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Die vorliegende voran gesetzte Gliederung der kumulativen 

Dissertation umfasst die Teile I–V (bzw. A–E in Vornummerierung) 

und dient der besseren Übersicht über das Gesamtwerk. 
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1. Einleitung 

Die vorliegende kumulativ angelegte Arbeit befasst sich mit Möglichkeiten einer 

Optimierung von Unterricht und Förderung im Lernbereich Mathematik im Förder-

schwerpunkt Geistige Entwicklung. Sie umfasst mehrere eigenständige Teile (I-V), die 

sich mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen der folgenden übergeordneten 

Fragestellung widmen: 

 

Welche Möglichkeiten der Optimierung von Lehr- und Lernprozessen bieten sich im 

Bereich „Diagnostik und Förderung mathematischer Basiskompetenzen im Förder-

schwerpunkt Geistige Entwicklung“ im Sinne einer zielgruppenspezifischen Förder-

diagnostik und Unterrichtsgestaltung? 

 

Das Interesse an dieser Fragestellung entstand im Rahmen der eigenen Berufstätigkeit 

in den pädagogischen Handlungsfeldern Schule und Weiterbildung. Dort festigte sich 

der Eindruck, dass sich zahlreiche Lehrkräfte und pädagogische Mitarbeiterinnen und 

Mitarbeiter in unterrichtsbegleitender Funktion bzgl. der Planung und Umsetzung 

individueller Fördermaßnahmen im Lernbereich Mathematik und hier insbesondere im 

Bereich von Basiskompetenzen nur unzureichend fachlich kompetent fühlen. Dies liegt 

zum einen an der geringen Anzahl entsprechender praxisbezogener Veröffent-

lichungen und Schulbücher, zum anderen scheint dieser Bereich im Rahmen ent-

sprechender Ausbildungsgänge bislang zu wenig berücksichtigt. Aus diesem Grunde 

wurden immer wieder Impulse zu Unterricht und Förderung erfragt. 

 

Folgende Kernfragen wurden seitens der ratsuchenden Kollegen formuliert: 

 Wie bauen sich mathematische Kompetenzen auf und wo beginnen sie? 

 Welche „Basis“-Kompetenzen können beschrieben und benannt werden? 

 Welche Besonderheiten gilt es Förderschwerpunkt GE zu beachten? 

 

Bezogen auf Diagnostik und Förderung ergaben sich weitere Fragen: 

 Wie kann eine Lehrkraft erkennen, „wo ein Kind steht“? 

 Wie kann man Fördermaßnahmen gezielter planen, umsetzen und bewerten? 

 Wie können Lernfortschritte übersichtlich dokumentiert werden? 

 

Aus dieser Situation heraus ergaben sich mehrere Themen bezogene Arbeiten, die im 

Folgenden zur besseren Übersicht zunächst kurz aufgelistet sind. Der vorliegende 

verbindende Aufsatz (Teil I) führt diese Arbeiten inhaltlich zusammen und stellt sie in 

ihrer jeweiligen Funktion in Bezug zur übergeordneten Fragestellung.  
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Überblick: 

 

 Teil I  Verbindender Aufsatz: 

Theoretische Grundlagen, Annahmen, Untersuchung, Ausblick, 

Bedeutung der Teile II-V für die übergeordnete Fragestellung  
 

 Teil II  Theoretische Grundlagen und Übungsvorschläge für  

Diagnostik und Förderung: 

„Mathematik in der Schule für Geistigbehinderte“ (2006) 
 

 Teil III  Theoretische Grundlagen und Konzept: 

„Mathematikunterricht an Schulen für geistig Behinderte“  

In: S. Nußbeck/ A. Biermann/ H. Adam (Hrsg.) (2008a): Sonder-

pädagogik der geistigen Entwicklung. Göttingen et al., 547-561 
 

 Teil IV  Diagnostisches Inventar: 

„DIFMaB – Diagnostisches Inventar zur Förderung 

Mathematischer Basiskompetenzen“ (2008b) 
 

 Teil V   Empirische Untersuchung: 

Evaluation des Diagnostischen Inventars DIFMaB 

- Pilotstudie im pädagogischen Handlungsfeld Förderschule  
 

Das Grundlagenbuch „Mathematik an der Schule für Geistigbehinderte“ (de Vries, 

2006), welches Teil II dieser Arbeit darstellt, verfolgte das Ziel, entsprechende 

theoretische Grundlagen und unterrichtsbezogene Ideen zu verschriftlichen und in 

einem verständlichen theoriegeleiteten Fachbuch einem größeren Interessentenkreis 

im Förderschwerpunkt zugänglich werden zu lassen. Dieses wird im Jahr 2010 bereits 

zur zweiten Auflage geführt und spiegelt den deutlichen Bedarf an diesem relativ 

kleinen Fachgebiet wider. Die ersten drei beschriebenen Kernfragen (s.o.) konnten mit 

Hilfe dieses Grundlagenbuchs bereits in weiten Teilen beantwortet werden. Im 

Folgenden entstand der Beitrag im Handbuch der Sonderpädagogik Band 4 „Sonder-

pädagogik der geistigen Entwicklung“ (de Vries 2008a), der sich u.a. im wissenschaft-

lichen Bereich mit dem gegenwärtigen Stand der Forschung befasst (Teil III). Auf 

diesen beiden Grundlagen und den drei weiteren Fragen zur Diagnostik und Förderung 

(s.o.) in diesem speziellen Bereich entwickelte sich die Idee zur Entwicklung und Er-

probung eines zielgruppenspezifischen strukturierten diagnostischen Materials für die 

pädagogische Praxis. Dabei wurde versucht, die fachbezogene Struktur 

Mathematischer Basiskompetenzen (vgl. Kapitel 2.1) und die zielgruppenspezifischen 
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Lernbedürfnisse der Schülerschaft im Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung (vgl. 

Kapitel 2.2) unter Berücksichtigung der verschiedenen Zugangsebenen der Abstraktion 

im Sinne des E-I-S – Prinzips (enaktiv, ikonisch, symbolisch) zu einem 

diagnostischen Inventar zu verknüpfen (Teil IV). Dieses sollte aufgrund der ver-

muteten Bedarfslage insbesondere von fachfremd unterrichtenden Lehrkräften eine 

nützliche Hilfe im Rahmen förderdiagnostischer Bemühungen und differenzierter 

Unterrichtsgestaltung darstellen. 

Eine empirische Untersuchung im pädagogischen Handlungsfeld Schule sollte klären, 

inwieweit dieser Zielsetzung entsprochen werden konnte. Zunächst wurde mittels einer 

gezielten schriftlichen Befragung (vgl. Bortz & Döring 2005, Häder 2006, Mayring 2002, 

Lamnek 1995) der vermutete Bedarf (vgl. Teil V) abgeklärt, inwieweit objektiv ein 

Interesse an entsprechenden Förderschulen mit Schwerpunkt Geistige Entwicklung 

besteht. Aus zeitlichen, personellen und finanziellen Gründen wurde die Untersuchung 

auf das Land Niedersachsen begrenzt. Nach Häder (2006) fand die Befragung als 

„postalische Befragung“ an eine „spezielle Population“ statt (234). Ein Bedarf seitens 

der befragten Lehrkräfte wurde eindeutig formuliert (vgl. Kapitel 4). Danach wurde das 

diagnostische Material seitens zufällig ausgewählter Lehrkräfte aus der Erstbefragung 

erprobt und mithilfe eines kriterienbezogenen Fragebogens eingeschätzt. Die 

Evaluation seitens der Lehrkräfte als „Experten“ ihres sonderpädagogischen Arbeits-

feldes erfolgte in Bezug auf das subjektiv bedeutsame Nebengütekriterium „Nützlich-

keit“. Im Vordergrund standen dabei die folgenden Kriterien: differenzierte Erfassung 

individueller Lernausgangslagen, Planung, Gestaltung und Dokumentation ent-

sprechender Fördermaßnahmen sowie deren Evaluation. 
 

Nachdem in dieser Einleitung dargestellt wurde, wie sich das Forschungsanliegen 

entwickelte, widmet sich das folgende Kapitel 2 dem Gegenstandsverständnis dieser 

Arbeit. Dabei wird zunächst auf den Begriff „mathematische Basiskompetenzen“ näher 

eingegangen. Im Anschluss daran werden die besonderen Lernbedürfnisse der 

Schülerschaft im Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung erläutert. Kapitel 3 befasst 

sich auf der Grundlage des Paradigmenwechsels mit einer veränderten praxis-

bezogenen Zielsetzung von Diagnostik und Förderung im pädagogischen Handlungs-

feld Schule. Neben ausgewählten Verfahren mit ähnlicher Zielsetzung wird in Bezug 

auf die Zielgruppe das neu entwickelte Inventar DIFMaB vorgestellt. In Kapitel 4 erfolgt 

die Beschreibung der empirischen Untersuchung zur Nützlichkeit des diagnostischen 

Inventars unter Berücksichtigung wesentlicher Ergebnisse der Evaluation durch Lehr-

kräfte im Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung. Im abschließenden Kapitel 5 gilt es, 

zu Beginn aufgestellte Annahmen aufzugreifen und Ergebnisse aus der Evaluation zu 

diskutieren. Die Formulierung von Schlussfolgerungen für die Praxis sowie die Be-

nennung weiterer Forschungsfelder runden den verbindenden Aufsatz ab.
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2.  Theoretische Grundlagen 

„Wie das Kind zum Rechnen kommt, das kann man immer noch nicht mit zuverlässiger 

Genauigkeit beschreiben. Anders lässt sich die Vielfalt praktisch vorfindbarer Unterrichtsvor-

schläge kaum erklären. Das gilt erst recht für die Aufklärung der Ursachen von Rechen-

schwierigkeiten und der theoretischen Stützung ihrer Behebung“ (Bauersfeld 2003, 13). 

 

Ziel der Arbeit ist es aufzuzeigen, dass eine Optimierung von Lehr- und Lernprozesse im 

Bereich mathematischer Basiskompetenzen in Bezug auf die Zielgruppe von Schülerinnen 

und Schülern im Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung in Form eines neu entwickelten 

diagnostischen Fördermaterials auch für fachfremd unterrichtende Lehrkräfte möglich ist. 

Dazu gilt es im Folgenden zum einen den Begriff „mathematische Basiskompetenzen“ im 

Bereich Arithmetik näher zu definieren und zum anderen auf die besonderen Lernbedürf-

nisse im Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung näher einzugehen. Das ’Grundlagenbuch’ 

bietet die fachliche Fundierung. 

 

2.1 Mathematische Basiskompetenzen 

Mathematische Kompetenzen lassen sich im arithmetischen Bereich grob in den prä-

numerischen und den numerischen Bereich einteilen. Mathematische Basiskompetenzen 

umfassen vor allem jene Vorläuferkompetenzen, die im pränumerischen (vorzahligen) Be-

reich liegen. Der Begriff „mathematische Basiskompetenzen“ ist in der Fachliteratur nicht 

eindeutig beschrieben. So finden sich Begriffe wie „Vorläuferfähigkeiten“, „Grund-

kompetenzen“, „Basiswissen“, „Vorerfahrungen“, „Zahlvorwissen“ u.ä., die zum Teil in unter-

schiedlichem Umfang mit ähnlichen Inhalten gefüllt werden. Einige Beispiele hierzu seien im 

Folgenden kurz angeführt. Es lässt sich dabei eine Schnittmenge von bedeutsamen Basis-

kompetenzen erkennen, auch wenn die Autoren unterschiedliche Schwerpunkte setzen. 

Als grundlegende Kompetenzen im Sinne „basaler Teilleistungen“ werden von Gaidoschick 

(2006, 23f) u.a. „Klassifizieren, Vergleichen, 1:1-Zuordnung“ beschrieben, Jacobs & Peter-

mann (2007, 23) benennen als Basiskompetenzen „Klassen bilden und erkennen, 

Gruppieren bzw. Ordnen, Reihenfolgen bilden, Erfassung von Mengen, Größen und 

Längen“. Hasemann (2001, 19) nennt ebenso Basiskompetenzen wie z.B. „Raum-Lage-

Beziehungen, [...] Merkmale, [...] Vergleichen, Klassifizieren, 1:1-Zuordnung, Seriation“. 

Grüßing & Peter-Koop (2008, 67) sprechen von „mathematische[n] Vorläuferfähigkeiten“, 

Wittmann (2002) spricht von „Vorerfahrungen“, Moser-Opitz (2002, 120) zählt zu den 

basalen Lernvoraussetzungen „einfache Klassifikation, Seriation und der Mengenvergleich 

durch Eins-zu-Eins-Zuordnung“ und Krajewski (2008, 61f) „mathematische Vorläuferfähig-

keiten“ und „numerische Basiserfahrungen“. Die aufgeführten Kompetenzen werden 

übereinstimmend als bedeutsame Grundlagen für den Aufbau weiterer mathematischer 
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Kompetenzen beschrieben und werden unter dem Begriff „pränumerischer Bereich“ zu-

sammengefasst. 

 

Die Bedeutsamkeit von sogenannten “math skills“ finden sich auch bei Hallahan & Kauffman 

(2005): „Mathematic has been considered the ’key of opportunity’ in society […]. Basic num-

ber and operation concepts (e.g. [elementary grades], addition, subtraction) can be enforced 

by direct teaching, number lines and manipulatived such as base 10 blocks” (156/157). Mas-

tropieri (2007, 327f) bestätigt dies: “Students with disabilities will also need to again profi-

ciency in mathematics to fully participate in society. […] Most children begin school already 

familiar with many elementary number concepts. These concepts are represented by words 

like more, less, none, none left, together, how many and each (Hervorhebung durch den 

Autor). These concepts are necessary for the development of more complex understanding. 

The “National Council of Teachers of Mathematics” highlights the need for students to math-

ematic basic facts and operations“ (2000) Mercer & Mercer (1998, 405) bestätigen die Be-

deutung der aufeinander aufbauenden Kompetenzbereiche in Mathematik: “Mathematic has 

a logical structure. […] a scope and sequence skills that shows a math hierarchy by skills 

area. […] lower-level math skills to higher-order skills. […] Moreover, lower-level math skills 

must be mastered before higher-order skills can be learned.”  

 

Für einen sicheren Umgang im numerischen Bereich ist neben den oben aufgeführten 

Basiskompetenzen ein gefestigtes Verständnis des Zahlbegriffs notwendig. Die Bedeutung 

des Zahlbegriffs für den Übergang zur Numerik wird auch von Moser-Opitz (2002, 

33f/47f/95f), Hasemann (2007, 17), Grüßing & Peter-Koop (2008, 66f),  Schmidt (2003, 28) 

und Wember (2003, 48f) beschrieben. Dem Zahlbegriff werden bedeutsame Zahlbegriffs-

aspekte zugeschrieben. Je nach Autor umfassen diese die für richtiges Abzählen bedeut-

samen Zählprinzipien nach Gelman & Gallistel (1978) (In: de Vries 2006, 20 f.) bzw. die 

qualitativ aufsteigenden Phasen des Zählvorgangs, die so genannten counting principles 

nach Fuson (1988, 45). Neben diesen ist für die Umsetzung von Rechenoperationen noch 

der Operatoraspekt von Bedeutung, im Umgang mit Größen und Maßen der sogenannte 

Maßzahlaspekt. Aus dem Alltag ist den Kindern vor allem der Codierungsaspekt bekannt 

(Hausnummern, Telefonnummern, Postleitzahl, Autokennzeichen), der jedoch für die Aus-

übung von Rechenoperationen keine notwendige Voraussetzung darstellt. 

Die Bedeutung von Basiskompetenzen als Grundlage für einen weiterführenden 

mathematischen Kompetenzerwerb wurde eindeutig aufgezeigt. Eine Veranschaulichung 

dessen bietet die Grafik zum „Haus der Mathematik“  (siehe auch Teil II dieser Dissertation: 

de Vries 2006, 12). Darin wird deutlich, dass der pränumerische Bereich ein wichtiges 

Fundament und eine Basis für die Hinführung zum Zahlbegriff darstellt. Erst mit diesen 
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Grundlagen sind die Voraussetzungen für den numerischen Bereich, das Erkennen und 

Benennen von Rechenoperationen gegeben.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1: Haus der Mathematik (de Vries 2006, 12; 2008, 12) 

 

Orientierungspunkt ist hierbei insbesondere die kognitive Entwicklungstheorie von Piaget 

(1975, vgl. Köhler 2009). In den Veröffentlichungen von Teil II (de Vries 2006) und Teil III (de 

Vries 2008b) werden den einzelnen Phasen der kognitiven Entwicklung jeweils spezifische 

Entwicklungsschritte der mathematisch bedeutsamen Kompetenzen zugeordnet. So hat ein 

Kind am Ende der sensomotorischen Phase die Objektpermanenz ausgebildet, die eine 

wichtige Voraussetzung dafür bildet, später mit abstrakten Zeichen als Repräsentanten für 

Mengen umzugehen. Die Phase des anschaulichen Denkens umfasst in der Regel in etwa 

das Kindergartenalter. Hier werden Symbolfähigkeit und primärer Spracherwerb aufgebaut 

und Einsicht in die Invarianz sowie die verschiedenen Zahlbegriffsaspekte gewonnen. Im 

Grundschulalter werden Kompetenzen wie Dezentrierung, Reversibilität und die zu-

nehmende Loslösung von konkreten Materialien als Anschauungsmittel aufgebaut. In der 

Phase der abstrakten Denkoperationen werden Einblicke in die formale Logik gewonnen. Es 

können zunehmend Regeln abgeleitet und deduktive Schlüsse gezogen werden.  

  

Mathematische Kompetenzen stellen bereits im vorschulischen Bereich eine bedeutende 

Hilfe bei der Bewältigung von Alltagsproblemen dar (vgl. de Vries 2006, 9). So bieten die o.g. 

pränumerischen Kompetenzen wie Ordnen, Klassifizieren, Reihenbildung eine wichtige 

Unterstützung im Bemühen des einzelnen, seine Umwelt zu ordnen und zu strukturieren, 

sich stimmig in ihr zu bewegen (vgl. Bsp. de Vries 2008b, Aufgabe A2: Ordnen nach Ge-
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brauchswert–Kleidung, Spielsachen). In diesem Sinne wird der Kompetenzzuwachs durch 

die Notwendigkeit von Lösungen für alltägliche Problemstellungen in Anlehnung an Piagets 

Äquilibrationstheorie (dem Streben nach Gleichgewicht) stets voran getrieben (vgl. Kohler 

2009, 287).  

Probleme im Umgang mit Grundrechenarten können ihren Ursprung im elementaren prä-

numerischen Bereich haben. So beschreiben auch Mercer & Mercer (1998, 405): „…many 

adolescents with learning problems because their problems usually involve skills taught in 

the elementary grades.” Pränumerische Basiskompetenzen werden wie folgt angeführt: 

“Several concepts are basic to understanding numbers: classification, ordering and seriation, 

one-to-one correspondence and conservation”.  

Bei der Sichtung relevanter Fachliteratur zum Themenkomplex arithmetischer Anfangs-

unterricht wird deutlich, dass in den letzten Jahren seit dem „PISA-Schock“ die Forschung 

bzgl. arithmetischer Vorkenntnisse von Kindern zu Schulbeginn intensiviert wurde (vgl. 

Grüßing/ Peter-Koop 2006, 2008). Inzwischen ist in der gängigen Fachliteratur unbestritten, 

dass Kinder mit sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in die Schule kommen und 

somit eine Individualisierung auch dort notwendig wird. Auch hier wird der Aufbau des um-

fangreichen und komplexen Zahlbegriffs als eine Art „Stolperstein“ auf dem Weg zum Aufbau 

weiter führender  Rechenkompetenzen beschrieben (vgl. Schmidt 2003, 28). Forschungen 

im Bereich der Pädagogik bei Beeinträchtigungen der geistigen Entwicklung existieren kaum 

(vgl. Haug & Keuchel 1984, Schmitz & Scharlau 1991). 

 

2.2 Pädagogische Besonderheiten im Förderschwerpunkt GE 

Das Phänomen geistige Behinderung zeichnet sich durch eine große Heterogenität bzgl. 

möglicher Ursachen und Erscheinungsformen aus (vgl. Mühl 2000, Speck 1999, Fornefeld 

2004, Pitsch 1999, Straßmeier 2000). Neben vielfältigen, z.T. zusammen wirkenden 

Ursachen genetischen oder organischen Ursprungs im prae-, peri- oder postnatalen Bereich 

werden aus den Perspektiven Medizin (Ursache und Behandlung, „Heilung“), Psychologie 

(Intelligenzminderung, Selektion), Soziologie (persönliches Umfeld, soziale Rahmung, ge-

sellschaftliche Anforderungen und Zuschreibungen) und Pädagogik (Möglichkeiten des 

sonder-pädagogischen Einwirkens) unterschiedliche Aspekte hervorgehoben und unter-

schiedliche Folgerungen für eine entsprechende individuelle Förderung abgeleitet. Leit-

gedanke dieser Arbeit ist es, die pädagogischen Bemühungen im Handlungsfeld Schule in 

Hinblick auf eine Optimierung von Diagnostik und Förderung im ausgewählten Förder-

schwerpunkt im Lernbereich Mathematischer Basiskompetenzen zu optimieren. 
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2.2.1 Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung  

Als Zielgruppe der vorliegenden Arbeit wurde die Schülerschaft im Förderschwerpunkt 

geistige Entwicklung ausgewählt. Im Folgenden wird zunächst versucht, wesentliche 

Merkmale dieser sehr heterogenen Lerngruppe zu beschreiben und sich dem Phänomen 

geistige Behinderung aus pädagogischer Sicht zu nähern. Besonderes Interesse liegt dabei 

auf den didaktisch-methodischen Folgerungen für die mathematische Förderung dieser 

Zielgruppe im Rahmen des pädagogischen Handlungsfeldes Schule. 

 

2.2.2  Geistige Beeinträchtigung 

Das Phänomen geistige Beeinträchtigung – bzw. geistige Behinderung, wie es in der Fach-

literatur immer noch überwiegend benannt wird – lässt sich aus verschiedenen Perspektiven 

betrachten und wird seit der neuesten ICF Erklärung (2001, dt. 2005) insbesondere hinsicht-

lich ihrer Forderung nach einer erweiterten Teilhabe am gesellschaftlichen Leben be-

schrieben. Die WHO berücksichtigt die Perspektiven Medizin, Psychologie, Soziologie und 

Pädagogik und betont neben der Beeinträchtigung des Individuums das Wechselspiel 

zwischen Individuum und Umwelt (vgl. Fornefeld 2004, 48, 72). Der Bildungsanspruch von 

Menschen mit geistigen Beeinträchtigungen wird vorrangig in Sondereinrichtungen wie 

Förderschulen mit entsprechendem Schwerpunkt oder teilweise auch in sogenannten 

Tagesbildungsstätten in kirchlicher oder freier Trägerschaft umgesetzt (Bsp. Niedersachsen). 

Integrative und kooperative Beschulungsformen sind selten und hängen in hohem Maß von 

den beteiligten Lehrkräften und Institutionen ab und haben meist Modellcharakter. Der Trend 

zur Inklusion in Anlehnung an die neueste UN-Konvention findet nur schleppend Einzug in 

die Bildungspolitik. Die pädagogische Sichtweise befasst sich schwerpunktmäßig mit den 

besonderen Lernbedürfnissen der jeweiligen Zielgruppe und versucht diesen durch ent-

sprechende (sonder-)pädagogische Maßnahmen gerecht zu werden (vgl. Speck 1999, Mühl 

2000, Fornefeld 2004). 

 

Die Kultusministerkonferenz der Länder (KMK-Empfehlungen 1998, 3)  beschreibt wesent-

liche Merkmale und Förderbedarf wie folgt und fordert: „Sonderpädagogische Förderung 

muß deshalb an der individuellen Ausgangslage des einzelnen Kindes und Jugendlichen 

anknüpfen und den persönlichen Entwicklungsgegebenheiten entsprechen. Beein-

trächtigungen im Bereich der geistigen Entwicklung haben insbesondere Auswirkungen auf: 

 

 das situations-, sach- und sinnbezogene Lernen, 

 die selbständige Aufgabengliederung, die Planungsfähigkeit und den Handlungsvoll-

zug, 

 das persönliche Lerntempo sowie die Durchhaltefähigkeit im Lernprozeß, 
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 die individuelle Gedächtnisleistung, 

 die kommunikative Aufnahme-, Verarbeitungs- und Darstellungsfähigkeit,  

 die Fähigkeit, sich auf wechselnde Anforderungen einzustellen, 

 die Übernahme von Handlungsmustern, 

 die Selbstbehauptung und Selbstkontrolle, 

 die Selbsteinschätzung und das Zutrauen.“ 

 

Daraus werden Grundsätze für die Unterrichtsgestaltung abgeleitet: Handlungsorientierung, 

Bewegungs- und Wahrnehmungsförderung, Kommunikations- und Denkförderung sowie 

Förderung der sozialen Kompetenz (vgl. KMK 1998, 11 f.). 

 

2.2.3 Didaktisch - methodische Prinzipien  

Vertreter des Förderschwerpunkts beschreiben besondere Maßnahmen hinsichtlich 

didaktisch-methodischer Entscheidungen für Unterricht und Förderung, die die besonderen 

Lernbedürfnisse der Zielgruppe von Menschen mit Beeinträchtigungen der geistigen Ent-

wicklung entsprechend berücksichtigen. So nennt Speck z.B. als Prinzipien für die Arbeit mit 

beeinträchtigten Schülern Anschaulichkeit, Individualisierung, Ganzheitlichkeit, soziales 

Lernen, Lernzielstrukturierung und Wiederholung, Aspekte, die in weiten Teilen auch typisch 

für einen fächerübergreifenden Projektunterricht sind. Mühl (2000) spricht sich für einen 

handlungsbezogenen Unterricht aus, der durch je eine zielorientierte, motivierte, geplante 

und kontrollierte Phase gekennzeichnet ist. 

 

2.3 Entwicklungspsychologische Grundlagen 

Wie schon ausgeführt ist die Basis für das „Haus der Mathematik“ (2006, 12; 2008a, 12) vor 

allem das stufenweise Modell zum Aufbau mathematischer Kompetenzen basierend auf der 

Entwicklungstheorie von Jean Piaget. Seine vier aufeinander aufbauenden Phasen (senso-

motorische Phase, Phase des anschaulichen Denkens, konkret-operatorische Phase und 

Phase des formalen Denkens) erlauben einen direkten Bezug zum Aufbau mathematisch 

bedeutsamer Einsichten und Erkenntnisse und wird in Teil IV wie folgt dargestellt (2008b, 

13): 
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Abb. 2: Aufbau bedeutsamer mathematischer Kompetenzen in den einzelnen Phasen 

 

Die Altersangaben können aus heutiger Sicht als nicht mehr passend akzeptiert werden. 

Kinder entwickeln sich aufgrund der veränderten reizvolleren Umwelt schneller und erreichen 

diese Phasen früher. Dennoch bieten sie eine gute Orientierungshilfe bzgl. des Aufbaus und 

geben Hinweise auf die möglichen Zugangsebenen (z.B.: Anschauliche Phase – die Kinder 

bewerten besonders aufgrund visueller Eindrücke). 

Piaget hat sich in seinen Studien (vgl. 1975) ganz konkret mit den Erkenntnisstrukturen beim 

Aufbau des Zahlbegriffs sowie mit dem Aufbau abstrakter Denkweisen befasst. So be-

schreibt er die Notwendigkeit konkreter Handlungen als Voraussetzungen für höhere 

abstraktere Darstellungs- und Umgangsformen wie folgt: «L’initiation aux mathématiques est 

favorisée par une éducation sensori-motorique, tell qu’on la pratique, par example, à la 

Maison des Petits de Genève» (vgl. Piaget 1939/7: 37 in: Kohler 2009, 315). „Die direkten 

und autogenen Erfahrungen mit Objekten im Spiel bildeten die Basis für die generalisierende 

Abstraktion und die mathematische Formalisierung.“ «Les mathématiques sont, en effet, 

fondées sur l’action et l’opération, sur l’action intériorisée beaucoup plus que la contempla-

tion» (Piaget 1956/6 : 28 in : ebd.). Die Bedeutung konkreter Handlungen als Grundlage für 

formalere abstraktere Darstellungsformen wird von ihm immer wieder unterstrichen : «c’est 

sur L’organisation progressive de ces struktures opératoires qu’il faut baser la didactique 

mathématique» (Piaget 1955/6: 32 in: ebd.). Neben dem stufenweisen Aufbau ist es nach 

Piaget folglich ebenso bedeutsam, die individuellen Abstraktionsmöglichkeiten des einzelnen 

Schülers zu berücksichtigen und zu fördern. Die Bedeutung der verschiedenen Abstraktions-

ebenen zeigen auch Aebli (1983) und Bruner (1971) auf. Die verschiedenen, hierarchisch 

 

  

Abstrakte Denkoperationen ( ab ~ 10 Jahren ) 

 Formale Logik, Ableitung von Regeln, deduktive Schlüsse ziehen 

 

Konkrete Denkoperationen         ( etwa 6 - 10 Jahre  

 Dezentrierung, Reversibilität, gebunden an Konkretes 
 

Phase des anschaulichen Denkens        ( etwa 2 - 6 Jahre ) 

 Symbolfähigkeit, primärer Spracherwerb, Invarianz, Zahlbegriff 
 

Phase der sensomotorischen Entwicklung       ( etwa 0 - 2 Jahre ) 

 Übergang vom sensomotorischen Intelligenzakt zur Vorstellung 

( Objektpermanenz) 

 

Säugling mit Reflexen und vorgeburtlichen Erfahrungen ausgestattet 
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aufeinander aufbauenden Zugangsebenen konkret/enaktiv – bildlich/ikonisch – symbolisch 

werden im Laufe der kindlichen Entwicklung nacheinander erworben und bleiben unter-

einander stets in Bezug zueinander. Da die Zielgruppe von Schülerinnen und Schülern im 

Förderschwerpunkt geistige Entwicklung explizit im Bereich der Abstraktion aufgrund der 

kognitiven Beeinträchtigung deutliche Probleme zeigt, hat dieser Aspekt direkte Aus-

wirkungen bei der Auswahl didaktischer Überlegungen in der Unterrichtsplanung und Ge-

staltung sowie der methodischen Umsetzung. Für die Unterrichtspraxis bedeutet dies, dass 

Kompetenzen im mathematischen Bereich bereits auf der konkreten Ebene einen Erfolg 

bilden und einige Schüler über die konkrete oder die Abbildungsebene aufgrund ihrer 

individuellen kognitiven Beeinträchtigung ggf. nicht hinaus kommen. Kompetenzen im 

konkreten und Abbildungsbereich bilden wesentliche Grundlagen für eine zunehmende 

Abstrahierung hin zu Symbolen. Im mathematischen Bereich bedeutet dies den Umgang mit 

Zahlen und Zeichen. Wird zu frühzeitig mit zumeist abstrakt gestalteten Arbeitsblättern ge-

arbeitet, können die Schülerinnen und Schüler Probleme mit der inhaltlichen Bedeutungs-

erfassung haben und scheitern. Leider wird daraus leicht der Schluss gezogen, die Inhalte 

seien zu anspruchsvoll, was zeitweise bis hin zu einer Unterlassung mathematischer 

Förderung bei einzelnen Schülern führen kann. Stattdessen wäre es sinnvoll, den Blick auf 

die unterschiedlichen Zugangsebenen zu lenken und gleiche Inhalte zunächst auf der 

konkret handelnden Zugangsebene, mit Hilfe sogenannter Anschauungsmaterialien, mit 

konkreten Hilfsmitteln oder dem Schüler bekannten Alltagsmaterialien durchzuführen, diese 

dann später mit Abbildungen nachzuvollziehen und dann erst auf die abstrakte Ebene des 

Umgangs mit Zahlen und Zeichen auf schließlich inhaltsvolle Arbeitsblätter überzuleiten. So 

stellt auch Probst heraus (2003, 71): „Die mathematischen Operationen entstünden aus der 

Abstraktion aus der Handlung, wie schon an der Bedeutung der Grundrechenoperationen 

nachzuvollziehen sei, welche aus »lebensweltlichen, pränumerischen Handlungs- und Be-

ziehungsstrukturen« hervorgehen“  

Diese Sichtweise wird in dem in Teil IV vorgestellten diagnostischen Inventar DIFMaB (de 

Vries 2008b, 14) als pädagogische Hilfe eingesetzt. Das Prinzip der Berücksichtigung aller 

drei Zugangsebenen wird im gesamten Inventar umgesetzt, so dass den Lehrkräften hilf-

reiche Impulse für verschiedene Zugangswege aufgezeigt werden (vgl. ebd.). Im Folgenden 

wird auf das Äquilibrationsmodell Piagets eingegangen, welches in einem verständlichen 

’Lernmodell’ als Grafik den immer wiederkehrenden Lernprozess des einzelnen in der Inter-

aktion mit seiner Umwelt verdeutlicht. 

 

2.3.1 Die Bedeutung der kognitiven Entwicklung nach Piaget 

„Als Äquilibrationsmodell beizeichnet Piaget die Entwicklung der kognitiven Strukturen von 

einem relativ leicht störbaren System zu immer stabileren Strukturen“ (Bundschuh 2002, 
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127). Das Individuum strebt nach einem ausgeglichenen Zustand in Bezug auf seine inneren 

Strukturen zur Erklärung der wahrgenommenen und erlebten subjektiven Wirklichkeit seiner 

Umwelt. Stimmen seine Erklärungsmuster nicht mit den Reaktionen der Umwelt überein, 

entsteht ein Ungleichgewicht und das Individuum sucht nach Erklärungsmustern. Diese 

müssen bei Schülern im Förderschwerpunkt geistige Entwicklung stärker initiiert und lebens-

bedeutsam in Aufgabenformate „eingekleidet“ werden als bei nicht beeinträchtigten 

Schülern, so dass neue (Denk-) Strukturen entstehen können (vgl. de Vries 2008b, 13):  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb.3 : Lernmodell nach Piagets Äquilibrationsmodell (de Vries 2008b, 13) 

 

2.3.2 Lernstrukturgitter nach Kutzer 

Für den Förderschwerpunkt Lernen hat Kutzer (1998) das Konzept des sogenannten 

„struktur-niveau-orientierten Lernens“ entwickelt. Das dazugehörige Unterrichtswerk 

„Mathematik entdecken und verstehen“ bietet zahlreiche Möglichkeiten eines handlungs-

orientierten, einsichtsvollen und „entdeckenden Lernens“. Kutzer verbindet die beiden 

Aspekte Abstraktion (Zugangsebenen) und Komplexität (Umfang) eines Lerninhalts und hat 

daraus das Modell des „Lernstrukturgitters“ entworfen (vgl. 1998, 6). Es ermöglicht Lehr-

kräften, für die Schüler geeignete Aufgabenformate anzubieten, um sie auf dem Weg zu 

komplexeren und abstrakteren Aufgaben angemessen begleiten zu können.  

In der Publikation von Teil II dieser Dissertation wird dieses Lernstrukturgitter für den Lern-

bereich Mathematik auf die Zielgruppe von Schülerinnen und Schülern mit geistigen Beein-

trächtigungen für verschiedene Bereiche (Merkmale, Zeit und Geld) angepasst (vgl. de Vries 

2006, 71, 77, 84). Darüber hinaus wurde auf dieser Grundlage das zielgruppenspezifische 

diagnostische Inventar DIFMaB entwickelt, welches für Lehrkräfte in der Praxis eine nütz-

liche Hilfe in Bezug auf die Erfassung individueller Lernausgangslagen sowie die Erstellung 

und Dokumentation entsprechender Fördermaßnahmen darstellen soll (Teil IV; de Vries 

2008b). Das Material ist in Kapitel 3 näher beschrieben, in Kapitel 4 findet sich die Unter-

suchung zur Nützlichkeit in Bezug auf die oben bereits genannten Aspekte.

 
Kind wirkt handelnd ein 

„probiert und sucht nach Antwort“ 
 
 

Individuum        Umwelt 
 
 

passt Denken und Verhalten 
an neue Erfahrungen an 

(„Lernprozess“) 
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3.  Diagnostik und Förderung 

Diagnostik und Förderung sind in der pädagogischen Praxis unmittelbar miteinander ver-

knüpft. Eine Berücksichtigung individueller Lernvoraussetzungen bei der Planung, Ge-

staltung und Bewertung von kontrollierten Lernprozessen sind notwendig und in der Fach-

literatur unbestritten (vgl. Wittmann 2002, 12 f.; Hasemann 2007, 70; Fritz 2003, 284 et al.). 

Bundschuh (2002, 215) beschreibt die Notwendigkeit „curriculumbezogener Tests“ und 

empfiehlt auch „die Anwendung „informeller“ diagnostischer Verfahren“ in der Schulwirklich-

keit „zwecks Erstellung, Realisierung und Evaluation von Förderplänen“ (ebd.). Auch Lorenz 

& Raddatz (2003, 48) empfehlen die Erstellung eines individuellen Mathematikprofils als 

Grundlage für eine gezielte Förderung. Als einer der Hauptvertreter der neuen Ausrichtung 

gilt Eggert (vgl. 1998), der mit seinem kompetenzorientierten und entwicklungsbegleitenden 

Ansatz „Von den Stärken ausgehen…“ den sehr umfangreichen IEP (Individuellen Ent-

wicklungsplan) in der Lernförderdiagnostik entworfen hat und für die Zielgruppe von 

Menschen mit geistigen Beeinträchtigungen in der schulischen Praxis eine Abkehr von 

klassischen Tests hin zu einer individualisierten begleitenden Kompetenzdiagnostik fordert. 

Auch Schuck (2005, 13) betont: „Diagnostik wird nicht mehr als punktuelles Ereignis ver-

standen, sondern als mehrphasiger Prozess konzipiert“.  

Schumann et al. (2009) beanstanden: „Nach wie vor wird an vielen Hochschulen Diagnostik 

und Unterricht von Psychologen und Didaktikern getrennt gelehrt“. [...] „Die große Heraus-

forderung für die Lehrerbildung besteht heute vor allem darin, zum einen jeden 

pädagogischen Prozess auch diagnostisch zu nutzen und zum anderen die Erkenntnisse aus 

der Diagnostik in unterrichtlichen Prozessen lern- und entwicklungswirksam werden zu 

lassen“ (113). „Eine weitere Aufgabe für die Lehrerbildung liegt im Bereich einer ko-

operativen Planung sonderpädagogischer Maßnahmen und in der Entwicklung von ge-

eigneten Dokumentationsformen. […] Mit der Aufgabe einer individuellen Lern- und Ent-

wicklungsbegleitung wird das Thema der Leistungsfeststellung und Leistungsbeschreibung 

auch im sonderpädagogischen Bereich wesentlich stärker fokussiert“ (117). Daneben gilt es, 

„Diagnostik als Werkzeug [zu] erkennen und prozessorientiert [zu] erfassen und 

an[zu]wenden“ und auf dieser Grundlage „individuelle Bildungsangebote zu entwickeln und 

durchzuführen“ (ebd.). „Die Bereitstellung von Bildungsangeboten, die Planung von Unter-

richt und von sonderpädagogischen Maßnahmen basieren auf der Grundlage einer prozess-

orientierten Diagnostik“ (ebd., 112). 

„Um einen individuellen Förderplan erstellen zu können, kommen also der Diagnostik – aber 

auch der Evaluation [...] – eine überragende Bedeutung zu. […] Damit die Lernfortschritte, 

u.a. auch als Ersatz für Notenzeugnisse, dokumentiert werden können und sie somit die 

Basis für die Formulierung neuer Ziele bieten können, sollten die Zielformulierungen mög-

lichst konkret und operationalisiert sein“ (Stöppler et al. 2009, 164). In Bezug auf Qualität in 
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der sonderpädagogischen Förderung postuliert Wember (2009, 25), dass diagnostische 

’Gegenstände’ (hier: diagnostisches Instrumentarium)  „hinsichtlich ihrer Nützlichkeit 

legitimiert werden [müssen]. Ohne genaue Angabe der wünschenswerten Eigenschaften 

eines Gegenstandes kann über dessen Qualität nicht entschieden werden“. Die ge-

wünschten Qualitätsmerkmale in Anlehnung an die weiter unten aufgeführten Gütekriterien 

der Testdiagnostik werden bei der Beschreibung des DIFMaB unter 3.3 genauer be-

schrieben, um deren Qualität im Rahmen der Evaluation im Praxisfeld Schule einschätzen zu 

können (vgl. Kapitel 4 und 5 dieses Aufsatzes). 

 

3.1 Von einer Statusdiagnostik zur Förderdiagnostik 

Im Sinne des in den 90er Jahren eingeläuteten Paradigmenwechsels (vgl. Eggert 1998) hat 

sich die früher eher selektive und häufig schulzuweisende Statusdiagnostik zu einer 

kontinuierlichen für die schulische Praxis bedeutsamen Förderdiagnostik hin entwickelt. 

Dies hat Auswirkungen auf die Konzeption, Gestaltung und Bewertung von diagnostischen 

Verfahren, da diese unter der neuen Sichtweise über eine Momentaufnahme hinaus mög-

lichst direkt ableitbare nützliche Hinweise für eine entsprechende individuelle Förderung 

aufzeigen sollen. Wenn möglich sollen sie zudem zur kontinuierlichen Dokumentation 

individueller Lernzuwächse dienen (s.o.).  

Im Folgenden werden exemplarisch einige diagnostische Verfahren zur Erfassung 

individueller Lernvoraussetzung im Bereich mathematischer Basiskompetenzen kurz vor-

gestellt, um davon ausgehend die Notwendigkeit der Entwicklung des DIFMaB (Teil IV) zu 

begründen, welches daran anschließend vorgestellt wird. Wesentliche Frage bei der Vor-

stellung und groben Einschätzung und Bewertung soll hier die Nützlichkeit bei der Erfassung 

von Lernvoraussetzungen und der Planung und Dokumentation von Fördermaßnahmen sein, 

insbesondere in Bezug auf die gewählte Zielgruppe von Schülerinnen und Schülern mit 

festgestelltem Förderbedarf im Bereich der geistigen Entwicklung. Weitere Verfahren wie das 

EMBI (Peter-Koop/ Wollring/ Spindeler/ Grüßing 2007), Kalkulie (Fritz/ Ricken/ Gerlach 

2007), die Prozessdiagnose mathematischer Kompetenzen (Behring/ Kretschmann/ 

Dobrinth 1999) oder der ERT 1+ (Schaupp et al. 2007) finden sich zur weiter führenden 

Information im Quellenverzeichnis.  

 

Grundlage für die Bewertung der diskutierten Verfahren und die Entwicklung des an-

schließend vorgestellten neu entwickelten Verfahrens sind die Gütekriterien in der 

Diagnostik. Deren Bedeutung soll im Folgenden in Bezug auf die neue Förderdiagnostik 

kurz angerissen werden, um wesentliche Aspekte bei der Auswahl, Bewertung und 

Evaluation entsprechender Verfahren aufzuzeigen. Es wird zwischen sogenannten Haupt-
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gütekriterien und Nebengütekriterien unterschieden, die sich wie folgt aufteilen (vgl. 

Eggert 1998, 82 f.; Bundschuh 1999, 71 f.):  

 

Hauptgütekriterien: 

Objektivität (bzgl. Durchführung, Auswertung und Interpretation) 

Reliabilität (Zuverlässigkeit der Ergebnisse) 

Validität (Gültigkeit für den Zielbereich und die Zielgruppe) 

Nebengütekriterien: 

Normierung (Wertmaßstab, Normstichprobe) 

Ökonomie (Zeit, Material, Personal, Anschaffungskosten) 

Nützlichkeit  (bzgl. Lernstandserfassung, Hinweise auf Fördermaßnahmen) 

 

Auch wenn die „Nützlichkeit“ ’nur’ ein sogenanntes Neben- und kein Hauptgütekriterium 

darstellt, ist es bei der Entscheidung für ein Verfahren durch die Lehrkräfte ein bedeutsames 

Kriterium. Bei der Auswahl eines geeigneten diagnostischen Verfahrens werden folgende 

Fragen bzgl. der subjektiv empfundenen Nützlichkeit gestellt: 

 

Validität:  „Dient das Verfahren dem gewünschten Zweck?“  

(hier: Erfassung differenzierter fachlich bedeutsamer Kompetenzen) 

Reliabilität:   „Liefert es zuverlässige Ergebnisse bzgl. der Fragestellung?“ 

(hier: Stabile Ergebnisse auch zeitlich versetzt oder parallel getestet) 

Objektivität:  „ Sind Ergebnisse unabhängig von der durchführenden Person?“ 

(hier: Kommen andere durchführende Personen zu gleichen Ergebnissen?) 

Ökonomie:   „Wie aufwändig ist das Verfahren in der Durchführung?“ 

(hier: Wie groß sind Aufwand von Zeit, Material, Personal und Kosten?) 

Nützlichkeit:   „Wie nützlich ist mir das Verfahren für meine tägliche Arbeit?“ 

(hier: Kann ich mithilfe des Verfahrens besser Förderplanungen vornehmen?) 

Normierung:  „ Ist das Verfahren für meine Zielgruppe ausgerichtet?“ 

(hier: Gibt es eine Vergleichbarkeit in Bezug auf individuellen Kompetenzzuwachs?)  

 

3.2 Verfahren zur Erfassung mathematischer Basiskompetenzen 

Bevor unter Punkt 3.3 das neu entwickelte Verfahren DIFMaB vorgestellt wird, werden nun 

exemplarisch folgende diagnostische Verfahren zur Kurzvorstellung ausgewählt, da sie eine 

weitgehende ähnliche inhaltliche Zielsetzung verfolgen: 
 

- der OTZ (Osnabrücker Test zur Zahlbegriffsbildung 2001),  

- der Demat 1+ (Deutscher Mathematiktest für erste Klassen 2001),  

- Grobdiagnose von Kutzer (1998) 
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3.2.1 OTZ (Osnabrücker Test zur Zahlbegriffsbildung, 2001)  

Der OTZ wurde ursprünglich 1994 von Mitarbeitern der Fachgruppe Pädagogik an der Uni-

versität Utrecht im Rahmen des Forschungsprojekts „Rekenonderwijs aan Achterblijvende 

Kleuters“ [Rechenunterricht bei jüngeren Kindern mit verzögerter Entwicklung] erarbeitet und 

in den Niederlanden an über 800 Kindern erprobt (vgl. van Luit/ van de Rijt/ Hasemann 2001, 

5). Er dient im Wesentlichen der Erfassung des „aktuellen Niveau(s) der Zahlbegriffsbildung“ 

(ebd. 7). Die getesteten Teilbereiche sind: 

 Vergleichen 
 Klassifizieren 
 Eins-zu-Eins-Zuordnen 
 Nach Reihenfolge ordnen 
 Zahlwörter benutzen 
 Synchrones und verkürztes Zählen 
 Resultatives Zählen 
 Anwenden von Zahlwissen 

Der Test umfasst insgesamt 40 Items, zu jedem Bereich gibt es 5 Aufgaben. Neben Ab-

bildungsaufgaben gibt es 20 Holzwürfel als konkretes Material. 

Der OTZ stützt sich auf zahlreiche Untersuchungen zur Zahlbegriffsentwicklung (vgl. Piaget/ 

Szeminska 1975) und zunehmend anspruchsvolleren Zählkompetenzen (vgl. Fuson 1988, 

Gelman/ Gallistel 1978). Die aufeinander aufbauenden Phasen der Zählkompetenzen 

werden wie folgt beschrieben: 

1. Verbales Zählen (auswendige Wortfolge, ähnlich dem Aufsagen eines Gedichtes) 

2. Asynchrones Zählen (richtige Zahlwortreihe ohne 1:1-Zuordnung) 

3. Ordnen der Objekte während des Zählens (z.B. gezählte Objekte beiseite legen) 

4. Resultatives Zählen (korrektes Abzählen unter 1:1-Beachtung) 

5. Abkürzendes Zählen (weiterzählen von beliebiger Zahl, Simultanerfassung) 

Als Ergebnis erhält man ein individuelles „aktuelle[s] Niveau der Zahlbegriffsent-

wicklung“ in Bezug auf eine der Altersnormen für Kinder zwischen 5  und 7 ½ Jahren (van 

Luit/ van de Rijt/ Hasemann 2001, 7, 29). Der Test bietet Normgruppen zum Vergleich für 

nicht beeinträchtigte Kinder im Übergangsbereich Kindergarten – Grundschule und Ein-

gangsbereich Grundschule, jedoch keine expliziten Hinweise für die weitere Förderung. 

Gerade für fachfremd unterrichtende Lehrkräfte ist es nicht einfach mit den fachspezifischen 

Begrifflichkeiten umzugehen und diese entsprechend mit Inhalten zu füllen. Die einzelnen 

Items können als wiederkehrende Überprüfungs- und Übungsaufgaben genutzt werden, 

insofern kann der Test genutzt werden, um die Effektivität von Fördermaßnahmen zu be-

werten. Hierzu liegt der Test in zwei Versionen vor, um möglichst objektive Ergebnisse zu 

erhalten. Im Vergleich zum Ursprungsland Niederlande, wo es ein entsprechendes Förder-

programm in Anlehnung an den OTZ gibt und im schulischen Bereich eingesetzt wird, wurde 
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in Deutschland bisher leider nur das Testverfahren adaptiert. Als weitere Unterscheidung 

findet eine schulische „Onderwijsing” bereits ab dem 4. Lebensjahr statt.    

 

3.2.2 Demat 1+ (Deutscher Mathematiktest für erste Klassen, 2002) 

Der DEMAT 1+ wurde unter Berücksichtigung der Rahmenvorgaben der Länder entwickelt 

und kann Ende des ersten bzw. Anfang des zweiten Schuljahres durchgeführt werden. Er 

umfasst 9 Aufgabenformate (auf reiner Abbildungsebene sowie abschließend Rechen-

geschichten mit Bildimpulsen) und soll einer frühzeitigen Erfassung vorhandener Rechen-

schwächen dienen (vgl. Lorenz/ Raddatz 2003). Die Aufgabenformate umfassen jeweils eine 

Seite und gliedern sich in folgende Bereiche auf: 

 Mengen – Zahlen 
 Zahlenraum 
 Addition 
 Subtraktion 
 Zahlenzerlegung/Zahlenergänzung 
 Teil – Ganzes 
 Kettenaufgaben 
 Ungleichungen 
 Sachaufgaben 

Die Ergebnisse werden in einem Ergebnisprofil eingezeichnet. Kompetenz- und mögliche 

„Ansatzpunkte“ für individuelle Fördermaßnahmen können so anschaulich erfasst werden 

(Krajewski/ Küspert/ Schneider 2002, 22). 

  

3.2.3 Grobdiagnose nach R. Kutzer (1998) 

Der von Waniek und Kutzer entwickelte „Kurztest“ umfasst 8 Aufgabenformate (z.T. mit 

konkreten Materialien, z.B. Muggelsteinen durchzuführen) und erfasst pränumerische 

Kompetenzen bis hin zur Überprüfung von Zahlen- und Zeichenwissen: 

 Stück-für-Stück-Zuordnung 
 Vergleichen von strukturiert dargebotenen Mengen 
 Anzahlinvarianz 
 Repräsentanz  
 Seriation und Repräsentanten 
 Zahlwortreihen vorwärts und rückwärts 
 Mengenzerlegung teilweise verdeckt 
 Operationszeichen selbständig anwenden 

Die Ergebnisse geben im Sinne eines Screening-Verfahrens erste Orientierungshilfen bei 

der Erfassung und Einordnung individueller Lernvoraussetzungen in Anlehnung an 

Piagets Theorie zur Entwicklung kognitiver Strukturen. Die verschiedenen Zugangsebenen 

konkret, ikonisch und symbolisch werden mit ansteigendem Schwierigkeitsgrad berück-
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sichtigt. Ähnlich wie beim OTZ ergeben sich keine direkten Hinweise für eine weitere 

Förderung. Auch hier muss eine fachfremde Lehrkraft die Ergebnisse auf dem Hintergrund 

eigener Kenntnisse bzgl. eines mathematischen Kompetenzaufbaus interpretieren. 

 

3.2.4 Fazit 

Bei genauerer Sichtung vorhandener diagnostischer Verfahren für grundlegende 

mathematische Kompetenzen fällt auf, dass bisher keine speziell auf die ausgewählte Ziel-

gruppe von Schülerinnen und Schülern im Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung 

konzipiert wurden. Dies unterstreicht neben dem eindeutigen Ergebnis aus der Bedarfs-

erhebung (vgl. Teil A der Untersuchung) die Notwendigkeit eines zielgruppenspezifischen 

diagnostischen Inventars, welches im Folgenden vorgestellt wird. 

 

3.3 DIFMaB  

Das Diagnostisches Inventar zur Förderung Mathematischer Basiskompetenzen im Förder-

schwerpunkt Geistige Entwicklung (Teil IV, de Vries 2008b) wurde mit der Zielsetzung ent-

wickelt, insbesondere fachfremd unterrichtenden Lehrkräften eine nützliche Hilfe bei der 

Erfassung individueller Lernvoraussetzungen im Lernbereich Mathematik zu sein. 

Gleichzeitig soll das Verfahren dem Anspruch gerecht werden, konkrete Hinweise und 

Arbeitsmaterialien für eine daraus folgernde Förderung zu geben. Das Material teilt die 

mathematischen Basiskompetenzen in die drei Bereiche A - Pränumerik, B-  Aspekte des 

Zahlbegriffs und C - Rechenkompetenzen ein: 

A - Pränumerik 

 Körperschema 

 Gruppen nach Gebrauchswert sortieren 

 Merkmale von Gegenständen  

 Gruppen nach erarbeiteten Merkmalen ordnen 

 Raum-Lage-Beziehungen 

 Reihenbildung 

 Gleichheit von Gegenstandsmengen erfassen 

 Stück-für-Stück-Zuordnung 

 Invarianz erkennen 

B - Zahlbegriff 

 Ordinalaspekt 

 1:1-Zuordnung 

 Kardinalaspekt 

 Irrelevanz der Anordnung 

 Abstraktionsaspekt 
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C - Rechenoperationen 

 Addition 
 Subtraktion 
 Multiplikation 
 Division 
 Gleichheitszeichen 
 Größer-Relationen 
 Kleiner-Relationen 

Kernstück des Materials ist der individuelle Förderbegleitbogen, der durch seine grafische 

Darstellung erfasster Kompetenzen anschaulich mögliche Förderbereiche aufzeigt und zu-

dem z.B. mithilfe unterschiedlicher Farben kontinuierlich zur Dokumentation von Lernfort-

schritten genutzt werden kann (vgl. de Vries 2008b, 21-23). Die einzelnen Aufgabenformate 

berücksichtigen sowohl einen aufeinander aufbauenden Kompetenzzuwachs in Anlehnung 

an die Entwicklungsstufen nach Piaget (vgl. de Vries 2006, 15, 27; de Vries 2008b, 13) als 

auch die verschiedenen Zugangsebenen der Abstraktion nach Bruner (vgl. de Vries 2006, 

25; de Vries 2008b, 14).  

Die folgende Abbildung veranschaulicht die klare Aufteilung in die o.g. Bereiche A Prä-

numerik, B Zahlbegriff und C Rechenoperationen sowie die Felder zur Kennzeichnung 

der verschiedenen Zugangsebenen Konkret, Abbildung, Symbole: 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 4:      Individueller Förderbegleitbogen, leer (de Vries 2008b, 23) 

Im Folgenden ist ein ausgefülltes Beispiel aus einer Fortbildungsgruppe abgebildet.  
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Die Teilnehmer wurden gebeten, einen beliebigen Schüler aus einer Lerngruppe versuchs-

weise in Bezug auf seine mathematischen Kompetenzen hin zuzuordnen. Die Zuordnung 

erfolgte ohne Erprobung mit konkretem Material, sollte aber einen ersten Eindruck vermitteln, 

inwiefern die gewählte Aufteilung in die drei Kompetenzbereiche und die Berücksichtigung 

der jeweiligen Zugangsebenen handhabbar sei: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 5:      Individueller Förderbegleitbogen, ausgefüllt (de Vries 2008b, 23) 

Die bei der ausgewählten Schülerin „Anna“ vorhandenen Kompetenzen sind eindeutig dem 

pränumerischen Bereich A zuzuordnen, wobei die unterschiedlichen Schraffierungen in den 

Feldern zur jeweilig beobachtbaren Zugangsebene noch Unterschiede aufzeigen. Grund-

legende Kompetenzen bilden wie in Kapitel 2.1. beschrieben wichtige Voraussetzungen zum 

Erwerb des Zahlbegriffs. Hier zeigt Anna z.T. mit Hilfen bereits Einsichten in die Aspekte 

Ordinalaspekt, 1:1-Zuordnung und Kardinalaspekt. Im Bereich der Rechenoperationen zeigt 

sie erste Kompetenzen in der Addition und Subtraktion. Bemerkenswert ist hier, dass die 

Addition offensichtlich leichter fällt als die Subtraktion (ggf. durch Strategien wie „weiter 

zählendes Rechnen“) und die Operationen vermutlich (eher) mit bekanntem Material durch-

geführt werden können. Neben den aufgezeigten Kompetenzbereichen werden durch die 

offen gebliebenen weißen Felder gleichzeitig anstehende Förderbereiche deutlich. Hier 

können unter zwei Aspekten Förderziele formuliert werden, einmal in Richtung Kompetenz-

ausbau bezüglich nachfolgender Einzelbereiche in A, B und C und eine Förderung der 

Abstraktionsfähigkeit hinsichtlich der jeweiligen Zugangsebenen (E-I-S). 
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Das vorgestellte diagnostische Inventar DIFMaB bietet im Vergleich zu den unter Punkt 3.2 

vorgestellten Verfahren für die gewählten Zielgruppen von Lehrkräften und  Schülerinnen 

und Schülern im Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung eindeutige Vorteile. So berück-

sichtigt es die unterschiedlichen Zugangsebenen (E-I-S) konkret, bildlich und symbolisch, die 

es ermöglichen, mathematische Kompetenzen auf der konkret handelnden Ebene mit zu 

erfassen (vgl. Mühl 2000, 108) handlungsbezogener Unterricht) und als mathematische 

Basiskompetenzen im Sinne eines erweiterten Mathematikverständnisses anzuerkennen. 

Des Weiteren ermöglicht es, für die Schülerschaft in Anlehnung an die zielgruppen-

spezifische kleinschrittige Lehrzielstrukturierung von Speck (1999) auch geringe Lernfort-

schritte zu benennen. Das DIFMaB umfasst neben dem individuellen Förderbegleitbogen für 

eine kontinuierliche und anschauliche Dokumentation individueller Lernfortschritte für jede 

Stufe der Bereiche A, B und C jeweils einen differenzierten Feindiagnosebogen, der ent-

sprechende Aufgabenformate und Anweisungshilfen für alle drei Zugangsebenen bietet (vgl. 

Teil IV). 

Fachfremd unterrichtende Lehrkräfte können sich mit Hilfe der Struktur des Individuellen 

Förderbegleitbogens und der beiliegenden diagnostischen Materialen zu jedem Bereich 

sowohl bei der Erfassung individueller Lernausgangslagen als auch in Bezug auf die weiter-

führende Förderung gut orientieren und entsprechend geeignete Fördermaßnahmen fest-

legen und umsetzen. Dies konnte mithilfe der Untersuchung zur Nützlichkeit (vgl. Teil V) 

eindrucksvoll belegt werden. 

Abschließend drei Beispiele für individuelle Förderbegleitbögen (IFB) des DIFMaB mit unter-

schiedlicher Farbgebung für die Lernausgangslagen (grau) und die erweiterten 

Kompetenzen (rot) nach dreimonatiger Förderung durch die entsprechenden Lehrkräfte. Die 

Erfassung der Lernausgangslagen sowie des erweiterten Lernstandes wurde von einer 

Studentin im Rahmen ihrer Bachelorarbeit als Außenstehende durchgeführt und kann inso-

fern als relativ objektiv eingestuft werden. Die Grafiken zeigen deutlich auf, in welchen Be-

reichen Lernfortschritte erreicht wurden und wie individuell diese in den verschiedenen 

Kompetenzbereichen bzw. den Zugangsebenen statt finden können. Die Ergebnisse sind so 

heterogen wie die Schülerschaft. 
Bsp. 1 - Kompetenzzuwachs in:      Bsp. 2 - Kompetenzzuwachs in:      Bsp. 3 - Kompetenzzuwachs in: 
Zugangsebenen & Bereich B       Zugangsebenen & Einblick B         Zugangsebenen & Bereich B 

            

            

            

            

            

            

            

   

Abb.: 6a      Abb.: 6b         Abb.: 6c 
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4.  Empirische Untersuchung 

Ziel der Untersuchung in Form einer Pilotstudie war es, Annahmen zur Nützlichkeit eines 

theoriebasierten diagnostischen Inventars im pädagogischen Handlungsfeld Schule, hier 

insbesondere der Schule mit Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung, zu überprüfen.  

 

In Anlehnung an die in Kapitel 1 beschriebene Fragestellung dieser Arbeit, wurden folgende 

Annahmen formuliert: 

 

 Im Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung besteht ein Bedarf an diagnostischem 

Material zur Förderung im Lernbereich Mathematik  

 

 Es lässt sich ein geeignetes Inventar für diesen spezifischen Bereich entwickeln, 

welches besonders fachfremd unterrichtenden Lehrkräften eine nützliche Hilfe in 

Bezug auf folgende Kriterien darstellt: 

  die Einordnung in die verschiedenen Teilbereiche  

(Pränumerik, Zahlbegriff, Rechenoperationen) 

  die Einordnung zu Zugangsebenen 

  das Erstellen individueller Förderpläne 

Zur Beantwortung dieser Annahmen wurden zwei unterschiedliche einander bedingende 

schriftliche Befragungen durchgeführt. Zunächst erfolgte eine Bedarfserhebung und 

Erfassung des gegenwärtigen Standes mathematischer Förderung an Förderschulen mit 

Schwerpunkt Geistige Entwicklung (Teil A). Diese Herangehensweise ermöglichte darüber 

hinaus den Zugang zum zu erforschenden Feld. Die zweite schriftliche Befragung diente der 

Evaluation des neu entwickelten diagnostischen Inventars im vorgesehenen pädagogischen 

Handlungsfeld (Teil B).  

In den beiden nachfolgenden Unterpunkten soll kurz auf das jeweilige methodische Vor-

gehen dieser beiden Untersuchungsteile sowie die wichtigsten Ergebnisse eingegangen 

werden.  

 

4.1  Bedarfserhebung (Teil A) 

Nach Atteslander (2006, 103) handelt es sich bei der Bedarfserhebung zum gegenwärtigen 

Stand mathematischer Förderung um eine zielgerichtete Befragung. Die Zielgruppe der 

Lehrkräfte an Förderschulen mit Schwerpunkt Geistige Entwicklung kann für das Land 

Niedersachsen als repräsentativ angesehen werden (148, 253). Bei dieser Befragung 

handelt es sich um eine sogenannte „schriftliche Expertenbefragung“. So kann bereits durch 

die Auswahl des Themenbereichs und die Bestimmung der Zielgruppe mit einem „[…] relativ 
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hohen Reaktionsgrad gerechnet werden“ (154). Die Rücksendung wurde zudem durch 

adressierte und frankierte Einzelumschläge erleichtert. Die Befragung erfolgte anonym, um 

möglichst ehrliche und zuverlässige Antworten zu erhalten.  

Die Bedarfserhebung wurde mittels eines strukturierten Fragebogens (siehe Teil V) mit teils 

offenen und teils geschlossenen Fragen durchgeführt. Dieser umfasste insgesamt acht 

Fragen, war bewusst kurz und prägnant gestaltet, um eine rasche Bearbeitung zu ermög-

lichen und somit die hohe Beteiligung und Rücklaufquote zu unterstützen. Die ge-

schlossenen Fragen dienten vorrangig einer eher quantitativen Erfassung zum gegen-

wärtigen Stand der Mathematikförderung an Förderschulen mit Schwerpunkt Geistige Ent-

wicklung, z.B. wie oft und durch wen eine entsprechende fachbezogene Förderung statt-

findet. Die offenen Fragen dienten eher zur Erhebung qualitativer Angaben, z.B. inwieweit 

man mit dem gegenwärtigen Stand der Förderung zufrieden ist und welche Wünsche bezüg-

lich einer effektiven Förderung mathematischer Basiskompetenzen vorhanden sind. 

Abschließend wurde die Bereitschaft erfragt, inwieweit Interesse an einer Teilnahme zur 

Erprobung eines Entwicklungsstufen bezogenen Materials zur Erfassung von Lernausgangs-

lagen besteht.  

 

Die Ergebnisse der Bedarfserhebung lassen zwei bemerkenswerte Schlussfolgerungen zu. 

Zum einen ist der Rücklauf mit 60 % als überdurchschnittlich hoch, die Befragung kann damit 

als äußerst erfolgreich eingestuft werden. Die hohe Rücklaufquote spiegelt ein großes 

Interesse sowie die Aktualität der Fragestellung im ausgewählten Forschungsfeld wider. 

Zum anderen wurde ein großer Bedarf an Unterstützung und Bereitschaft zur Erprobung des 

neuen, noch unbekannten Materials zur Förderung sogenannter mathematischer Basis-

kompetenzen zurückgemeldet. So hielten es 95 % der Befragten als sinnvoll, ein ent-

sprechendes Entwicklungsstufen bezogenes Material einzusetzen (siehe Ergebnisdar-

stellung zu Frage 7, Bedarfserhebung).  

Die zu Beginn dieses Kapitels formulierte Annahme bezüglich eines vermuteten Bedarfs 

kann auf der Grundlage dieser Befragung in vollem Umfang bestätigt werden.   

 

4.2 Evaluation des neuen Förderdiagnostischen Inventars DIFMaB 

Der Fragebogen zur Evaluation (siehe Teil V) beinhaltete geschlossene Fragen zu den oben 

aufgelisteten Kriterien in Bezug auf die subjektiv empfundene Nützlichkeit (Einordnung in 

Lernbereiche, die Einordnung zu Zugangsebenen, Erstellen individueller Förderpläne, Durch-

führung individueller Fördermaßnahmen). Diese sollten seitens der Lehrkräfte anhand einer 

Skala eingeschätzt werden (sehr hilfreich, hilfreich, wenig hilfreich, nicht hilfreich). Auf einem 

zweiten offenen Bogen konnten zu den gleichen Bereichen frei formulierte Erläuterungen 

ergänzt werden. Es handelt sich somit um eine gemischte quantitativ-qualitative Erhebung. 
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Aus der Gruppe der zustimmenden Lehrkräfte wurden für die Evaluation nach dem Zufalls-

prinzip 24 Lehrkräfte ausgewählt, wobei auf eine möglichst gleichmäßige regionale Ver-

teilung über das Bundesland Niedersachsen geachtet wurde. Dünn besiedelte, schulisch 

unterversorgte Gebiete wie z.B. das Emsland oder Gebiete, in denen vorwiegend Tages-

bildungsstätten als Förderstätten für die gewählte Zielgruppe vorhanden sind, wurden nicht 

berücksichtigt. Eine Untersuchung an Tagesbildungsstätten als staatlich anerkannte Ersatz-

schulen erfolgt gesondert, da eine Untersuchung zur Nützlichkeit aufgrund der unterschied-

lichen Berufsgruppen eine Verzerrung der Ergebnisse bewirkt hätte. In der Regel schätzen 

die nicht als Förderschullehrer ausgebildeten dort tätigen sozialpädagogischen Gruppenleiter 

derartige Hilfen wesentlich hilfreicher ein als Lehrkräfte an Schulen, die zumeist aufgrund 

ihres Studiums grundlegende Einblicke in die Planung, Gestaltung und Förderung lern-

schwacher Kinder erhalten haben. Daher wurde entschieden, die Nützlichkeit für diese 

beiden Bildungseinrichtungen getrennt durchzuführen. 

 

Von den 24 teilnehmenden Lehrkräften erfolgten 23 detaillierte Rückmeldungen. Dies ent-

spricht einer Rücklaufquote von annähernd 100 %.  

Die wichtigsten Ergebnisse der Evaluation werden im Folgenden kurz dargestellt: 

 

- In Bezug auf die Nützlichkeit hinsichtlich der Einordnung in die verschiedenen Lern-

bereiche stuften die Mehrheit der Lehrkräfte das DIFMaB für die beiden Lernbereiche Prä-

numerik (70 %) und Zahlbegriff (61 %) als sehr hilfreich ein. Für den Bereich Rechen-

operationen bewertete rund ein Drittel das Material als hilfreich.  

  

- In Bezug auf die Nützlichkeit hinsichtlich der Einordnung zu Zugangsebenen sprach sich 

jeweils etwa die Hälfte der Lehrkräfte für sehr hilfreich aus, in Bezug auf die konkrete Ebene 

(48%) und die Abbildungsebene (48%), in Bezug auf die symbolische Ebene etwa ein Fünftel 

(22%). 

 

- In Bezug auf die Nützlichkeit hinsichtlich der Erstellung von Förderplänen wurde ein 

eindeutiges Votum abgegeben, dass sich das DIFMaB hierzu besonders gut  eignet (43% 

sehr hilfreich, 52% hilfreich). 

 

- In Bezug auf die Nützlichkeit hinsichtlich der Gestaltung von Fördermaßnahmen wurden 

ebenfalls eindeutige Rückmeldungen gegeben, so schätzten 43% der Befragten das DIFMaB 

als sehr hilfreich ein und ebenfalls 43% als hilfreich. 
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Insofern konnte die zweite Annahme, ob es möglich ist, ein geeignetes Inventar für diesen 

spezifischen Bereich zu entwickeln, welches den oben aufgeführten Kriterien zur Nützlichkeit 

gerecht wird, ebenfalls eindeutig bestätigt werden. 

 

In Bezug auf Gütekriterien lässt sich die Fragestellung in Bezug auf die gängigen Güte-

kriterien noch einmal wie folgt grafisch darstellen: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb: Hervorgehobenes Nebengütekriterium Nützlichkeit im Forschungsfeld Schule 

 

Abb. 8:  Darstellung des Gütekriteriums Nützlichkeit mit den beiden Annahmen der Arbeit 

 

Die ausführlichen Ergebnisse der Evaluation sind im Teil V dargestellt. Abschließend sollten 

die teilnehmenden Lehrkräfte im Handlungsfeld Schule eine Einschätzung bzgl. der Eignung 

für den Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung abgeben, das Ergebnis ist eindeutig (96%) 

und rundet das Gesamtprojekt der empirischen Untersuchung in gelungener Weise im Sinne 

der Fragestellung ab (vgl. Teil V, Frage 5). 
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5.  Resumée 

Das Anliegen dieser Arbeit war es, Möglichkeiten einer Optimierung von Lehr- und Lern-

prozessen im Lernbereich Mathematik im Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung aufzu-

zeigen. Aus dem zielgruppenspezifischen Fachbuch „Mathematik an der Schule für Geistig-

behinderte“ (de Vries 2006, vgl. Teil II dieser Dissertation) ergab sich seitens der Zielgruppe 

von Lehrkräften im gewählten Förderschwerpunkt der formulierte Wunsch nach weiteren 

Hilfen. Neben der Orientierung an Entwicklungsstufen und Hinweisen für eine gezielte 

Förderung im genannten Fachbuch wurde zusätzlich ein hilfreiches zielgruppenspezifisches 

diagnostisches Instrument für den Einsatz in der Schule gewünscht. Die Frage nach einem 

objektiv vorhandenen Bedarf konnte im Rahmen der schriftlichen Erstbefragung (vgl. Ergeb-

nisse in Teil V) eindeutig geklärt werden. Auf der Basis der im Fachbuch beschriebenen 

theoretischen Grundlagen und der Kenntnis der Rahmenbedingungen im Förderschwerpunkt 

entstand das im Teil IV angefügte Diagnostische Inventar zur Förderung Mathematischer 

Basiskompetenzen (de Vries DIFMaB 2008). Das Inventar wurde insbesondere für fachfremd 

unterrichtende Lehrkräfte konzipiert und versucht die besonderen zielgruppenspezifischen 

Lernbedürfnisse der Schülerschaft im Schwerpunkt Geistige Entwicklung adäquat zu berück-

sichtigen (z.B. Kleinschrittigkeit, Alltagsbezug, Anschaulichkeit, Handlungsorientierung, 

Berücksichtigung der Zugangsebenen E-I-S ). 

Um dessen Wirksamkeit zu erforschen, wurde eine regional abgegrenzte Pilotstudie zur 

Untersuchung der Nützlichkeit im pädagogischen Handlungsfeld Schule durchgeführt. 

In der Auseinandersetzung mit dem ausgewählten Themenbereich wurde deutlich, dass eine 

mehrperspektivische Herangehensweise der komplexen Fragestellung sinnvoll und not-

wendig ist. Die Suche nach einer geeigneten theoretischen Orientierungsgrundlage (vgl. Teil 

II, Grundlagenbuch) mündete im Modell einer Kombination der kognitiven Entwicklungs-

theorie Piagets unter Einbindung der unterschiedlichen Zugangsebenen nach Bruner in 

einem praxisbezogenen neuen diagnostischen Verfahren (vgl. Teil IV, Diagnostisches 

Inventar). Der Aufsatz zur Klärung des gegenwärtigen Standes zum Mathematikunterricht 

an Förderschulen mit Schwerpunkt Geistige Entwicklung (vgl. Teil III, Handbuchbeitrag) 

machte deutlich, dass der gewählte Lernbereich Förderung in Bezug auf das Fach 

Mathematik für die Beteiligten Lehrkräfte und Schülerschaft bedeutsam ist, es relativ wenige 

Veröffentlichungen hierzu gibt und es lohnenswert sei, diesen intensiver zu erforschen. Im 

Letzten Teil (Teil V, Pilotstudie) konnte die vermutete Wirksamkeit bezüglich der Kern-

fragen zur Nützlichkeit des DIFMaB im pädagogischen Handlungsfeld Förderschule Schwer-

punkt Geistige Entwicklung in Niedersachsen eindeutig nachgewiesen werden (vgl. Kapitel 

4). 

 

42/107



Teil I  5. Resumée 

 27 

Das Diagnostische Inventar zur Förderung Mathematischer Basiskompetenzen 

korrespondiert  zudem in weiten Teilen mit den neuen länderspezifischen Rahmenvorgaben 

in Niedersachsen (vgl. Kerncurriculum Geistige Entwicklung 2007), so dass es den Lehr-

kräften bei der Planung, Gestaltung, Bewertung und Dokumentation der angestrebten 

Kompetenzen in diesem Bereich ebenfalls eine Hilfe darstellen und zu einer Optimierung von 

Lehr- und Lernprozessen führen kann. Diese Annahme könnte mit Hilfe einer weiteren ge-

zielten schriftlichen Befragung untersucht werden, die den Rahmen dieser Arbeit jedoch 

sprengen würde.  

 

Der Bereich Diagnostik und Förderung mathematischer Kompetenzen im gewählten Förder-

schwerpunkt ist in der relevanten Fachliteratur bisher wenig beachtet und weiterentwickelt 

worden (vgl. Kapitel 1-3). Dies kann darin begründet liegen, dass Beeinträchtigungen im 

Bereich der geistigen Entwicklung im Lernbereich Mathematik aufgrund eines prägnanten 

Entwicklungsrückstandes besonders deutlich werden.  Berücksichtigt man jedoch verstärkt 

die verschiedenen Zugangsebenen eröffnen sich im Sinne eines erweiterten Mathematik-

begriffs dennoch Möglichkeiten zum Aufbau weitreichender und lebensbedeutsamer 

Kompetenzen zur Bewältigung des Alltags, die zu einer erweiterten Teilhabe am ge-

sellschaftlichen Leben führen.  

 

Der von Wember (2009, 100) postulierte „Förderzyklus“ kann durch das DIFMaB an-

gemessen umgesetzt werden. Auch die von Stöppler/Wachsmuth/Weber (2009, 163f) ge-

forderte „Festlegung der Förderziele und der individuellen Lernwege unter Beteiligung aller 

Fachkräfte und im Austausch mit Eltern, Schülerinnen und Schülern..“ kann in weiten Teilen 

mit Hilfe der übersichtlichen und detaillierten grafischen Darstellung des Individuellen 

Förderbegleitbogens (IFB) gestaltet und fortlaufend ergänzt und angepasst werden (vgl. 

Kapitel 3.3 und 4). 

 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das neu entwickelte förderdiagnostische 

Inventar DIFMaB (2008) seiner Zielsetzung in vollem Umfang gerecht wird, den Lehrkräften 

im ausgewählten pädagogischen Handlungsfeld Schule eine nützliche Hilfe in Bezug auf 

folgende Aspekte zu sein: 

 

- bei der Erfassung individueller Lernausgangslagen 

- bei der Formulierung individueller Förderziele 

- bei der Festlegung entsprechender Fördermaßnahmen  

- bei der Durchführung der Förderung selbst  

- sowie ihrer kontinuierlichen Dokumentation  
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Dies konnte durch die Erprobung im Handlungsfeld Schule eindeutig aufgezeigt und belegt 

werden (Teil V). Erste Stichproben in anderen Förderschwerpunkten sowie im Bereich der 

Förderung im Schulkindergarten sind bereits erfolgt und lassen weitere Untersuchungen in 

diesem Bereich sinnvoll erscheinen. Ein Vergleich mit Untersuchungen in anderen Bundes-

ländern oder auch im europäischen Ausland ist angedacht und wird mit weiteren Stichproben 

auf seine Umsetzbarkeit hin untersucht. 

 

Neben den zeitlich begrenzten Untersuchungen zur Nützlichkeit im Rahmen dieser sehr 

sinnvollen empirischen Untersuchung haben erste Stichproben zur nachhaltigen Nützlichkeit 

begonnen, die ebenfalls sehr vielversprechend sind (Vgl. Kapitel 3.3, Abb. 6a-c). Die Vor-

gehensweise der vorangegangenen Bedarfserhebung und die Erprobung durch Lehrkräfte 

als „Experten“ ihres Tätigkeitsfeldes mit persönlicher Einschätzung haben sich bewährt und 

würden in einem weiteren Durchgang (z.B. in NRW) in gleicher Weise geplant und durch-

geführt werden, um langfristig evtl. eine bundesweite vergleichende Studie zum Stand der 

Förderung und Nützlichkeit des DIFMaB vornehmen zu können. 

 

Die intensive Auseinandersetzung mit dem gewählten Themenbereich auf den ver-

schiedenen Ebenen Schule, Hochschule und Weiterbildung habe ich als fruchtbar und be-

reichernd erlebt. Die Beschäftigung mit der Optimierung von Lehr- und Lernprozessen für 

Lehrkräfte im Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung sowie benachbarter Bereiche wird 

meine Arbeit weiter prägen und hoffentlich auch zukünftig einen sinnvollen Beitrag zur 

Förderung von Schülerinnen und Schülern im pädagogischen Handlungsfeld Schule leisten 

können.
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A   Erstbefragung von Lehrkräften im Förderbereich Geistige Entwicklung  
zum Bereich mathematischer Basiskompetenzen 

 
1.1.  In welcher Schulform/ 
 Einrichtung unterrichten Sie?  
 
 

1.2  In welcher Klasse/  
 Lerngruppe unterrichten Sie?                      
 

2.  Wie oft findet Förderung im Bereich Mathematik bei Ihnen statt? 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
3.  Wer führt die Förderung/Unterricht durch? 
 
 
 
 

 
 
4.  Werden Schulbücher oder Teile daraus verwendet? Wenn ja, welche? 

            

             

Nein, weil:            
 

5.  Sind Sie mit Ihrer/m jetzigen Förderung/ 
 Unterricht im Bereich Mathematik zufrieden? 

weil             

             

6.  Ich würde mir für eine effektive Förderung im Bereich Mathematik folgendes wünschen: 

             

              
 

7.  Halten Sie es für sinnvoll, ein Entwicklungsstufen bezogenes Material zur Erfassung  
 von Lernausgangslagen im Bereich mathematischer Basiskompetenzen einzusetzen? 

weil             

             
 

8.  Wären Sie bereit, ein Entwicklungsstufen bezogenes Material zur Erfassung von Lernausgangslagen im  
Bereich mathematischer Basiskompetenzen zu erproben?  

Ja    Name/Kontaktadresse:          

  Schule:            

Nein, weil              

 
 

Vielen Dank für Ihre Mithilfe!    Carin de Vries  Institut für Sonderpädagogik  26111 Universität Oldenburg

Förderschule GE  Tagesbildungsstätte G-Klasse/n an  
Förderschule L  

            

 1x/Woche 2x/Woche öfter 

Einzelförderung ....................................................................................     

Kleingruppe ..........................................................................................     

Klassenverband  ..................................................................................     

klassenübergreifende Förderbänder ....................................................     
findet nicht statt, weil 
  

 

   

   

   

   

Fachlehrer/in Mathematik .........................  

Klassenlehrer/in ........................................  

Päd. Mitarbeiter/in ....................................  

Sonstige ....................................................  

 

 

 

 

 

 

 

 

 Ja  Nein  

    

 Ja  Nein  
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Schule Straße PLZ Ort Telefon email 
Gudrun-Pausewang-Schule - FÖS GE Königsberger Str. 49 31061  Alfeld 05181 - 25006 - 
Schule am Wiesendamm - FÖS GE Wiesendamm 1 27624 Bad Bederkesa 04745 - 94320 kroll.saw@ewetel.net  
Schule am Deister - FÖS GE Bahnhofstraße 60 31542 Bad Nenndorf 05723 - 989129 schuleamdeister@t-online.de 
Kurt-Loewenstein-Schule - FÖS GE Lüneburger Str. 27 21354 Bleckede 05852 - 97890-0 kurt-loewenstein-schule@t-online.de 
Astrid-Lindgren-Schule - FÖS GE Am Brink 13 49163 Bohmte 05471 - 540 Jelinek@als-bohmte.de  
Ita-Wegmann-Schule - FÖS GE Cordinger Str. 41-43 29699 Bomlitz 05161 - 945425  - 
Johannesschule – FÖS GE Icker Landstraße 8 49565 Bramsche 05468 - 1224  - 
Wilhelm-Busch-Schule - FÖS GE Schleptruper Straße 64 49565 Bramsche 05461 - 3210 sos-bramsche@t-online.de 
Oswald-Berkhan-Schule Oswald-Berkhan-Str. 4 38118 Braunschweig 0531 - 58116-0 verwaltung@obs-bs.de 
Schule An Boerns Soll - FÖS GE An Boerns Soll 21244 Buchholz 04181 - 5264 anboernssoll@t-online.de 
Schule am Wasserwerk - FÖS GE Wasserwerksweg 8 31303 Burgdorf 05136 - 88 75-0 - 
FÖS d. Pestalozzistiftung - FÖS GE Pestalozzistraße 17 30938 Burgwedel 05139 - 7014 - 
St. Vincenzhaus - FÖS GE St.-Michael-Straße 18 49661 Cloppenburg 0 44 71 - 88 05 0 info@vincenzhaus.de 
Schule am Schillerzentrum - FÖS GE Friedrichstraße 26 27472 Cuxhaven 04721 - 38314 - 
Wendlandschule Herrmann-Löns-Str. 18 29541 Dannenberg 05861 - 806735 - 
Schule an der Karlstraße - FÖS GE Karlstraße 8 27749 Delmenhorst 04221 - 1273 schulekarlstrasse@ewetel.net  
St. Franziskus-Schule - FÖS GE Heimstatt Röderhof 31199 Diekholzen 05064 - 903200  - 
Pestalozzischule - FÖS GE Neutor 6 37115 Duderstadt 05527 - 4912    Pestalozzi-Schule-Duderstadt@t-online.de 
Astrid-Lindgren-Schule - FÖS GE Hohenacker 14 26188 Edewecht 04405 - 8621 Lehrerzimmer@als-edewecht.de  
Pestalozzischule - FÖS GE Hermann-Löns-Str. 5 26721 Emden 04921 - 874300 beckmann@pestalozzischule-emden.de 
Chr.-Wilhelm-Schneider Schule - GE Walpurgisstraße 7a 26427 Esens 04971 - 947730 - 
ILMASI-Schule  - FÖS GE Ludwigstraße 9 30827 Garbsen 05131 - 44 32 01 sekretariat@ilmasi-schule.de 
Schule am Tannenberg - FÖS GE Arbecksweg 5 37077 Göttingen 0551 - 400 5230 - 
Heinrich-Kielhorn-Schule -FÖS GE Süntelstraße 18 31785 Hameln 05151 - 41943 h-kielhorn-schule-hameln@t-online.de 
Heinrich-Ernst-Stötzner-Schule - FÖS GE Neue-Land-Straße 27 30655 Hannover 0511 - 1684-8773 sos-h.e.stoetzner@region-hannover.de 
Wilhelm-Schade-Schule - FÖS GE Freudenthalstraße 10c 30419 Hannover 0511 - 168-49359 - 
Schule im Auefeld - FÖS GE Auefeld 12 34346 Hannoversch 

Münden 

05541 - 99948-0 Schulleitung@Schule-im-Auefeld-HMUE.nibis.de 

Weperschule - FÖS GE Weperstraße 3 37181 Hardegsen 05505 - 2402 weperschule-hardegsen@t-online.de 
Luise-Scheppler-Schule - FÖS GE Stadtweg 113 31139 Hildesheim 05121 - 604135 Luise-Scheppler-Schule@t-online.de 
Gutshof Hudemühlen - FÖS GE Gutshof Hudemühlen 29693 Hodenhagen 05164 - 97110 - 
Förderschule Holzminden – FÖS GE Uferstraße 16 37603 Holzminden 05531 - 94050 schule-an-der-weser@web.de 
Schule Vielstedter Straße - FÖS GE Vielstedter Str. 39 27798 Hude 04408 - 7979 schule.vielstedter.strasse@ewetel.net 
Astrid-Lindgren-Schule - FÖS GE Schulstraße 32 31241 Ilsede 05172 - 98870 - 

Schule am Schlosserplatz Schlosserplatz 3 26441 Jever 04461 - 910200 schule-am-schlosserplatz@ewetel.net 
Rudolf-Steiner-Schule - FÖS GE Lange Straße 2 21255 Kakenstorf 04186 - 8935-0 kerslake@rssnordheide.de   
Eberhard-Schomburg-Schule - GE Oesselser Straße 12 30880 Laatzen 05102 - 9386-0 sekretariat@eberhard-schomburg-schule.de 
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Freie Martinsschule - FÖS GE Am Südtor 15 30880 Laatzen 0511 - 82199630 kontakt@freie-martinsschule.de 
Helene-Grulke-Schule - FÖS GE Helene-Grulke-Str. 5 27299 Langwedel 04235 - 89201 hgs-cluvenhagen@t-online.de 
Greta-Schoon-Schule - FÖS GE Osseweg 21 26789 Leer 0491 - 12309 - 
Schule am Deich - FÖS GE Osseweg 21 26789 Leer 0491 - 13695 spahi.SchuleamDeich@t-online.de 
Schule am Knieberg - FÖS GE Oedemer Weg 79 21335 Lüneburg 04131 - 47064 verwaltung@schule-knieberg.de 
Wiehengebirgsschule - FÖS GE Laerscher Weg 12 49324 Melle 05422 - 95400 kontakt@wgs-melle.de  
Astrid-Lindgren-Schule - FÖS GE Ernstingstraße 46 31582 Nienburg 05021 - 17550  - 
Schule am Moortief - FöS GE Am Moortief 12 26506 Norden 04931 - 9381-0 schule.am.moortief@t-online.de 
Schule am Siel – FÖS GE Fröbelstraße 26954 Nordenham 04731 - 94270 verwaltung@schule-am-siel.de 
Vechtetalschule - FÖS GE Mückenweg 96 48527 Nordhorn 0 59 21 - 880 10 vechtetalschule@t-online.de 
Freie Waldorfschule Oldenburg - GE Blumenhof 9 26135 Oldenburg 0441 - 361618-0 sekretariat@fws-oldenburg.de 
Schule am Borchersweg Borchersweg 80 26135 Oldenburg 0441 - 2058621 info@schule-borchersweg.de  
Montessori-Schule - FÖS GE Ernst-Sievers-Str. 56-58 49078 Osnabrück 0541 - 323 4387 montessori-schule@osnanet.de 
Schule am Klosterplatz - FÖS GE Klosterplatz 2 27711 Osterholz-

Schambeck 

04791 - 8971210   sakohz@t-online.de 

Selma-Lagerlöf-Schule - FÖS GE Am Wischacker 7 30952 Ronnenberg 0511 - 12359520  SelmaLagerloef@t-online.de 
B.-Röper-Schule - FÖS GE Am Bahnhof 3 27356 Rotenburg 04261 - 91619  - 
Lindenschule - FÖS GE Lindenstraße 14 27356 Rotenburg 04261 - 920527 - 
Maria-Montessori-Schule - FÖS GE Storchenkamp 12 38226 Salzgitter-Lebenst 05341 - 65 98 48 - 
Anne-Frank-Schule - FÖS GE Humboldtstraße 16 30926 Seelze 05137 - 127486 afs.seelze@t-online.de 
Janusz-Korczak-Schule - FÖS GE Auf dem Bruche 4 31832 Springe 05041 - 94070 info@janusz-korczak-schule-springe.de 
Förderschule Stade - FÖS GE C-v-Stauffenberg-Str.25 21684 Stade 04141 - 54250 - 
Förderschule Stolzenau - FÖS GE Zum Ravensberg 6 31592 Stolzenau 05761- 2835 Foerderschule-Stolzenau@t-online.de 
Astrid-Lindgren-Schule Moorburg GE Schultrift 5 26624 Südbrookmerland 04941 - 6998-20 als.moordorf@t-online.de 
Elisabethschule - FÖS GE Lattweg 37 49377 Vechta 04441 - 9180-0 - 
Schule am Harly - FÖS GE Stadionstraße 1 38690 Vienenburg 05324 - 773230 schule-am-harly@t-online.de 
Schule unter den Eichen - FÖS GE Williges Worth 8 30900 Wedemark 05130 - 92960 Schule.unter.den.Eichen@t-online.de 
Pestalozzischule - FÖS GE Bgm.-Werner-Str. 32 26826 Weener 04951 - 2376 kontakt@pestalozzischule-weener.de 
Schule am Patersweg - FÖS GE Patersweg Nord 17 26810 Westoverledingen 04955 - 1212 - 
Schule in der Leester Heide - FÖS GE Gartenstraße 6 28844 Weyhe 0421 - 804244 - 
Grundschule am Ottermeer - FÖS GE Am Ottermeer 4 26639 Wiesmoor 04944 - 2313 - 
Schule an der Lessingstraße - FÖS GE Lessingstraße 13 26409 Wittmund 04462 - 8634-00 info@fs.wittmund.de 
Peter-Räuber-Schule - FÖS GE Lindener Str. 13 38300 Wolfenbüttel 05331 - 62029 peterraeuberschule@web.de 
Peter-Pan-Schule - FÖS GE Am Lerchengarten 28 38448 Wolfsburg 05361 - 866090 kontakt@peter-pan-schule.de 
Paul-Moor-Schule - FÖS GE 
 

Barnestraße 82 31515 Wunstorf 05031 – 95070 - 

 Bedarfserhebung an allen Förderschulen Schwerpunkt GE in Niedersachsen (Erstbefragung) 
 

>70  Befragte Förderschulen mit Förderschwerpunkt Geistige Entwicklung  >60 %  der angeschriebenen Schulen haben  

>42 Antwortende Schulen          geantwortet  
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Auswertung der Fragebögen zur  Erstbefragung von Lehrkräften an Förderschulen: 

 

1 Rücklaufzahlen 

Rücklauf insgesamt: 160 Fragebögen 

1.1 Beteiligung der jeweiligen Schulform: 
 

Nach Schulform: Anzahl Prozent 

Förderschule GE 125 78% 
G-Klasse angegliedert an Förderschule L 31 19% 
Sonstige 4 3% 
 

Darstellung im Diagramm: 

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Prozent

Förderschule GE G-Klasse angegliedert
an Förderschule L

Sonstige

Schulform

Rücklaufzahlen Erstbefragung (nach Schulformen)

 

 

1.2 Aufteilung nach Schulstufen: 
 

Nach Schulstufe: Anzahl Prozent 

Primarstufe 60 38% 
Sek 1 71 44% 
Sek 2 29 18% 
 

Darstellung im Diagramm: 

Rücklaufzahlen Erstbefragung (nach Schulstufen)

Primarstufe
38%

Sek 2
18%

Sek 1
44%
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2 Häufigkeit und Formen der Förderung im Bereich Mathematik  

 

Form der Förderung 1x/Woche 2x/Woche öfter 

Einzelförderung 24 20 14 
Kleingruppe 16 47 36 
Klassenverband 28 32 25 
klassenübergreifende Förderbänder 9 8 9 
keine Förderung 1 0 0 

 

Form der Förderung 1x/Woche 2x/Woche öfter 

Einzelförderung 24 20 14 
Kleingruppe 16 47 36 
Klassenverband 28 32 25 
klassenübergreifende Förderbänder 9 8 9 
keine Förderung 1 0 0 
Darstellung im Diagramm: 

0
5

10
15
20
25
30
35
40
45
50

Nennungen

Einzelförderung Kleingruppe Klassenverband klassenübergreifende
Förderbänder

keine Förderung

Häufigkeit und Formen der Förderung im Bereich Mathematik

1x/Woche

2x/Woche

öfter

 

3 Wer führt die Förderung durch? 

  Anzahl  Prozent 

Fachlehrer/in Mathematik 44 15% 
Klassenlehrer/in 138 46% 
Päd. Mitarbeiter/in 100 33% 
Sonstige  18 6% 

Darstellung im Diagramm: 
 

Durchführung der Förderung im Bereich Mathematik

Sonstige 
6%

Päd. Mitarbeiter/in
33%

Fachlehrer/in 
Mathematik

15%

Klassenlehrer/in
46%
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4 Verwendung von Schulbüchern/ Lehrmaterial  

Übersicht der genannten Schulbücher (sortiert nach Häufigkeit) 
 

  Titel/ Bezeichnung Anzahl der Nennungen Prozent 

1 Rechnen ohne Stolperstein 40 21% 
2 Rechnen Lernen mit Hand und Fuß (Persen) 23 12% 
3 Zalo Zifferli 20 11% 
4 Mathematik entdecken und verstehen  (Kutzer) 17 9% 
5 Stark in Mathematik 16 8% 
6 Denken und Rechnen 6 3% 
7 Das Zahlenbuch 6 3% 
8 Rechnen - Schritt für Schritt 5 3% 
9 Einstern 5 3% 

10 Zähle und Rechne 4 2% 
11 Welt der Zahl 4 2% 
12 Klick Mathematik 4 2% 
13 Mathetiger 3 2% 
14 Kieler Zahlenbilder  3 2% 
15 Mathematik begreifen 2 1% 
16 Mathematik (Beha-Mitrowann) 2 1% 
17 Mathe von 1-10 2 1% 
18 Mathe 2000 2 1% 
19 Duden Mathebücher 2 1% 
20 1x1 im Wochenplan 2 1% 
21 Ziffern Schreiblehrgang 1 1% 
22 Zauberschule Zahlen schreiben 1 1% 
23 Zahlenwerkstatt 1 1% 
24 Zahlenraum bis 100 1 1% 
25 Wenig - Viel  1 1% 
26 Stark in Oberstufe 1 1% 
27 Rudi Rechenmeister 1 1% 
28 Rechnen leicht gemacht 1 1% 
29 Mathematikus 1 1 1% 
30 Mathematik Sonderschule (Cornelsen) 1 1% 
31 Mathematik entdecken 0-10 1 1% 
32 Mathematik bärenstark 1 1% 
33 Mathe von 1-120 1 1% 
34 Mach mit (Diesterweg) 1 1% 
35 Lernspaß 1 1% 
36 GB lernen Zahlen kennen 1 1% 
37 Formen-Farben-Zahlen -  Die Maus kann es dir sagen 1 1% 
38 Förderschulmagazin 1 1% 
39 Einfacher Rechnen 1 1% 
40 Die Zahlenstraße 1 1% 
41 Das Übungsheft (Keller-Pfaff) 1 1% 
42 Blitzrechen (Klett, CD) 1 1% 
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5 Zufriedenheit mit der aktuellen Förderung im Bereich Mathematik 

 

  Anzahl Prozent 

ja 71 44% 
nein 59 37% 
gemischt 28 18% 
keine Angabe 2 1% 

 

Darstellung im Diagramm: 

Zufriedenheit mit aktueller Förderung im Bereich Mathematik

gemischt
18%

nein
37%

ja
45%

 
 

Begründungen: 
 

positiv Anzahl Prozent 

lebenspraktisch, handlungsorientiertes, individuelles Lernen wird ermöglicht 

--> Schüler lernen ihrer Ausgangslage entsprechend 19 43% 
gute Differenzierungsmöglichkeiten (aufgrund Personalbesetzung, Zeit, 

Arbeitsformen) 13 30% 
eigene Materialsammlung, Konzept wurde erstellt 7 16% 
kleine Lerngruppe 3 7% 
Organisation in Mathe-Bändern  2 5% 

 
 

negativ  Anzahl Prozent 

zu wenig Unterrichtsmaterial für GB-Schüler 32 34% 
Schwierigkeiten bei der Differenzierung (Gründe: räumlich, personell, hohe 

Heterogenität der Schüler) 30 32% 
zeitliche Aspekte (zu wenig Förderung) 14 15% 
fehlende Kenntnisse/ im Bereich Mathematik--> Unsicherheit 6 6% 
es fehlt ein systematisches Vorgehen 5 5% 
Bezug zur Lebensrealität fehlt 4 4% 
abwechslungsreiche Gestaltung bei kleinen Lernfortschritten der Schüler 

schwierig 3 3% 
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6 Wünsche für eine effektive Förderung im Bereich Mathematik 

Übersicht der genannten Wünsche (sortiert nach Häufigkeit): 
 
  Wünsche Anzahl Prozent 

1 
Unterrichts-/ Arbeitsmaterialien speziell für FS GE (altersangemessen, 
handlungsbezogen, anschaulich, Diff.-möglichkeiten, lebenspraktisch)   64 44% 

2 Fortbildungen  13 9% 
3 Arbeitsblätter,-hefte und Bücher, die in kleinen Schritten/strukturiert arbeiten 13 9% 
4 Lehrwerk für Mathematik an FS GE (mit Differenzierungsmöglichkeiten) 13 9% 
5 mehr Zeit (insbesondere für Einzelförderung) 12 8% 
6 günstiges Diagnostikmaterial, das praktisch und zeitlich handhabbar ist 11 8% 
7 mehr und qualifizierte personelle Besetzung 5 3% 
8 klassenübergreifende Förderbänder 4 3% 
9 mehr Kenntnisse und Material im pränumerischen Bereich 4 3% 

10 Matheraum für bewegtes Lernen (speziell für schwerb. Schüler) 2 1% 
11 gutes und einfaches Computerprogramm 1 1% 
12 einfache Lernspiele 1 1% 
13 gleiches Konzept nach dem alle LK arbeiten 1 1% 

 

7 Einsatz von Entwicklungsstufen bezogenem Material 

 

  Anzahl Prozent 

ja 148 95% 
nein 5 3% 
gemischt 3 2% 

 

Darstellung im Diagramm: 

Einsatz von Entwicklungsstufen bezogenem Material zur Erfassung 

der Lernausgangslage

95%

3%

2%

ja

nein

gemischt

 
 

Begründungen: 
positiv Anzahl Prozent  
lebenspraktisch, handlungsorientiertes, individuelles Lernen wird ermöglicht --> Schüler 

lernen ihrer Ausgangslage entsprechend 19 43%  
gute Differenzierungsmöglichkeiten (aufgrund Personalbesetzung, Zeit, Arbeitsformen) 13 30%  
eigene Materialsammlung, Konzept wurde erstellt 7 16%  
kleine Lerngruppe 3 7%  
Organisation in Mathe-Bändern  2 5%  
 44 100%  
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positiv Anzahl Prozent 

individuelle Lernausgangslage kann erfasst werden werden 55 47% 
ermöglicht eine gezielte Förderung 39 34% 
hilfreich für Gutachtenerstellung/ Förderplan/ Lehrerwechsel 7 6% 
Zeitliche Aspekte (schnelle Erfassung) 6 5% 
mehr Sicherheit bei der Förderung 6 5% 
Wissen über mathematische Grundlagen 3 3% 

 

negativ  Anzahl Prozent 

kognitive Leistungen der Schüler entsprechen nicht zwangsläufig den 
Entwicklungsstufen 2 40% 
in der Sek II nicht mehr sinnvoll 2 40% 
liefert keine aussagekräftigen Ergebnisse 1 20% 

 

8 Erprobung von Material 

Erprobung Anzahl Prozent 

ja  126 79% 
nein 34 21% 

Darstellung im Diagramm: 

Erprobung von Material

nein: 21%

ja: 79%

 
Aufteilung nach Schulstufen:  
nach Schulstufe Anzahl Prozent 

Primarstufe 50 40% 
Sek 1 58 46% 
Sek 2 18 14% 
Darstellung im Diagramm: 

Erprobung von Material -  Aufteilung nach Schulstufen

0%
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Teil V  Anhang 
 

 
 

 

Ausgefüllte 

Evaluationsbögen  

der  

Pilotstudie 
 

- Untersuchung zur 

Nützlichkeit des DIFMaB  

im pädagogischen 

Handlungsfeld Schule- 

 

82/107



 

 
 

 

83/107



 

 
 

 

84/107



 

 
 

 

85/107



 

 
 

 

86/107



 

 
 

 

87/107



 

 
 

 

88/107



 

 
 

 

89/107



 

 
 

 

90/107



 

 
 

 

91/107



 

 
 

 

92/107



 

 
 

 

93/107



 

 
 

 

94/107



 

 
 

 

95/107



 

 
 

 

96/107



 

 
 

 

97/107



 

 
 

 

98/107



 

 
 

 

99/107



 

 
 

 

100/107



 

 
 

 

101/107



 

 
 

 

102/107



 

 
 

 

103/107



 

 
 

 

104/107



 

 
 

105/107



 

 
 

 

 

104/105



Eidesstattliche Erklärung 

 

Hiermit bestätige ich, dass die vorliegende Arbeit in gedruckter und elektronischer 

Fassung übereinstimmt. 

 

Oldenburg, den 21. Juni 2010         

        ( Carin de Vries ) 
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