihrt wird und entweder im Wahlpflichtbereich
oder als freiwillige Zusatzqualifikation belegt werden kann. Das Angebot wird gemein-
sam mit der St&dtischen Gemeinschaftsgrundschule an der Trooststralle in Milheim an
der Ruhr und mit der Dreifaltigkeitsschule (Stadtische Katholische Grundschule) in
Munster organisiert. Die Eckpfeiler bauen auf dem Konzept eines von 2014 bis 2018 an
der Westfalischen Wilhelms-Universitdt Munster organisierten LLL auf (Bendlken,
2015). Im Sinne der spezifischen Organisationsform eines LLL werden im Rahmen des
Projektes drei miteinander verzahnte tbergeordnete Zielperspektiven verfolgt, wobei
in diesem Beitrag, wie in der Einleitung skizziert, zundchst anhand der Leitfragen
(Kap. 2.4) die nachfolgenden Perspektiven (1) und (3) fokussiert werden:
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(1) Die individuelle Diagnostik und Férderung von Schiiler*innen mit bSbM in einem
hybriden Lernarrangement: Im Sinne der diesem Beitrag zugrunde liegenden psychoso-
zialen und prozessorientiert-denkanalytischen Theoriefundamente bedeutet dies kon-
kret, dass eine ganzheitliche Prozessdiagnostik, die kognitive und co-kognitive, intra-
wie auch interpersonale Facetten zu einem Gesamteindruck verbindet, die Basis indivi-
dueller Forderung bildet (zu Leitfrage 1). Nebst der Aufarbeitung wesentlicher ,,Inhalts-
bereiche des arithmetischen Basisstoffs“ (Gaidoschik et al., 2021, S. 5) sind die Starkung
der gesamten Personlichkeitsentwicklung einschlielich affektiver und motivationa-
ler Faktoren gegeniiber der Beschaftigung mit Mathematik sowie die Vermittlung eines
adaquaten Bildes von Mathematik und mathematischem Tétigsein intendiert (zu Leit-
frage 1). Die Gestaltung des hybriden Lernarrangements und die Nutzung digitaler Me-
dien (z.B. virtuelle Anschauungsmittel) dienen einerseits einem verstehensorientierten
Erlernen arithmetischer Inhalte und andererseits im Sinne der Kultur der Digitalitat
(Kap. 2.3; Stalder, 2016) der Erweiterung des Lernraums einschlielich (insbesondere)
mathematischer Bildungserfahrung (zu Leitfrage 3).

(2) Die Professionalisierung Studierender hinsichtlich individueller Diagnostik und
Forderung von Kindern mit bSbM, auch unter Nutzung digitaler Medien einerseits und
in einem hybriden Lernarrangement andererseits: Studierende sollen in aktiv-entde-
ckenden Handlungs- und Reflexionsprozessen ihre professionellen Handlungskompe-
tenzen in Bezug auf die individuelle Diagnostik und Férderung von bSbM (weiter-)ent-
wickeln, und zwar in einer Weise, die auch (iber den durch das LLL fokussierten Kontext
hinaus wirkt und erworbene Kompetenzen auf andere Facetten von Diversitét (auch in
einem digital gestiitzten Mathematikunterricht) transferabel werden lasst. Daruiber hin-
aus ist die Entfaltung von Kompetenzen im wissenschaftlichen Arbeiten intendiert, oft-
mals durch komplexe Fallstudien oder die Entwicklung und Erprobung von hybriden
Diagnose- und Férderumgebungen im Rahmen von Masterthesen.

(3) Die Entwicklung und Evaluation eines Lernangebots individueller Diagnostik und
Forderung von bSbM als hybrides Lernarrangement: Aus der Skizze der theoretischen
Grundlagen im zweiten Kapitel lasst sich ableiten, dass Orientierungen zur Gestaltung
eines nachhaltigen Konzepts individueller Férderung von bSbM in einem hybriden
Lernarrangement nicht aus einer einzigen wissenschaftlichen Disziplin heraus betrachtet
werden kénnen. Vielmehr soll ein Konzept nebst speziellen Diagnose- und Forderkom-
ponenten und Handreichungen entwickelt werden, das mathematikdidaktische, medien-
didaktische und kulturelle Perspektiven vereint und aus den jeweiligen Blickwinkeln re-
flektierbar ist (zu Leitfrage 1 und 3).

3.3 Ubersicht tiber die Gesamtorganisation

Die Studierenden haben vorab eine Lehrveranstaltung absolviert, in der theoretische
Grundlagen sowie Zugénge zur individuellen Diagnostik und Foérderung von Kindern
mit Problemen im Erlernen arithmetischer Inhalte thematisiert werden und die curricu-
larer Pflichtanteil ihrer Masterstudien ist. In jedem Semester kénnen maximal je 15 Kin-
der und Studierende teilnehmen. Ein LLL-ZyKklus erstreckt sich Uiber die Vorlesungszeit
eines Semesters und gliedert sich in die folgenden Phasen:

In einer Vorbereitungsphase erarbeiten die Studierenden theoretische und methodi-
sche Fundamente zur individuellen Diagnostik und Férderung von bSbM (wiederholend
zur Pflichtveranstaltung) sowie zu digitalen Medien und digital gestltzten Lernarrange-
ments aus interdisziplindrer Perspektive im Rahmen eines Blended-Learning-Formats
(Kerres, 2018). Auf der ersten Stufe eines diagnostischen Stufenmodells® (vgl. Abb. 1
auf der Ubernéchsten Seite) erfolgt die Auswahl der teilnehmenden Kinder (2. bis 4.

5> Das Stufenmodell orientiert sich an entsprechenden Vorlagen anderer Lehr-Lern-Labor-Konzepte, insbe-
sondere im Kontext von Begabungs- und Interessenforderung (Képnick, 2008). Theoretische Fundamente
lassen sich in bekannten Diagnosekreislaufen finden (Jager, 1986).
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Jahrgangsstufe). Schulleitung und Lehrkrafte erhalten ein Informationsschreiben Gber
theoretische Aspekte von bSbM sowie zu organisatorischen Rahmungen des LLL (ein-
schlielich Hinweisen zur Teilnahme an einem Interview sowie zu Anschlussmoglich-
keiten der Diagnostik und Forderung fiir den Mathematikunterricht). Die Lehrkréfte be-
grinden die Nominierung von Kindern schriftlich in einer hierfir zur Verfigung
gestellten Vorlage, wobei Lernerfahrungen mit digitalen Medien u.A. auf Kinderseite
keine Voraussetzung bilden. AnschlieRend erhalten die Eltern der nominierten Kinder
ein Anschreiben mit einem Uberblick tber die Organisation und Verortung der Diagnos-
tik und Forderung sowie einen Vordruck (u.a. mit Hinweisen zur Nutzung einer Video-
konferenzsoftware) mit der Bitte um eine formelle Anmeldung, die zugleich eine Erlaub-
nis zur Teilnahme an wissenschaftlichen Studien umfasst. Forschende, Studierende,
Lehrkrafte und Eltern sind wéhrend eines LLL-Zyklus kontinuierlich beratend und sich
wechselseitig unterstiitzend im Austausch.

Mit der folgenden Praxisphase beginnt die zweite Stufe des diagnostischen Stufen-
modells. Eine Kennenlernsitzung (zu Leitfrage 2), an der Forschende, Studierende und
die nominierten Kinder teilnehmen, leitet diese ein. Die Sitzung dient dazu, dass die
Lernenden die Atmosphare des LLL erfahren und mit ihren Eltern und Lehrkraften (iber
eine Teilnahme reflektieren kdnnen. Die Sitzung findet i.d.R. zwei Wochen nach Semes-
terbeginn an der jeweiligen Partnerschule statt. Die Kinder bearbeiten Knobelaufga-
ben und Spiele an Stationen, auch unter Nutzung virtueller Anschauungsmittel (zu Leit-
frage 4), wobei auf arithmetische Bezlige eher verzichtet wird, um einen positiven ersten
Eindruck gegenuiber dem LLL auf affektiv-emotionaler Ebene zu erméglichen. Entschei-
den sich die Kinder fir eine Teilnahme, werden feste Lerntandems fur den gesamten
LLL-ZyKlus aus jeweils einer*einem Studierenden und einem Kind gebildet (zu Leit-
frage 3 und 4). Um einer differenzierten und umfassenden Diagnostik ergédnzend zu den
Nominierungseinschatzungen der Lehrkrafte ein Fundament zu bereiten, wird auf der
dritten Stufe des diagnostischen Stufenmodells in den Lerntandems in der ersten Sitzung
nach dem Kennenlernen ein diagnostisches Aufgabenset mit einschlagig bekannten und
bewihrten Diagnoseaufgaben eingesetzt (z.B. fiir das Stellenwertverstéindnis ,,Welche
Zahlen kannst du mit den Ziffern 0,1,2,3 legen? Findest du auch die groft- und kleinst-
mogliche Zahl?*) (zu Leitfrage 4). In Verbindung mit einem auf die Aufgaben abge-
stimmten Beobachtungsprotokoll erméglicht es prozessorientiert-denkanalytische Inter-
pretationen (zu Leitfrage 1) hinsichtlich ,,typischer” Erscheinungsformen von bSbM
(siehe Kap. 2.1; dhnlich Lorenz & Radatz, 1993). Wéahrend die Kennenlernsitzung Face-
to-Face an der Schule durchgefiihrt wird, kann die dritte Stufe des diagnostischen Stu-
fenmodells als kommunikativ-synchrone Onlinephase Uber Distanzen stattfinden (zu
Leitfrage 3). Die Einschétzungen der Eltern und Lehrkréfte bilden gemeinsam mit den
Eindriicken aus der Bearbeitung des Aufgabensets den Ausgangspunkt fiir die weitere
Prozessdiagnostik (zu Leitfrage 2). Auf der vierten Stufe des diagnostischen Stufenmo-
dells wird die Prozessdiagnostik ankniipfend an die Eindriicke der ersten Stufen langer-
fristig fortgesetzt (zu Leitfrage 1). Die erste Halfte der pro Semester etwa zehn jeweils
90-mindtigen Fordersitzungen (zur konkreten Gestaltung siehe Kap. 3.3) ist der tiefer-
gehenden prozessorientierten Erfassung individueller Erscheinungsformen von bSbM
gewidmet (zu Leitfrage 1). Basis ist eine bewdhrte Sammlung von Diagnoseaufgaben,
die in der einschldgigen Literatur in Bezug auf diagnostische Einschatzungen als flr die-
sen Zweck geeignet beurteilt werden (zu Leitfrage 4) (z.B. zu eventuellen Problemen
beim Repréasentationswechsel: ,,Lege die Pléttchen passend zur Aufgabe. Timo bekommt
20 € Taschengeld. Er kauft sich einen Ball fiir 14 €.°; siche auch Abb. 2 und 3 auf den
folgenden Seiten). Im Sinne ganzheitlicher Diagnostik werden die Eindriicke durch leit-
fadengestitzte Interviews, die co-kognitive intra- wie auch interpersonale Aspekte ein-
schlieBen, mit der Mathematiklehrkraft, den Eltern und dem Kind flankiert. Die gesam-
melten Eindrucke verdichten die Studierenden jeweils zur Semesterhdlfte in einem
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Diagnosebericht, der die Grundlage fur die Durchfihrung individuell abgestimmter For-
deraktivitaten (zu Leitfrage 1 und 2) in der zweiten Halfte des Semesters ist (z.B. Rech-
nen auf der Hunderter-Tafel mit verbundenen Augen: Das Kind erhalt Aufgaben des
Typs ZE + Z und diktiert seiner*seinem Partner*in mit verbundenen Augen die Hand-
lungen auf der Hundertertafel. 14 + 40: ,,Lege das blaue Plittchen [Startpunkt] auf das
Feld 14 und gehe vier Schritte nach unten. Dann bist du bei 54; lege das rote Plattchen
dorthin [Zielpunkt].©). Dariiber hinaus werden in den Férderphasen mit Blick auf die
Bedeutung eines aktiv-entdeckenden Lernens (Gaidoschik et al., 2021) problemhaltige
Aufgaben passend zum individuellen Lernstand der Kinder eingebracht (zu Leitfrage 1
und 4) (z.B. zum Operationsverstindnis der Division: ,,In einem Sack sind 21 Apfel, die
Du an 3 Pferde verfuttern mochtest. Jedes Pferd soll gleich viele Apfel bekommen.*).
Die Forderaktivitaten finden weiterhin in den fest etablierten Lerntandems statt, und sie
orientieren sich ebenfalls an in der einschlégigen Literatur als bezogen auf bestimmte
Erscheinungsformen geeignete Vorlagen (Gaidoschik, 2011; Schipper, 2005b; Schipper
et al., 2015; Wittmann & Muiller, 2017).% Mit Blick auf individuelle Bedurfnisse (zu
Leitfrage 1) ist die Abstimmung der Phasen variabel. Die Praxisphase endet mit einer
Abschlusssitzung (meist in der letzten Woche der Vorlesungszeit), die v.a. der Reflexion
des Forderertrags anhand der Bearbeitung eines ahnlich zur dritten Stufe gestalteten Auf-
gabensets dient. Zudem wird den Kindern die Gelegenheit gegeben, sich personlich von
ihren Lernbegleiter*innen zu verabschieden, da sich in den Lerntandems héufig enge
Bindungen entwickeln. Die Studierenden verfassen einen abschlieRenden Bericht Giber
die in ihrem Lerntandem durchgefihrte Diagnostik und Forderung (siehe auch Kap. 3.4).

(1) Nominierung und Auswahl der Kinder Vorbereitung
(2) Kennenlernen: Face-to-Face an der Schule:
Behutsames Heranfiihren und Bilden der Lerntandems Teil des Schulalltags

(3) Diagnostisches Aufgabenset:

Ankniipfung an vorhandene Kompetenzen Hybrides Lernarrangement:
Gewahrleistung lernforderli-

cher Kommunikation sowie

. . .. . sozialer und fachlicher Be-
(4) Diagnostik und Férderung: treuung, Adaptivitat, Erff-

Prozessorientierte, denkanalytische und nung selbstgesteuerter und
verstehensorientierte Organisation der (zehn) Sitzungen asynchroner Lernaktivitaten

Abbildung 1: Stufenmodell und Ubersicht iiber die Gesamtorganisation

3.4 Organisation und Aufbau der Diagnose- und Férdersitzungen

Die Diagnose- und Fordersitzungen finden im Sinne hybrider Lernarrangements in einer
Kombination von Face-to-Face- und synchronen Onlinephasen sowie Elementen digita-
ler gestiitzter Lernaktivititen (siehe Kap. 2.3) statt, wobei Diagnostik und Forderung
tiber Distanzen mittels einer Videokonferenzsoftware und schuliiblicher Tablet-Hard-
ware in den festen Lerntandems durchgefiihrt werden (zu Leitfrage 3). Die Sitzungen
sind als wochentlich am Nachmittag zur Zeit des ,,Offenen-Ganztags-Konzepts* der

& Ein Beispiel zur Forderung des Operationsverstandnisses der Subtraktion und Verstandnisses zum Wech-
sel von Reprasentationsebenen gibt die geforderte Entschliisselung der Rechengeschichte ,, Timo bekommt
20 € Taschengeld. Er kauf sich einen Ball fiir 14 €. (s. auch Abb. 2). Das Kind wird dabei aufgefordert,
eine passende Handlung und Ikonisierung zur Aufgabe mit unstrukturierten Anschauungsmitteln (Platt-
chen) herzustellen. Ad-hoc kénnen unter Nutzung operativer Beziehungen Zusammenhénge zur bereits
bekannten Addition hergestellt und entwickelt werden (z.B. Umkehraufgabe). Bei der Aufgabenbearbei-
tung sollten Kinder stets zum ,,lauten Denken* bzw. Verbalisieren ihrer Herangehensweisen aufgefordert
werden, um dartiber hinaus eine entsprechende Verzahnung von Diagnostik und Forderung zu er6ffnen.
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Schulen stattfindendes Forderangebot organisiert (zu Leitfrage 2). Durch die Verknip-
fung mit dem ,,Offenen Ganztag® wird die Gefahr reduziert, dass Kinder oder Eltern
wegen eines zu hohen logistischen Aufwands auf eine Teilnahme verzichten. Zum
Zweck technischer, organisatorischer, fachlicher und sozialer Betreuung ist wéhrend der
Sitzungen stets mindestens ein*e Studierende*r vor Ort an den Partnerschulen anwe-
send, der*die noch vor Ankommen der Kinder Tablets, Internetzugang, Videokommu-
nikationssoftware, Anschauungsmittel u.A. in den Raumlichkeiten vorbereitet (zu Leit-
frage 3). Die Studierenden besitzen administratordhnliche Rechte zur Bedienung der
Videokonferenzsoftware, sodass sie sich selbststdndig tber Distanzen zur Sitzung zu-
schalten konnen. Die Videokonferenzsoftware dient dabei gleichzeitig der Videogra-
fierung von Denk- und Herangehensweisen der Schiller*innen bei der Aufgabenbear-
beitung und bei den Forderaktivitaten, wobei Eindriicke hierzu aufRerdem auf einem
Beobachtungsbogen protokolliert werden. Mit Blick auf die Passung zwischen hybridem
Lernangebot, Akteur*innen (z.B. Erfahrungen oder Vorwissen) und Zielen sowie mit
Blick auf die Adaptivitat des Lernangebots kdnnen Diagnostik- und Forderung bei indi-
viduellem Bedarf synchron vor Ort stattfinden, wobei sich auch hier beider Protokollie-
rungsmoglichkeiten bedient werden kann (zu Leitfrage 3).

Das Verhéltnis, wie oft die Arbeit in den festen Lerntandems in Présenz oder tber
Distanzen durchgefiihrt werden sollte, ist analog zu Diagnostik- und Forderphasen des
diagnostischen Stufenmodells variabel, um flexibel ein diagnostisches Anliegen aufgrei-
fen (z.B. Beobachtung von Fingerzahlen) oder vor dem Hintergrund eines fachdidakti-
schen Ziels (in Anlehnung an Kerres, 2002, 2018) passende Forderaktivititen durchfiih-
ren zu kdnnen (zu Leitfrage 1 bis 3) (z.B. zum Stellenwertverstdndnis: Bundelung groRer
Mengen unstrukturierten Materials). Erfahrungsgeman wird etwa jede dritte Sitzung von
Diagnostik oder Forderung in den Lerntandems Face-to-Face vor Ort durchgefihrt.

Zwar liefert die Bindung der Diagnose- und Férdersitzungen an die Raumlichkeiten
und an das offene-Ganztags-Konzept der Partnerschulen authentische Lernsituationen
(zu Leitfrage 1); darliber hinaus ist die Arbeit in den Lerntandems aber mit Blick auf die
organisatorische Adaptivitat des hybriden Lernarrangements auch zu individuellen Lern-
zeiten und an anderen Lernorten jenseits der Sitzungen moglich (zu Leitfrage 3). Bei-
spielsweise schalten sich Kinder tber Distanzen von zuhause (sofern dort allgemein und
digital gunstige Lernbedingungen vorherrschen) zu den Diagnose- und Fordersitzungen
an den Partnerschulen zu oder vereinbaren individuelle Termine flr das synchrone Ler-
nen Uber Distanzen mit ihren Lernbegleitenden. Letztgenannter Fall wird auch genutzt,
um verpasste Sitzungen nachzuholen oder weiterfiihrende Fragen im Sinne ganzheit-
licher Prozessdiagnostik zu beleuchten. Aufgrund der Flexibilitdt der Organisation
kénnen mogliche Potenziale von Présenz- und Onlinephasen tber Distanzen zur indivi-
duellen Férderung (Weber & Auhagen, 2021) genutzt und Lernrdume auflerhalb des
Schulgeb&udes erschlossen werden (zu Leitfrage 3). Eine solche Offnung gegeniiber
,heuen Moglichkeitsriumen* macht das Konzept einerseits resilient gegeniiber obstru-
ierenden Umsténden (Burow, 2021) und schafft andererseits guinstige Bedingungen fir
die Erweiterung von Bildungserfahrungen.

In den Diagnose- und Fordersitzungen steht wahrend Face-to-Face- und Onlinephasen
auf Kinder- und Studierendenseite jeweils eine Palette analoger und virtueller Anschau-
ungsmittel zur Verfligung, wobei individuelle Nutzungsweisen der Schiiler*innen bei
der Verwendung der Anschauungsmittel (Walter & Dexel, 2020) sowie ihre fachdidak-
tischen Potenziale (Walter, 2016) bei der Auswahl entsprechend berticksichtigt werden.
Muithin soll so ein individuums- und strukturangemessener Einsatz analoger und virtuel-
ler Anschauungsmittel gewéhrleistet werden, die den Lernenden fiir gewohnlich aus dem
Regelunterricht prinzipiell bekannt sind (zu Leitfrage 2 und 3).

Ein Beispiel ist das ,,virtuelle Zwanzigerfeld* (Urff, 0.J.), das eine Synchronitit und
Vernetzung von Darstellungsebenen eréffnet und Strukturierungshilfen bietet (Walter &
Dexel, 2020). Analog zu einem ,,anders Lernen* im hybriden Lernarrangement (Kerres,
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2018) sollen so durch die Nutzung virtueller Anschauungsmittel aus fachdidaktischer
Perspektive ,,neue Lernwege erschlossen werden (Bonig & Thone, 2019; Krauthausen,
2012).

Die in zwei unterschiedlichen Lerntandems entstandenen Ldsungen der Abbildun-
gen 2 und 3 représentieren einen typischen Diagnosemoment tiber Distanzen: Die Kinder
befinden sich an den Partnerschulen; die jeweiligen Lernpartner*innen sind mittels einer
Videokonferenzsoftware (ber Distanzen zugeschaltet und teilen die Aufgabe mit den
Lernenden.
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Abbildung 2: Uber Distanzen entstandene Kinderlsung auf enaktiver und formal-sym-
bolischer Ebene

Kommunikation und Information sind also synchron organisiert. Das Kind soll Plattchen
passend zur Aufgabe legen und richtet die Tablet-Kamera so aus, dass die*der Studie-
rende die Handlungen beobachten kann (Losung: sechs ,,blaue* Pléttchen). Zusétzlich
stellt das Kind die Aufgabenldsung auf formal-symbolischer Ebene mithilfe der Anno-
tations- und Kollaborationsfunktion der Videokommunikationssoftware dar. Aufgrund
des relativ kleinen Sichtfelds der statisch ausgerichteten Tablet-Kamera kann erahnt wer-
den, dass einzelne Denk- und Handlungsschritte der Lernenden in der Aufgabenbearbei-
tung verborgen bleiben, sodass einerseits ,,zu den Handlungen am Arbeitsmittel beglei-
tende Versprachlichungen® (Gaidoschik et al., 2021, S. 11) und andererseits erganzende
Diagnoseaktivitaten Face-to-Face oder mindestens uber Distanzen (z.B. Auswahl oder
Anpassung der Aufgabe bei moglichen Problemen beim Reprasentationswechsel) zur
Verdichtung diagnostischer Eindriicke besonders relevant werden (zu Leitfrage 3). Auf-
forderungen zum ,,lauten Denken durch die Studierenden, Beobachtungen von Hand-
lungsschritten sowie die Analyse von Eigenproduktionen der Schiiler*innen oder das
Befragen zu Losungswegen als fachdidaktische bzw. informelle Zugange zu Denk-,
Lose- und Lernprozessen von Kindern mit bSbM sind fir eine (denk-)prozessorientierte
Diagnostik und Forderung aus kognitionspsychologischer Perspektive essenzielle Me-
thoden (Kap. 2.1).
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Karte 16

Lege die Pldattchen passend zur Aufgabe.

limo bekommt 20 Euro laschengeld. Er kauft sich einen Ball fir
7% Euro.
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Abbildung 3: Uber Distanzen entstandene Kinderlésung auf ikonischer und formal-
symbolischer Ebene

In Abbildung 3 nahm die*der Studierende eine Ad-hoc-Anpassung der Aufgabe vor und
forderte das Kind auf, die Plattchen zu malen. Anhand des Produkts lasst sich eine z&h-
lende Vorgehensweise vermuten, da zundchst 20 Kreise gezeichnet und im Anschluss
14 einzeln durch das Kind gestrichen wurden. Die durchgefiihrte Strukturierung der
Menge 20 (zwdlf Kreise in der ersten Zeile, acht Kreise in der zweiten Zeile) gibt dartiber
hinaus Hinweise auf mdgliche Probleme im Stellenwertverstandnis.

Nicht immer lassen sich Ad-hoc-Anpassungen der Diagnoseaufgaben sinnvoll vor-
nehmen, sodass die Passung von Lernraum und Aufgabeformat bereits gewisse profes-
sionelle Handlungskompetenzen der Studierenden voraussetzt. In &hnlicher Weise
missen Passung und Rahmenbedingungen in der Organisation der Forderaktivitaten be-
ricksichtigt werden (zu Leitfrage 1 und 3). Wie das Beispiel zu méglichen Problemen
beim Représentationswechsel zeigt, lassen sich insbesondere Forderaktivitaten iber Dis-
tanzen gestalten, bei denen etwa Versprachlichungen oder Verbildlichungen der mathe-
matischen Denkprozesse (z.B. Rechengeschichten und Bilder zu mathematischen Ope-
rationen) uberwiegen, die Wahrnehmung von Handlungen und Reprasentationen durch
Bildausschnitte und Position der Tablet- bzw. Computerkamera nicht begrenzt werden
(z.B. schnelles Sehen am Rechenrahmen) oder geeignete virtuelle Anschauungsmittel
(Urff, 0.J.) eingesetzt werden konnen. In Bezug auf die von u.a. Wartha und Schulz
(2011) beschriebenen vier Forderphasen zur Entwicklung von Grundvorstellungen erge-
ben sich nach diesen Voriberlegungen meist Einschrankungen fur die Gestaltung der
Forderaktivitaten in der ersten Phase, da dort Handlungen am Material durch die Kinder
nebst deren Versprachlichung fokussiert werden (zur individuellen Nutzung virtueller
Anschauungsmittel siehe auch Walter & Dexel, 2020).

Der Aufbau der Diagnose- und Fordersitzungen (vgl. Abb. 4 auf der Ubernéchsten
Seite) unterteilt sich stets in Einstieg, Hauptphase und Abschluss,’ die die skizzierten
Ziele auf Ebene der Lernenden verfolgen und in Rucksprache mit den Forschenden durch
die beteiligten Studierenden organisiert, geplant und durchgefiihrt werden: Der gemein-

7 Zur Erinnerung: Da es sich bei ,,MaKosi 2.0 um ein an Schulen organisiertes Forderangebot handelt,
befinden sich die Lernenden wéhrend der 90-mindtigen Sitzung i.d.R. gemeinsam in den Raumlichkeiten
der Schule (Kap. 3.4).
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same Einstieg (ca. 15 Minuten) stellt die Starkung des mathematischen Kompetenzerle-
bens der Schiler*innen und die Vermittlung eines vielfaltigen Bildes von Mathematik
anhand von ,,Enrichment“-Formaten in den Vordergrund, die den Stoffkanon des Re-
gelunterrichts anreichern (zu Leitfrage 3 und 4) (Bendlken, 2017; z.B. Rangierprobleme:
Képnick, 2001). In der Hauptphase (ca. 60 Minuten) findet die Diagnose- und Férderar-
beit in den Lerntandems statt. Da es sich um ein hybrides Lernarrangement handelt, kann
die Hauptphase, wie angedeutet, entweder in Présenz oder mittels VVideokonferenz (iber
Distanzen durchgefiihrt werden. Im letztgenannten Fall dienen Annotations- und Kolla-
borationsfunktion der Videokommunikationssoftware, wie ebenfalls schon angespro-
chen, zur direkten Bearbeitung der auf dem Tablet-Bildschirm geteilten Aufgaben durch
die Lernenden (zu Leitfrage 3). Gleichfalls kann die Bearbeitung der Aufgaben durch
die Kinder in Prasenz auf dem digitalen Medium erfolgen. Der Gebrauch virtueller An-
schauungsmittel lasst sich im Distanzformat mithilfe der Freigabefunktion des Tablet-
Bildschirms realisieren. Handlungen mit analogen Anschauungsmitteln hingegen wer-
den durch die Ausrichtung von Vorder- oder Riickseitenkamera des Tablets durch die
Kinder von den Studierenden beobachtbar. Da in dieser Konstellation ,,blinde Flecken*
wahrend der prozessorientierten Diagnostik (zu Leitfrage 1) entstehen kénnen, kommt
der Verbalisierung des mathematischen Tuns auf Seite der Lernenden umso grof3ere Be-
deutung zu. Présenzphasen kénnen genutzt werden, um diagnostische Eindriicke zu ver-
dichten. Nach meist einer bis zwei Sitzung(en) sind die teilnehmenden Schiiler*innen (je
nach Alter und VVorerfahrungen) im Gebrauch der Soft- und Hardware soweit gelibt, dass
sie selbststdndig und damit auch von zuhause aus an Diagnose- und Fordersitzungen
teilnehmen konnen (zu Leitfrage 3). Die Forderstunden schlieRen jeweils mit einem Ab-
schlussspiel (ca. 15 Minuten), um affektive Komponenten gegentliber der Beschaftigung
mit Mathematik zu stérken (zu Leitfrage 4). Die teilnehmenden Schiler*innen bevorzu-
gen i.d.R. insbesondere Abschlussspiele, die entweder gemeinsame kindliche Erfahrun-
gen in der Gruppe (v.a. mit motorischen und visuellen Beziigen; z.B. ,,Der Gordische
Knoten“) oder eine kurzweilige Spielgestaltung mit digitalen Medien betonen (z.B. vir-
tuelles Puzzeln). Einstieg und Abschluss werden in Prasenz realisiert, wobei beide Ele-
mente auch im Falle synchroner individueller Férderung Uber Distanzen, beispielsweise
im hduslichen Umfeld, einen festen Bestandteil der Konzeption des LLL bilden.

Gerahmt werden die Forderstunden von einer ca. 15-minditigen Vorbesprechung mit
den Studierenden, in der es um die technische und organisatorische Betreuung geht (z.B.:
Zu welchem Zeitpunkt braucht ein Kind voraussichtlich besondere Unterstiitzung in der
Sitzung, wenn virtuelle Anschauungsmittel verwendet werden?) und einer anschlielRen-
den jeweils etwa 45-minitigen Gruppenreflexion, in der die Umsetzung von Einstieg
und Abschluss, Eindriicke aus den Diagnose- oder Forderaktivitaten, deren Passung zu
Lernbedarfen, Moglichkeiten zur Fortfiihrung von Diagnostik oder Férderung sowie die
hybride Organisation reflektiert werden.
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An der Schule wochentlich stattfindendes Férderangebot

Einstieg (15 min): gemeinsame Avrbeit aller
Bearbeitung komplexer Aufgaben Kinder in Prasenz

@

_ Hauptphase (60 min): _ Arbeit der Lerntandems in
Aktiv-entdeckendes Lernen, Bearbeitung problemhaltiger | Prasenz oder iiber Distanzen

Aufgaben in der Diagnostik und Durchfiihrung (mittels Videokonferenz-

individueller Forderaktivitaten software)
Abschluss (15 min): gemeinsame Erfahrungen
Stéarkung affektiver und motivationaler Aspekte in Prasenz

U

Selbstgesteuerte Lernphasen

asynchron mittels
Lernplattformen

Abbildung 4: Aufbau der Diagnose- und Férdersitzungen

3.5 Weitere Einordnungen

Technische Voraussetzungen begrenzen die Gestaltung der Sitzungen, sodass etwa ein
von Schiiler*innen geteilter Bildschirminhalt keinen externen Zugriff auf eine verwen-
dete Software erlaubt und infolgedessen Studierende beispielsweise virtuelle Anschau-
ungsmittel auf dem Tablet der Kinder nicht Uber Distanzen steuern kdnnen. Dariiber
hinaus bedarf es einer entsprechenden Raumausstattung, da trotz des Einsatzes von
Kopfhorern bereits finf an der Férderung tiber Distanzen teilnehmende Kinder die Kom-
munikation in einem Klassenraum einschranken kénnen. Fir die Schiler*innen ist die
Teilnahme an einem Lernangebot im Nachmittagsbereich, das zumal als hybrides Lern-
arrangement organisiert ist, oft anstrengend. Daher dirfen die Fordersitzungen durch
Bewegungspausen u.A. unterbrochen werden. Aufgrund raumlicher und terminlicher
Rahmenbedingungen findet bisher keine Vernetzung zwischen den Férdergruppen der
beiden Partnerschulen statt, was grundsétzlich angesichts des Lernens (iber Distanzen
naheliegend und anzustreben ist (zu Leitfrage 3).

Asynchrone Lernphasen koénnen die Organisation des LLL durch den Einsatz von
Lernplattformen (fiir Schulen) ergénzen. Gleichwohl ist deren Implementierung und
Auswahl von verschiedenen Faktoren abhdngig, etwa von verfiigbaren Schullizenzen,
fachdidaktischer Qualitét des Lernangebots, individuellen Lernbedarfen und Kompeten-
zen selbstregulierenden Lernens der Kinder. Sicherlich ist auch vor dem Hintergrund
mathematikdidaktischer Prinzipien zur Prévention und Férderung von bSbM (Gaido-
schik et al., 2021) kritisch zu reflektieren, dass dort meist lediglich Ubungen zu Rechen-
verfahren und (in einigen Féllen) Erklarvideos angeboten werden (zu Leitfrage 1 und 4).
Vor dem Hintergrund einer anzustrebenden Vernetzung des Mathematikunterrichts und
der Arbeit im LLL sind prinzipiell Apps und Plattformen zu bevorzugen, die entweder
bereits Verwendung in den Klassen finden oder an das an der Schule verwendete Lehr-
werk angeschlossen sind (zu Leitfrage 2 und 3) (z.B. die von der EU geftrderte ANTON-
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Lern-App oder das vom Westermann-Verlag betriebene Online-Mathematik-Programm
Zahlenzorro). Abbildung 5 zeigt ein Aufgabenbeispiel der ANTON-Lernplattform. Die
Aufgabe wurde auf einem 10S-Tablet aufgerufen, Losungen kénnen Uber das virtuelle
Tastenfeld eingegeben werden. Eine Manipulation der Plattchen ist nicht mdglich. Mit
Klick auf das Lautsprechersymbol diktiert eine computergenerierte Stimme die Aufga-
benstellung. Bei falscher Lésung kann der*die Lernende zwischen ,,nochmal probieren*
und ,,16sen” wihlen. Eine Erkldrung oder Fehleranalyse erfolgt nicht, sodass hier von
einem ,, Trainings- und Drillprogramm[e]* (Krauthausen, 2012, S. 115) die Rede sein
darf. Bemerkenswerterweise ist in der Aufgabenstellung die Rede von ,,Rechenstrich® —
gemeint ist offenbar das Wegstreichen von Elementen in der strukturierten Mengendar-
stellung. Dies liefert ein Beispiel dafiir, dass stets die fachdidaktische Qualitat reflektiert
werden sollte. Das Exempel der ANTON-Lernplattform gibt angesichts der didaktischen
Limitationen zugleich einen Hinweis darauf, dass derartige Software primér unterstiit-
zend zum automatisierenden Uben nach dem Aufbau von Verstehensgrundlagen (Gai-
doschik et al., 2021) eingesetzt werden sollte (zu Leitfrage 1 und 3). Bei asynchroner
und selbstgesteuerter Nutzung solcher Lernangebote empfiehlt sich das Anlegen von
»Lerngruppen® auf der Plattform durch die Lerntandempartner*innen.

) Rechne die Minusaufgabe. Der Rechenstrich hilft dir dabei.

15-13=
1 2 3 4 5 &
6 7 8 9 0 Weiter

Abbildung 5: Beispiel fiir ,,Minusaufgaben [bis 20] mit Rechenstreifen 16sen* aus der
ANTON-Lernplattform

Die technischen, sozialen, organisatorischen und fachlichen Aufgaben der Studierenden
forcieren die Eigenstandigkeit ihrer Handlungen und Individualitat, wobei diese insbe-
sondere wéhrend der Hauptphase der Diagnose- und Fordersitzungen mit Blick auf einen
nachhaltigen Kompetenzaufbau relevant sind. Sehr oft schlieBen Studierende ihre Teil-
nahme an dem LLL mit der Anfertigung einer Masterthesis ab. Anforderungen der Re-
gelcurricula werden i.d.R. durch die Zusammenstellung eines ausfihrlichen und theorie-
geleiteten (Abschluss-)Berichts Uber die in einem Lerntandem durchgefiihrte Diagnostik
und Forderung gedeckt.
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4 Qualitative Evaluation
4.1 Grundlegende Einordnungen und Ziel

Mit Blick auf eine qualitative Evaluation aus Lernendenperspektive kann die Frage ge-
stellt werden, wie Kinder (mathematische) Bildung in Form der Teilnahme an prozess-
orientierter Diagnostik und Forderung in einem hybriden Lernarrangement an der
Schnittstelle von kulturellen, medienpédagogischen und fachdidaktischen Orientierun-
gen erfahren — spezifiziert man die in Kapitel 2.3 umrissenen Qualitatskriterien hybrider
Lernarrangements a) bis h) vor dem Hintergrund der Konzeptdarstellungen des LLL
»MaKosi 2.0“ (Kap. 3), so liegen entsprechende Aspekte in

a‘) der Passung von hybridem Lernangebot, Medienkompetenzen und eigenen Lern-
bedarfen (einschlieRlich inter- und intrapersonaler Faktoren);

b) der Passung von hybridem Lernangebot und Ziel einer individuellen Férderung
(etwa zum Aufbau arithmetischer Grundvorstellungen);

¢*) der Offnung der Forderung hinsichtlich von Lernort, Lernzeit, Medieneinsatz
(z.B. auch analoge und virtuelle Anschauungsmittel) und Informationsvermitt-
lung (im Sinne einer Lernbegleitung);

d) lernférderlicher Kommunikation (liber das mathematische Tun in Diagnostik und
Forderung);

e‘) der Anregung aktiv-entdeckender Lernaktivitaten im Rahmen der Forderung;

) selbstgesteuerten (asynchronen) Lernphasen (z.B. als automatisierendes Uben
unter Nutzung entsprechender Lernplattformen);

g) kooperativen Lernphasen im hybriden Lernangebot (z.B. bei gemeinsamer Bear-
beitung mathematischer Problemaufgaben);

h¢) organisatorischer und technischer sowie sozialer und fachlicher Betreuung im
Rahmen der hybriden Férderung.

Ankniipfend an diese Aspekte ist das Ziel der hier berichteten explorativen Studie die
Rekonstruktion kindlicher Erfahrungen zu prozessorientierter Diagnostik und Forderung
in dem in Kapitel 3 vorgestellten hybriden LLL, um interpretativ aus der Lernendenper-
spektive auf erste Hinweise zur (mindestens organisatorischen) Tragféhigkeit des Kon-
zepts zu schlieRen.

4.2 Zur Methode der Gruppendiskussion

Vor dem Hintergrund des Untersuchungsgegenstands und im Sinne einer ,,rekonstrukti-
ven Forschung* (Bohnsack, 2014) begriindet sich die Wahl eines qualitativen Designs,
das auf eine ,,moglichst gute[e] Passung der verwendeten Methode zur Rekonstruktion
von interaktiv emergierenden Konstruktionsprozessen oder von solchen, die im Indivi-
duum lokalisiert sind“ (Schreiber et al., 2015, S. 608), zielt. Um Anndherungen an das
Ziel der Studie ermdéglichen bzw. um bei den Lernenden Reflexionen (iber Erfahrungen
der Diagnostik und Férderung im hybriden Lernarrangement initiieren zu kénnen, wurde
die Methode der Gruppendiskussion gewahlt. Hierbei handelt es sich bis dato in der ma-
thematikdidaktischen Forschung in der Grundschule um ein eher ,,weitgehend uner-
schlossenes Feld (Schiilke, 2013, S. 68), wahrend die Methode z.B. in der Sprachdidak-
tik als etabliertes Verfahren gilt (Ballis et al., 2014). In Abgrenzung zu Gruppeninterviews
,,stehen bei der Gruppendiskussion von vornherein kollektive Phdnomene — Erfahrungs-
zusammenhdnge, Prozesse und Orientierungen — im Vordergrund* (Liebig & Nentwig-
Gesemann, 2009, S. 104), denen entsprechende Bedeutung firr das Handeln (u.a. in Lern-
prozessen) von spezifischen Gruppen zugestanden wird (u.a. Kihn & Koschel, 2018;
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Loos & Schaffer, 2001). Jedoch kdnnen solche konjunktiven® Erfahrungsraume und hand-
lungsleitenden Orientierungen (Bohnsack, 2014) der Diskussionsteilnehmenden im Sinne
implizierter Wissensbestande (Mannheim, 1980) nicht durch gezielte Fragestellungen er-
hoben werden (Liebig & Nentwig-Gesemann, 2009), weshalb Gruppendiskussionen v.a.
in der Evaluation von Programmen und Projekten, auch im Bereich von z.B. Schule,
Schulsozialarbeit und -entwicklung sowie Jugendférderung, Bedeutung zukommt (Ma-
der, 2013; Nentwig-Gesemann & Bohnsack, 2005; Streblow, 2005) — eben dort, wo ein
empirischer Zugang zu spezifischen Interaktionskontexten gewonnen werden soll (Nent-
wig-Gesemann & Gerstenberg, 2014). Mit Blick auf die in diesem Beitrag vorgestellten
Studieneindriicke sei insbesondere auf Mader (2013) hinzuweisen, die Leistungspotenzi-
ale von Gruppendiskussionen im Kontext qualitativer Evaluationsmethoden ausfihrlich
diskutiert — eine Aufgabe, die im Rahmen dieses Abschnitts nicht geleistet werden kann.
Erkenntnismoglichkeiten der Methode richten sich auf ,,ein Verstehen der Eigendynamik
und Sinnhaftigkeit von Lernsituationen sowie [auf] die Rekonstruktion von Orientie-
rungsmustern, die der Herstellung von Lehr- und Lernpraxis zugrunde liegen” (Nentwig-
Gesemann & Gerstenberg, 2014, S. 277). Gruppendiskussionen bieten somit das Poten-
zial, Erkenntnisse Uber Wahrnehmungen, Bedurfnisse und Orientierungen von Gruppen
(hier: Lernende mit bSbM) zu erforschen, um Projekte, Konzepte oder (Lern-)Angebote
(z.B. hybride Lernarrangements) zu evaluieren und bestenfalls zu optimieren (Kiihn &
Koschel, 2018; zu Grenzen siehe Kap. 6.2).

4.3 Instrumente

Die inhaltliche Strukturierung (im Sinne von Krueger, 1998, als ,,thematische Eingren-
zung*‘) und Moderation (z.B. offene Assoziations- und Einstellungsfragen) der Gruppen-
diskussionen erforderte die Ausgestaltung eines Moderationsleitfadens (vgl. Online-
Supplement). Die Reihenfolge der Themen sollte der Leitfadeneinsatz jedoch nicht ein-
grenzen; vielmehr sollte sie durch die teilnehmenden Kinder bestimmt werden (Lamnek,
2005), wenn sich auch bei allem Streben nach Offenheit und Flexibilitat eine gewissen-
hafte Vorbereitung des Leitfadens empfiehlt (Kihn & Koschel, 2018). Um einen még-
lichst zugénglichen Diskussionseinstieg zu ermdéglichen, wurden zundchst mithilfe teil-
nehmender und gleichzeitig videogestiitzter Beobachtung (Brenneke & Tervooren,
2019) wiederkehrende Vorgehensweisen bzw. Erfahrungen der Kinder wahrend der
Teilnahme in typischen Diagnose- und Forderaktivitaten erfasst, u.a. die Nutzung von
Anschauungsmitteln und die Bearbeitung von mathematischen Diagnose- und Foérder-
aufgaben (ber Distanzen. Ankniipfend an solche ,,typischen” Erfahrungen wurden ge-
eignetes Stimulus-Material und geeignete Ubungen fiir den Hauptteil der Gruppendis-
kussion zur Aktivierung der Kinder und zur Aufdeckung emotionaler Bewertungen des
hybriden Lernarrangements sowie der individuellen Diagnostik und Férderung einge-
bracht (z.B. Bearbeitung einer Diagnoseaufgabe (iber Distanzen mittels VVideokonferenz-
software und Tablet; Durchfihrung einer Forderaktivitdt zum Operationsverstandnis
mithilfe analoger und virtueller Anschauungsmittel). Als Diskussionseinstieg wurden
offen formulierte Fragen zu den Gefiihlen, Assoziationen und Erfahrungen der teilneh-
menden Kinder im Mathematikunterricht gewahlt (z.B. ,,Was ist das Beste am Mathe-
matikunterricht?*). Im Hauptteil folgten offen formulierte Fragen dazu, wie die Gruppe
die Diagnostik und Foérderung im hybriden Lernarrangement erlebte (z.B. ,,Was fillt
euch ein, wenn ihr an eure Teilnahme an ,MaKosi‘ denkt?*; ,,Welche Erfahrungen habt
ihr dort gemacht?*; ,,Wie habt ihr dort ,Mathelernen‘ erlebt?‘). Fachliche Spezifizie-
rungen durch den Diskursleiter erfolgten, indem die zuvor erarbeiteten Stimuli und
Ubungen in der Gruppe durchgefiihrt und Erfahrungen im Kontext der Diagnose- und

8 Der Begriff ,.konjunktiv* bezieht sich konkret auf ,,milieuspezifisch[e] oder auch individuell-fallspezi-

fisch[e] (gruppenspezifisch[e]) Besonderheit[en]* (Bohnsack et al., 2013, S. 13). In Differenz zu diesem
nicht-6ffentlichen Wissen steht ein kommunikatives, also eben ,,6ffentliches“ respektive ,,gesellschaftli-
ches* Wissen.
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Forderaktivititen im hybriden Lernarrangement zusammengefasst wurden. Im Schluss-
teil wurden Widerspriiche und diskussionswiirdige AuRerungen aufgegriffen (z.B. Or-
ganisation der Forderung in reinen Face-to-Face- oder synchronen Onlinephasen) und
Ergebnisse zusammengefasst.

4.4 Anmerkungen zur Auswahl der Befragten und zu Rahmenbedingungen

Befragt wurden insgesamt 19 Zweit- und Drittklassler*innen (14 Mé&dchen, 5 Jungen)
der Partnergrundschulen, die zwischen Kennenlern- und Abschlusssitzung an mindes-
tens zehn Diagnose- und Fordersitzungen innerhalb eines LLL-Zyklus teilgenommen
hatten und bei denen als Konsequenz des diagnostischen Stufenmodells bSbM beobacht-
bar waren. Insgesamt wurden vier Gruppendiskussionen mit jeweils vier bis finf Kin-
dern einmalig durchgefiihrt und videografiert. Mit Blick auf die besondere Rolle der
Moderation (Kiihn & Koschel, 2018) diente die zuerst durchgefiihrte Gruppendiskussion
zur Pilotierung der Prozessgestaltung von Gruppengespréachen (Seifert, 2003). Die Ein-
drucke aus dieser ersten Diskussion lieferten dem Forschenden konstruktive Hinweise
in Bezug auf die Moderation der Diskussionen, insbesondere in Bezug auf Momente, die
vor dem Hintergrund des Studienziels als besonders markant einzuordnen sind. Veran-
derungen des Leitfadens, der Prozeduren von Durchfiihrung bzw. Auswertung 0.A. wa-
ren indes nicht notwendig. Die Aufteilung der Kinder in die Diskussionsgruppen erfolgte
nach ihrem wechselseitigen Bekanntheitsgrad (idealerweise aus Klassenunterricht und
LLL), wobei auch klassenstufenheterogene Gruppen gebildet wurden. AulRerdem waren
die Kinder mit dem Forschenden infolge seiner teilnehmenden Beobachtung am LLL
vertraut. Alle Gruppendiskussionen wurden in den Raumlichkeiten der Partnerschulen
zu Zeiten des ,,Offenen Ganztags* durchgefiihrt. Verwendetes Stimulus- und Impulsma-
terial (z.B. analoge und virtuelle Anschauungsmittel, Tablet-Hardware, Vi- deokonfe-
renzsoftware) sowie ausgewdéhlte Diagnose- und Forderaufgaben waren den teilnehmen-
den Kindern aus den Sitzungen bekannt. Die Dauer der Gruppendiskussionen war mit
jeweils ca. 35 Minuten in allen Féllen in etwa vergleichbar.

4.5 Zur Interpretation

Das videographierte Datenmaterial wurde nach den Regeln Bohnsacks (2014; siehe auch
Nohl, 2017) transkribiert. Die Interpretation erfolgte anhand der dokumentarischen Me-
thode (Bohnsack, 2014), fokussiert auf sog. Orientierungsrahmen als habituelle Ebene
(konjunktives bzw. implizites Wissen), die zusammen mit Orientierungsschemata (kom-
munikatives Wissen) handlungs- und interaktionsleitende Orientierungsmuster bestimmen:

,»Es zeigt sich zum Beispiel, dass die Auswahl sogenannter kompetenzorientierter Aufga-
benformate durch eine Lehrperson und der Einsatz entsprechender Unterrichtsmaterialien
den Unterricht als Lerngelegenheit bzw. konjunktive[n] Erfahrungsraum fiir die Wissens-
konstruktion der Schilerinnen und Schiler nicht verandern, wenn das Lehrerhandeln auf der
habituellen Ebene durch ein transmissives Lehr-Lernverstandnis bestimmt ist. Vielmehr bie-
tet der Unterricht erst dann einen Raum fiir den Kompetenzerwerb der Schilerinnen und
Schiiler, wenn das Orientierungsschema ,Kompetenzorientierung mit einem an Lerner-
autonomie und fachlicher Problemhaltigkeit ausgerichteten Orientierungsrahmen der Lehr-
personen einhergeht* (Asbrand & Martens, 2018, S. 23).

Ausgehend von der Grundannahme, bei einem Lernangebot bestlinden unterschiedliche
Erfahrungsraume mit Teil-Orientierungsrahmen (Bonnet, 2009), ist mit Hericks (2016,
S. 134) einzuschétzen:

,Die Art und Weise der Konjunktivitit oder Disparativitidt von Erfahrungsrdumen festzu-
stellen und herauszuarbeiten, sei daher ein Ergebnis der Analyse selbst. [...] In diesem Er-
gebnis spiegelt sich die [...], ,analytische Leidenschaftslosigkeit’ der Dokumentarischen
Methode wider, die nicht schon im Vorhinein zwischen scheinbar relevanten und weniger
relevanten Aspekten des Unterrichts, zwischen intendierten Wirkungen und unerwiinschten
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Nebenwirkungen unterscheidet, sondern sich fur die realen Orientierungsrahmen der Ak-
teur/innen [...] interessiert.

Die transkribierten Passagen der Gruppendiskussionen wurden sequenziell nacheinander
den Arbeitsschritten formulierender und reflektierender Interpretation unterzogen (Nohl,
2017), um den durch konjunktive Erfahrungen hervorgebrachten Orientierungsrahmen
(Bohnsack, 2014) der Kinder mit bSbM im hybriden Lernarrangement zu rekonstruieren.
Im ersten Schritt wurde so eine inhaltliche und thematische Gliederung der Gruppendis-
kussion vorgenommen (im Sinne eines ,,Was?*‘). Im Zentrum stand hierbei zunichst der
Bedeutungsgehalt ausgewahlter markanter Passagen. Daraufhin wurde im Rahmen der
reflektierenden Interpretation das ,,Wie?* der AuBerungen und Darstellungen fokussiert,
um den durch konjunktive Erfahrungen hervorgebrachten Orientierungsrahmen der
Schiler*innen mit bSbM herauszuarbeiten.

Das Erkenntnisinteresse in dieser Betrachtung liegt freilich zunéchst nicht in der Be-
wertung der Qualitat (Asbrand & Martens, 2018) oder Wirksamkeit des hybriden LLL —
dies wire auch nicht im Sinne theoretischer Uberlegungen eines ,,neuen* Moglichkeits-
raums der Bildungserfahrung —, sondern zundchst grundlegend darin, ob die Konzeption
des LLL Hinweise auf einen konjunktiven Erfahrungsraum bzw. Lernangebote mit
(Teil-)Orientierungsrahmen von Kindern mit bSbM in der Diagnostik und Férderung gibt.
Dabei ist weder eine vollstandige noch eine komparative Fallinterpretation intendiert. Erst
im Anschluss an die ersten beiden Arbeitsschritte der dokumentarischen Methode werden
Interpretationen der rekonstruierten Erfahrungen in Bezug auf ihre tiefergehende Bedeu-
tung fur erste Hinweise auf die Tragféhigkeit des LLL-Konzepts vorgenommen.

5 Ergebnisse

Im Folgenden werden exemplarisch Interpretationen von Passagen aus den brigen drei
Gruppendiskussionen (jenseits der Pilotierung) zur Teilnahme an dem LLL und zur hyb-
riden Organisation vorgestellt.

5.1 Eindriucke aus Gruppe A

Der folgende Transkriptauszug® gibt Eindriicke zu den Erfahrungen der Gruppe gegen-
tiber der Teilnahme an dem LLL:

69 S1 also da haben wir immer Mathe mit dem Tablet gemacht (.) das war cool,

70 aber ich musste mich mehr konzentrieren ( )

71 S3 |_ das war einfach, weil ihr
72 kennt euch besser mit Mathe aus und dann konnt ihr uns mit Mathe bess-
73 besser helfen

74 S2 ja &hm, die Aufgaben waren a:nders und ihr habt das anders erklart; °die
75 Lehrer machen das anders®
76 S1 also ich fand das gut, dass wir Partner hatten, weil dann hat man immer

77 einen, der neben dir sitzt und dann kénnt ihr das direkt erkldren (.) sonst
78 muss man sich melden und immer tausend Ja::hre warten bis einer kommt;
79 und dann hat man die Fra:ge schon vergessen

80 S5 |_ genau die haben immer geholfen; ( )
81 meine Lehrerin hat schon mal gesagt, dass sie voll Stress hat und dann hat
82 sie mir zwei: Seiten °Aufgaben® gegeben und dann habe ich die ga:nze
83 Stunde gemeldet (.) und dann ist jemand anders drangekommen ( )

® Vgl. Transkriptionslegende Bohnsack (2014, S. 253ff.), Nohl (2017, S. 123) oder Weber & Bendlken
(2022, S. 212).
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Auf die offen formulierte Frage, wie die Gruppe A ihre Teilnahme an dem LLL erlebte,
eroffnet S1 die Passage, indem sie Mathematik bzw. das mathematische Tun mit dem
digitalen Medium verknupft (Z. 69: ,, Mathe mit dem Tablet gemacht*). Diese Verbin-
dung wertet S1 einerseits als positiv (Z. 69: ,, das war cool ), andererseits als anspruchs-
voll (,,mehr konzentrieren ), wobei offen bleibt, ob der Konzentrationsanspruch vom
fachlichen Gegenstand oder den digitalen Medien und der hybriden Organisation her-
rihrt. S3 greift die Unklarheit auf und bezieht die Aussage explizit auf das Fachliche
(Z.72: ,,Mathe*), das als Lerngegenstand ,, einfach* (Z. 71) sei, da die Lernbegleiter
. besser helfen (Z. 73). Den Grund hierfur macht S3 an moglichen Handlungskompe-
tenzen der Lernbegleitenden fest (Z. 711.; ,, ihr kennt euch besser aus ). S2 schlief3t hin-
sichtlich der Unterstltzung durch die Lernbegleiter*innen an, dass ,, die Aufgaben [...]
a:nders* (Z. 74) seien wahrend Diagnostik und Forderung im LLL im Kontrast zum
Mathematikunterricht und der Praxis der Lehrkraft (Z. 74f.: ,, die Lehrer machen das an-
ders*). S1 (Z. 76f.) greift die Thematik auf und wertet die unmittelbare und kontinuier-
liche Lernbegleitung und Praxis (Z. 77: ,, direkt erkliren*) im Rahmen der Teilnahme
am LLL als positiv. Sie stot an, dass durch das Verpassen rechtzeitiger Impulse Ver-
standnisfragen zum Lerngegenstand im Mathematikunterricht verloren gingen (Z. 79:
., Fra:ge schon vergessen*). Die hier angedeutete Kommunikation der Lernenden (liber
ihr mathematisches Tun und den Gegenstand) findet offenbar entweder aufgrund der
Aufgaben (Z. 82) oder anhand der Praxis der Lehrenden mit Blick auf individuelle Be-
darfe nicht ausreichend Berlicksichtigung. Die individuelle Unterstlitzung und Kommu-
nikationspraxis der lernbegleitenden Studierenden hebt S5 ebenso positiv hervor (Z. 80.:
,,die haben immer geholfen*). S5 rekapituliert anhand ihrer Ausfuhrungen, dass sie in
einer ahnlichen Situation wie S1 ohne weitere Anregungen zur Weiterarbeit umfangrei-
che Aufgaben (Z. 82: ,,zwei: Seiten °Aufgaben®*) erhalte, da die Lehrperson in der be-
schriebenen Situation offenbar davon ausging, die Schiilerin kénne die Aufgaben selbst-
standig bearbeiten. Vor dem Hintergrund der vorgestellten Ausfilhrungen zum
Komplexitatsgrad (Z. 73), zu Aufgaben (Z. 71) sowie zum Umfang (Z. 82) und vor dem
Hintergrund des Lernbedarfs der Lernenden ist anzunehmen, dass es sich um (automati-
sierende) Ubungsaufgaben handelt.

In der Rekonstruktion der Erfahrungen der teilnehmenden Kinder finden sich erste
Hinweise, die Interpretationen in Bezug auf die Qualitatskriterien des hybrid organisier-
ten LLL erlauben (siehe Kap. 4.1): Neben intrapersonalen Aspekten (,,Mathe mit dem
Tablet ist cool) werden hinsichtlich der Passung des hybriden Lernangebots zu Lernbe-
darfen (a‘) insbesondere interpersonale Faktoren aufgegriffen, welche die besondere
Rolle einer unterstiitzenden, kontinuierlichen und kompetenten Lernbegleitung unter-
streichen. Im Sinne hybrider Qualitétskriterien scheint die fachliche und soziale Betreu-
ung mithin akzeptabel (h*). Mit Blick auf die Passung von hybridem Lernangebot und
dem Ziel individueller Foérderung (b‘) finden sich vergleichbare Hinweise (,,besser hel-
fen“, , Mathe ist einfach®). Darliber hinaus werden Qualitatskriterien eines hybriden
Lernarrangements zur Diagnostik und Férderung berthrt, da die von den Kindern erin-
nerten ,,anderen* Aufgaben im Vergleich(-shorizont) zum erfahrenen Unterricht lernfor-
derliche Kommunikation (d°) (,,direkt erklédren®) iiber den mathematischen Gegenstand
und aktiv-entdeckende Lernaktivititen (e*) widerspiegeln.

Der Transkriptauszug auf der folgenden Seite gibt Eindriicke zu Erfahrungen gegen-
tber der hybriden Gestaltung und dem Einsatz digitaler Medien in der individuellen Di-
agnostik und Férderung im LLL:
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137 S3 Mathe mit Zoom ist cool; da haben wir Bilder gemalt ( )
138 S5 |_ja,
139 aber da ging das Internet manchmal nicht; aber Mathe war gut

140 S3 stimmt () wenn die hier waren dann haben wir mehr mit dem Material
141 gemacht
142 S1 also ich fands gut, wenn die Studenten hier waren; das war nicht so an-

143 strengend (.) das war leichter, wenn die hier waren

144 S5 aber wenn die hier waren, dann konnte man besser arbeiten; dann konnten
145 die das manchmal mit dem Finger zei:gen; das und das (.) und hier genau
146 (.) &m und man konnte Fra:gen stellen und kriegt richtige Antworten,
147 keine Ahnung (.) wenn man dann zusammen sitzt das war auch toll

148 S2 mir war es egal, aber zuhause war es am besten; da musste man nicht so
149 frih aufstehen

150 S3 (..) mirauch (.) mal da: mal da ist beides gut; bei beiden lernt man gleich;
151 °beim® normalen Mathe haben wir keine Helfer

S3 eréffnet die Passage, indem sie pragende Elemente der Diagnose- und Fordersitzun-
gen (ber Distanzen aufgreift und konnotativ in Verbindung zum Fachlichen setzt
(Z.137: ,, Mathe mit Zoom ist cool “; gemeint ist die Videokonferenzsoftware Zoom). An
dieser Stelle werden affektive Aspekte gegenlber der Beschaftigung mit Mathematik
hervorgehoben, wobei der Inhalt sich im Rahmen des LLL auf arithmetischen Basisstoff
bezieht und dadurch ein spezieller Teil der Mathematik angesprochen ist (zum Vergleich
Z.151.. ,, °beim® normalen Mathe ). Im Anschluss spezifiziert sie ihre Aussage mit
Blick auf das Losen problemhaltiger Aufgaben und die Durchfiihrung von Forderaktivi-
taten, die v.a. lber Distanzen gelingend mithilfe der Konnotationsfunktion der Video-
konferenzsoftware umgesetzt werden konnen (Z. 137.: ,,da haben wir Bilder gemalt*;
z.B. zu eventuellen Problemen beim Operationsverstindnis der Division: ,,Male ein Bild
zu der Aufgabe 12 : 4 = 3 und erzahle eine passende Geschichte zu Deinem Bild.*). S5
differenziert ebenfalls technische sowie fachliche Ebene und wertet die fachliche Kom-
ponente positiv (Z. 139: ,, Mathe war gut*), wahrend eine organisatorische Rahmenbe-
dingung tendenziell kritisch reflektiert wird (Z. 139: ,,da ging das Internet manchmal
nicht ). Nachdem S3 sich der positiven Erfahrung mit dem Lerngegenstand der Forde-
rung Uber Distanzen anschliel3t (Z. 140: ,, stimmt ), stof3t sie im Sinne der hybriden Or-
ganisation des LLL zunéchst Face-to-Face-Phasen und die Nutzung von (analogen und
virtuellen) Anschauungsmitteln an (Z. 140f.: ,, wenn die hier waren, haben wir mehr mit
dem Material gemacht*). S1 offenbart eine positive Einstellung gegentber einer Lern-
begleitung vor Ort im Rahmen der Diagnose- und Forderaktivitaten, duBert sich aber
zunachst vage dazu, aus welchen Griinden sich VVorzuge ergeben mégen (Z. 142f.. ,, das
war nicht so anstrengend (.) das war leichter ). Da sich der Blick der Gruppe zuvor auf
technische und fachliche Aspekte richtete, kdnnen die Aussagen allerdings darauf bezo-
gen werden. S5 spezifiziert die Ausfihrungen fiir die Gruppe, indem sie auf Mdéglich-
keiten der Kommunikation ber Mathematik mit der Lernbegleitung (Z. 146.: ,, man
konnte Fra:gen stellen*) und Handlungen an den zuvor aufgegriffenen Anschauungs-
mitteln (Z. 145: ,, mit dem Finger zei:gen ") ndher eingeht. Zusammengefasst heifdt es in
Z. 144.. ,, dann konnte man besser arbeiten. *“ Inshesondere scheinen soziale und koope-
rative Aspekte in der hybriden Organisation flr S5 relevant (Z. 147.: ,,wenn man dann
zusammen sitzt das war auch zo// ). Im Sinne des hybriden Lernarrangements greift S2
tberdies die Flexibilitat von Diagnose und Férderung Uber Distanzen hinsichtlich Lern-
zeit (Z. 148f.: , nicht so frith ) sowie Lernort (Z. 148.: ,, zuhause war es am besten ) auf
und deutet vor dem Hintergrund etablierter schulalltaglicher Strukturen seine positiven
Erfahrungen im Rahmen der Férderungen in seinem héuslichen Umfeld an. Die Gruppe
gelangt zu einem Konsens, indem sich S3 der insgesamt positiven Wertung der Face-to-
Face- und Onlinephasen anschliel3t (Z. 150: ,, beides gut ), da eine Kompetenzentfaltung
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in Prasenz wie auch tber Distanzen durch die Gestaltung eines hybriden Lernarrange-
ment mdglich scheint (Z. 150: ,, bei beiden lernt man gleich ). Durch den Kontext des
LLL und seiner Inhalte ist die Kompetenzentfaltung entsprechend auf den arithmetischen
Basisstoff zu projizieren. Tatséchlich wird die Passage durch ,, Mathe “ wéahrend Diag-
nostik und Forderung und ,, normales Mathe “ gerahmt. Neben der fachlichen Dimension
betonen die Kinder abermals die Rolle der Lernbegleiter*innen (Z. 151.. ,, °beim® nor-
malen Mathe haben wir keine Helfer*).

Es finden sich also weitere Hinweise, die Interpretationen in Bezug auf die Qualitts-
kriterien des hybrid organisierten LLL erlauben: Die Wertschatzung gegeniiber der An-
regung aktiv-entdeckender Lernaktivitdten (e‘) deutet sich etwa durch den Bezug zu
problemhaltigen Aufgaben und Forderaktivitaten Uber Distanzen an. Dariiber hinaus
werden hinsichtlich der Adaptivitit des hybriden Lernangebots (c‘) die Offnung des
Lernraums, der Lernzeit und des Medieneinsatzes selbststandig aufgegriffen und positiv
eingeordnet. Mit Blick auf die Passung von Lernangebot und Lernbedarfen (a‘) werden
dariiber hinaus die Unterschiede bzw. Vorziige und Grenzen der Diagnostik und Forde-
rung in Face-to-Face- und Onlinephasen reflektiert, wobei die fachliche und soziale Be-
treuung (h) insbesondere vor Ort in Prasenz als unmittelbarer wahrgenommen wird.

5.2 Eindrucke aus Gruppe B

Vergleichbare Hinweise auf Kriterien der Konzeptualisierung des hybriden LLL finden
sich in Gruppe B. Zur besseren Einordnung und Kontrastierung des Diskussionsverlaufs
(gemeint ist das ,,Wie?*‘) wird zundchst auf einen Ausschnitt zu Beginn der Gruppendis-
kussion eingegangen.

10 S2 ich hab keine Lust auf Mathe
11 S1 ich auch nicht

12 S3 &h:: dein Ernst

13 S1 weil Mathe langweilig ist

14 S3 istdir gut

15 S1 der Unterricht ist langweilig

16 S2 die Aufgaben ( ) (..) °ja°
17 S3 |_ und ich finde es ein bisschen langweilig; wenn man sich
18 nicht meldet (.) und man kommt °dran®

Auf die Assoziativfrage, was den Kindern zum Mathematikunterricht einfallt, &ul3ern sie
sich einsilbig nacheinander negativ. S2 bringt affektive Aspekte (Z. 10: ,, Lust“) hin-
sichtlich ,, Mathe“ (Z. 10) als Fach ein, wobei S1 (Z. 11) zustimmt und begriindet: ,, weil
Mathe langweilig ist“ (Z. 13). Zundchst ist noch unklar, ob ,, Mathe “ den Gegenstand
oder z.B. erfahrene Unterrichtsmethoden abbilden soll, sodass S1 den ,, Unterricht“
(Z. 15) spezifiziert und S2 seine negativen Assoziationen auf ,, Aufgaben* (Z. 16) be-
zieht. S3 versucht zunéchst erfolglos, sich an der Diskussion zu beteiligen, greift dann
jedoch affektive Aspekte (Z. 17: ,,langweilig “) auf und bezieht diese auf konkrete Er-
fahrungen aus dem Unterricht (Z. 17f.).
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85 S1 MakKosi jadas war gut ( ) °cool®

86 S2 |_ MaKao:si

87 S4 jawir hatten ( )

88 S3 |_ Mathe cool mit diesem Apfel wo wo &h wo dieser Pinguin
89 da drauf stand; da musste ich so mit einer Tte weil3 ich nicht mit so einem
0 Stift oder so °kreisen®

91 S2 genau ( )

92 S4 |_aber (.) es war ( )

93 S3 |_ aber ich liebe das &::: als wir alle hier so mit
94 dings auf dem Tablet waren; da war diese Frau da und da Jaqueline und
95 so; die andere (.) wei3 ich nicht mehr; &h: und dann haben die mir das
96 gezeigt; (.) und in Mathe im Tablet in Mathe (.) das find ich besserer

97 S2 jaichauch ( )

98 S3 |_ als hier mit menschlichen hier

99 S1 °weil auf dem Tablet ist halt cool®( ) ne:: das war nicht langweilig

100 S3 |_weil ich
101 noch andere Sachen im Kopf ( ) musste ich mich da konzentrieren
102 S4 manchmal hat man gute Tage; manchmal hat man schlechte Tage

103 S3 boah

S1, der sich zuvor eher negativ duRerte, bewertet seine Teilnahme an dem LLL durchaus
positiv (Z. 85: ,,gut () °cool®”). Mit der Thematisierung des LLL schlie3en sich im
Vergleich zur Assoziation mit Mathematik schnelle Sprecher*innenwechsel und Unter-
brechungen in der Gruppendiskussion an. Die positive Wertung und Haltung gegenber
Mathematik (Z. 88: ,, Mathe cool “) bezieht S3 konkret auf eine Aufgabe, die sie aus der
Diagnose und Forderung iiber Distanzen erinnert (,,Hilf MaKosi [das Akronym ist zu-
gleich der Name eines Pinguins als Maskottchen des LLL] die Apfel zu biindeln.* —
Bulindelung einer unstrukturierten Menge durch ,,virtuelles* Einkreisen von Apfeln z.B.
mit der Konnotationsfunktion der Videokonferenzsoftware sowie Eintragen in die Stel-
lenwerttafel). Dariiber hinaus assoziiert sie das LLL mit seinem Maskottchen (Z. 88:
., Pinguin*), das sich u.a. im Logo des LLL findet und haufig in Aufgaben aufgegriffen
wird. S2 und S4 (Z. 91f.) wollen sich in die Diskussion einbringen, woraufhin S3 Ein-
wanden von S4 (Z. 93: ,,aber ) zuvorkommt und selbst pragende Aspekte des LLL be-
schreibt. So identifiziert sie gemeinsame Erfahrungen (Z. 93: ,, als wir alle ) mit dem
digitalen Medium (Z. 94: ,, Tablet **) und damit verbunden die soziale — das Kind erinnert
hier den Namen ihrer Lerntandempartnerin (Z. 94) — wie technische Betreuung durch die
Lernbegleitung (Z. 95f.: ,, mir das gezeigt ). In dieser Passage ist zunachst offen, ob S3
ihre positive Wertung (Z. 96: ,, besserer ) mit ,,in Mathe im Tablet“ (Z. 96) auf das LLL
als Diagnose- und Férderkonzept allgemein oder auf Face-to-Face- und Onlinephasen
Uiber Distanzen bezieht. In Verbindung mit Auszligen aus dem spateren Verlauf der
Gruppendiskussionen (siehe auch den folgenden Transkriptauszug) und in Rlckbezug
auf die Assoziationen mit Mathematik deutet sich jedoch an, dass S3 ,, Mathe im Tablet
(Z. 96) zunéchst synonym zur Diagnose und Férderung im Rahmen des LLL versteht.
S3 lenkt daraufhin erst ihren Fokus auf Face-to-Face-Phasen der Diagnose- und Forder-
sitzungen (Z. 98: ,,menschlichen ). S1 setzt den Fokus auf Diagnostik und Férderung
im LLL, die er im Gegensatz zu seinen affektiven Assoziationen gegentiber Mathematik
als durchaus positiv bewertet (Z. 99.: ,, auf dem Tablet ist halt cool ). In Bezug auf seine
Assoziationen mit Mathematik beschreibt S1 Mathematik noch als ,, langweilig ““, wah-
rend er nun eine gegenteilige Aussage in Bezug auf die Gestaltung des LLL trifft (Z. 99:
,,das war nicht langweilig ). In dieser Passage versucht S3 schliellich, Herausforderun-
gen im Rahmen der Diagnose und Forderung unter Nutzung des Tablets aufzugreifen
(Z. 101.: ,,mich da konzentrieren ). Der inhaltliche Fokus bricht mit dem saloppen Ein-
wand von S4 (Z. 102) allerdings ab.
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In der Rekonstruktion der Erfahrungen der teilnehmenden Kinder finden sich wiederum
Hinweise, die Interpretationen in Bezug auf die Qualitatskriterien des hybrid organisier-
ten LLL erlauben: Diese beziehen sich insbesondere auf intrapersonale Faktoren und
verstehensorientierte Forderaktivititen sowie problemhaltige Aufgabenformate, welche
die Passung des hybriden Lernangebots zu den Lernbedarfen (a‘) und individueller For-
derung (b*) im Sinne aktiv-entdeckender Lernphasen (e‘) widerspiegeln. Dariiber hinaus
werden intrapersonale Faktoren aufgegriffen (a‘), ndmlich grundsitzliche Wertschit-
zung gegeniiber der sozialen und technischen Betreuung mit dem digitalen Medium (h*).
Im Vergleich zu den Assoziationen der Kinder zu Mathematik wirkt die Rekonstruktion
ihrer Erfahrungen im hybriden Lernangebot insgesamt positiv.

Im weiteren Verlauf der Diskussion stdt der Diskursleitende nach Einsatz von Sti-
mulus-Material (analoge und virtuelle Anschauungsmittel sowie Videokonferenzsoft-
ware) Reflexionen hinsichtlich der Erfahrungen in der individuellen Diagnostik und
Forderung Face-to-Face und tber Distanzen an — der folgende Transkriptauszug gibt
Eindrlcke zu Erfahrungen gegeniiber der hybriden Gestaltung und dem Einsatz digitaler
Medien im LLL:

169 S1 beides war cool

170 S3 doch; die waren einmal hier (..) ich hab mich besser wo die hier bei mir
171 waren

172 S4 ja;ichauch

173 S2 ‘ichauch®

174 S3 |_ weil die ham mich da unterstiitzt und so; ich hatte me:ga Angst als
175 die das erste Mal da waren; da haben sie mich ja so begleitet ( ) bei
176 Zoom; ja da fand ich das normal ja; aber wenn die hier sind so: (..) wie du
177 jetzt grad bist; () das fand ich mehr mehrmals als ()

178 S1 |_jo:: (.) Wechsel ist besser weil
179 das coolistundso ()

180 S4 |_ich fand auch Wechsel ( ) Vorteile

181 S2 |_das Inter-net war nicht so gut
182 S1 das stimmt

183 S4 ja( )

184 S3 |_ ja und dann war ich so (..) und hallo; ( ) bist du noch da; und
185 dann hab ich extra nochmal ganz leise geredet damit sie denkt °irgendwas
186 mit dem Internet (..) stimmt nicht°®

187 S4 ( )

188 S2 wenn die hier waren besser

189 S3 wo die hi:er waren

190 S2 ja; dann haben die geholfen

191 sS4 L ja:

192 S2 irgendwie war das anstrengender bei Zoom

193 S3 javoll anstrengend; weil das ndmlich &h:: nicht bei hier wa:rt

194 'S4 ich hab das auch nicht so gut verstanden weil; (.) die haben uns das als
195 die hier wa-ren auch mit den Handen erklart (.) und wenn sie dann bei
196 Zoom waren haben die das nicht so:: ja; helfen kénnen;

S1, der sich schon zuvor positiv gegeniiber der Diagnose und Foérderung mit digitalen
Medien duferte, halt an seiner Wertung auch (iber das hybride Lernangebot fest (Z. 169:
,,cool ™). S3 praferiert eine individuelle Unterstlitzung vor Ort (Z. 170: ,, hier waren ),
wobei sich auch S4 (Z. 172) und S2 (Z. 173) zun&chst anschliellen, obwohl S3 Sitzungen
Uber Distanzen zumindest neutral zu bewerten scheint (Z. 176: ,, normal*). S1 bringt
hingegen eine Kombination der Férderung vor Ort und iber Distanzen ins Spiel (Z. 178:
,, Wechsel ist besser ), woraufhin S4 ihren eigenen Standpunkt erneut abwégt (Z. 180:
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,, Vorteile ). S2 geht zunéchst auf technische Limitierungen von Sitzungen tber Distan-
zen ein (Z. 181: ,, Internet war nicht so gut*); S1 (Z. 182) stimmt diesbezuglich zu. S3
flihrt hinsichtlich technischer, v.a. kommunikativer, Herausforderungen in der Diagnos-
tik und Forderung Uber Distanzen eine konkrete Szene exemplarisch vor (Z. 184-186),
sodass die Gruppe insgesamt Vorteile auf Seiten der Diagnose- und Férdersitzungen vor
Ort reflektiert, wobei zunéchst keine Beziige zum mathematischen Inhalt oder zu For-
deraktivitaten und -aufgaben hergestellt werden, wie sie z.B. im vorigen Transkript zu
finden sind. Stattdessen Gberwiegt im Vergleich der Face-to-Face- und Onlinephasen
einerseits der technisch-kommunikative Aspekt (Z. 192: ,, anstrengend bei Zoom ) und
andererseits die individuelle und soziale Betreuung der Lernbegleitenden vor Ort
(Z.190: ,,dann haben die geholfen ). S4 stellt jedoch am Ende dieser Passage den Bezug
zu Forderphasen her, in denen Handlungen am Material fokussiert werden (Z. 195: ,, mit
den Hdnden*), die relevant fur eine Verstehensorientierung sein mogen (Z. 194: ,,ver-
standen“).

In der Passage finden sich somit wiederum Hinweise, die Interpretationen in Bezug
auf die Qualitatskriterien des hybrid organisierten LLL erlauben: Hinsichtlich der Adap-
tivitdt des hybriden Lernangebots (c‘) werden v.a. technische und sozial-kommunikative
Grenzen der Sitzungen Uber Distanzen reflektiert, ohne die Forderung Uber Distanzen
kategorisch auszuschlief3en, da bereits zuvor Grunde hierfiir in der Passung des Lernan-
gebots zu intra- und interpersonalen Faktoren (a‘) und zu spezifischen Forderaktivititen
wie auch zur Bearbeitung problemhaltiger Aufgaben (e‘) tiber Distanzen thematisiert
worden sind. Hingegen werden Vorziige bestimmter Forderphasen (e‘) aufgegriffen, die
sich bevorzugt in Face-to-Face-Phasen (Informationsvermittlung) (c‘) durchfiihren las-
sen, wie z.B. Kommunikation {iber (d*) und Handlungen mit Anschauungsmitteln (b*).

5.3 Eindriicke aus Gruppe C

Obwohl die teilnehmenden Kinder in Gruppe C zundchst einen anderen Fokus (gemeint
ist auch hier das ,,Wie?") in der Diskussion setzten, sind Eindriicke zu den Erfahrungen
der Gruppe gegenuiber der Teilnahme an dem LLL sowie zur hybriden Organisation
wahrnehmbar: Die Gruppe bezieht sich, anders als die Gruppen A und B, v.a. auf die
konkrete Organisation von Diagnostik und Forderung. Der folgende Transkriptauszug
gibt Eindriicke zu Erfahrungen der Gruppe zur Teilnahme am LLL:
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93 S1 das hat mir auch geholfen; wir hatten halt Studierende als Helfer; (.)

94 u::nd &:hm

9% S4 |_Mathe gelernt

96 S1 dann hatten wir; da kam Beispiel an einem Tag; wir haben das ja erstmal
97 online gemacht; dann durften wir in die Schule; danach kam erstmal die
98 von der N.; dann kam &h:m meine; mit den anderen von den nicht kamen
99 die kamen halt nicht alle auf einmal; bis auf den letzten Tag; e:h und dann
100 ah (.) gabs halt &hm (.) wie heilts; dann haben wir halt Aufgaben entweder
101 online oder halt wie soll ich das sagen persdnlich gemacht; (.) und halt es
102 kam immer nur ein Gruppe eh und halt die &hm und die anderen haben das
103 halt online mit den anderen gemacht

104 S2 und wir haben das Tablet oder Handy mit den Aufgaben ( )

105 S1 |_ und wir ha-
106 ben immer Spiele zum Schluss gespielt ( ) wir hatten Helfer und
107 haben das anders gemacht; mit dem Tablet das war cool

108 S4 cool

109 S1 weil; da muss man nicht so viel schreiben (.) zum Beispiel wenn man Ma-
110 the macht dann muss ich nicht schreiben; dann muss ich einfach nur drauf-
111 tippen und dann ( )

112 S4 |_ mit Stift ist es besser

113 S1 Ja mit Stift ist auch gut; ich hatte halt noch nie einen Stift ( )

114 S2 |_ich weil3
115 was; also (.) wir haben dhm sowas gelernt &hm (..) halt Rétsel gel6st mit
116 Mathe; mir hats Spall gemacht

S1 kommt unmittelbar auf den subjektiven Ertrag seiner Teilnahme an dem LLL zu spre-
chen (Z. 93: ,, geholfen ). Ohne diese Aussage genauer auszufiihren, greift er anschlie-
Rend den Zusammenhang zu den studentischen Lernbegleitenden auf (Z. 93: ,, Helfer ),
wodurch der subjektive Ertrag als Folge u.a. der Lernbegleitung ausgedriickt wird. S4
spezifiziert den Ertrag dahingehend, dass es sich um das Lernen von Mathematik handle
(Z. 95: ,, Mathe gelernt ). Es folgt eine relativ ausfiihrliche Beschreibung der hybriden
Organisation des LLL durch S1 (Z. 96-103), in der die Anwesenheitsfolge der jeweili-
gen Lerntandems vor Ort wahrend der Diagnose- und Forderphase sowie die Abschluss-
sitzung thematisiert werden. S1 betont dartiber hinaus, dass ,, Aufgaben “ (Z. 100) entwe-
der in Onlinephasen Uber Distanzen (Z. 101: , online) oder in Face-to-Face-Phasen
(Z.101: ,, personlich ) bearbeitet wurden. S2 fokussiert ebenfalls die Aufgabenbearbei-
tung mit den Lernbegleitenden unter Nutzung des digitalen Mediums (Z. 104: ,, Tablet
oder Handy *) in der Hauptphase der Diagnose- und Fordersitzungen. Die Beschreibung
des Aufbaus der Sitzungen wird ergénzt durch S1 (Z. 106: ,, Spiele zum Schluss ), wobei
auch die Rolle der Lernbegleitenden (Z. 106: ,, Helfer ©) ein weiteres Mal in der Grup-
pendiskussion aufgegriffen wird. Daraufhin fokussiert Gruppe C positive Assoziationen
in Bezug auf das digitale Medium (Z. 107: ,, mit dem Tablet das war cool*) und begriin-
det dies mit Vorzlgen hinsichtlich der Bedienungsfunktionen (Z. 112: ,, mit Stift ‘) — ge-
meint ist ein zum Tablet passender Stift, der manchen Kindern zur Verfugung stand —
bei der zuvor thematisierten Aufgabenbearbeitung (Z.109f.. ,,wenn man Mathe
macht ). S2 komplementiert affektiv (Z. 116: ,,Spaf *) den Aufbau der Diagnose- und
Fordersitzungen um den Einstieg, in dem ,, Rdtsel gelost* (Z. 115) wurden. Gerahmt
wird die Passage schlieBlich von S2 durch den subjektiven Ertrag der Forderung (Z. 115:
., gelernt®).

In der Rekonstruktion der Erfahrungen der Gruppe lassen sich die folgenden Hinweise
ausmachen, die Interpretationen in Bezug auf die Qualitatskriterien des hybrid organi-
sierten LLL erlauben: Wiederholt wird der subjektive Ertrag der Férderung aufgegriffen,
u.a. durch die Rolle der fachlich unterstiitzenden Lernbegleitenden (h°), der auf Passung
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von Lernangebot und Lernziel (Uberwindung von bSbM) hinweist (b*). Die konkrete
Beschreibung der Organisation des LLL spiegelt Wertschatzung wider gegenuber der
Offnung der Forderung hinsichtlich des Lernorts und der Informationsvermittlung (c*).
Angesprochene affektive Komponenten, die durch das Abschlussspiel gestarkt werden
sollen, représentieren eine konstruktive Passung von hybridem Lernangebot und Lern-
bedarfen (a‘). Aktiv-entdeckende Lernaktivititen (e) werden durch die Bearbeitung von
Problemaufgaben im Einstieg positiv beurteilt.

Der folgende Transkriptauszug gibt Eindriicke zu Erfahrungen der Gruppe gegenuber
der hybriden Gestaltung und dem Einsatz digitaler Medien in der individuellen Diagnos-
tik und Forderung im LLL, insbesondere zu Erfahrungen gegentber Onlinephasen tber
Distanzen im h&uslichen Umfeld.

211 S4 uber das Internet war bei mir nicht so gut; (.) &hm wenn man das in

212 der Schule macht; das finden wir besser; (..)

213 S2 L ( ) also ich finde das in der Schule auch irgend-
214 wie besser

215 S4 |_weil
216 sonst da °zu Hause® immer so laut ist

217 S2 |_ ja aber so lassen sie mich manchmal in Ruhe aber
218 manchmal will mein Bruder reinkommen der nicht hért; dann weint
219 er; dann ( )

220 S4 und manchmal hat man zuhause kein Wlan oder kein Internet
221 S2 also ich finde es auch zuhause gut; aber nur wegen meinem Bruder ein

222 bisschen; wenn es ruhige ware dann wiirde ich das auch zuhause ma-
223 chen; meine Mama ahm Tante und Onkel und &hm wohne iber uns
224 und manchmal da hab ich meine Ruhe; () flir Mathe mit dem Tab-
225 let und Material ( )

226 S4 also wir haben das auf dem Tablet gemacht: also wir haben da Platt-
227 chen gemacht ( )
228 S2 |_ dhm ja wir haben da Plattchen auch Plattchen gehabt

S4 begriindet Vorteile von Diagnostik und Férderung in den Raumlichkeiten der Schule
gegeniiber ihrem hduslichen Umfeld (Z. 211f. sowie Z. 220: , kein Internet”). Offen
bleibt, ob sich ihre Wertung tatséchlich nur auf den Lernort oder dariiber hinaus auf Face-
to-Face- und Onlinephasen liber Distanzen bezieht. S2 stimmt S4 zu, woraufhin sie diese
ihre Wertung begriindet (Z. 216: ,,so laut ). Auch hierzu (ibertrégt S2 ihre Erfahrungen
aus der Forderung im hauslichen Umfeld und konkretisiert dies auf personlicher Ebene
(Z. 217f)). S2 benennt daraufhin VVoraussetzungen, unter denen die Férderung tber Dis-
tanzen am Lernort ihres hduslichen Umfelds gelingen konnte (Z. 224: ,, Ruhe ). Sie be-
tont, diese Mdglichkeit nicht kategorisch ausschliefen zu wollen (Z. 222f.: ,, auch zu-
hause gut ), und bezieht Forderaktivititen und den Einsatz von Anschauungsmitteln in
ihre Uberlegungen mit ein (Z. 224f.: ,, Mathe mit dem Tablet und Material ). S4 greift
dies auf und figt hinzu, dass virtuelle Anschauungsmittel in Diagnose- und Foérderpha-
sen Uber Distanzen eingesetzt wurden (Z. 226.: ,, auf dem Tablet gemacht ). S2 erganzt,
auch analoge Anschauungsmittel in Form von Plattchen wahrend Onlinephasen zur Ver-
fligung gehabt zu haben (Z. 228: ,, Plittchen auch Plittchen ).

Auch in dieser Passage finden sich Hinweise, die Interpretationen in Bezug auf die
Qualitétskriterien des hybrid organisierten LLL erlauben: Ein besonderer Fokus liegt auf
Voraussetzungen einer Forderung iiber Distanzen im hiuslichen Umfeld (a‘), die die
Adaptivitit und Offnung des Lernangebots hinsichtlich des Lernorts (c*) sowie dariiber
hinaus mit Blick auf den Einsatz virtueller und analoger Arbeits- und Anschauungsmittel
zur Forderung von bSbM (b‘) den Medieneinsatz (¢*) grundsétzlich positiv wiirdigen,
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jedoch zugleich kritisch reflektieren, beispielsweise entsprechende Gelingensbedingun-
gen.

5.4 Zusammenschau

Ausgehend von der zundchst explorativen Rekonstruktion von Erfahrungen der Lernen-
den, die an dem hybriden LLL teilgenommen haben, wurden Hinweise abgeleitet, um
interpretativ aus der Lernendenperspektive auf erste Hinweise fur die (mindestens orga-
nisatorische) Tragféhigkeit der Konzeptaspekte des LLL zu schlieBen. Insgesamt ver-
mitteln die Ergebnisse einen positiven Eindruck, wobei sich vor dem Hintergrund der in
Kapitel 4.1 prazisierten Qualitatskriterien die folgenden Aspekte besonders bewahrt zu
haben scheinen — aufgrund der Beriicksichtigung von Prinzipien zur Férderung von
bSbM (Gaidoschik et al., 2021) kdnnen einzelne Aspekte die Qualitatskriterien hybrider
Lernarrangements Uberlappend beriihren:

Zu a‘): In den Rekonstruktionen zu Erfahrungen der Kinder hinsichtlich ihrer Teilnahme
am LLL finden sich wiederholt Hinweise, dass sich die festen Lerntandems in der Diag-
nostik und Forderung in besonderer Weise bewéhrt zu haben scheinen, auch im Sinne
gunstiger interpersonaler Einflussfaktoren auf die individuellen Lernhistorien. Verste-
hensorientierte Forderaktivitaten sowie problemhaltige Aufgabenformate in Einstieg
und Forderung wéhrend der Hauptphase scheinen sich ebenso als giinstig erwiesen zu
haben, auch mit Blick auf eine glinstige Einwirkung auf intrapersonale Faktoren. Dies-
beziiglich scheinen sich zudem gleichermalien spielerische Aktivitaten im Abschluss be-
wahrt zu haben. Folglich deuten die Hinweise insgesamt darauf hin, dass die organisa-
torische Dreiteilung der Diagnose- und Fordersitzungen in Einstieg, Hauptphase und
Abschluss sowie deren jeweilige Gestaltung grundsatzlich in einem hybriden Lernarran-
gement tragféhig sind.

Zu b*): Die Durchfiihrung verstehensorientierter Férderaktivitaten sowie die Bearbei-
tung problemhaltiger Aufgabenformate nebst Einsatz von analogen und virtuellen An-
schauungsmitteln im hybriden LLL auf Basis prozessorientierter Diagnostik scheinen
sich bewdhrt zu haben, um Kinder bei der Uberwindung von bSbM durch eine kontinu-
ierliche und kompetente Lernbegleitung zu unterstiitzen.

Zu c‘): Trotz technischer und z.T. sozial-kommunikativer Herausforderungen scheint die
Gestaltung der Forderung in Onlinephasen tber Distanzen mithilfe von Tablet und Vi-
deokonferenzsoftware an unterschiedlichen Lernorten und zu unterschiedlichen Lernzei-
ten zuverlassig, ebenso die individuelle Verzahnung von Face-to-Face- und Onlinepha-
sen, einschlieBlich des Einsatzes von analogen und virtuellen Anschauungsmitteln, auch
im Sinne von Adaptivitat.

Zu d*): Um das Kriterium einer lernférderlichen Kommunikation zwischen Lernbeglei-
tung und Kind in Face-to-Face- und Onlinephasen (iber Distanzen gewahrleisten zu kon-
nen, deuten die rekonstruierten Erfahrungen insgesamt darauf hin, dass der Einsatz von
analogen und virtuellen Anschauungsmitteln im Sinne eines Kommunikationsmediums
sowie die Bearbeitung problemhaltiger Aufgaben angemessen zu sein scheinen — tech-
nische Voraussetzungen der hybriden Organisation kdnnen hier allerdings die Qualitat
beeinflussen.

Zu ¢°): Wie schon angedeutet, hat sich die Implementierung problemhaltiger Aufgaben,
wie sie in Einstieg und Haupthase wahrend der Férderung Verwendung finden, zur An-
regung aktiv-entdeckender Lernaktivititen bewahrt, in letztgenannter auch und gerade
zur Unterstlitzung des Aufbaus individueller Wissensnetzwerke u.A. — die Qualitat der
Realisierung in Face-to-Face- und Onlinephasen Uber Distanzen scheint in Verbindung
mit der Rolle der Lernbegleitung zu stehen.

Zu h°): Die Eindriicke deuten darauf hin, dass die Art und Weise der Lernbegleitung als
kompetent, aktivierend und kontinuierlich in Bezug auf fachliche, soziale und technische
Begleitung wahrgenommen wird. Damit scheinen u.a. Vorqualifizierung, Prozess der
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steten weiteren Professionalisierung sowie Aspekte wie die den Studierenden zugewie-
sene Rolle im LLL prinzipiell zu funktionieren.

Das nicht abgedruckte Datenmaterial deutet auf ein dhnliches Gesamtbild hinsichtlich
der Erfahrungen der Lernenden an Diagnostik und Forderung im hybriden Lernarrange-
ment in Bezug auf die oben berlihrten Qualitatskriterien hin. Demgegeniiber finden sich
insgesamt nur wenige Hinweise auf die Qualititskriterien f* ,,selbstgesteuerte (asyn-
chrone) Lernphasen® (z.B. als automatisierendes Uben unter Nutzung entsprechender
Lernplattformen), g° ,.kooperative (gemeinsame) Lernphasen™ (z.B. bei gemeinsamer
Bearbeitung mathematischer Problemaufgaben wéhrend der Einstiegsphase) sowie in
Teilen von a‘“ ,,Passung von Lernangebot und Medienkompetenz* sowie h® ,,organisato-
rische Betreuung* (wobei die Reflexion der Vorziige und Grenzen sowie positive Wer-
tung der Gesamtorganisation indirekte Hinweise liefern mégen), sodass die Eindriicke
hier zundchst lickenhaft bleiben und in Anschlussuntersuchungen umfassender zu er-
kunden sind (siehe auch Kap. 6.2).

6 Diskussion

6.1 Zusammenschau und weiterfiihrende Interpretation

Mit Blick auf die Uibergreifende Frage, wie ein LLL-Konzept im Kontext der Forderung
von Kindern mit bSbM unter der Perspektive eines Lernens unter Bedingungen von Di-
gitalitat gestaltet werden kann, ist zunéchst zu konstatieren, dass das vorgestellte Kon-
zept mittlerweile mehrfach durchgefihrt wurde — seine theoriegeleitete Konstruktion
wurde hierbei auf Basis zahlreicher Eindriicke von Studierenden und Forschenden stetig
weiterentwickelt, was im Arbeitsstand des hier berichteten Uberblicks miindete (siehe
Kap. 3). Die berichtete explorative Studie fokussiert eine Lernendenperspektive, um
interpretativ erste Eindriicke zur organisatorischen Tragfahigkeit der Konzepteckpfei-
ler im Sinne einer qualitativen Evaluation zu erhalten — und zwar, indem mithilfe von
Gruppendiskussionen, die mit der dokumentarischen Methode ausgewertet wurden, Er-
fahrungen der an dem LLL teilnehmenden Lernenden vor dem Hintergrund von Quali-
tatskriterien fir die Gestaltung hybrider Lernarrangements rekonstruiert wurden. Als zu-
sammenfassende These deuten die Eindriicke darauf hin, dass sich wesentliche Aspekte
des Konzepts zu bewahren scheinen, insbesondere hinsichtlich der Passung von hybri-
dem Lernangebot und Bedarfen der Lernenden, der Passung von hybridem Lernangebot
und dem Ziel einer individuellen Férderung, der Offnung der Forderung hinsichtlich
Lernort, Lernzeit, Medieneinsatz und Informationsvermittlung, lernférderlicher Kom-
munikation, Anregung aktiv-entdeckender Lernaktivitdten im Rahmen der Forderung
sowie organisatorischer, technischer, sozialer und fachlicher Begleitung in der hybrid
organisierten Forderung. Demgegeniiber fanden sich noch unzureichend Hinweise in Be-
zug auf die Tragfahigkeit der selbstgesteuerten (asynchronen) Lernphasen, der Medien-
kompetenzen der Lernenden sowie der kooperativen Lernphasen im hybriden Lernange-
bot. Grundsétzlich ist u.E. einzuschatzen, dass der Zugang zur Komposition des LLL-
Konzepts aus einer interdisziplinaren Perspektive, die u.a. kulturelle Aspekte wie auch
mediendidaktische Konzepte und hier ein Lernen unter Bedingungen von Digitalitét als
,neuem* Erfahrungsraum von Bildung in der digitalen Welt umzusetzen versucht, er-
hebliches Potenzial zur Weiterentwicklung von Ansétzen — auch unterrichtlicher — indi-
vidueller Forderung aufweist, sofern weiterhin VVorziige und Grenzen hybriden Lernens
offen reflektiert werden.'® Dahingehend lautet die zentrale Frage fiir ein Lehren und Ler-
nen in hybriden Organisationsformen: Wie viel Fachlichkeit kann erhalten bleiben, so-
dass Lernen immer noch stattfindet? Didaktische Konzepte sind schlussendlich auf der

10 potenziale digitaler Lernprozesse in Videokonferenzen und hybriden Formaten wurden bisher insbeson-
dere im Kontext potenzialorientierter Forderung mathematisch begabter und interessierter Kinder disku-
tiert (u.a. Auhagen et al., 2022; Weber & Auhagen, 2023).
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Grundlage mathematikdidaktischer Erkenntnisse zu entwickeln und hinsichtlich ihrer
Wirksamkeit (hier etwa zur Entwicklung arithmetischer Grundvorstellungen und zum
Aufbau mathematischer Kompetenzen) zu priifen (Ladel, 2022). Die interdisziplinare
Konzeption des vorgestellten LLL und die qualitative Evaluation seiner organisatori-
schen Aspekte aus Lernendensicht bilden sonach lediglich den Ausgangspunkt weiterer
fachdidaktischer Studien.

6.2 Interpretationsgrenzen und forschungsbezogener Ausblick

Das qualitative und rekonstruktive Paradigma — hierfur stellvertretend die Methode der
Gruppendiskussion — eréffnet im Kontext mathematikdidaktischer Forschung Zugéange,
sich ,,Wandlungen der Wirklichkeit des Mathematikunterrichts [z.B. hybriden Lernar-
rangements im Sinne digitaler Bedingungen] flexibel zuzuwenden* (Schreiber et al.,
2015, S. 610). Gegenuber methodischen Bedenken hinsichtlich der Eignung von Grup-
pendiskussionen mit jungen Kindern, die ,,sich v.a. auf kommunikative Schwierigkeiten,
die z.B. in einer fehlenden Diskussionskultur der Kinder, einer eingeschrankten Verba-
lisierungsfahigkeit sowie in Sprachhemmung von Kindern in Gruppensituationen‘
(Richter, 1997, S. 75) richten, konstatiert Vogl (2005) infolge ihrer Untersuchungen nur
begrenzte Erkenntnismdéglichkeiten des Verfahrens aus eben genannten Griinden (feh-
lende sprachliche und soziale Fahigkeiten) bei sechs- bis siebenjéhrigen Kindern — also
jungeren Kindern, als es bei den an dem LLL teilnehmenden Lernenden der Fall ist. Die
Erfahrungen aus der Pilotierung der vorliegenden Studie legen analog zu Vogl (2005)
nahe, dass die erfolgreiche Durchfihrung von Gruppendiskussionen mit Kindern mit
bSbM mdglich ist, wenngleich umso herausfordernder, je jiinger die Kinder sind. Um
den Kindern einen moglichst zugénglichen Diskussionsrahmen zu erdffnen, wurden sie
in Anlehnung an ethnographische Zugénge zur Erforschung kindlicher Praktiken mit-
hilfe von Gruppendiskussionen (Brenneke & Tervooren, 2019) den Diskussionsgruppen
so zugeteilt, dass sie sich gut kannten (z.B. aus ihren Klassen). Dazu fuhren Przyborski
und Wohlrab-Sahr (2014) an, dass Kinder entsprechende Beziehungsgrundlagen unter-
einander wie auch zu dem*der Forschenden als Anstol? der fiir eine Diskussion notwen-
digen sprachlichen Selbstlaufigkeit bendtigen. Gleichwohl eréffnen sich aus diesen Ver-
héltnissen offenkundig im Sinne sozialer Erwiinschtheit Gefahren fiir die Belastbarkeit
der Ergebnisse, wobei Kiihn und Koschel (2018, S. 241) betonen, dass ,,diese gruppen-
dynamischen Effekte nicht zwangsléufig das Erkenntnispotenzial von Gruppendiskussi-
onen [entwerten]. Es geht eher darum, sensibel fur diese mdglichen Effekte zu sein, und
diese Sensibilitéit in allen Phasen des Projekts zu nutzen.*

Arbeiten von z.B. Sturm und Wagner-Willi (2016) sowie Hericks (2016) deuten zu-
dem darauf hin, dass sich die dokumentarische Methode erfolgreich im Kontext des Ma-
thematikunterrichts einsetzen ldsst und so ,,bisher unzugdngliche Forschungserkennt-
nisse beziglich Orientierungen und Handlungspraxen von Akteuren*innen bearbeitet
werden® konnen (Striibbe, 2021, S. 91). Die Belastbarkeit der Impressionen wird in der
berichteten Studie dadurch geschmalert, dass auf den finalen Interpretationsschritt einer
komparativen Analyse zur Verdichtung von Orientierungsmustern und Handlungspra-
xen zu gruppenspezifischen Typen vor dem Hintergrund der Zielstellung, der bisher an-
gesichts der wenigen Durchgange noch eher wenigen Gruppendiskussionen und des zu-
néchst rein explorativ-thesengenerierenden Charakters der Studie verzichtet wurde.

Zusammengefasst er6ffnen Gruppendiskussionen in Kombination mit der dokumen-
tarischen Methode — trotz forschungsmethodischer Herausforderungen — u.E. einen ge-
eigneten Zugang zur Rekonstruktion kindlicher Erfahrungen sowie Bedirfnis-, Orientie-
rungs- und Motivationsgeflechten, hier um thesenhaft erste Eindriicke zur qualitativen
Evaluation des LLL abzuleiten. Alle Interpretationen wurden im Sinne eines mdglichst
hohen MaRes an interpersonaler Uberpriifbarkeit der Interpretationen bzw. an Objekti-
vitat durch Explikation der Arbeitsschritte, Dokumentation des Forschungsprozesses,
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Reflexion des theoretisch-fundierten und fachdidaktischen Erwartungs- bzw. gedanken-
experimentellen VVergleichshorizonts der Interpretierenden vor dem Hintergrund der do-
kumentarischen Methode gewahrleistet (Asbrand & Martens, 2018; Bohnsack, 2014).
Um die Belastbarkeit der Ergebniseindriicke zu erhéhen, sollte nebst Berlicksichtigung
weiterer Gruppen insbesondere der finale Schritt einer komparativen Analyse durchge-
flhrt werden, um den bisher noch gedankenexperimentellen Vergleichshorizont (,.ent-
deckende Logik* des Forschungsdesigns) durch empirische Vergleichshorizonte aus
dem Datenmaterial zu ersetzen. Im Sinne der dokumentarischen Methode erfullt dieser
Schritt einerseits eine erkenntniskontrollierende und andererseits erkenntnisgenerie-
rende Funktion (Nohl, 2013). Um umfassendere und multiperspektivische Impressionen
zu generieren, bieten sich dariiber hinaus Anschlussstudien an, die mit Blick auf veran-
derte (mathematische) Bildungserfahrungen in der digitalen Gesellschaft den habituellen
Orientierungsrahmen der lernbegleitenden Studierenden auf Ebene ihres konjunktiven
Wissens (zur Bedeutung u.a. Kater-Wettstadt, 2015; Tesch, 2010) anhand videografier-
ter Diagnose- und Férdersituationen im hybriden Lernarrangement betrachten. Die Stu-
die bezieht die Ergebnisse primar auf die interdisziplindre Konzeption LLL, wonach
keine Aussagen (ber die Wirkung des hybriden Lernarrangements auf den Kompetenz-
erwerb von Kindern mit bSbM oder von Studierenden (vgl. Zielperspektiven von LLL,
Kap. 2.2) getroffen werden kénnen. Daher soll die zunédchst normative und epistemolo-
gische Gestaltung respektive Begriindung der LLL-Konzeption gleichfalls iterativ durch
empirische Argumente gestutzt werden, um Rickschlisse Giber die organisatorische auch
auf die fachliche respektive inhaltliche Tragfahigkeit ziehen zu kénnen — etwa Studien
zu Kinderdenkweisen vor und nach der Forderung im hybriden LLL. Bezogen auf die
Bildung von Lehramtsstudierenden ergibt sich zugleich die Frage, wie Angebote zur
Entfaltung entsprechender professioneller Handlungskompetenzen in einer Architektur,
die Distanzelemente beinhaltet oder auch Prasenz- und Distanzelemente verbindet, wir-
ken, insbesondere unter Berticksichtigung prozessorientierter Analysen des Denkens und
Lernens von Kindern. Interventionsdesigns zur Einschatzung z.B. der Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenzen auf Studierendenseite béten hier einen méglichen Zugang
(Bendlken & Mayweg-Paus, 2018).

6.3 Praxisbezogene Folgerungen

Die Konzeption des LLL liefert ein Beispiel dazu, wie potenzialorientierte und indivi-
duelle Diagnostik und Forderung in einem hybriden Lernarrangement umgesetzt werden
kdnnen. Die Eindriicke der explorativen Studie geben thesenhaft erste Hinweise, welche
Aspekte in der Gestaltung eines hybriden individuell férdernden Mathematikunterrichts
in der Grundschule — auch mit Blick auf den Erwerb mathematischer Bildung unter Be-
dingungen von Digitalitit — beriicksichtigt werden kénnen. Aus der Konzeptlbersicht
des dritten Kapitels lassen sich diesbeziiglich Gestaltungshinweise gemaf der konkreten
Gegebenheiten eines Schulstandorts adaptieren. In Anbetracht der Erfahrungen der Ler-
nenden mit bSbM hinsichtlich der Diagnostik und Férderung im LLL erdffnen sich je-
doch vor dem Hintergrund allgemeiner und organisatorischer Qualitatskriterien hybrider
Lernarrangements zugleich konzeptuelle Ziele, die hierfiir, aber auch in der Weiterent-
wicklung des hier vorgestellten LLL-Konzepts aufgegriffen werden sollen. Hierzu ge-
horen beispielsweise Uberlegungen zu MaRnahmen, um selbstgesteuerte (asynchrone)
Lernphasen (z.B. durch die kontinuierliche Einbindung von Lernplattformen) oder ko-
operative Lerngelegenheiten unter Beriicksichtigung individueller Bedarfe und Medien-
kompetenzen der Lernenden noch umfassender zu implementieren. Die Konzeption des
LLL ist durch medienpadagogische, kulturelle und fachdidaktische Zugénge bestimmt,
anhand derer sich erweiterte interdisziplindre Anforderungen an Mathematiklehrkréafte
erahnen lassen. Umso mehr steht die Entfaltung professioneller Handlungskompetenzen
von Lehrpersonen im Kontext individueller Férderung im Mathematikunterricht unter
digitalen Bedingungen im Fokus (Beumann & Weber, 2022; Ostermann et al., 2022).
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7 Resumee

Das vorgestellte Konzept eines Lehr-Lern-Labors fur Kinder mit besonderen Schwierig-
keiten beim Mathematiklernen hat sich in seinen konzeptuellen und organisatorischen
Eckpfeilern nach bisherigen Eindriicken bewéhrt, v.a. in Bezug auf die Unterstutzung
von Lernenden sowie in Bezug auf Uberlegungen zur Weiterentwicklung von Ansétzen
zu individueller Forderung unter kulturellen Bedingungen von Digitalitét, was den Fokus
der in diesem Beitrag vorgestellten explorativen Studie bestimmt. Daher kdnnten die
Impressionen als mogliche Ideen — ,,Zum Nachdenken®, wie die Zeitschriftenrubrik, in
der dieser Beitrag erscheint, heilt — fir die Weiterentwicklung von hybriden Konzepten
individueller Forderung im Mathematikregelunterricht adaptiert und ferner der empiri-
sche Fokus auf das Fachliche gescharft werden.
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