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Eine	
  zu	
  große	
  Zahl	
  an	
  Schülerinnen	
  und	
  Schülern	
  zeigen	
  im	
  Laufe	
  ihrer	
  Schulzeit	
  spezifische	
  Schwierigkeiten	
  im	
  
Fach	
   Mathematik,	
   die	
   auf	
   nicht	
   tragfähige	
   (Grund-­‐)Vorstellungen	
   und	
   unzureichende	
   mathematische	
   Basis-­‐
Kenntnisse	
  zurück	
  zu	
  führen	
  sind.	
  Im	
  Beitrag	
  wird	
  eine	
  mathematikdidaktisch	
  fundierte	
  Konzeption	
  einer	
  Förde-­‐
rung	
   von	
   Lernenden	
  mit	
  Verständnisschwierigkeiten	
   vorgestellt.	
   Kernanliegen	
   ist	
   die	
  Wiederaufarbeitung	
   ver-­‐
meintlich	
  vorhandener	
  elementarer	
  Kompetenzen,	
  die	
  als	
  Basiskompetenzen	
  nachhaltig	
  gesichert	
  werden	
   sol-­‐
len.	
  	
  

Schwierigkeiten	
  -­‐	
  Empirie	
  und	
  Förderpraxis	
  

Die täglichen Erfahrungen im Unterricht und in Fördersituationen sowie die Ergebnisse verschiedener 
Vergleichsuntersuchungen machen es deutlich: Ein bedenklich hoher Anteil von Schülerinnen und 
Schülern zeigt im Laufe ihrer Schulzeit zum Teil erhebliche Schwierigkeiten im Fach Mathematik. 
Bemisst man diese „Schwierigkeiten“ allein am Nichterreichen eines Kompetenzniveaus, so zeigt zum 
Beispiel die PISA-Studie des Jahres 2009, dass gut 37 % der 15-jährigen in Deutschland nur ein ma-
thematisches Kompetenzniveau erreichen, das dem von Sechstklässlern entspricht. Knapp 20 % der 
15-jährigen rechnen nur auf Grundschulniveau und können über elementare Kompetenzen hinausge-
hende Anforderungen nicht bewältigen (vgl. Frey u.a. 2010). Diese Schülerinnen und Schüler gelten 
im Hinblick auf ihre weiteren Bildungs- und Berufschancen als „Risikogruppe“. Der IQB-
Ländervergleich 2012 kommt zu einem ähnlich bedenklichen Ergebnis: Knapp ein Viertel der Schüle-
rinnen und Schüler der 9. Jahrgangsstufe erreicht lediglich die Kompetenzstufe 1 und kann demnach 
höchstens einfachste mathematische Anforderungen bewältigen (vgl. Pant u.a. 2013).  

Zwar können einige Jugendliche bestimmte mathematische Verfahren und Regeln auswendig ler-
nen und bei Routineaufgaben anwenden, doch haben sie Schwierigkeiten, sobald unbekannte Anforde-
rungen zu bewältigen sind. Diese Schülerinnen und Schüler verfügen demnach nicht über sogenannte 
Basiskompetenzen, die als Voraussetzung gelten können, um auch nach Ende der Pflichtschulzeit er-
folgreich in Alltag und Beruf zu sein (vgl. hierzu Drüke-Noe u.a. 2013).  

Es soll betont werden, dass Lernende mit mathematischen Schwierigkeiten keinen prinzipiell ande-
ren Zugang zum Fach benötigen und dass sie sich in ihrem Lernverhalten qualitativ nicht von ihren 
Mitschülerinnen und -schülern unterscheiden (vgl. Lorenz/Radatz 1993). Insofern gilt auch für För-
dermaßnahmen, dass diese sich am Prinzip des aktiv-entdeckenden Lernens und produktiven Übens 
orientieren und auf das Erkennen und Verstehen mathematischer Zusammenhänge ausgerichtet sein 
sollten. Um Schwierigkeiten im Fach Mathematik begegnen zu können, bedarf es Fördermaßnahmen, 
die sich an der Struktur des Faches orientieren und die einen verstehensorientierten und nachhaltigen 
Zugang zu mathematischen Themen ermöglichen (vgl. Prediger u.a.2013).  

Im vorliegenden Heft thematisieren wir verschiedene Verständnisschwierigkeiten und Fehlermus-
ter mathematisch lernschwacher Schülerinnen und Schüler. Ausgangspunkt der Überlegungen sind die 
nicht sicheren Kenntnisse und Fähigkeiten inzentralen Inhaltsbereichen, die Schlüsselstellen im län-
gerfristigen Aufbau mathematischer Kompetenz sind und deren Bewältigung daher besonders wichtig 
ist. In diesem Sinne zentral sind z.B. ein verständiges und vorstellungsbasiertes Umgehen mit dem 
dezimalen Stellenwertsystem, aber auch Zahl- und Operationsvorstellungen, Vorstellungen zu erwei-
terten Zahlbereichen (Dezimal- und Bruchzahlen) sowie Prozentrechnung und Umgang mit Variablen 
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gehören dazu. Die einzelnen Artikel zeigen vielfältige Unterstützungsmöglichkeiten mit je unter-
schiedlicher Verarbeitungstiefe auf, die explizit die Verstehensprozesse der Lernenden mit geringem 
mathematischen Verständnis in den Fokus rücken.  

Im Kern geht es also um unterrichtsnahe Diagnose- und Förderkonzepte sowie um die Vorstellung 
konkreter Materialien, die auf die Erfordernisse der alltäglichen Schulpraxis ausgerichtet sind und die 
zur nachhaltigen Aufarbeitung von Basiskompetenzen genutzt werden können. Dabei greifen die pra-
xisbezogenen Anregungen in diesem Heft  insbesondere die folgenden Fragen auf: 
• Wie können Schülerinnen und Schüler gefördert werden, die nicht nur mehr Zeit benötigen, um 

den mathematischen Schulstoff zu erlernen, sondern denen elementare Verstehensgrundlagen feh-
len?  

• Inwiefern kann der fehlende Grundschulstoff aufgearbeitet werden, an dem diese Jugendlichen 
bereits in den Grundschuljahren gescheitert sind?  

• Wie können zentrale mathematische Denk- und Arbeitsweisen erlernt und auf neue Inhalte über-
tragen werden, wenn diese bislang als regelgeleitete Verfahren auswendig gelernt wurden?  

Didaktische	
  Leitideen	
  für	
  eine	
  Förderung	
  

Für erfolgreiche und mathematisch fundierte Förderprozesse, die den einzelnen Lernenden in den 
Blick nehmen, sind für uns drei didaktische Leitideen handlungsleitend (vgl. auch Deutscher u.a. 
2013, Häsel-Weide u.a. 2013). Die Leitideen orientieren sich daran, dass  

(1) die Anregung von Lernprozessen diagnosegeleitet am (Vor-)Wissen der Schülerinnen und 
Schüler ansetzen sollte, um kumulatives Lernen zu ermöglichen,  

(2) mathematisches Wissen nur dann tragfähig und nachhaltig aufgebaut werden kann, wenn die-
ses auf dem Verständnis grundlegender mathematischer Zusammenhänge fußt,  

(3) mathematisches Wissen im Zuge kommunikativer Prozesse der Aushandlung und Begründung 
von mathematischen Erkenntnissen entwickelt werden kann.  

Diese drei Leitideen werden im Folgenden näher erläutert. 

Leitidee	
  1:	
  Diagnose	
  als	
  Grundlage	
  

Jede Förderung setzt an den individuellen 
Lernpotenzialen und -bedürfnissen wie 
auch den Schwierigkeiten der einzelnen 
Lernenden an (vgl. Prediger/Selter 2008). 
Sie sollte nicht ohne diagnosebasierte 
Erkenntnisse durchgeführt werden, denn 
„ohne diagnostische Daten lässt sich im 
konkreten Fall eine bestimmte Interventi-
on nicht [anzeigen] (...). Ohne (...) diag-
nostische Daten ist auch nicht zu entschei-
den, in welchen spezifischen Bereichen 
ein Kind gefördert werden soll und in 
welchen nicht“ (Wember 1998, 116). 

Um die Ergebnisse einer Diagnose für die anschließende Förderung nutzen und zentrale Schwie-
rigkeiten identifizieren zu können, müssen die Diagnoseaufgaben typische und bekannte Fehler in den 
jeweiligen Inhaltsbereichen hervorbringen und jeweils auch sichtbar machen (vgl. Sjuts 2007). Das 
bedeutet einerseits, dass es sehr fokussierter Diagnoseaufgaben bedarf, und andererseits, dass eine 

 Abb. 1: Beispiel für eine kompetenzorientierte 
Standortbestimmung (aus Prediger u.a. 2014) 
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Unterstützung für die Lehrpersonen dabei nötig ist, die Ergebnisse kompetent auszuwerten, um ent-
sprechende Fördermaßnahmen zu planen. Lernende wären an dieser Stelle mit schlichten Hinweisen 
der Art: „Falsch, bearbeite bitte die Aufgaben 4 bis 6“ überfordert. Wie die Grundlage für ein sich 
anschließendes Lehrer-Schüler-Gespräch aussehen  könnte, wird in Abb. 7 gezeigt und hier nur er-
wähnt.  

Gleichwohl können mögliche Fördermaßnahmen nicht einfach aus einer Diagnose „herausgelesen“ 
werden; schon die Auswahl der bei der Diagnose eingesetzten Aufgaben und Situationen beeinflusst in 
jedem Falle die Planung der späteren Förderung. Folgende Fragen sind daher vor der Entwicklung 
diagnostischer Fragestellungen gründlich zu überlegen (vgl. Moser Opitz/Nührenbörger 2013):  
• Welche Voraussetzungen sind zum Erlernen des mathematischen Gegenstandes notwendig? 
• Welche Anforderungen enthalten die zugehörigen Veranschaulichungen? 
• Welche Aufgaben genügen den Grundprinzipien des aktiv-entdeckenden und sozialen Lernens? 
 
Eine Diagnose mathematischer Leistungen findet in allen Phasen des Unterrichts statt. Sie kann sich 
zum einen auf einzelne Produkte der Schülerinnen und Schüler beziehen, so dass an den Fehlern spezi-
fische Fehlermuster und hinter einzelnen Fehlern stehende mathematische Ideen herausgestellt werden 
können. Zum anderen sollte sich jede Diagnoseexplizit auf mathematische Prozesse und auf Lösungs-
strategien fokussieren. Mit diesem Vorgehen können spezifische Stärken und Schwierigkeiten, die 
Schülerinnen und Schüler in unterschiedlichen Lernkontexten haben, aufgezeigt werden (vgl. Huß-
mann u.a. 2007). 

Beispielsweise dienen sogenannte Standortbestimmungen „(...) der fokussierten Ermittlung indivi-
dueller Lernstände und finden an zentralen Punkten im Lehr-/Lernprozess statt – meistens zu Beginn 
oder zum Abschluss einer längeren Auseinandersetzung mit einem Rahmenthema“ (Sunder-
mann/Selter 2013, S. 21). Solche Standortbestimmungen bestehen aus unterrichtsnahen Aufgaben, die 
individuelle Lernstände zu einem spezifischen Thema möglichst präzise erfassen, um Lernprozesse 
und -entwicklungen besser zu verstehen (s. hierzu Abb. 1). Sie sollten verschiedene prozessbezogene 
Kompetenzen erfassen, für die Lernenden sollten die Anforderungen transparent sein und diese sollten 
mit Blick auf die zu erwerbenden Kenntnisse und Fähigkeiten zu bewältigen sein (vgl. Sjuts 2007).  

Erst eine solche Fokussierung einer Diagnose entscheidet darüber, wie aufschlussreich diese tat-
sächlich ist, wie das Aufgabenbeispiel (Abb. 1) zeigen soll. Es gehört zu einer Standortbestimmung 
zum Bruchzahlverständnis. Viele Lernende können in Teilaufgabe c1) den Anteil ein Viertel richtig 
angeben. Teilaufgabe c2) stellt höhere Anforderungen, denn hier sind ungleich große Felder hinsicht-
lich des Anteils zu interpretieren. Die Verschriftlichung ihrer Sichtweise (Teilaufgabe d) soll die Schü-
lerinnen und Schüler bei der Bearbeitung und die Lehrkräfte bei der Diagnose unterstützen. Allerdings 
bringt die schriftsprachliche Darstellung zusätzliche Anforderungen mit sich und kann die Darstellung 
mathematischer Einsichten einschränken.  

Die Auswertung der Bearbeitung dieser Aufgabe gibt Hinweise darauf, ob den Lernenden die Be-
deutung der identischen Größe der einzelnen Teile bewusst ist. Dies lässt beispielsweise die in Abb. 2 
gezeigte Erklärung erkennen, die noch falsche fachsprachliche Bezeichnungen enthält (Zähler und 
Nenner werden verwechselt). Diese Schülerlösung zeigt, dass die Anzahl der markierten Teile richtig 
bestimmt und auch die Anzahl der gefärbten Teile richtig ermittelt und schließlich als Anteil ¼ be-
nannt wird. 

 
 
 
 
 

 Abb. 2: Beispiel einer Schülerlösung zur Aufgabe c2) 
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Leitidee	
  2:	
  Verstehensorientierung	
  als	
  Basis	
  

Schwierigkeiten im aktuellen Unterrichtsstoff resultieren oftmals darin, dass die Lernenden zum basa-
len Lernstoff nur unzureichende Vorstellungen besitzen und daher dazu neigen, sich ausschließlich an 
auswendig gelernten Regeln, Verfahren oder Fakten zu orientieren. „Fehlende Kompetenzen bezüglich 
spezifischer Elemente der Grundschulmathematik scheinen verantwortlich zu sein für die Schwierig-
keiten beim Erwerb des aktuellen Schulstoffes. Wenn der basale Lernstoff der ersten vier Schuljahre 
erworben ist, gelingt (…) der Erwerb von weiterführenden mathematischen Inhalten in höherem Maß“ 
(Lorenz/Radatz 1993, 224; vgl. auch Moser Opitz 2007).  

Daher sollte der Schwerpunkt der Fördermaßnahmen nicht allein auf dem aktuellen Unterrichts-
stoff liegen. Vielmehr sollten den Lernenden An-
lässe geboten werden, auf Erfahrungen aus frühe-
ren mathematischen Lernprozessen zurück zu bli-
cken und diese dahingehend zu reflektieren bzw. 
neu zu erleben, dass grundlegende strukturelle 
Beziehungen wiederentdeckt und tragfähig genutzt 
werden können. Das erscheint auf den ersten Blick 
paradox: Die Lernenden, die für den gegenwärti-
gen Unterrichtsstoff mehr Zeit benötigen, sollen 
sich parallel zu einer oder im Anschluss an eine 
thematische Einführung, die an alle Schülerinnen 
und Schüler der Klasse gerichtet ist, einem ande-
ren Lernstoff zuwenden. Aber gerade die gewon-
nene Sicherheit im basalen Lernstoff der Grundschule und der frühen Sekundarstufe I scheint wesent-
lich verantwortlich für ein erfolgreiches Weiterlernen im weiteren Verlauf der Sekundarstufen zu sein 
(vgl. Prediger u.a. 2013). Beispielsweise bieten sich im Bereich der natürlichen Zahlen als Anschau-
ungsmaterial Dienes-Material an (vgl. Abb. 3), die Stellenwerttafel oder der Zahlenstrahl sowie der in 
der Grundschule weit verbreitete Rechenstrich (als leerer Zahlenstrahl ohne vorgegebene Skalierun-
gen).  

Mit Blick auf die Verwendung von Anschauungsmaterialien ist eine solche Verzahnung der Mate-
rialien für unterschiedliche Zahlbereiche für eine verstehensorientierte Förderung sehr bedeutsam. 
Denn die Orientierung an einem langfristigen Kompetenzaufbau bietet den Lernenden die Gelegen-
heit, ihr Wissen systematisch zu vernetzen. So wird es auch möglich, einerseits Diagnoseaufgaben zu 
erstellen und andererseits Fördermaßnahmen zu planen, die nachhaltige Wirkungen zeigen. 

Ein tragfähiger Aufbau von kon-
zeptuellem Verständnis erfordert zum 
einen Rückbezüge auf bedeutungstra-
gende inner- und außermathematische 
Kontexte, zum anderen sind struktu-
relle, innermathematische Vorstellun-
gen und Darstellungen notwendig, die 
als Bezugspunkte für erfolgreiches 
Erlernen weiterführender mathemati-
scher Inhalte dienen sollen (vgl. in 
Abb. 1 die Verknüpfung von symboli-
schen und graphischen Darstellun-
gen). Strukturelle Bezüge werden 
durch operative Variationen einer grundlegenden Aufgabenstellung ermöglicht. Anders formuliert: 

Abb. 3: Dienes-Material 

Abb. 4: Operative Variationen ermöglichen das Entde-
cken von Zusammenhängen (aus Prediger u.a. 2014)  
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Eine Aufgabe steht in Beziehung zu einer Reihe von weiteren Aufgaben, so dass die Erkenntnis der 
Bearbeitung einer Aufgabe zugleich einen Zugang bietet zur Bearbeitung der weiteren Aufgabenstel-
lungen. Außerdem können über den Vergleich der Aufgabenstellungen strukturelle Beziehungen zwi-
schen denselben herausgearbeitet und reflektiert werden - wie das Beispiel in Abb. 4 andeutet: Es rich-
tet einen erweiterten Blick auf den Zusammenhang von Teil, Anteil und Ganzem und ermöglicht auch 
schwachen Lernenden, eigene Entdeckungen vorzunehmen und mathematisch zu erläutern. 

Leitidee	
  3:	
  Kommunikation	
  als	
  Medium	
  des	
  Lernens	
  

Mathematische Verstehensprozesse vollziehen sich meist am besten inkommunikativen Situationen 
(vgl. Meyer/Prediger 2012; Nührenbörger/Schwarzkopf 2010). Aus diesem Grund ist eine individuelle 
Förderung mathematischen Wissens nicht mit individualisiertem Arbeiten gleichzusetzen. Vielmehr 
sollte der Austausch mit anderen und die Auseinandersetzung mit ähnlichen oder unterschiedlichen 
Ideen eine Basis bieten, um sich der eigenen Vorstellungen und Ansichten bewusst zu werden, diese 
zu formen und zu versprachlichen und weiter zu entwickeln. Daher sollte die Sprachproduktion bzw. 
die Sprachrezeption der Lernenden auch in Fördersituationen gezielt aktiviert werden. Wesentliche 
Charakteristika kommunikationsfördernder Aufgabenstellungen sind, dass sie 
(1) explizit zur Verständigung über Mathematik – zum Kommunizieren, Darstellen und Argumentie-

ren – herausfordern,  
(2) zu einem Thema verschiedene, in Beziehung zueinander stehende Aufgaben zum Gegenstand der 

gemeinsamen Erkundung nutzen und  
(3) Spielraum für individuelle und 

gemeinsam zu bewältigende Akti-
vitäten gewähren und eine Vielfalt 
an Lösungswegen, Ergebnissen, 
Ordnungen und Sortierungen sowie 
Darstellungsinterpretationen bie-
ten.  

Die initiierten Gespräche reduzieren 
sich somit nicht auf die Mitteilung 
von Lösungsprozeduren oder Ergeb-
nissen, sondern haben vielmehr die 
Begründungskontexte für mathemati-
sche Zusammenhänge als Kern (vgl. 
zusammenfassend Brandt/Nühren-
börger 2009). Dabei geht es sowohl 
um die Kommunikation zwischen den Schülerinnen und Schülern als auch mit der Lehrperson. In 
Abb. 5 ist eine Aufgabe dargestellt, die die Kommunikation über den richtigen Ort des Kommas unter 
den Lernenden anregen soll. 

Förderprozesse	
  gezielt	
  initiieren	
  

Im schulischen und unterrichtlichen Alltag ist es bedeutsam, bestehende Angebote zur Diagnose und 
Förderung zu nutzen, weil nicht jede Lehrkraft alles selbst entwickeln kann.  

Hier bieten sich zum Beispiel die bundesweit geschriebenen Vergleichsarbeiten (auch: Lernstands-
erhebungen) in der Jahrgangsstufe 8 an. Diese bestehen aus diagnostisch validen Aufgaben, die sich an 
den Bildungsstandards für das Fach Mathematik orientieren und ein breites Spektrum von Kompeten-
zen auf verschiedenen Schwierigkeitsniveaus abtesten. Die Auswertung kombiniert qualitative und 

Abb. 5: Initiierung von kommunikativen Prozessen (aus 
Prediger u.a. 2014) 
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quantitative Aspekte, dabei liefert insbesondere die qualitative Auswertung der Lösungen der Schüle-
rinnen und Schüler und der darin erkennbaren Stärken und Schwächen Lehrkräften Hinweise auf be-
stehende Fördernotwendigkeiten. Um diese diagnostischen Informationen wirksam werden zu lassen, 
werden in den didaktischen Handreichungen geeignete Fördermaßnahmen empfohlen, indem zu typi-
schen erwartbaren Schwierigkeiten der Schülerinnen und Schüler konkrete Anregungen zur unterricht-
lichen Bearbeitung gegeben werden (Beispielaufgaben und Handreichungen sind unter www.iqb.hu-
berlin.de frei zugänglich, für weitere Hinweise zum Umgang mit Vergleichsarbeiten vgl. Drüke-Noe 
2012).  

Während die Vergleichsarbeiten sämtliche in den Bildungsstandards adressierten Kompetenzen 
(über die Jahre) in den Blick nehmen, konzentrieren sich andere Diagnose- und Förderkonzepte auf die 
mathematischen Basiskompetenzen gerade für die schwachen Schülerinnen und Schüler, wie zum 
Beispiel das Konzept und die Materialien des Projekts ‚Mathe sicher können’1, (Selter u.a. 
2014;Prediger u.a. 2014). An diesem Beispiel (konkret für die Dezimalzahlen) werden im Folgenden 
einzelne Prozessschritte für den Weg von der Diagnose zur Förderung konkretisiert.  

Beispiel	
  für	
  Schritte	
  von	
  der	
  Diagnose	
  zur	
  Förderung	
  

Damit Diagnose und Förderung von Basiskompetenzen für Schülerinnen und Schüler mit Lernschwie-
rigkeiten verstehbar und nutzbar sind, sollten sie in geeigneten Prozessschritten nachvollziehbar aufge-
teilt sein. So sollten Lernende nicht den Bezug zwischen den durch die Diagnose aufgedeckten 
Schwierigkeiten und den darauf bezogenen Fördermaßnahmen – mitsamt des anschließenden Rückbe-
zugs auf die Diagnoseaufgaben – verlieren. Andernfalls besteht die Gefahr, dass nur Aufgaben abge-
arbeitet und nicht sinnstiftend Kompetenzen aufgebaut werden (vgl. hierzu z.B. Moser Opitz 2010).  

 

 

                                                        
1Mehr zum von der Deutsche Telekom Stiftung initiierten und finanzierten Verbundprojekt ‚Mathe sicher können’ erfahren 
sie unter www.mathe-sicher-koennen.de 

Kasten 1: Zusammenhang zwischen Standortbestimmung und Förderung 
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Daher bietet es sich an, die Basiskompetenzen im jeweiligen Themenbereich bausteinartig nach 
einzelnen Kompetenzen zu gliedern (vgl. Freesemann u.a. 2010). Die Abb. 6 zeigt exemplarisch für 
den Themenbereich Dezimalzahlen die Struktur solcher Bausteine aus ‚Mathe sicher können’. Eine 
Konzentration auf einzelne Kompetenzbereiche ermöglicht eine Reduktion der ausgewählten Förder-
schwerpunkte und unterstützt eine fokussierte Auseinandersetzung mit den individuellen Schwächen. 

Jede der in Abb. 6 gezeigten Kompetenzen bildet die Überschrift für einen Baustein. Zu der Kom-
petenz im Bereich der Dezimalzahlen ‚Ich kann Stellenwerte in Dezimalzahlen verstehen’ sind die 
Diagnose- und Förderaufgaben im Kasten 1 dargestellt. Die Förderung orientiert sich an derselben 
Struktur wie die Diagnoseaufgaben (vgl. Kasten 1). Die Diagnoseaufgaben sind in einer überschauba-
ren Zeit (10 bis 20 Minuten) bearbeitbar und für die Lehrperson einfach auszuwerten. Dazu werden in 
einer Handreichung entsprechende Auswertungs- und Strukturierungshilfen zur Verfügung gestellt 
(vgl. Abb. 7). 

 

 

 
 

Dezimalverständnis – Hinweise zu den Diagnose- und Förderbausteinen 

D1    Stellenwerte von Dezimalzahlen verstehen 

D1 A  Ich kann Stellenwerte von Dezimalzahlen verstehen 101 

D2    Dezimalzahlen ordnen und vergleichen 

D2 A  Ich kann zu Dezimalzahlen Nachbarzahlen angeben und in Schritten zählen 113 

D2 B  Ich kann Dezimalzahlen vergleichen und der Größe nach ordnen 122 

Rechnen mit Dezimalzahlen – Hinweise zu den Diagnose- und Förderbausteinen 

D3    Addieren und Subtrahieren von Dezimalzahlen 

D3 A  Ich kann am Zahlenstrahl und schriftlich addieren und subtrahieren 128 

D4    Multiplizieren und Dividieren von Dezimalzahlen 

D4 A  Ich kann Dezimalzahlen mit Zehnerzahlen multiplizieren und dividieren 139 

D4 B  Ich kann Dezimalzahlen mit natürlichen Zahlen multiplizieren und dividieren 146 

Zusammenhang von Dezimalzahlen und Brüchen – Hinweise zu dem Diagnose- und Förderbaustein 

DB    Zwischen Brüchen und Dezimalzahlen übersetzen 
         (Lara Sprenger, Andrea Schink, Stephan Hußmann & Susanne Prediger) 

DB    Ich kann einfache Dezimalzahlen und Brüche ineinander umwandeln 155        

Kopiervorlagen 165 

Standortbestimmungen (Diagnosebausteine) 
(Andrea Schink, Lara Sprenger & Birte Pöhler) 

Auswertungstabellen 

0,3 < 0,5 

8,7 • 10 
8,7 : 10 

 3 • 0,6 
  1,8 : 3 

Abb. 6: Basiskompetenzen im Bereich der Dezimalzahlen 
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Umsetzung	
  im	
  Unterricht	
  

Auch wenn rechenschwache Schülerinnen und Schüler entdeckend arbeiten sollten, um sich die Ma-
thematik weitgehend eigentätig zu erschließen, so bedürfen sie dabei dennoch meist Unterstützung. 
Viele dieser Schülerinnen und Schüler sind es nicht gewohnt, selbst etwas zu formulieren, sich den 
Arbeitsprozess selbst zu organisieren, Texte sinnerschließend zu lesen, die Anschauungsmittel ange-
messen zu nutzen, können nicht lange konzentriert arbeiten usw. Daher ist es wichtig, dass die Ler-
nenden von der Lehrperson begleitet werden, sowohl während der Diagnose als auch während der 
Förderung. Das bedeutet, dass Raum und Zeit geschaffen werden müssen, um rechenschwache Schüle-
rinnen und Schüler angemessen zu unterstützen. Hier bieten sich unterschiedliche Szenarien an, von 
denen drei exemplarisch vorgestellt werden. 

1. Diagnose und Förderung in Kleingruppen oder Einzelförderung gemeinsam mit einer Lehrperson 
in speziell dafür eingerichteten Lernzeiten. Dieses personalintensive Szenario hat den Vorteil, dass 
die Lehrperson im direkten Kontakt mehr über die individuellen Schwächen und Stärken der Ler-
nenden erfährt und bei Verständnisschwierigkeiten zeitnah Unterstützung anbieten kann.  

2. Diagnose und Auswertung im gemeinsamen Gespräch im Klassenverband, selbstständige Bearbei-
tung der Förderaufgaben in speziell dafür eingerichteten Lernzeiten. Diagnoseaufgaben und die 
anschließende Auswertung sind insbesondere für schwächere Schülerinnen und Schüler kaum 
selbst zu bewältigen. Daher ist es wichtig, dass diese Phase gemeinsam mit der Lehrperson durch-
geführt wird. Nach einer Bearbeitung der Aufgaben bespricht die Lehrperson mit Hilfe der oben 
genannten Auswertungshilfen die Schwierigkeiten gemeinsam mit den Lernenden und nennt ge-
eignete Übungsaufgaben, die individuell bearbeitet werden können. Bei diesem Szenario stehen 
den Lernenden - wie auch schon beim ersten Szenario - ausgewiesene Lernzeiten zur Verfügung, 
die jenseits des üblichen Unterrichts Gelegenheiten schaffen, die Basiskompetenzen (wieder) zu 
erarbeiten.  

3. Diagnose und Auswertung im gemeinsamen Gespräch im Klassenverband, selbstständige Bearbei-
tung der Förderaufgaben im gemeinsamen Unterricht. Dieses Szenario unterscheidet sich vom 
zweiten Szenario dahingehend, dass die Förderung gemeinsam mit allen anderen Schülerinnen und 

Abb. 7: Auswertungshinweise zu Schülerfehlern mit Bezug zur Gestaltung von Förderaufgaben 
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Schülern stattfindet. Die an die Diagnose anschließenden Übungsaufgaben sind so konzipiert und 
in die Förderung eingebettet, dass die Lernenden keine unmittelbare Unterstützung benötigen und 
die Lehrperson so Zeit findet, sich einzelnen Schülerinnen und Schülern zuzuwenden. Dies hat 
den großen Vorteil, dass auf individuelle Fragen direkt reagiert werden kann. Es ist aber von gro-
ßer Bedeutung, dass die anderen Schülerinnen und Schüler der Klasse nicht im Unterrichtsstoff 
weiter voranschreiten und sich so eine nicht bewältigbare Doppelbelastung bei den rechenschwa-
chen Lernenden einstellt: Die der Aufbereitung der Basiskompetenzen und die der aktuellen Un-
terrichtsinhalte. Daher sollten die anderen Schülerinnen und Schüler sich mit Aufgaben beschäfti-
gen, die die aktuellen Inhalte vertiefen und erweitern, die aber nicht von allen Schülerinnen und 
Schülern gleichermaßen zu bearbeiten sind. 

Fazit	
  

Schülerinnen und Schüler mit mathematischen Lernschwierigkeiten benötigen eine gezielte Unterstüt-
zung, wenn eine Förderung über das Training lokaler Fertigkeiten und das Üben isoliert auswendig zu 
lernender Verfahren hinausgeht. Dann können sie mathematisches Wissen aufbauen, das ihnen eine 
Verstehensgrundlage für die Auseinandersetzung mit dem aktuellen schulischen Lernstoff bietet. Be-
sonders bedeutsam sind diesbezüglich drei didaktische Leitideen, die an den individuellen Lernpoten-
tialen und -bedürfnissen der Schülerinnen und Schüler ansetzen und auf eine Förderung abzielen, die 
sich an das Verstehen des mathematischen Basisstoffs ausrichtet. Hierzu ist es notwendig, dass auch 
der Lernstoff der Grundschulmathematik in den Fokus der Förderung gerückt wird, da gerade die in 
der Grundschule zu lernenden Zahl- und Operationsvorstellungen für ein erfolgreiches Erlernen und 
Verstehen von weiterführenden mathematischen Inhalten in der Sekundarstufe notwendig sind. Im 
vorliegenden Heft werden hierzu praxisorientierte Anregungen geboten, die sowohl unterschiedliche 
Schwierigkeiten von Lernenden in ausgewählten Inhaltsgebieten ansprechen als auch konkrete Unter-
stützungsangebote vorstellen. 
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