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SchulpraxisSchulpraxis

Gemeinsam und individuell
Eine inklusive Unterrichtseinheit zu Verstehensgrundlagen der Arithmetik 
in Klasse 5

Claudia ademmer − SuSanne Prediger − anne-Katrin reiChe

Alle Kinder, mit und ohne zugewiesenem sonderpädagogischen Förderbedarf, müssen zu Beginn der Klasse 5 Verstehens-
grundlagen aufarbeiten und vernetzen, jedoch auf sehr unterschiedlichem Niveau. Wie kann es gelingen, die individuellen 
Wiederholungs- bzw. Erarbeitungsbedarfe zu kombinieren mit Momenten des gemeinsamen Lernens? Der Artikel stellt eine 
mehrfach erprobte Unterrichtseinheit vor, die in drei Modulen jeweils mit reichhaltigen, natürlich differenzierenden ge-
meinsamen Aktivitäten startet und endet und das Ziel verfolgt, zwischendurch individuell fokussiert zu fördern. Die Gruppe 
der Lernenden mit spezifischem mathematischem Förderbedarf arbeitet dabei in Kleingruppen unter Anleitung einer Lehr-
kraft, die anderen Gruppen weitgehend selbstständig im diagnosegeleiteten individualisierten Ansatz, der auch reichhaltige 
Aktivitäten zur Differenzierung nach oben bietet. Inhaltlich fokussiert die Unterrichtseinheit auf das Stellenwertverständnis 
und die Grundvorstellungen zu den Rechenoperationen.

1 Einführung

Inklusiver Mathematikunterricht  soll den spezifischen Lernbe-
darfen aller Lernenden (mit und ohne zugewiesenem sonderpä-
dagogischem Förderbedarf) gerecht werden und dazu individu-
ell fördern (Pool maag & moSer oPitz, 2014). Gleichzeitig soll er 
immer wieder Situationen des gemeinsamen Lernens initiieren, 
um das Miteinander-  und Voneinander-Lernen  in  fachbezoge-
nen Gesprächen zu ermöglichen (WoCKen, 1998). Nur eine ge-
eignete Balance von gemeinsamem und individuellem Lernen 
kann  diese  Doppelziele  ermöglichen,  indem  beide  Elemente 
kombiniert werden (häSel-Weide & nührenbörger, 2013).

Eine Kombination  von Elementen  gemeinsamen und  individu-
ellen  Lernens  ist  nicht  nur  in  Bezug  auf  sonderpädagogische 
Förderbedarfe wichtig, sondern für alle Kinder. Dies gilt schon 
zu Beginn der Klasse 5, wo sich in vielen Klassen eine große He-
terogenität und zum Teil erhebliche Lücken in den Verstehens-
grundlagen  zeigen  (moSer oPitz,  2007;  Prediger, FreeSemann, 
moSer oPitz & hußmann, 2013). 
Zwar gibt es  inzwischen einige Unterrichtsmaterialien für die 
Aufarbeitung von Verstehensgrundlagen  in diagnosegeleiteten 
individualisierten  Arbeitsphasen  (z. B.  die  sogenannten  Re-
chenbausteine: Prediger, hußmann, brauner, matull, SeiFert & 
VerSChraegen, 2011) oder für die noch schwächeren Lernenden 
im Kleingruppen-Förderunterricht (z. B. Mathe sicher können: 
Selter, Prediger, nührenbörger, hußmann,  2014),  doch  fehlen 
Unterrichtskonzepte, wie diese im Klassenunterricht miteinan-
der kombiniert werden können. 
In diesem Artikel wird eine entsprechende Unterrichtseinheit 
vorgestellt,  in der die angeleitete Kleingruppenförderung  für 
die  Schwächsten  in  den  Klassenunterricht  integriert  wird, 
während  die  Stärkeren  individualisiert  arbeiten.  Sie  wurde 
jeweils  in  allen  fünften  Klassen  zweier  inklusiv  arbeitender 
Gesamtschulen erarbeitet und erprobt, der Richard-von-Weiz-
säcker-Gesamtschule  Rietberg  und  der  Gesamtschule  Hemer 
und  seitdem  in  einigen weiteren  Schulen.  Die  einzelnen  Un-

terrichtseinheiten  zu  den  drei  Modulen  sind  online  auf  der 
Mathe-sicher-können-Seite  zugänglich  und  zum  Downloaden 
vorbereitet. 

2 Inhalte der Unterrichtseinheit

Die Unterrichtseinheit umfasst drei Module zu den wichtigsten 
arithmetischen Verstehensgrundlagen (Prediger et al., 2013): 
1. Stellenwertverständnis: den Aufbau des dezimalen Stel-

lenwertsystems mit Hilfe von konkretem Würfelmaterial 
und Stellentafel darstellen 

2. Zahlen ordnen am Zahlenstrahl: ein positionsorientiertes 
Stellenwertverständnis entwickeln und zum Anordnen 
von Zahlen nutzen können

3. Grundvorstellungen zu den Operationen: Multiplikation 
und Division verstehen durch Vernetzung von Bildern, 
Situationen und symbolischen Aufgaben

Obwohl diese Unterrichtsinhalte in Schulbüchern und Lehrplä-
nen der Klasse 5 gar nicht mehr vorkommen, lohnt es sich, da-
für  Zeit  zu  investieren, weil  in  zwei  repräsentativen  Studien 
über 50 % der nicht-gymnasialen Kinder in diesen Bereichen Lü-
cken aufzeigten (vgl. moSer oPitz, 2007 sowie Manual von moSer 
oPitz, FreeSemann, grob, & Prediger, 2016). 

3 Struktur der Unterrichtseinheit

Die drei Module von 4−6 Unterrichtsstunden à 45 min werden 
jeweils gleich strukturiert (vgl. Abb. 1): 

•  In der gemeinsamen Einstiegsstunde eines Moduls erarbei-
ten sich alle Schülerinnen und Schüler im Klassenverband 
den Kerngedanken des Moduls und lernen die dazu gehö-
rende mathematische Fachsprache. Das Einstiegsproblem 
wird dabei so reichhaltig und differenzierend gestaltet, 
dass alle Lernenden mitarbeiten können. 

S. I + II
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•  In der niveaudifferenzierten Arbeitsphase (von 2−4 
Stunden) werden die Inhalte individualisiert oder in der 
Kleingruppenförderung aufgearbeitet bzw. erweitert. Da 
erfahrungsgemäß viele Kinder der Klasse 5 nur 20−25 min 
konzentriert alleine arbeiten können, wird diese durch 
gemeinsame Aktivitäten aufgelockert.

•  In der gemeinsamen Abschlussstunde werden die erwarte-
ten Lernzuwächse in einer reichhaltigen Aktivität wieder 
offen differenzierend zusammengeführt. 

Nach Abschluss der drei Module wird eine niveaudifferenzierte 
Klassenarbeit  geschrieben,  in  der  die  thematisierten  Verste-
hensgrundlagen  ebenso  vorkommen  wie  Inhalte  der  nachfol-
genden Unterrichtseinheit (große Zahlen, Runden, halbschrift-
liches flexibles Rechnen aller Grundrechenarten). 
Eine solche Phasenstruktur  ist eine von mehreren Möglichkei-
ten, eine Balance von gemeinsamen und individuellem Lernen 
(häSel-Weide & nührenbörger,  2013)  zu  erreichen.  Sie  eignet 
sich insbesondere dann, wenn auch eine zeitweise Differenzie-
rung nach Lerninhalten und ausgleichende Förderung notwen-
dig ist. In anderen Unterrichtseinheiten dagegen bewähren sich 
andere Organisationsformen. 

4 Zweistu�ge Diagnose zur Erfassung 
der individuellen Lernbedarfe

Niveaudifferenzierte  Arbeitsphasen  gelingen  umso  besser,  je 
treffsicherer die Lernangebote für die einzelnen Lernbedarfe 
sind.  Zum  Schuljahresbeginn  kann  ein  standardisierter  Test 
ein  gutes  Hilfsmittel  darstellen,  um  eine  erste  Einteilung  in 
niveaudifferenzierte  Gruppen  zu  ermöglichen.  Konkret  wur-
de  vor  der  Unterrichtseinheit  ein  standardisierter  Identifika-
tions-Test durchgeführt, der Basis-Math-G 4+ -5 (moSer oPitz et 
al., 2016). Er eignet sich für alle Kinder außer den Lernenden 
mit Förderschwerpunkt geistige Entwicklung, die erst im Zah-
lenraum bis 20 rechnen.

Gebildet werden mit dem Test drei vorläufige Gruppen, deren 
Zusammensetzung am Ende der Einheit wieder verändert wer-
den kann: 

• Gruppe A: Kinder mit guten Verstehensgrundlagen und 
Bedarf an weiterführender Förderung

• Gruppe B: Kinder mit einigen Verstehensgrundlagen, aber 
gewissen Lücken und fehlender Rechenfertigkeit 

• Gruppe C: Kinder mit deutlichen Lücken in den Verste-
hengrundlagen (die im Diagnosetest unter der gesetzten 
Grenze bleiben). 

Der Test kann in kurzer Testzeit relativ präzise diejenigen Kin-
der identifizieren, die ihre Lücken nicht allein aufarbeiten kön-
nen, sondern die Anleitung der Lehrkraft brauchen. Idealerwei-
se sind es nicht mehr als acht Kinder pro Klasse.

Die Testergebnisse  zeigen  immer wieder,  dass  die  formal  zu-
gewiesenen  sonderpädagogischen  Förderschwerpunkte  für 
Mathematik  nur  begrenzt  aussagekräftig  sind  (moSer oPitz  et 
al.,  2016):  einige  der  Kinder  mit  Förderschwerpunkt  Lernen 
und Sprache schneiden deutlich besser ab als einige Regelkin-
der, deren Lücken  in der Grundschule unbemerkt blieben. So 
erreichte  zum  Beispiel  Leila,  die  aus  einer  Grundschule  mit 
sehr  guter  Mathematikförderung  im  Förderschwerpunkt  Ler-
nen kam, bezüglich der Verstehensgrundlagen sogar Gruppe A. 
»Förderkind« wird  daher  in  unserem Konzept mathematikbe-
zogen und dynamischer definiert: In dieser Unterrichtseinheit 
sind  alle  Kinder  der Gruppe C  Förderkinder,  unabhängig  vom 
sonderpädagogisch zugewiesenen Förderbedarf. 

5 Gemeinsamer Einstieg und Abschluss

Jedes  Modul  beginnt  und  endet  gemeinsam  mit  offen  diffe-
renzierenden Aktivitäten, die in den Kerngedanken des Moduls 
einführen:

Gemeinsamer	
Einstieg	
(1x	45	min)	

Niveaudifferenzierte	Arbeitsphase	
(individualisiert	oder	in	angeleiteter	Kleingruppe)	
(2-4	x	45	min)	

Gemeinsamer	
Abschluss	
(1x	45	min)	

1. Modul:	Stellenwert-
verständnis	Würfelma-
terial	und	Stellentafel
(6x	45	min)

Einstieg:	
Zahlen	legen	

à Gruppe	A:			Diagnosegeleitete,	individualisierte à Abschluss:
Zahlen	auf-
räumen	

à Gruppe	B:				Aufarbeitung	(Rechenbausteine	A,	D) à	

à	 Gruppe	C:				Kleingruppenförderung	(MSK	N1) à	

2. Modul:
Zahlen	ordnen
am	Zahlenstrahl
(4x	45	min)

Einstieg:	
Zahlenstrahl	
bestücken	

à Gruppe	A:			Diagnosegeleitete,	individualisierte à Abschluss:
Mitte	zwischen		
Zahlen	finden	

à Gruppe	B:			Aufarbeitung	(Rechenbausteine	B,	E) à	

à	 Gruppe	C:			Kleingruppenförderung	(MSK	N2) à	

3. Modul:
Grundvorstellungen
zu	Operationen
(5x	45	min)

Einstieg:	
Atomspiel	

à Gruppe	A:			Diagnosegeleitete,	individualisierte à Abschluss:
Rechen-
geschichten	
finden	

à Gruppe	B:			Aufarbeitung	(Rechenbausteine	G,	L) à	

à	 Gruppe	C:			Kleingruppenförderung	(MSK	N4) à

Abb. 1. Strukturierte Elemente gemeinsamen und individuellen Lernens in den drei Modulen der Unterrichtseinheit
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Modul 1: Stellenwertverständnis aufbauen 
mit Würfelmaterial und Stellentafel
Das erste Modul beginnt mit der Frage: »Wie 
viele kleinere Teile brauchen wir, um einen 
großen Würfel nachzubauen?« (vgl. Abb. 2). 
Die Frage wird durch Nachbauen, Vermuten, 
Argumentieren an den heterogen zusammen-
gesetzten  Gruppentischen  bearbeitet  und 
mündet  in Gruppenplakaten.  Satzbausteine 
wie »Wir brauchen ___________ Einerwürfel 
(Zehnerstangen, Hunderterplatte), um eine 
Zehnerstange  (Hunderterplatte,  Tausender-
würfel)  zu  bauen«  liegen  als mögliche  Hil-
festellung zum Abholen bereit. Da die Schü-
lerinnen und Schüler arbeitsteilig innerhalb der Gruppenarbeit 
vorgehen können, können alle Kinder in die Arbeit einbezogen 
werden. 

Abb. 2. Stellenwertverständnis aufbauen am Würfelmateri-
al mit Einerwürfeln, Zehnerstangen, Hunderterplatten und 
Tausenderwürfel: Zehn Zehnerstangen werden gegen eine 
Hunderterplatte eingetauscht

In  den  Klassenerprobungen  zeigte  sich,  dass  alle  Lernenden 
Beziehungen  zwischen  den  Stellenwerten  aufstellten  und  im 
Plenumsgespräch sprachlich verbalisieren konnten, wenn auch 
nicht sofort zwischen allen Stellen: Wie viele Hunderterplatten 
in  einen Tausenderwürfel  passen, mussten  einige  Kinder  sich 
erst erarbeiten  (»6, weil 6 Platten außen herum sind?«). Auf 
dieser Grundlage  ist die anschließende Übertragung der Stel-
lenwerte in eine Stellentafel für alle Kinder möglich. Um eine 
gemeinsame  Sprache  zu  entwickeln,  wurden  die  benötigten 
Worte  und  Satzbausteine wie  »Ziffer  und  Zahl«,  »eine  Ziffer 
wechselt  in  jeder  Stelle  ihren  Wert«,  »begründen«,  »zeich-
nen«,  …  gesammelt,  erläutert  und  mit  Beispielen  unterlegt 
auf einem Sprachspeicher-Plakat. Damit kann auch flexibleres 
Bündeln thematisiert werden, wie in Abbildung 2 angedeutet.

Die gemeinsame Abschlusstätigkeit »Zahlen aufräumen« (d. h. 
Zahlen in Nicht-Standard-Darstellung mit mehr als 10 Elemen-
ten in einer Spalte der Stellentafel in Standard-Darstellung zu 
überführen)  wird  in  der  Kleingruppenförderung  vorbereitet 
durch Addieren gelegter Zahlen. Beim Legen sagte Ali plötzlich: 

»Jetzt weiß ich auch, was die kleine Eins bedeutet, wenn ich 
die Zahlen untereinanderschreibe und dann plus nehme.« Dies 
den anderen zu erklären, erfüllte ihn mit Stolz. 
Andere Kinder dagegen hatten auch nach Vorbereitung Schwie-
rigkeiten,  sich  im  Plenum  spontan  zu  äußern.  Eine  Lehrerin 
entwickelte die Strategie, dass diese Kinder ihre Ideen auf Pla-
katen einbringen können.

Modul 2: Zahlen ordnen am Zahlenstrahl
Abbildung 3 zeigt exemplarisch die parallel differenzierenden 
Aktivitäten im Modul 2 zum Zahlenstrahl: Alle Kinder ordneten 
Zahlen auf den Fäden an, wenn auch in unterschiedlich großen 
Zahlenräumen: Leila beispielsweise zwischen 200 und 600, Paul 
zwischen 10 und 30, während Simon zwischen 6500 und 7000 
arbeitete. 

Die Abschlussaktivität des Moduls 2 in Abbildung 4 zum Finden 
der Mitte zwischen zwei Zahlen lässt vielfältige Strategien zu: 
So fand z. B. Leila die Mitte zwischen 35 und 73, indem sie in 
Zweierschritten rauf und runter zählte. Paul maß die Mitte am 
Zahlenstrahl aus, und Simon rechnete 73 - 35 und addierte die 
halbe Distanz zu 35. Alle konnten überprüfen, ob die anderen 
Wege funktionieren. Beim Übertragen der Wege auf die Mitte 
von 3500 und 7300 sollten alle ihr positionsorientiertes Stellen-
wertverständnis vertiefen. 

Abb. 4. 
Abschluss-
aktivität 
Mitte finden

Die Förderkinder aus Gruppe C erhielten für die Abschlussakti-
vität einen Startvorteil, indem sie genau diese Aktivität vorher 
bereits einmal ausführten. Dadurch konnten sich auch diejeni-
gen einbringen, die zunächst zusätzliche Impulse für Denkpro-
zesse benötigten.

Abb. 3. Zahlen am Faden-Zahlenstrahl anordnen − Gemeinsame Einstiegsaktivität
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Modul 3: Grundvorstellungen
zu den Operationen Multiplikation
und Division
Die  gemeinsame  Klassenaktivität  zu 
Beginn  des  Moduls  3  startet  mit  dem 
Atomspiel, bei dem immer wieder ande-
re  Gruppen  gebildet  werden.  So  sollen 
die  Lernenden handelnd ein Verständnis 
der Multiplikation als  Zählen  in Bündeln 
sichern  bzw.  aufbauen:  »Bildet  Vierer-
gruppen« oder »Bildet drei  gleich große 
Gruppen« wurde zunächst auf dem Schulhof mit allen Kindern 
erprobt, erst im nächsten Schritt mit Figuren oder anderen Ob-
jekten. Indem das Ergebnis der Gruppenbildungen auf mehreren 
Wegen zu beschreiben ist (vgl. Abb. 5), wird die Umkehrbezie-
hung von Multiplikation und Division fokussiert. Dabei beschränk-
ten  sich  einige  Lernende  auf  das Umerzählen  der  Situationen 
(z. B.  von der Aufteil-  zur Verteilsituation),  andere  refl ektier-
ten diesen Unterschied auch explizit. Für alle war das Sprechen 
über »drei 4er-Gruppen« der verstehenssichernde Kern, der in 
der späteren selbstständigen Arbeitsphase auf das Rechnen mit 
Stufenzahlen (»drei 40er Gruppen«) übertragen wurde. 

6 Angeleitete Kleingruppenförderung
der Förderkinder in Gruppe C

In der Arbeitsphase zwischen Einstiegs- und Abschlussstunde be-
schäftigte sich die Lehrkraft in erster Linie mit den mathematik-
bezogenen Förderkindern der Gruppe C. Mit Auszügen aus dem 
Programm Mathe sicher können (kurz MSK, Selter et al., 2014, 
online frei verfügbar) erarbeiteten sie gemeinsam wichtige ma-
thematische  Verstehensgrundlagen  (ein  Beispiel  fi ndet  sich  in 
der Langversion dieses Artikels in den Online-Ergänzungen). 
In der Kleingruppe wurden Austauschprozesse durch geeignete 
Fragen und dem Umgang mit konkretem Material initiiert, um 
die Gelegenheit zu schaffen, dass die Lernenden ein grundle-
gendes Verständnis aufbauen können. Dabei stand das Sprechen 
über mathematische Inhalte im Vordergrund, denn gerade die 
mathematikbezogenen Förderkinder können sich neue Inhalte 
selten selbständig erarbeiten.
Die Arbeitsform  der  Kleingruppenförderung wurde  in  den  Er-
probungsschulen für die Förderkinder auch nach Abschluss der 
Unterrichtseinheit  einmal  wöchentlich  für  45 min  weiterge-
führt,  dazu  fanden  die  beteiligten  Schulen  unterschiedliche 
Organisationsformen,  z. B.  in Arbeitsplanstunden, einem För-
derband oder einer Zeitschiene für Arbeitsgruppen. Sie kostete 
zwar Betreuungsressourcen, bewährte sich jedoch, denn eine 
externe Evaluation konnte zeigen, dass die geförderten Kinder 
empirisch nachweislich Lücken aufarbeiteten (FiSCher, SChöber, 
döring & Köller, 2017).

7 Diagnosegeleitete individualisierte
Arbeitsphase für Gruppe A und B

Für Gruppe A und B wurde die individualisierte Arbeit gesteu-
ert durch Selbstdiagnosebogen und darauf abgestimmte Selbst-

lern-Aufgaben. Auszüge aus den Rechenbausteinen der Mathe-
werkstatt mit  Selbsttest  und  Training  (Prediger  et  al.,  2011) 
lieferten dazu das geeignete Unterrichtsmaterial:

•  Im Selbsttest überprüften die Kinder ihr Können zu einer 
explizit formulierten Kompetenz, z. B. »Kann ich am 
Zahlenstrahl addieren und subtrahieren?«

• Nach dem Selbsttest verglichen die Lernenden ihre 
Ergebnisse mit dem Auswertungsbogen. So fanden sie die 
individuell wichtigen Aufgaben und trugen sie in einen 
Arbeitsplan ein. 

• Für das bedarfsgerechte individualisierte Üben gab es im 
Vertiefen drei Arten von Aufgaben:
−  Erarbeitungsaufgaben für Schülerinnen und Schüler, die 
angekreuzt haben, noch sehr unsicher zu sein 

−  Sichernde Aufgaben für Schülerinnen und Schüler, die 
das Prinzip begriffen, aber weiteren Übungsbedarf hat-
ten, um Sicherheit zu gewinnen oder spezifi sche Fehler 
zu bearbeiten.

−  Erweiterungsaufgaben für Schülerinnen und Schüler, die 
im Selbsttest sehr gut abschnitten und darüber hinaus-
gehende Herausforderungen brauchten.

So wurde versucht, Individualisierung mit Zielorientierung und 
Selbstdiagnose  in einer  transparenten und klaren Struktur  zu 
verbinden. Die Ergänzungen mit Auszügen aus dem Material in 
der Langversion dieses Beitrags (s. Online-Ergänzung) zeigen, 
wie die diagnosegeleitete Arbeit konkret funktioniert. 

8 Klare Strukturen als Anregung zur Übernahme 
von Eigenverantwortung 

Damit die Lehrkraft sich tatsächlich vor allem um die Förder-
kinder  der Gruppe  C  kümmern  konnte, mussten  die  anderen 
eigenverantwortlich arbeiten. Für viele Kinder war die Über-
nahme von Eigenverantwortung für das individuelle Lernen al-
lerdings durchaus anspruchsvoll. Kai, der trotz seines Förder-
schwerpunkts emotionale und soziale Entwicklung von seinen 
Leistungen in Gruppe B einzuordnen war, musste aufgrund feh-
lender Selbstdisziplin daher in Kleingruppe C mitarbeiten.

Auch für viele andere Kinder bedurfte die Struktur der Selbst-
tests und des Arbeitsplans einer gründlichen und kleinschritti-
gen Einführung, bevor sie eigenverantwortlich arbeiten konn-
ten.  Hilfreich  war  zuweilen  eine  Sitzordnung  mit  möglichst 
wenig Ablenkung: Nach der Einstiegsphase wurden alle Tische 
an die Außenwände gestellt und kleine Stellwände aufgestellt. 

Abb. 5. Atomspiel zum Aufteilen in Bündel

Drei	4er	Gruppen	von	Kindern,	
das	sind	3	·	4	=	12.	

12	Kinder	werden	auf	4er	Gruppen	
aufgeteilt,	das	sind		

12	:	4	=	3,	also	drei	4er	Gruppen.	
 

12	Kinder	werden	auf	3	Gruppen	verteilt,	das	sind	
12	:	3	=	4,	also	drei	Gruppen	mit	je	4	Kindern. 
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Gerade  in  den  neu  zusammengesetzten  Klassen  können  auch 
weitere Strukturelemente dabei unterstützen, dass die Lernen-
den zunehmend Eigenverantwortung übernehmen lernen:

• Plakat zur Zieltransparenz: Was kann ich in den nächsten 
Stunden lernen? 

• Plakat zur Sicherung des Ablaufes: 
− Was muss ich tun?
− Was tue ich, wenn ich nicht weiter weiß?
− Wo finde ich zusätzliche Aufgaben?
− Was tue ich, wenn ich fertig bin?

• Melderegel: Um Freiraum für die Betreuung der Klein-
gruppe zu bekommen, sind Melderegeln unabdingbar. »Bei 
Fragen frage ich erst mein Nachbarkind. Wenn das nicht 
helfen kann, schreibe ich leise meinen Namen an die 
Tafel. Die Lehrerin kommt, sobald sie Zeit hat. Ich mache 
mit der nächsten Aufgabe weiter.« 

• Lerntempoduett für Kontrolle von Arbeitsergebnissen: 
Wer soweit ist, die Arbeitsergebnisse kontrollieren zu las-
sen, schreibt seinen Namen unter das Haltestellenschild. 
Das nächste fertige Kind wischt den Namen aus und geht 
mit dem Partner zur Klassentür. Mit den dort liegenden 
Lösungen wird gegenseitig kontrolliert. 

9 Ausblicke

All  diese  Strukturelemente  funktionieren  sicherlich  nicht  bei 
allen Kindern auf Anhieb, sondern müssen sukzessive eingeübt 
werden.  Ihre Befolgung  gelingt  erfahrungsgemäß nach Einge-
wöhnung den allermeisten Kindern zunehmend besser,  sodass 
sich diese Investition auch langfristig rentiert. 

Der weniger zentral geführte Unterricht war auch für die Lehr-
kräfte gewöhnungsbedürftig,  insbesondere  sich mit Gruppe C 
intensiv auseinanderzusetzen und gleichzeitig die Lernbereit-
schaft der übrigen Kinder aufrecht zu erhalten. In der nächsten 
Unterrichtseinheit wurde die Aufmerksamkeit dann auf andere 
Kinder verlagert, sodass alle einmal das Privileg der intensiven 
Kleingruppendiskussionen bekamen. 
Die zum Abschluss durchgeführten Lernzielkontrollen zeigten, 
dass die Beschäftigung mit  den Verstehensgrundlagen  gut  in-
vestierte Zeit für alle bildete, denn sie lernen auf ihrem jewei-
ligen Niveau dazu: die Förderkinder konnten erste Schritte zur 
Sicherung  der  Verstehensgrundlagen  machen,  die  Leistungs-
stärkeren sich in sicherem Terrain mit kognitiv anspruchsvollen 
Herausforderungen beschäftigen. Für alle bildete die Beschäf-
tigung mit Verstehensgrundlagen eine wichtige Basis für späte-
re Themen: Nur wer das Stellenwertverständnis in Stellentafel 
und Zahlenstrahl gut verstanden hat und flexibel darin arbeiten 
kann, kann auch Dezimalzahlen und Größen bewältigen (moSer 
oPitz 2007).

Insgesamt bestätigten die Erfahrungen mit der Unterrichtsein-
heit, dass die Kombination von gemeinsamem und individuel-
lem Lernen unterrichtsmethodisch durchaus anspruchsvoll ist, 
aber viele fachdidaktische Chancen birgt, gerade wenn dabei 
auch  die  spezifischen  Lernbedarfe  der  Förderkinder  für  alle 
thematisiert werden. 
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