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Inklusion	im	Mathematikunterricht:	Forschung	und	Entwicklung	zur		
fokussierten	Förderung	statt	rein	unterrichtsmethodischer	Bewältigung	

Der	 zentrale	 Anspruch	 an	 inklusiven	 Unterricht	 ist,	 allen	 Kindern	 und	 Jugendlichen	 gemäß	
ihren	sehr	unterschiedlichen	Voraussetzungen	und	Fähigkeitsprofilen	gerecht	zu	werden,	um	
spätere	gesellschaftliche	Teilhabe	zu	ermöglichen	(UNESCO,	2005,	S.	13).	Dabei	sollen	gemein-
sames	Lernen	und	individuelle	Förderung	geeignet	ineinandergreifen	(Häsel-Weide	&	Nühren-
börger,	2013)	und	das	gesamte	Spektrum	von	Diversitätsaspekten	berücksichtigt	werden.		

Die	Unterrichtspraxis	stellt	sich	dazu	derzeit	insbesondere	der	spezifischen	Herausforderung,	
Lernende	mit	 sonderpädagogisch	 attestiertem	 Förderbedarf	 (ehem.	 „Behinderung“)	 zu	 inte-
grieren.	 Diese	 Integration	 (ein	 der	 Inklusion	 vorgelagertes	 Ziel)	 wird	 an	 vielen	 Sekundar-
stufen-Schulen	 im	Wesentlichen	 als	 pädagogische	 und	 unterrichtsmethodische	Herausforde-
rung	 betrachtet,	 die	 Idee	 der	 individuellen	 Förderung	 vor	 allem	 durch	 getrennte	 Lernpro-
gramme	 bearbeitet	 (z.B.	mit	 individualisierten	 Arbeitsplänen).	 Fachdidaktische	 Entwicklung	
zielt	derzeit	vor	allem	darauf,	für	regulär	zu	behandelnde	Lehrplanthemen	elementare	Zugän-
ge	zu	suchen,	die	eine	Öffnung	der	Aufgabenstellungen	ermöglichen	und	dann	in	Settings	des	
gemeinsamen	Lernens	bearbeitet	werden	können.	Weniger	Forschung	und	Entwicklung	gibt	
es	dagegen	dazu,	WAS	Lernende	mit	 fachlichem	(sonderpädagogisch	attestiertem	oder	nicht	
attestiertem)	Förderbedarf	eigentlich	wirklich	lernen	sollen	und	mit	welchen	fachdidaktischen	
Zugängen.	Für	diese	zentrale	fachdidaktische	Aufgabe	der	Spezifizierung	der	Lerngegenstände	
(hier	konkret	Förderinhalte)	will	der	vorliegende	Beitrag	explizit	werben	(vgl.	zur	methodolo-
gischen	Rahmung	Prediger	et	al.,	2012;	Hußmann	&	Prediger,	2016).	

Der	Beitrag	berichtet	dazu	aus	einem	langfristig	angelegten	fachdidaktischen	Forschungs-	und	
Entwicklungsprojekt	 zur	 fokussierten	 Förderung	 zu	 Beginn	 der	 Sekundarstufe,	 in	 dem	 die	
Spezifizierung	der	Lerngegenstände	für	die	spezifische	Zielgruppe	mit	Lernschwierigkeiten	in	
Mathematik	 für	 die	Entwicklung	und	Beforschung	 von	Förderkonzepten	 zu	mathematischen	
Verstehensgrundlagen	 den	 Ausgangspunkt	 bildete.	 Die	 abkürzend	 „Mathematikschwache“	
genannte	 Zielgruppe	 umfasst	 sowohl	 Lernende	mit	 attestiertem	 Förderschwerpunkt	 Lernen	
(unter	3	%	eines	Jahrgangs)	als	auch	die	sogenannte	Risikogruppe	unter	den	Regelschülerin-
nen	 und	 –schülern,	 die	 in	Mathematik	 den	 Anschluss	 verloren	 haben	 (etwa	 20	%	 des	 Jahr-
gangs).	 Inklusion	ermöglicht	eine	Zusammenfassung	dieser	(in	Mathematik	bei	weitem	nicht	
trennscharfen)	Gruppen	bei	gleichzeitiger	Berücksichtigung	der	 jeweils	 individuellen	Hinter-
gründe.		

Der	Beitrag	startet	im	Abschnitt	1	mit	kurzen	allgemeinen	Ausführungen	zur	Balance	zwischen	
individuellem	und	 gemeinsamem	Lernen	und	 argumentiert	 dann	 in	Abschnitt	 2,	warum	das	
Konstrukt	 des	 individuellen	 Lernens	 besser	 durch	 fokussierte	 Förderung	 fachdidaktisch	 zu	
charakterisieren	ist.	Fokussierte	Förderung	stellt	als	Qualitätskriterium	neben	die	individuelle	
Adaptivität	 auch	 die	 fachdidaktische	 Treffsicherheit,	wie	 in	 Abschnitt	 2	 begründet	wird;	 sie	
verweist	auf	die	Bedeutsamkeit,	die	fachlich	relevanten	Förderinhalte	systematisch	und	empi-
riebasiert	 zu	 spezifizieren.	Abschnitt	3	und	der	Ausblick	 in	Abschnitt	4	 zeigen	dann	am	Bei-
spiel	 einer	 16-jährigen	 Projektkette,	 wie	 viel	 Schritte	 fachdidaktischer	 Forschung	 und	 Ent-
wicklung	notwendig	sind,	bis	inklusiver	Fachunterricht	durch	theoretisch	fundierte	und	empi-
risch	 abgesicherte	 Unterrichtskonzepte	 eine	 fachdidaktisch	 tragfähige	 Balance	 zwischen	 ge-
meinsamem	und	individuellem	Lernen	finden	kann.		
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Förderung	statt	rein	unterrichtsmethodischer	Bewältigung.	In	J.	Menthe,	D.	Höttecke,	T.	Zabka,	M.,	Hammann	&	M.	Rothgangel	
(Hrsg.).	Befähigung	zu	gesellschaftlicher	Teilhabe.	Beiträge	der	fachdidaktischen	Forschung.	Münster:	Waxmann,	361-372.	
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1. Inklusion	zwischen	gemeinsamem	und	individuellem	Lernen	

Viele	 fachbezogene	 Entwicklungsprojekte	 fokussieren	 in	 Bezug	 auf	 Inklusion	 derzeit	 auf	 die	
Umsetzung	 von	 Ansätzen	 des	 gemeinsamen	 Lernens	 (Wocken,	 1998):	 Unterrichtseinheiten	
werden	so	aufbereitet,	dass	Lernende	aller	Hintergründe	einen	Zugang	zum	Lerngegenstand	
finden	und	 in	offen	differenzierenden	oder	strukturparallelen	Aufgabenstellungen	auf	unter-
schiedlichen	Niveaus	bearbeiten	können,	zum	Beispiel	nach	dem	Designprinzip	des	Universal	
Design	 (Hall,	 Meyer	 &	 Rose,	 2012).	 Zahlreiche	 Beispiele	 aus	 dem	 Unterricht	 verschiedener	
Fächer	 zeigen,	 dass	 gemeinsames	 Lernen	 für	 die	Herstellung	 sozialer	 Teilhabe	 unabdingbar	
und	auch	inhaltlich	an	vielen	Stellen	wünschenswert	und	möglich	ist	(Häsel-Weide	&	Nühren-
börger,	2013;	Hoffmann	&	Menthe;	2016).		

Ergänzt	werden	muss	das	gemeinsame	Lernen	allerdings	systematisch	auch	durch	individuelle	
Förderung,	 um	 den	 spezifischen	 Bedürfnissen	 der	 jeweiligen	 Lernenden	 gerecht	 zu	 werden	
(Pool	Maag	&	Moser	Opitz,	2014).	Dabei	müssen	insbesondere	die	Lerngegenstände	für	fach-
lich	schwächere	Lernende	in	den	Blick	genommen	werden:	Denn	wer	ausschließlich	die	regu-
lären	Lehrplaninhalte	zum	Zwecke	der	Zugänglichkeit	heruntertransformiert,	riskiert	auf	dem	
niedrigen	Niveau	rein	zufällig	zusammengestellte	Lerngelegenheiten,	die	in	sich	keine	konsis-
tenten	 Lernangebote	 bilden,	wenn	dies	 nicht	 explizit	mit	 bedacht	wird.	 Stattdessen	muss	 in	
einem	so	kumulativ	strukturierten	Fach	wie	Mathematik	gerade	für	die	schwächsten	Lernen-
den	dafür	gesorgt	werden,	dass	eine	individuelle	Lernentwicklung	nach	einem	fachdidaktisch	
fundierten	systematischen	Programm	ermöglicht	wird.		

Ein	 in	 den	 USA	 gängiger	 Ansatz	 zur	 Kombination	 gemeinsamen	 und	 individuellen	 Lernens	
basiert	auf	dem	Response-to-Intervention-Ansatz,	der	zunächst	als	neuer	Ansatz	zur	Identifi-
zierung	von	Lernschwierigkeiten	galt	(Gresham,	2002),	später	aber	auch	als	Designansatz	für	
präventiven	inklusiven	Unterricht	ausgebaut	und	wiederholt	als	lernwirksam	evaluiert	wurde	
(Shobo	et	al.,	2012).	Der	auch	in	Deutschland	genutzte	(durchaus	auch	kritisierte)	umfassende	
Unterrichtsansatz	 verfolgt	 die	 Grundidee,	 einen	 offen	 differenzierenden	 Unterricht	 im	 Klas-
senverband	durch	engmaschige	Diagnosen	 zu	ergänzen.	Diese	 ermöglichen	niederschwellige	
diagnosegeleitete	Einzel-	und	Kleingruppenförderungen,	um	frühzeitig	präventiv	bei	Schwie-
rigkeiten	eingreifen	zu	können	(Huber	&	Grosche,	2012;	Blumenthal	&	Hartke,	2015).		

Diese	Koordination	gemeinsamen	und	 individuellen	Lernens	wird	 in	der	Schulpraxis	derzeit	
vorrangig	 als	 unterrichtsmethodisches	 Problem	behandelt	 (Wie	 lassen	 sich	 unterschiedliche	
Methoden	 und	 Lernbedarfe	 geschickt	 kombinieren?	Welche	 Rituale	 und	 Strukturen	müssen	
etabliert	 werden?).	 So	 wichtig	 diese	 unterrichtsmethodischen	 Fragen	 sind,	 hängt	 doch	 der	
Erfolg	des	Modells	maßgeblich	auch	von	der	inhaltlichen	Qualität	der	Förderungen	ab.		

So	betonen	auch	diejenigen,	die	mit	dem	Response-to-intervention-Ansatz	arbeiten,	dass	die	
Konzeption	diagnosegeleiteter	Förderungen	noch	weiterer	Anstrengungen	bedarf	(Voß,	Sikora	
&	Hartke,	2015).	Dieser	Beitrag	wirbt	dafür,	dass	sich	die	 fachdidaktischen	Bemühungen	ne-
ben	den	Konzepten	für	Phasen	gemeinsamen	Lernens	auch	auf	diese	Herausforderungen	der	
diagnosegeleiteten	 Förderungen	 konzentrieren	 sollten,	 damit	 sie	 systematisch	 durch	 For-
schung	und	Entwicklung	fachdidaktisch	fundiert	werden	können.		

2. Fachdidaktische	Fokussiertheit	als	zentrales	Kriterium	an	Förderung	

Als	 zentrales	Qualitätskriterium	wird	 in	 den	USA	 spätestens	 seit	 dem	No-Child-Left-Behind-
Act	 (US	 Congress,	 2001)	 die	 Evidenzbasiertheit	 von	 Förderkonzepten	 betont	 (dass	 also	 die	
Wirksamkeit	 des	 Förderkonzepts	 durch	 (quasi-)experimentelle	 Studien	 im	 Prä-Post-Design	
quantitativ	überprüft	wird).	Voß,	Sikora	und	Hardtke	 (2015)	problematisieren	 für	den	deut-
schen	Markt,	dass	nur	wenige	deutschsprachige	Förderkonzepte	diesem	„Goldstandard“	genü-
gen.	Kritiker	wenden	jedoch	ein,	dass	Evidenzbasiertheit	als	alleiniges	Kriterium	zu	wenig	die	
inhaltliche	Relevanz	der	Förderungen	an	sich	berücksichtigt	und	mit	der	Restriktion	auf	(qua-
si-)experimentelle	 Studien	 die	 Breite	 der	 Forschungszugänge	 unnötig	 einschränken	 (Cobb,	
2007).	

Nicht	 nur	 weil	 wenige	 evidenzbasierte	 Förderkonzepte	 zur	 Verfügung	 stehen,	 sondern	 vor	
allem,	weil	Wirksamkeit	immer	nur	relativ	zur	Spezifizierung	relevanter	Lerninhalte	erfolgen	
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kann,	muss	dem	Kriterium	der	 evidenzbasierten	Wirksamkeit	 das	der	 fachdidaktischen	Fokus-
siertheit	vorgeschaltet	werden	 (Prediger,	2014).	Dieses	Kriterium	erfordert	neben	(quasi-)ex-
perimentellen	 Interventionsstudien	 auch	 andere	 empirische	 Zugänge,	 wie	 im	 Folgenden	 zu	
zeigen	sein	wird.		

Das	 Konstrukt	 Fokussierte	 Förderung	wurde	 als	 Alternativbegriff	 zu	 Individuelle	 Förderung	
etabliert,	weil	letzteres	oft	die	falschen	Assoziationen	von	Einszueins-Betreuung	oder	metho-
disch	voll	individualisiertem	Unterricht	hervorruft	(Prediger	&	Schink,	2014;	Leuders	&	Predi-
ger,	2016).	Fokussierte	Förderung	 zielt	dagegen	nicht	 auf	die	 Sozialform,	 sondern	wird	 cha-
rakterisiert	durch	zwei	zentrale	Qualitätskriterien:		

1.		 Fokus	auf	Inhalt:	Inwiefern	sind	die	Förderinhalte	theoretisch	fundiert	und	empirisch	abge-
sichert	 zentral,	 um	 aufgedeckte	 Hürden	 zu	 überwinden?	 (à	 fachdidaktische,	 inhaltliche	
Treffsicherheit)	

2.		 Fokus	auf	Individuen:	Wie	gut	ist	die	Förderung	der	zentralen	Förderinhalte	auf	die	indivi-
duellen	Lernbedarfe	der	Einzelnen	abgestimmt?	(àIndividuelle	Adaptivität)	

Gerade	das	erste	Kriterium	ist	nicht	selbstverständlich,	denn	oft	wird	zwar	effektiv	gefördert	
im	Hinblick	auf	die	 im	Nachtest	abgefragten	Lerninhalte,	diese	sind	allerdings	nicht	zwangs-
läufig	das	wichtigste,	was	Lernende	zur	Überwindung	ihrer	Schwierigkeiten	wissen	müssten.		

Ein	Fallbeispiel:	Layla	(Klasse	5)	ist	mathematisch	in	jeder	Hinsicht	unsicher,	kann	mit	Zah-
len	in	lebensweltlichen	Situationen	nur	umgehen,	solange	es	sich	um	Additionen	und	Sub-
traktionen	 im	 Zahlenraum	 bis	 100	 handelt.	 Die	 Lehrkraft	 nutzt	 ein	 evidenzbasiert	 auf	
Wirksamkeit	 getestetes	 Training	 für	 die	 schriftliche	 Multiplikation	 und	 in	 der	 Tat	 kann	
Layla	 nach	 dem	 Training	 für	 einige	Wochen	 schriftlich	multiplizieren.	 Danach	 allerdings	
bringt	sie	die	Rechenschritte	wieder	durcheinander.	Wann	sie	die	Multiplikation	anwenden	
soll,	 hat	 sie	 auch	 nicht	 gelernt.	 Das	 Training	war	 zwar	 in	 sich	wirksam,	 aber	 nicht	 fach-
didaktisch	treffsicher,	denn	Layla	kann	ohne	Verstehensgrundlagen	nicht	erfassen,	was	die	
Rechnungen	bedeuten,	und	wie	durch	das	Manipulieren	der	Ziffern	die	Zahlen	in	richtiger	
Weise	multipliziert	werden.	 Vorgeschaltet	werden	müssen	 hier	 eine	 Thematisierung	 der	
inhaltlichen	Bedeutung	der	Multiplikation	 (bei	welchen	 lebensweltlichen	 Situationen	 las-
sen	 sich	 durch	 Multiplikationen	 relevante	 Fragen	 beantworten?)	 und	 des	 Stellenwert-
systems,	das	dem	Aufbau	mehrstelliger	Zahlen	durch	Ziffern	zugrunde	liegt.	Erst	wer	ver-
steht,	was	die	2	in	der	123	bedeutet,	kann	sich	die	Manipulation	der	Ziffern	im	schriftlichen	
Rechenverfahren	auch	stabil	merken.		

	
Fokussierte	Förderung		
auf	zwei	Ebenen	

Was	kann	fachdidaktische	Forschung	und	Entwicklung		
dazu	leisten?	

Fokus	auf	Inhalt:		
Spezifizierung	relevanter		
Lerninhalte		
ß	Fachdidaktische		
						Treffsicherheit	

Spezifizierung	durch		
• normativen	Rahmen		
• Empirie	zur	Kompetenzstruktur	
• Empirie	in	längsschnittlichen	Analysen	von	Lernbiographien	

Fokus	auf	Individuen:	
Adaptive	Förderung		
der	einzelnen	Person	
ß	Adaptivität	

Bereitstellung	von		
• treffsicheren	diagnostischen	Instrumenten	
• auf	Diagnose	abgestimmtem	Förderkonzept	
• lerngruppengerechtes	Förderkonzept	

Abb.	1:	Forschungs-	und	Entwicklungsbedarfe	für	fokussierte	Förderung	(Prediger,	2014)	

Um	inhaltliche	Treffsicherheit	herzustellen,	ist	daher	für	die	theoretische	Fundierung	ein	nor-
mativer	Rahmen	notwendig,	welche	Förderinhalte	 für	die	betreffende	Zielgruppe	bedeutsam	
sind	 (z.B.	 für	Mathematikschwache	wie	Layla	eher	die	Bedeutung	der	Multiplikation	als	 ihre	
kalkülmäßige	Durchführung).	Außerdem	können	empirische	Analysen	zur	Kompetenzstruktur	
oder	zur	 längsschnittlichen	Perspektive	auf	die	Lernbiographien	die	wichtigsten	Hürden	und	
ihre	Hintergründe	spezifizieren	(für	Mathematikschwache	wie	Layla	etwa	zeigt	die	empirische	
Forschung,	 dass	 ein	 Erwerb	 der	 Rechenverfahren	 auf	 dem	 Stellenwertverständnis	 und	 den	
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Grundvorstellungen	 zur	Multiplikation	 aufgebaut	werden	 sollte,	 vgl.	Abschnitt	 3).	Diese	drei	
Ansätze	zusammen	(vgl.	Abb.	1	oben	rechts)	ermöglichen	eine	theoretisch	fundierte	und	empi-
risch	abgesicherte	Spezifizierung	der	relevanten	Förderinhalte.	Ihre	Bedeutung	hat	auch	Renkl	
(2014)	betont,	wenn	er	hervorhebt,	dass	gerade	schwache	Lernende	beim	Lernen	sehr	störan-
fällig	sind.	

Um	das	Erreichen	des	zweiten	Qualitätskriteriums,	der	 individuellen	Adaptivität,	 der	Förder-
angebote	zu	ermöglichen,	kann	Forschung	und	Entwicklung	treffsichere	diagnostische	Instru-
mente	bereitstellen,	um	das	 individuelle	Beherrschen	der	 spezifizierten	Lerninhalte	 zu	diag-
nostizieren.	So	hätte	Laylas	Lehrkraft	zum	Beispiel	mit	einer	empirisch	oft	erprobten	diagnos-
tischen	Aufgabe	(„Schreibe	eine	Textaufgabe	zur	Aufgabe	5	·	6“)	leicht	feststellen	können,	dass	
sie	noch	über	keine	stabile	Grundvorstellung	zur	Multiplikation	verfügt,	dass	ihr	für	die	Arbeit	
am	schriftlichen	Rechenverfahren	daher	noch	die	Grundlage	fehlt.		

Ein	auf	diese	Diagnose	abgestimmtes	Förderkonzept	ist	entscheidend,	um	Lehrkräfte	dabei	zu	
unterstützen,	 aus	 der	Diagnose	 treffsichere	Konsequenzen	 zu	 ziehen.	 Die	 Entwicklung	 eines	
Förderkonzepts,	 mit	 dem	 man	 arithmetische	 Verstehensgrundlagen	 zum	 Beispiel	 für	 Layla	
fokussiert	fördern	kann	(Selter,	Prediger,	Nührenbörger	&	Hußmann,	2014),	wird	im	nächsten	
Abschnitt	vorgestellt.		

Und	schließlich	sollte	das	Förderkonzept	auch	andere	Charakteristika	der	Zielgruppe	berück-
sichtigen,	 z.B.	muss	 ein	Mathematik-Förderprogramm	Anfang	 Klasse	 5	 (auch	wenn	 es	 nicht	
selbst	auf	Lesekompetenz	zielt)	berücksichtigen,	dass	nur	wenige	dieser	Lernenden	sich	Auf-
gaben	 selbst	 erlesen	 können.	 Dies	 hat	 Auswirkungen	 auf	 die	 nutzbaren	 Sozialformen:	 statt	
allein	individualisierter	Erarbeitungsphasen	eignen	sich	zum	Beispiel	für	die	Klasse	von	Layla	
besser	Erarbeitungen	in	wechselnden,	von	der	Lehrkraft	moderierten	Kleingruppen,	während	
die	 anderen	 individualisiert	 üben.	 Kommunikationsförderung	 stellt	 sich	 daher	 als	 wichtige	
Leitidee	heraus.	

3. Arithmetische	Verstehensgrundlagen	fördern	–	Exemplarische	Einblicke	in		
Etappen	einer	16-jährigen	Projekt-Kette	zur	Realisierung	fokussierter	Förderung	

Fachdidaktisch	fokussierte	Förderung	in	ihren	Grundlagen	zu	erforschen,	als	Konzept	zu	ent-
wickeln,	in	ihren	Wirkungen	zu	verstehen	und	in	die	Breite	der	Unterrichtspraxis	umzusetzen,	
erfordert	 eine	 langfristige	 Forschung	 und	 Entwicklung,	 wie	 im	 Folgenden	 am	 Beispiel	 der	
fokussierten	Förderung	von	Mathematikschwachen	zu	arithmetischen	Verstehensgrundlagen	
in	Klasse	5	exemplarisch	erläutert	werden	soll	(vgl.	Tabelle	1	für	einen	Überblick).		

Ausgangspunkt	für	die	Projektkette	waren	eigene	Unterrichtserfahrungen	der	Autorin	(2003-
2005)	 in	 Klasse	 5,	 in	 denen	 sich	 bei	 einigen	 Kindern	 Lücken	 zeigten,	 die	 nicht	 allein	 durch	
natürliche	Differenzierung	sinnvoll	aufzufangen	waren,	weil	sie	das	Weiterlernen	behinderten.	
Anfang	 Klasse	 5	 werden	 traditionsgemäß	 die	 schriftlichen	 Rechenverfahren	 (wie	 schriftlich	
Multiplizieren)	wiederholt.	Ohne	fachdidaktisch	fundierte	Spezifizierung	der	relevanten	Lern-
gegenstände	 würde	 zum	 Beispiel	 eine	 Förderung	 für	 Mathematikschwache	 als	 erfolgreich	
bezeichnet,	wenn	sie	nur	an	den	Testleistungen	beim	schriftlichen	Rechnen	gemessen	würde.	
Eine	solche	Förderung	kann	also	in	sich	erfolgreich	und	evidenzbasiert	lernwirksam	sein,	ohne	
allerdings	den	Kern	des	eigentlichen	Problems	zu	treffen:	Viele	Kinder,	die	sich	die	Regeln	des	
schriftlichen	Multiplizierens	 nicht	 stabil	merken	 können,	 verfügen	 nicht	 über	 adäquate	 Ver-
stehensgrundlagen	zum	Stellenwertsystem,	das	unseren	dezimal	aufgebauten	Zahlen	zugrun-
de	liegt,	und	zu	Grundvorstellungen	zu	arithmetischen	Operationen,	insbesondere	zur	Bedeu-
tung	der	Multiplikation	und	Division.		

Erst	eine	genauere	Beschäftigung	mit	den	Schwierigkeiten	der	mathematikschwachen	Kinder	
in	klinischen	Interviews	stellte	 für	die	Autorin	diesen	Zusammenhang	klar	her.	Analysen	der	
im	 Rahmen	 von	Masterarbeiten	mündlich	 erhobenen	 Kompetenzstrukturen	 zeigten,	 welche	
Schwierigkeiten	 sich	 beim	 Stellenwertverständnis	 und	 bei	 den	 Grundvorstellungen	 zu	 den	
Operationen	 typischerweise	 ergeben.	 Parallel	 wies	 die	mathematikdidaktisch	 versierte	 Son-
derpädagogin	Moser	Opitz	 (2007)	 im	Rahmen	 ihrer	Habilitation	 in	Leistungstests	nach,	dass	
das	 Nicht-Beherrschen	 solcher	 Verstehensgrundlagen	 einen	 recht	 sicheren	 Prädiktor	 für	
Schwierigkeiten	in	Mathematik	der	Klasse	8	bildet,	also	das	Weiterlernen	in	der	Sekundarstufe	
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behindert.	Sie	identifizierte	außerdem	weitere	relevante	arithmetische	Verstehensgrundlagen	
und	zu	automatisierende	Könnenselemente	(wie	Zählen	in	Schritten	vorwärts	und	rückwärts).	
Damit	waren	auch	empirische	Hinweise	auf	die	langfristige	Relevanz	der	Verstehensgrundla-
gen	für	die	Lernbiographien	von	Mathematikschwachen	in	dem	kumulativ	strukturierten	Fach	
gegeben.		

Diese	Relevanz	der	Verstehensgrundlagen	veranlasste	die	Kooperation	zwischen	Fachdidaktik	
(Prediger	/	Hußmann)	und	Sonderpädagogik	 (Moser	Opitz	/	Freesemann)	 in	einem	gemein-
samen	BMBF-Projekt	 SIMBA,	 aus	dem	auch	eine	praxisadressierende	Publikation	 zu	den	zu-
sammen	spezifizierten	Verstehensgrundlagen	entstand	(Prediger,	Freesemann,	Moser	Opitz	&	
Hußmann,	2013).	

	

	Überblick	zu	überlappenden	Etappen	der	16-jährigen	Projekt-Kette	

	Problemidentifizierung	und	Spezifizierung	der	Förderinhalte	und	eines	Screenings	

2003-05	 EIGENE	KLASSE:	Unterrichtserfahrung	in	Kl.	5:	einige	Kinder	haben	größere		
Lücken,	die	das	Weiterlernen	in	der	Sek.	1	erschweren		

2005-07	 VOR-STUDIEN:	klinische	Interviews	und	Tests	zur	Analyse	der	Kompetenzstrukturen		
und	langfristiger	Lernbiographien	von	Mathematikschwachen	
à	Spezifizierung	von	arithmetischen	Verstehensgrundlagen	
(Masterarbeiten	in	Dortmund,	Habilitation	Moser	Opitz,	2007	in	Zürich,	zusammengefügt	Prediger	et	al.,	2013)	

2008-09	 BASIS-MATH	G:	Entwicklung	eines	standardisierten	Tests	zur	Identifizierung		
von	Mathematikschwachen	(Selektions-Screening)	
(Test-Entwicklung	im	Rahmen	des	SIMBA-Projekts	mit	Moser	Opitz,		
psychometrische	Optimierung	in	Zürich,	Test	publiziert	Moser	Opitz	et	al.,	2016a)	

	Iterative	Erforschung	und	(Weiter-)Entwicklung	des	Förderkonzepts	

2007-10	 KOSIMA:	Designexperimente	zum	Fördern	relevanter	Verstehensgrundlagen		
für	Mathematikschwache	(à	erstes	Förderkonzept	in	Laborsettings)	
(Masterarbeiten	in	Dortmund,	Konzept	Matull	/	Prediger,	fixiert	in	Prediger	et	al.,	2011;	Vorarbeiten	zu	SIMBA)	

2009-12	 SIMBA	(BMBF-Projekt):	Quasi-experimentelle	Interventionsstudie	zum	Wirksamkeits-
nachweis	für	das	Förderkonzept	in	Regelschulen	/	Förderschule	Lernen		
(Leitung	Moser	Opitz/Prediger,	publiziert	in	Freesemann,	2014;	Moser	Opitz	et	al.,	2016b)	

2010-14	 MATHE	SICHER	KÖNNEN:	Weiterentwicklung	des	Labor-Konzepts	zu	alltagstauglichen		
Diagnose-	und	Fördermaterialien	für	den	Einsatz	im	Förderunterricht	
(publiziert	in	Selter	et	al.,	2014;	Prediger	et	al.,	2014)	

	Aktionsforschung	zur	Professionalisierung	von	Lehrkräften	

2013-14	 MATHE	SICHER	KÖNNEN:	Erste	Implementationsexperimente	mit	drei	Schulen,	darauf	auf-
bauend	Entwicklung	von	Fortbildungsmaterial	für	die	Professionalisierung	(publiziert	online)	

2014-17	 MATHE	SICHER	KÖNNEN	2:	Scaling	up	auf	70	Schulen	in	4	Bundesländern;	Aktionsforschung	
zu	Hürden	und	Chancen	der	Implementationsprozesse	in	den	Schulen	

2015-17	 DZLM:	Fortbildungen	für	etwa	800	Lehrkräfte	und	50	Multiplikatorinnen	und	Multiplikatoren	
zur	fokussierten	Diagnose	und	Förderung	von	Verstehensgrundlagen	

Ausblick		

2016-18	 FOLGEPROJEKT:	Entwicklung	und	Erforschung	von	Klassensettings,	in	denen	Teilbereiche	
des	Förderkonzepts	in	Phasen	gemeinsamen	Lernens	des	inklusiven	Unterrichts	integriert	
werden	

	

Um	die	 individuelle	Beherrschung	der	 arithmetischen	Basiskompetenzen	 (und	 insbesondere	
darin	der	Verstehensgrundlagen)	ökonomisch	und	reliabel	testen	zu	können,	wurde	ein	stan-
dardisierter	 Test	 entwickelt,	 der	 sowohl	 den	 Kriterien	 fachdidaktischer	 Treffsicherheit	 als	
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auch	 psychometrischer	 Verlässlichkeit	 genügt	 (BasisMath-G	 4-5,	 Moser	 Opitz,	 Freesemann,	
Grob	&	Prediger,	2016a).	Er	diente	in	den	weiteren	empirischen	Projekten	als	Messinstrument	
und	 insbesondere	 zur	 Identifizierung	 der	 Mathematikschwachen	 in	 Klasse	 5	 (Freesemann,	
Matull,	Prediger,	Hußmann	&	Moser	Opitz,	2010).	

Die	Entwicklung	von	Förderkonzepten	begann	im	Projekt	KOSIMA	mit	Designexperimenten	in	
Laborsettings	mit	je	2-3	Lernenden,	in	denen	die	Förderinhalte	noch	genauer	spezifiziert	und	
Möglichkeiten	ihrer	Thematisierung	entwickelt	wurden,	zunächst	mit	dem	Ziel	eines	Materials	
für	rein	individualisierte	Lernsituationen.	Die	dabei	entstandene	sogenannte	Rechenwerkstatt	
(Prediger,	 Hußmann,	 Brauner,	Matull,	 Seifert	 &	 Verschraegen,	 2011)	 hat	 sich	 als	 geeignetes	
Wiederholungsmaterial	 für	 Lernende	mittlerer	 Leistungsstärke	 erwiesen,	 das	 jedoch	 für	 die	
Mathematikschwachen	noch	nicht	hinreichend	adaptiv	gestaltet	war.		

Im	 Rahmen	 des	 BMBF-Projekts	 SIMBA	 wurde	 daher	 ein	 Förderkonzept	 für	 mathematik-
schwache	 Lernende	 entwickelt	 und	 in	 einer	 quasi-experimentellen	 Interventionsstudie	 auf	
Wirksamkeit	geprüft,	und	zwar	mit	schwachen	Lernenden	sowohl	der	Haupt-	und	Realschulen	
als	 auch	 der	 Förderschulen	 Lernen	 (Freesemann,	 2014;	Moser	Opitz,	 Freesemann,	 Prediger,	
Grob,	Hußmann,	2016b).	

Dieses	 für	 14	Wochen	 konzipierte	 Förderprogramm	wurde	 im	 Nachfolgeprojekt	 weiterent-
wickelt:	 vom	 Labor-Konzept,	 das	 nur	 für	 intensiv	 eingewiesene	 Förderlehrkräfte	 funktio-
nierte,	zu	einem	Diagnose-	und	Fördermaterial	 für	den	breiten	Einsatz	 im	regulären	Förder-
unterricht	 an	 Schulen.	 Für	 dieses	 (von	 der	 Deutsche	 Telekom-Stiftung	 initiierte	 und	 geför-
derte)	Entwicklungsprojekt	MATHE	SICHER	KÖNNEN	wurden	zur	Optimierung	vieler	Details	
wiederum	wiederholte	 Designexperiment-Zyklen	mit	 Kleingruppen	 durchgeführt	 und	 einige	
Bereiche	 vertieft	 beforscht	 (z.B.	 die	 Notwendigkeit	 geschickter	 Gesprächsführung,	 vgl.	 Pre-
diger	 &	 Pöhler,	 2015).	 Der	 rein	 als	 Screening	 gedachte	 standardisierte	 Diagnosetest	 Basis-
Math-G	 wurde	 ergänzt	 durch	 inhaltlich	 kürzere	 diagnostische	 Tests	 („Standortbestim-
mungen“),	die	genau	auf	die	Fördereinheiten	abgestimmt	sind.	Im	Gegensatz	zum	BasisMath-
G,	 der	 optimiert	 ist	 auf	 Objektivität	 und	 leichte	 Auswertbarkeit,	 sind	 diese	 Standortbestim-
mungen	optimiert	darauf,	möglichst	gute	Fenster	in	das	Denken	der	Lernenden	zu	öffnen	(à	
Informativität,	vgl.	Sundermann	&	Selter,	2006).	Da	sie	eng	an	die	Sequenzierung	der	Inhalte	in	
den	Förderungen	angebunden	sind,	haben	sich	dadurch	weitere	Präzisierungen	für	die	Spezi-
fizierung	 der	 Förderinhalte	 ergeben.	 Entwicklungsprodukt	 der	 aufwendigen	 dreijährigen	
Entwicklungsarbeit	mit	 fünf	Mitarbeiterinnen	und	zahlreichen	Beratern	aus	der	Unterrichts-
praxis	 sind	 Diagnose-	 und	 Fördermaterialien	 samt	 ausführlichen	 Handreichungen	 für	 Lehr-
kräfte	 zu	 den	 didaktischen	 Leitideen	 (Verstehensorientierung,	 Diagnosegeleitetheit	 und	
Kommunikationsförderung)	 sowie	 zu	 Hintergründen	 der	 Aufgaben	 und	 genutzten	 Anschau-
ungsmittel	(Selter	et	al.	2014;	Prediger,	Selter,	Hußmann	&	Nührenbörger,	2014).		

Damit	stand	dann	ein	theoretisch	fundiertes	und	empirisch	abgesichertes	Unterrichtsmaterial	
für	 fokussierte	 Förderungen	 zur	 Verfügung,	 das	 für	 das	 Nachfolgeprojekt	 MATHE	 SICHER	
KÖNNEN	2	eine	gute	Grundlage	für	Professionalisierungsprozesse	von	Lehrkräften	der	weiter-
führenden	 nicht-gymnasialen	 Schulen	 bot.	 Da	 die	 Implementationsforschung	 nachgewiesen	
hat,	dass	sich	auch	fundiertes	Unterrichtsmaterial	nicht	von	selbst	verbreitet,	werden	weitere	
vier	 Jahre	 in	 die	 Begleitung	 solcher	materialgestützter	 Professionalisierungsprozesse	 inves-
tiert.	Zunächst	wurden	Implementationsexperimente	mit	drei	Schulen	gestartet,	um	mögliche	
Chancen	und	Hürden	 zu	 identifizieren	und	 auf	 diesen	Erfahrungen	 aufbauend	Fortbildungs-
konzepte	zu	entwickeln.	Derzeit	läuft	das	Scaling	Up	auf	70	Schulen	mit	insgesamt	13	Multipli-
katorinnen	und	Multiplikatoren	in	vier	Bundesländern.	Dabei	werden	mit	Methoden	der	Akti-
onsforschung	mögliche	Chancen	und	Hürden	in	Bezug	auf	die	Unterrichtsentwicklung,	Schul-
entwicklung	und	 individuelle	Professionalisierungsprozesse	 identifiziert,	die	 in	weitere	Fort-
bildungen	 eingehen.	Hier	 zeigt	 sich	 insbesondere,	 dass	 auch	die	 Schulentwicklungsprozesse,	
die	zur	Einrichtung	geeigneter	Förderstrukturen	notwendig	sind,	einer	intensiven	Begleitung	
bedürfen.	

Insgesamt	 zeigt	 die	 bislang	 13-jährige	 Projektkette,	 dass	 die	 Bereitstellung	 theoretisch	 fun-
dierter	und	empiriebasiert	 entwickelter	Diagnose-	und	Fördermaterialien	gerade	 für	mathe-
matikschwache	 Lernende	 einen	 hohen	 fachdidaktischen	 Forschungs-	 und	 Entwicklungs-
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aufwand	mit	sich	bringt.	Die	Spezifizierung	derjenigen	Grundlagen,	die	unabdingbar	sind	 für	
das	Weiterlernen	in	einem	sehr	kumulativ	strukturierten	Fach,	wird	dabei	von	der	Praxis	oft	
unterschätzt;	sie	erweist	sich	aber	als	überaus	bedeutsam,	wenn	es	um	nachhaltige	Lernerfol-
ge	 geht.	 Die	 Entwicklung	 geeigneter	Aufgabenformate,	mit	 denen	 verfestigte	 Fehlvorstellun-
gen	wieder	aufgebrochen	werden	können,	erforderte	jeweils	mehrere	Designexperiment-Zyk-
len.	Dass	 Schulen	dies	nicht	 alleine	 in	 gleicher	Weise	 schaffen	können	wie	 fünf	dafür	 eigens	
eingestellte	wissenschaftliche	Mitarbeiterinnen,	ist	offensichtlich.		

Umgekehrt	zeigt	die	Begleitung	der	Implementations-	und	dazu	notwendigen	Professionalisie-
rungsprozesse	aber	auch,	dass	Schulen	mit	der	Realisierung	 fachdidaktisch	entwickelter	Un-
terrichtskonzepte	nicht	allein	gelassen	werden	können,	weil	die	Etablierung	entsprechender	
Unterrichtsstrukturen	 erhebliche	Herausforderungen	mit	 sich	 bringt,	 die	 nur	 einige	 Schulen	
ganz	allein	bewältigen.		

4. Ausblick	 auf	 künftige	 Forschungsaktivitäten	 zur	 Einbindung	 fokussierter	 Förder-
elemente	in	gemeinsames	Lernen	

Die	bislang	13-jährige	Projektkette	hat	 sich	zunächst	auf	die	 fokussierte	Förderung	 in	Klein-
gruppen-Förderunterricht	 im	Sinne	ausgleichender	Förderung	 spezialisiert.	Dazu	hat	 es	 sich	
auch	an	den	beteiligten	70	Projektschulen	ausgesprochen	bewährt,	die	zu	fördernden	Mathe-
matikschwachen	für	einige	Zeit	ergänzend	zum	Regelunterricht	in	Kleingruppen	zu	unterrich-
ten,	damit	diese	Lernenden	im	geschützten	Raum	wieder	Mut	gewinnen,	sich	auf	die	Mathema-
tik	überhaupt	einzulassen.	

Der	nächste	Entwicklungsschritt	wird	nun	sein,	diese	Elemente	ausgleichender	Förderung	zu	
verknüpfen	mit	einigen	für	inklusiven	Unterricht	so	wichtigen	Situationen	gemeinsamen	Ler-
nens	aller	Kinder	der	Klasse,	trotz	ihrer	ganz	unterschiedlicher	Fähigkeitsprofile.	Gerade	eini-
ge	der	sehr	produktiven	Aufgaben	aus	den	Fördermaterialien	lassen	sich	dafür	nach	oben	zu	
mathematisch	reichhaltigen,	natürlich	differenzierenden	Lernsituationen,	mit	denen	alle	Kin-
der	gemeinsam	arbeiten	können	öffnen.	Diese	Lernsituationen	sind	jedoch	inhaltlich	definiert	
ausgehend	 von	 den	 Mathematikschwachen	 und	 ergänzen	 dadurch	 die	 heruntertransfor-
mierten	Lernsituationen	aus	dem	Regel-Lehrplan	gewinnbringend.		

Nur	wenn	die	gemeinsamen	Aktivitäten	der	 inklusiven	Klasse	von	den	verschiedenen	Fähig-
keitsprofilen	 aus	 fachdidaktisch	 sorgfältig	 konzipiert	 werden,	 kann	 Inklusion	 nicht	 nur	 zur	
sozialen	Teilhabe,	sondern	auch	zur	fachlichen	Teilhabe	substantiell	beitragen.		
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