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Birgit Hef$/ Marcus Niihrenborger

Produktives Fordern im
inklusiven Mathematikunterricht

Fachunterricht ist stets férdernder Unterricht, denn er unterliegt der Pra-
misse der »individuellen Forderung«: Jedes Kind soll mit seinen individuel-
len Starken und Schwierigkeiten, spezifischen Begabungen und Unterstiit-
zungsbereichen beachtet, wertgeschitzt und fachlich gefoérdert werden (vgl.
Bartnitzky/Briigelmann 2012). Die fachliche Foérderung mathematischer
Lernprozesse erfolgt umso produktiver, wenn sie auf strukturierte Lern-
angebote bezogen ist sowie zu den individuellen Lernvoraussetzungen des
jeweiligen Kindes passt und die spezifischen Lernpotenziale bestmoglich
erweitert (vgl. Nithrenborger 2015; Scherer/Moser Opitz 2010). In diesem
Sinne kommt es beim Fordern stets auf die Offenheit gegeniiber und das
Interesse an den Denkwegen der Kinder an, auf die »kognitive Empathie«
(Wielpiitz 2007, 100) gegeniiber den mathematischen Erfindungen, Uberle-
gungen und Auflerungen von Kindern. Dies gilt auch fiir den inklusiven
Fachunterricht. Wember (2013) fordert entsprechend, dass Forderung
universell zuginglich und flexibel auszurichten sei. Neben dem férdern-
den Unterricht (s. hierzu auch die unterschiedlichen Beitrige des Bandes)
riicken gezielte Fordermafinahmen in den Blick, die differenzsensibel an
individuellen Lernvoraussetzungen einzelner Kinder adaptiert sind und auf
produktive Weise die individuellen Lernverldufe fachlich wie auch (sonder-)
padagogisch unterstiitzen.!

Ohne an dieser Stelle kritisch auf verschiedene Konzepte einer einsei-
tig individualisierten, den Modus der (gelenkten) Beschiftigung folgenden
zusitzlichen Férderung einzugehen, die hdufig durch unproduktive Aufga-
benserien gekennzeichnet sind (vgl. hierzu z.B. Scherer/ Moser Opitz 2010;
Nithrenborger / Hisel-Weide 2015; Wielpiitz 2007), soll im Folgenden her-
ausgestellt werden, wie gezielte Fordermafinahmen fiir einzelne Kinder im
Unterricht integriert oder den Unterrichtsalltag ergdnzend produktiv wer-
den konnen.

1) Dies entspricht auch dem Ubereinkommen iiber die Rechte von Behinderten
(UN-Konvention 2006), in dem in § 24 »wirksame individuell angepasste Unter-
stiitzungsmafinahmen in einem Umfeld, das die bestmdégliche schulische und
soziale Entwicklung gestattet«, gefordert werden.
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Leitideen des produktiven Férderns

Fiir die Gestaltung von produktiven Fordermafinahmen bieten die Leitideen
des Forderns (vgl. Hasel-Weide / Nithrenbérger 2012; HufSmann et al. 2014)
eine grundlegende Orientierung. Fiir den Beitrag werden diese mit Blick auf
gezielte Fordermafinahmen fiir Kinder (integriert im oder zusitzlich zum
inklusiven Mathematikunterricht) erweitert und um die besondere Rolle der
Lernbegleitung erginzt:

(1) Eine Forderung wird individuell passend, wenn diese sensibel an den
spezifischen mathematischen Kompetenzen des einzelnen Kindes adap-
tiv ansetzt (diagnosegeleitet und differenzsensibel). (2) Inhaltlich werden
Fordermafinahmen nachhaltig, wenn sie stetig auf den Ausbau von fiir das
Mathematiklernen unabdingbaren Vorstellungen zu Zahlen und Operati-
onen sowie deren Beziehungen untereinander fokussiert werden. Im Kern
geht es um die Entwicklung eines tragfidhigen Verstindnisses des mathe-
matischen Basisstoffs.? Dieser stellt fiir alle Kinder das Fundament ihrer
mathematischen Lernentwicklung dar. Dazu benétigt werden mathematik-
didaktisch geeignete Darstellungen, um anhand dieser grundlegende Vor-
stellungen zu entwickeln (verstehensorientiert und darstellungssensibel). (3)
Mathematische Verstehensprozesse von Kindern basieren auf interaktiven
Anlédssen und Begegnungen mehrerer Personen - denn die Artikulation
und der Austausch von sich entwickelnden Ideen unterstiitzt die Entwick-
lung mathematischer Bewusstheit und den Aufbau von Sinnstiftung und
Bedeutsamkeit (kommunikativ und sprachsensibel). (4) Schliellich ruhen
Férdermafinahmen auf der sensiblen Begleitung durch die Lehrperson, die
sich dem Denken der Kinder zuwendet, dieses fachlich und sonderpadago-
gisch interpretiert sowie mit Blick auf die »Zone der nachsten Entwicklung«
(Wygotski 1987) unterstiitzt (Lernbegleitung). Im Folgenden werden die
Leitideen produktiven Forderns exemplarisch anhand von Aufgaben erldu-
tert, die Kinder bei der Entwicklung ihres mathematischen Verstindnisses
und beim Bearbeiten spezifischer Schwierigkeiten durch unterschiedliche
Zugange und Darstellungsmittel unterstiitzen.

2) Der Basisstoff umfasste zentrale, instrumentell bedeutsame und grundlegende
Konzepte und Verfahren, die fiir die mathematische Kompetenzentwicklung
unverzichtbar sind (vgl. Moser Opitz 2002, 2007).
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Diagnosegeleitet und differenzsensibel

Um Fordermafinahmen an die Lernvoraussetzungen und -entwicklungen
der Kinder adaptiv anzupassen, sind diese stets mit begleitenden diagnos-
tischen Erkenntnissen iiber die Fortentwicklung der individuellen Lern-
prozesse zu verkniipfen (Sundermann/ Selter 2006). Insbesondere sorgsame
Beobachtungen des Lernprozesses, die um gezielte diagnostische Gespriche
erginzt werden, bieten sich hier an. Die kompetenzorientierte Sichtweise
auf Dokumente und Beitrdge der Kinder kann zu einem differenzierten
Bild fithren beziiglich der mathematischen Kompetenzen, Schwierigkeiten
und ggf. einseitig geprigte Vorstellungen (vgl. Moser Opitz/Nithrenborger
2015). Im Gesprach mit allen am Unterricht beteiligten Fachkraften und
auch mit den Schiilerinnen und Schiilern konnen diagnostische Erkennt-
nisse ausgetauscht werden.

Eine solche unterrichtsintegrierte Diagnose bietet immer wieder neue
Einblicke in die fachliche Entwicklung eines Kindes, in seine Denkweisen
und spezifischen Schwierigkeiten. Sie ist daher auch nicht allein einer For-
dermafinahme vorgelagert. Vielmehr sind Forderung und Diagnose kon-
tinuierlich miteinander verzahnt. Ebenso zeichnen sich Férdermafinah-
men durch eine langfristig angelegte Planung aus, die einer permanenten
Fortentwicklung unterliegt. Mit Blick auf Lernende (mit und auch ohne)
Unterstiitzungsbedarf bietet es sich an, mathematische Ziele fiir Unter-
richtsvorhaben explizit so zu formulieren, dass diese im Unterrichtsverlauf
weiter spezifiziert und im Kontext der Lernumgebung differenzsensibel an
die jeweils individuellen Prozesse und die fortschreitende Lernentwicklung
angepasst werden koénnen (vgl. Gotze/Hang 2017; Hésel-Weide/Niihren-
borger 2017; Hufimann u.a. 2014).

Beispiel 1: Individuelle Lernentwicklungsziele

Lisa rechnet Mitte des 2. Schuljahres Additions- und Subtraktionsaufgaben
ausschlieBlich zihlend.? Das diagnostische Gespriach mit Lisa zielt auf ihren
Umgang mit der Zahlwortreihe, ihre Strategien zur Mengenerfassung, zum
Darstellen von Zahlen, zum Zerlegen und zum Nutzen von Rechenstrategien.
Lisa soll beispielsweise Zahlen im 20er-Feld darstellen.

3) Dieses und die folgenden Beispiele stammen aus Arbeiten von Studierenden, die
im Forderzentrum der Technischen Universitdt Dortmund (http://foerderzentrum-
neu.mathematik.tu-dortmund.de/drupal/) einzelne Kinder mit Schwierigkeiten im
Fach Mathematik iiber ein Semester wochentlich férdern.
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Arbeitsauftrag: Lege die Zahl 8. Finde verschiedene Mdéglichkeiten. Erkléire.*

Lisa: Ich lege erst
die 8 blau und dann die 5 rot. [...]
In der Schule legen wir das
Ergebnis immer blau.

Lisa:
Das ist die 8,

weil 5+3=8.

Abb. 1:Lisas erste Darstellung Abb. 2: Lisas zweite Darstellung

Nachdem Lisa keine weitere Méglichkeit mehr findet, legt die Interviewerin
die Zahl 8 als Verdopplungsaufgabe untereinander.

Lehrerin: Lisa:
Kannst du hier auch Nein. Das ist
die 8 sehen? oben vier und
unten vier.
Das ist die 14.

Abb. 3: Darstellung der Lehrperson

Folgende Hinweise gewinnt die Lehrkraft aus dieser und dhnlichen Szenen:
Lisa beherrscht die Zahlwortreihe und ordnet beim Aufsagen der Zahlwérter
jeder Zahl genau ein Pldttchen zu. Sie interpretiert die einzelnen Felder des
Zwanzigerfeldes als Positionen und kann die Aufgabe 5+3 =8 auswendig ab-
rufen. Schwierigkeiten zeigt Lisa beim flexiblen Legen und Deuten von Zah-
len, beim Erkennen und Nutzen von Zahlbeziehungen, die iber die Zerlegung
mit 5 hinausgehen. Lisa scheint eine liberwiegend ordinale Zahlvorstellung
zu besitzen, da sie die Position des letzten Plattchens deutet, um das Zahlwort
zu bestimmen.

Fir die Férderung wird als priméres Lernziel die Entwicklung einer flexiblen
kardinalen Zahlvorstellung herausgestellt: Lisa soll erkennen, dass Zahlen auf
verschiedene Weisen in Teile zerlegt und aus diesen Teilen wieder zusammen-
gesetzt werden konnen. Dies ist die Grundvoraussetzung, um nicht jede Ad-
ditions- und Subtraktionsaufgabe neu (zéhlend) zu ermitteln, sondern Bezie-
hungen zu erkennen und zu nutzen.

4)

Als Material standen zur Verfiigung: Zwanzigerfeld, Wendeplattchen, 5er- und
10er-Streifen
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Lernschwerpunkte / Lernziele | FordermafBnahmen

kardinale Zahlvorstellungen aufbauen:
Zahlen als Zusammensetzungen deuten und nutzen

Anzahlerfassung durch Gruppieren

strukturierte Anzahlerfassung e

Mengen am 20er-Feld flexibel
darstellen, beschreiben und zuneh-
mend in der Vorstellung verandern

Kraft der 5 und der 10
erkennen und nutzen

a) am Material (finden, ordnen,
erklaren)

b) mit verdeckter Teilmenge
(Wie viele verdeckt?)

Zerlegungen der Zahlen bis 10
grundlegen und sichern
(6,7,8,9und 10)

Zahlen vergleichen Unterschied benennen

Rechenstrategien im Zahlenraum bis 20:
Aufgabenbeziehungen erkennen und nutzen

Einfache Aufgaben geschickt Aufgabenkarten nach Merkmalen
|6sen (Merkmale: mit 5, mit 10,  (Sortiertafeln) ordnen, rechnen,
=10, verdoppeln) und zuneh-  darstellen und beschreiben,

mend sichern vergleichen, Beziehungen erkennen

Schwierige Aufgaben als
Nachbaraufgaben von ein-
fachen Aufgaben erkennen
und flexibel berechnen

Schwierige Aufgaben verandern
(Sortiertafeln), Nachbaraufgaben
nutzen, Beziehungen erkennen

(Ya11yoeads “YasijoquiAs ‘Ya1|p|iq ‘UsI[eLSIRIA JIW pujapuey)
uauagasbun||aisieq UsuIPaIYISIaA ISP usdnNUNISA pun ualydeag sabibuebysing

Aufgaben zunehmend

Automatisieren .
sicher nutzen

Abb. 4: Lernentwicklungsplan »Lisa«

Gemeinsam mit allen am Unterricht beteiligten Fachkréften wird ein Lern-
entwicklungsplan (vgl. Abb. 4) aufgestellt, der einerseits konkrete Ziele mit
Fordermafinahmen verbindet. Andererseits liefern fortlaufende sensible
Beobachtungen und der Austausch dariiber ergdnzende wertvolle Einblicke
in die Weiterentwicklung von Losungswegen und Vorstellungen. Der Lern-
entwicklungsplan erfahrt somit immer wieder Anpassungen und Verinde-
rungen in Relation zur Lernentwicklung des Kindes.

Verstehensorientiert und darstellungssensibel

Es mag iiberraschen, aber gerade das Lernen von Kindern mit Unterstiitzungs-
bedarfist in besonderer Weise von Angeboten zum Verstehen des mathemati-
schen Basisstoffs abhidngig und hat weniger mit Angeboten zur Nachahmung
von Rechenprozeduren zu tun. Ohne das Verstindnis der grundlegenden
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Zahl- und Operationsbeziehungen (z. B. Zahlbegriff, Stellenwerte, Rechenope-
rationen) ist ein Erlernen von Rechenwegen und Beherrschen von Rechenver-
fahren nachhaltig nicht gesichert (vgl. Gaidoschik 2010; Moser Opitz 2007).
Dem Spiralprinzip zur Folge entwickeln sich mathematische Erkenntnisse
entlang fundamentaler Ideen kumulativ im Laufe der Schuljahre von Kind zu
Kind, in unterschiedlicher Geschwindigkeit und Tiefe sowie auf unterschied-
lichen Wegen. Eine verstehensorientierte Férderung zielt somit auf fachliche
Basiskonzepte ab, die fiir die Kinder so aufbereitet werden, dass das Kind
auf seinem spezifischen Niveau einen Zugang zur Bewiltigung und Erkun-
dung erhilt. Hierbei erweitert sich die Forderperspektive auf mathematische
Inhalte um Unterstiitzungsmafinahmen zum Erkunden und Begriinden zent-
raler Beziehungen des Basisstoffs und damit verbunden zum Aufbau grundle-
gender prozessbezogener Kompetenzen (vgl. Scherer 1999).

Beispiel 2: Mathematisches Verstehen férdern

Arbeitsauftrag: Wie viele sind es? Zdhle geschickt. Kreise ein.

Zur Férderung der Einsicht, dass eine Anzahl auf unterschiedliche Weisen dar-
gestellt und durch unterschiedliches Strukturieren zerlegt werden kann, erhalt
Lisa verschiedene Punktebilder zu den Zahlen 6 bis 10. Jede Zahl ist durch
unterschiedliche Anordnungen im 10er-Feld reprdsentiert; einerseits kann
Lisa verschiedene Zerlegungen einer Zahl herausstellen, anderseits Beziehun-
gen zwischen den verschiedenen Zahlen herstellen. Die Aufgabe weist einen
hohen Grad der Strukturierung auf und muss entsprechend materialsensibel
aufbereitet werden. Zu diesem Zweck erhdlt Lisa sowohl Zehnerfelder mit Dar-
stellungen als auch leere Felder, hinreichend groziigig gestaltet, sodass ver-
schiedene Teilmengen eingekreist und zur abschlieBende Reflexion genutzt
werden konnen. Die passenden Terme werden auf Haftnotizzetteln notiert
und an das Punktefeld geheftet.

Das Material bietet die Moglichkeit, nach Abschluss der Erkundungsphase Zu-
sammenhange sukzessive in den Blick zu nehmen. Dazu werden die vielfalti-
gen Darstellungen selbststandig von Lisa geordnet, beschrieben und durch
gezielte Fragen, Impulse und Anweisungen fokussiert: »Vergleiche die beiden
Punktebilder zur 7 (6 und 7 ...)« oder »Welche Zerlegungen helfen dir, die Zahl
7 moglichst schnell zu erkennen?« »Wahle eigene Zahlen. Lege und male auf.«
Weiterfiihrend kdnnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu den Zahldar-
stellungen am linearen Zehnerfeld in den Blick genommen werden. Sprach-
sensible UnterstiitzungsmalBnahmen, wie das Anlegen einer Wortsammlung
mit zentralen Begriffen (mehr als, weniger als, gleich ..., oben, unten, ..., ich
sehe ...) sind sowohl fiir das Beschreiben und Erkldren sowie fiir den Transfer
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Abb. 5: Erkunden

s

Abb. 6: Sammeln, Ordnen, Vergleichen

der verschiedenen Darstellungsebenen und somit fir den Aufbau mentaler
Vorstellungsbilder bedeutsam (s. auch Leitidee »Kommunikativ und sprach-
sensibel«).

Verstehensorientierte Férdermafinahmen greifen einen fiir die Kinder
zugédnglichen und langfristig fachlich bedeutsamen Grad der Strukturie-
rung auf; d.h. der Zusammenhang der Aufgaben, der das Herstellen von
Beziehungen ermdoglicht, ist je nach Kind in unterschiedlicher Tiefe und
Breite zu denken. Wéhrend beispielsweise viele Kinder einer 2. Klasse her-
ausgefordert sind, dekadische Zerlegungen zweistelliger Zahlen zu erkun-
den und zu reflektieren, kann fiir einige Kinder hierbei nicht allein eine
Reduktion der Zahlen bedeutsam fiir die Erschliefung der Zerlegungsidee
sein, sondern auch eine Fokussierung auf zentrale mathematische Zusam-
menhénge, wie zum Beispiel Zerlegungen mit einem Summanden 1, 10 oder
5. Damit die Kinder nicht allein mathematische Phanomene beschreiben,
sondern bewusst mathematische Zusammenhinge konstruieren, bieten sich
verschiedene mathematische Aktivititen an zum (1) Erkunden, (2) Sam-
meln, Ordnen und Vergleichen, (3) Beziehungen artikulieren (z.B. Hésel-
Weide 2016). Diese Aktivititen fordern die Kinder immer wieder aufs Neue
behutsam dazu heraus, eigenstindige Entdeckungen vorzunehmen, eigene
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Losungswege zu entwickeln und diese bewusst zu artikulieren oder dar-
zustellen. Begleitet werden die Phasen durch die aktive Lehrkraft, die wei-
terfithrende Fragestellungen und Impulse formuliert, alternative Ansich-
ten und Losungen anbietet und weitere, zunehmend effizienter gestaltete
Losungen und Strategien anregt.

Die Konzentration auf das Verstehen des Basisstoffs geht einher mit einer
stetigen Sicherung der Basisfakten. Diese Kombination aus Verstehen der
Zusammenhinge und Automatisierung der Grundlagen bietet die Voraus-
setzung fiir ein nachhaltiges mathematisches Lernen. Dementsprechend
betonen Scherer und Moser Opitz (2010, 199), dass »gerade fiir lernschwa-
che Schiilerinnen und Schiiler (...) das produktive Uben [einen wichtigen
Bestandteil darstellt], weil dadurch das Gedichtnis entlastet wird und diese
Formen des Ubens bei der Konstruktion generalisierbarer, beweglicher,
kognitiver Strukturen helfen kénnen«.

Beispiel 3: Darstellungssensibel mathematische Einsichten aufbauen

Arbeitsauftrag: Ordne die Aufgabenkarten den Sortierfeldern zu.

Lege und rechne geschickt die Aufgaben mit 5.

Um Merkmale von einfachen Additionsaufgaben kennenzulernen und lang-
fristig zu automatisieren, zielt der Lernauftrag vor dem Ausrechnen auf das
bewusste Sortieren von Aufgaben nach den Kriterien mit 5, mit 10 und =10
(vgl. Nihrenbdrger u.a. 2017). Um Zahl- und Aufgabenbeziehungen intensi-
ver in den Blick zu nehmen, werden zum Beispiel alle »mit 5 Aufgaben« als
Terme sortiert, geordnet sowie mit einem 5er-Streifen am Feld gelegt oder mit
einem kurzen 5er-Strich am Feld eingezeichnet. Das Sammeln, Ordnen und
Vergleichen ist ein kreativer mathematisch bedeutsamer Prozess, der indivi-
duelle Losungen ermdglicht und das Erkennen von Mustern und Strukturen
darstellungssensibel unterstitzt.

Die Anzahl an Sortierfeldern sowie die Aufgabenkarten kénnen im Vorfeld an
die individuellen Fertigkeiten der Kinder angepasst werden (vgl. He3 /Tubach
2017).

WL

L o v

Abb. 7:Erkunden und dokumentieren
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Abb. 10 und 11: 20er-Feld, Plattchen, 5er-/10er-Streifen sowie Dienes-Material,
Zahlenkarten

Bei Kindern mit Unterstiitzungsbedarf im Fach Mathematik ist sehr sensi-
bel darauf zu achten, dass die Forderung material- und bildsensibel ausge-
wihlte Angebote zur Darstellung und Vernetzung derselben enthalt — damit
ist gemeint, dass die Lernenden auf der enaktiven Ebene und/oder auf der
ikonischen Ebene so arbeiten, dass sie die Aktivititen kognitiv aktiv beglei-
ten konnen (konkretes Handeln mit Material oder Wahrnehmen von allein
reicht nicht aus und kann sogar hinderlich sein). Daher sollten die Kinder
Aufgaben mithilfe mathematikdidaktisch geeigneter Veranschaulichungen
bearbeiten, die den gezielten und bewussten Aufbau tragfahiger Vorstellun-
gen {iber mathematische Zusammenhénge ermoglichen. Dies setzt voraus,
dass die Materialien mathematisch strukturiert sind, in unterschiedlichen
Zahlenrdumen zum Einsatz kommen kénnen und ein zdhlendes Rechnen
vermeiden. Im Umgang mit dem Material erkunden und lernen die Kinder
zugleich die strukturellen Besonderheiten der Materialien, wie beispielweise
das Zwanzigerfeld mit Plittchen und den 5er- und 10er-Streifen oder das
Dienes Material oder Zahlenkarten (vgl. Abb. 10 und 11).

Eine an fachlich bedeutsamen Darstellungen sensibel orientierte For-
derarbeit bietet zugleich Anlésse, im Zuge der mathematischen Erkundung
auch zugleich gezielt basale Fahigkeiten (wie Wahrnehmung, Raumorientie-
rung, Motorik und Serialitit) zu entwickeln.
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Abb. 12: Materialhandlungen beschreiben: Ein Kind legt und diktiert eine Anzahl im
Feld, ein anderes Kind legt dieses bei eingeschrankter Sicht nach

Kooperativ und sprachsensibel

Eine produktive Férderung geht nicht allein vom einzelnen Kind aus, son-
dern bettet die inhaltlichen Aktivititen in gemeinsame sozial-interaktive
Erkundungen mit der Lerngruppe ein (vgl. Héisel-Weide/Niihrenborger
2017). Im Gesprich mit anderen entstehen Anlédsse, um sich tiber Entde-
ckungen auszutauschen, Darstellungen von Losungsprozessen zu verglei-
chen und Begriindungen in den Blick zu nehmen. Diese Kommunikation
zwischen den Lernenden und auch mit der Lehrperson spielt fiir zusétzliche
Foérdermafinahmen in der Kleingruppe eine wichtige Rolle fiir die Initiie-
rung und Weiterentwicklung der Verstehensprozesse bei den Kindern. Dies
gilt umso mehr fiir Kinder mit Schwierigkeiten im Fach Mathematik, denn
diese finden im Unterrichtsalltag nicht immer auch Gelegenheit zur Artiku-
lation und Darstellung ihrer Entdeckungen.

Hierbei ist die Art und Weise entscheidend, wie die Interaktionsprozesse
durch sprachliche Handlungen der Lehrperson begleitet werden. Denn viele
Kinder benétigen gerade zum Beschreiben und Erklaren von Zahl- und Auf-
gabenbeziehungen sprachsensible Unterstiitzungen (vgl. G6tze / Hang 2017).
Dies konnen Forschermittel- oder Wortsammlungen sein, die gemeinsam
mit den Kindern erarbeitet und sukzessive in das Unterrichtsgeschehen
integriert werden. Besonders fiir den Transfer zwischen den Darstellungs-
ebenen und den Aufbau mentaler Vorstellungsbilder ist das Beschreiben von
Materialhandlungen unter zunehmender Ablésung vom Material von ent-
scheidender Bedeutung (s. Abb. 12).

Begleitungen einer Lernsituation

Auch wenn dem eigenstindigen Mathematiklernen der Lernenden stets Prio-
ritit einzurdumen ist, spielt die subsididre Begleitung der Lernprozesse durch
die Lehrperson(en) fiir die Férderung eine zentrale Rolle (vgl. Wember 2009).
Ziel muss hierbei immer die Initiilerung und Unterstiitzung der moglichst
eigenstandigen Entwicklung mathematischer Aktivititen und mathematischer
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Bewusstheit sein. Damit die Unterstiitzung der Lehrperson die Lernprozesse
der Kinder nicht einschrinkt, behindert oder aufhilt, ist es wichtig, dass diese

die mathematischen Ideen, Beitrige und Darstellungen der Kinder wie
mit einer Lupe differenziert betrachtet, den Kindern aufmerksam zuhort
und Gesprichspausen aushilt,

sich mit belehrenden oder wertenden Auferungen und Hinweisen zuriick-
halt,

gezielte Fragen und strukturierende Impulse setzt im Spannungsfeld
zwischen den Vorgehensweisen und Ideen des Kindes auf der einen Seite
und moéglichen methodisch und medial adaptiven Lernangeboten auf der
anderen Seite,

die mathematischen Kompetenzen ebenso wie die Schwierigkeiten der
Kinder fachlich serios und kompetenzorientiert deutet,

die unterschiedlichen Darstellungsebenen (enaktiv, ikonisch, symbo-
lisch, sprachlich) und deren Verkniipfung durchgangig beachtet und mit
Blick auf die Lernenden erweitert aufgreift,

die Zielsetzung und die konsekutive Weiterentwicklung des Entwick-
lungsplanes klar im Blick behalt sowie letztlich

immer wieder transparente und motivierende Anregungen zur Reflexion
des Lernprozesses gibt.

Beispiel 4: Mathematisches Verstehen férdern

Arbeitsauftrag: Lege die Zahl 16 ins Zwanzigerfeld. Lege die Zahl so, dass
man sie schnell sehen kann.

Alina — 2. Schulbesuchsjahr — legt die Zahl mit 16 einzelnen Plattchen, von
links oben beginnend. Wahrend im Unterrichtsgeschehen Alina durch eine
alternative Deutung von einem anderen Kind aufmerksam fiir weitere Zer-
legungen werden kann, bedarf es in der Einzelférdersituation des Impulses
der Lehrkraft, um weitere Zugange zur Darstellung der Zahl am 20er-Feld zu
offnen. Dies konnen z.B. offene Fragen sein, aber auch ein Angebot an ergan-
zenden Materialien, die Bereitstellung von Informationen oder das Einbringen
von alternativen Behauptungen (vgl. Hasel-Weide /Niihrenborger 2012).

Eine alternative Darstellung wird z. B. mit Materialien angeregt, indem die Lehre-
rin dieses anbietet: »Hier hast du ein weiteres Zwanzigerfeld. Kannst du die Zahl
auch mit einem 5er-(10er-)Streifen legen? Erklare.« Findet das Kind keine weitere
Darstellung, kann die Lehrkraft Losungsmaglichkeiten einbringen. »Ist das auch
die 16? Beschreibe und erklare.« Ein Vergleich der verschiedenen Plattchendar-
stellungen kann schlieBllich zur Fokussierung von Beziehungen fiihren: »Was ist
gleich? Was ist verschieden? Warum kannst du hier oder dort die Zahl 16 schnell
sehen und legen?«Impulse und Fragestellungen, die ausgehend von den L6sun-
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gen des Kindes zu einer Weiterentwicklung mathematisch struktureller Einsich-
ten flhren, sind z.B.: »Lege nun eine andere Zahl.« »Wie verdndert sich die Zahl,
wenn du ein Plattchen/einen 5er-/10er-Streifen wegnimmst/dazu tust?« Ebenso
anregend kann es sein, wenn das Kind explizit einen Wahrnehmungskanal aus-
schlieBen soll (z.B. beschreiben, ohne zu sehen/nachlegen, ohne zu sehen).

Bevor offene Fragen und Anregungen auf der Aktivititsebene erfolgen,
kann es ggf. ausreichend sein, auf der Metaebene durch das Setzen positi-
ver Marker, durch das Wiederholen der letzten Handlungen oder Auflerun-
gen, durch eine Zusammenfassung des bisher Erarbeiteten (...) das Kind zu
unterstiitzen, den unter- oder abgebrochenen Losungsprozess oder die ins
Stocken geratene Kommunikation fortzusetzen.

Schliefilich umfasst die Lernbegleitung auch die transparente Anregung von
Reflexionsprozessen bei den Lernenden und damit verbunden den Aufbau eines
selbststandigen Lernprozesses. Im Sinne von Zieltransparenz und Sinnstiftung
sollten Lernprozesse der Kinder stets gemeinsam mit der Lehrperson reflek-
tiert werden (vgl. Bartnitzky/Briigelmann 2012). Das Visualisieren der Ziele
zu Beginn der Fordereinheit und die Reflexion der Lernsituation kann zum
Abschluss einer Fordereinheit durchgefiihrt werden. Neue Erkenntnisse, giins-
tige Losungsideen, einzelne Lernfortschritte und weitere Ankniipfungspunkte
kénnen somit exemplarisch dokumentiert und transparent gemacht werden.

Fazit

Die Verkniipfung individueller und sozialer Lernprozesse schafft die
Grundlage einer produktiven Férderung - und dies gilt fiir die Férderung
aller Kinder im inklusiven Mathematikunterricht ebenso wie fiir die For-
derung einzelner Kinder zusétzlich zum Unterricht. Die Sensibilitt fiir
unterschiedliche Lernvoraussetzungen, -prozesse und -verldufe benétigt
hierbei die besondere Aufmerksamkeit der Lehrenden bei der Gestaltung
und Begleitung von spezifischen Fordermafinahmen im Kontext der unter-
richtlichen Lernumgebung. Kurz gesagt, inklusiver Mathematikunterricht
steht stets vor der Herausforderung, Férdermafinahmen zu entwerfen und
in die Gestaltung des Unterrichts zu integrieren, die

(1) diagnosegeleitet am Kind ansetzen und sensibel fiir differente Lern-
prozesse verindert werden,

(2) adaptiv aktiv-entdeckende Erkundungen von jedem Kind einfordern
und zugleich auf das Verstdndnis des mathematischen Basisstofts zielen,

(3) ganzheitlich im gemeinsamen Grundthema des Klassenverbandes
verortet und sozial-integrierend mit der Forderung prozessbezogener Kom-
petenzen verschrankt werden.
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Die themenfokussierte Arbeit aller Kinder auf unterschiedlichem Niveau
eroffnet hierbei vielfiltige Gelegenheiten, um mit Blick auf die Zone der
néchsten Entwicklung mathematische Erfahrungen wihrend der eigenstin-
digen Bearbeitung von Aufgaben und wihrend der Auseinandersetzung mit
den Bearbeitungen anderer Kinder (die dhnliche oder aber parallelisierte
Aufgaben 16sen) zu sammeln.
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