Zur Bedeutung der Balance verschiedener Lernarrangements fur inklusi-
ven Mathematikunterricht in der Grundschule
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Zusammenfassung: Der Beitrag geht der Frage
nach, welche Lernarrangements fiir die Gestaltung
inklusiven Mathematikunterrichts in der Grund-
schule von Expert*innen als relevant benannt werden
und in welchem Verhéltnis diese Lernarrangements
zueinanderstehen. Hierfur wird die Rolle von Lern-
arrangements in inklusions- und mathematikdidakti-
schen Theorien analysiert und anhand empirischer
Daten (Leitfadeninterviews mit Kindern, Eltern, Wis-
senschaftler*innen und Lehrkréaften, die viel Erfah-
rungen mit inklusivem Mathematikunterricht aufwei-
sen) diskutiert. Ein Kernergebnis ist, dass die Ba-
lance aus verschiedenen Lernarrangements fir in-
klusives Mathematiklernen in der Grundschule eine
groRe Bedeutung hat.

Abstract: This article explores the role and relation
of different learning situations for inclusive mathe-
matics education in primary schools. For this pur-
pose, theoretical research on inclusive didactics and
mathematics education is discussed together with the
empirical findings of narrative semi-structured inter-
views with children, parents, researchers, primary
school and special education teachers. Findings in-
dicate that a balance of different learning situations
is needed for successful inclusive learning of mathe-
matics.

1. Einleitung

In der deutschsprachigen Mathematikdidaktik erfolgt
seit einigen Jahren eine verstarkte Auseinanderset-
zung mit dem Thema Inklusion. Dies ist an der stetig
wachsenden Zahl der Vero6ffentlichungen deutlich zu
erkennen. Der aktuelle Forschungsstand hinsichtlich
inklusiver mathematischer Bildung I&sst sich dabei in
folgende Bereiche strukturieren:

o Forschung zu Beliefs von Lehrkraften tber in-
klusiven Mathematikunterricht (z. B. Korff,
2018; Veber & Bendlken, 2020),

o konkrete Unterrichtserprobungen zum Einsatz
offener Aufgaben im Sinne der natirlichen Dif-
ferenzierung (z. B. Bendlken, Berlinger &
Veber, 2018; Fetzer, 2016; Hahn, 2021),

e Arbeiten zur Diagnostik (z. B. Képnick, 2016b;
Schiefele et al., Streit & Sturm, 2019),

o konzeptionelle Anséatze inklusiver Mathematik-
didaktik, die verschiedene Aspekte des Mathe-
matikunterrichts in der Grundschule thematisie-

ren und Empfehlungen zur gesamten Unterrichts-
gestaltung geben (z. B. Képnick, 2016c; Werner,
2019),

o Hinweise fir die Lehrer*innenbildung (z. B.
Bock & Siegemund, 2018; Leuders, Leuders,
Prediger & Ruwisch, 2017) sowie

e interpretative Forschung, die Interaktionen inklu-
siven Mathematiklernens analysiert (z. B. Jung
& Schiitte, 2017; Meyer & Schlicht, 2019).

Aulerdem existieren zahlreiche Studien zur Diversi-
tat von Schiler*innen, die von den Autor*innen nicht
explizit im Kontext von Inklusion verortet werden,
jedoch im Sinne eines ,weiten‘ Inklusionsverstand-
nisses als anschlussfahig aufgefasst werden kénnen
(Deseniss, 2015; Jahnke-Klein, 2001; Jungwirth,
2012). Auch mathematikdidaktische Studien zu For-
derschwerpunkten, etwa Lernen (Scherer, 1995),
geistige Entwicklung (Moser Opitz, 2016; Ratz,
2009) oder Sehen (Leuders, 2012) liefern Hinweise
flr die Gestaltung inklusiven Mathematiklernens.

Ein bislang noch nicht ausreichend erforschtes
Thema betrifft v. a. die ersten drei der aufgefuhrten
Bereiche: die inhaltlichen und methodischen Organi-
sationformen des inklusiven Mathematikunterrichts,
die in diesem Beitrag unter dem Begriff ,Lernarran-
gements‘ gefasst werden. In inklusionspddagogi-
schen Diskursen ist diesbezuglich eine Debatte tiber
die Frage geflihrt worden, ob Schiler*innen grund-
sétzlich kooperativ an einem Gemeinsamen Gegen-
stand arbeiten missen (Feuser, 1989) oder die Ge-
wahrleistung einer Vielzahl an Lernsituationen einen
inklusiven Unterricht ermdglichen kénnen (Wocken,
1998). Ahnliche Diskussionen finden in der Mathe-
matikdidaktik statt (Hé&sel-Weide & Nihrenbérger,
2017b; Scherer, 2017).

Der vorliegende Artikel verfolgt das Ziel, zur
deutschsprachigen Diskussion hinsichtlich der in-
haltlichen und methodischen Organisationsformen
inklusiven Mathematikunterrichts in der Grund-
schule einen empirisch begriindeten Beitrag von the-
oretischer Relevanz zu schaffen. Hierflr wird ein As-
pekt meiner Promotionsstudie (Dexel, 2020) — die
Balance aus verschiedenen Lernarrangements — néa-
her fokussiert und anhand empirischer Daten (Leitfa-
deninterviews mit Kindern, Eltern, Wissenschaft-
ler*innen und Lehrkraften, die Erfahrungen mit in-
klusivem Mathematikunterricht aufweisen) disku-
tiert. Es ist dabei zu beachten, dass die Relevanz der
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Balance von Lernarrangements in der qualitativ-ite-
rativen Forschungspraxis aus dem empirischen Ma-
terial emergierte und aufgrund dieser Bedeutung in
den Daten theoretisch analysiert wurde. Das metho-
dische VVorgehen in einem Artikel leser*innenfreund-
lich darzustellen, ist eine kaum lésbare Herausforde-
rung (Kruse, 2015). Dementsprechend werden zu-
néchst grundlegende Theorien sowie aktuelle For-
schungen vorgestellt, um anschlieBend auf die Empi-
rie einzugehen und diese zu diskutieren.

2. Theoretischer Hintergrund

Im Folgenden wird das zugrunde liegende Verstand-
nis von inklusivem Mathematikunterricht umrissen
und danach auf die Problematik der Lernarrange-
ments eingegangen, um schlieBlich die forschungs-
leitende Fragestellung zu spezifizieren.

2.1 Inklusiver Mathematikunterricht

Der vorliegende Beitrag schlieRt sich den Uberlegun-
gen der Inklusionspadagogik und -forschung an, in
welchen Inklusion in Schule und Unterricht als Uber-
windung von Marginalisierung und Behinderung von
Bildungs- und Teilhabeprozessen verstanden wird
(Ainscow, 2007) und damit das Gegenteil von Exklu-
sion ist (Budde & Hummrich, 2013). Dementspre-
chend ist keine spezifische Gruppe von Schiler*in-
nen im Fokus, sondern der Abbau von Bildungs- und
Teilhabebarrieren in Unterricht und Schulsystem ins-
gesamt. Ubertragen auf Mathematikunterricht bedeu-
tet dies m. E., allen Schiiler*innen einen Zugang zu
mathematischer Bildung zu ermdglichen. In Deutsch-
land riicken diesbeztiglich verstérkt fachdidaktische
Fragen von Inklusion und Partizipation in den Vor-
dergrund. Im Ergebnis intensiver Diskussionen Uber
das Wesen mathematischer Bildung und die Ziele des
Mathematikunterrichts in der Schule (fiir eine Uber-
sicht siehe VVohns, 2018) kdnnen folgende Positionie-
rungen aktuell festgehalten werden:

e Mathematikunterricht soll Grunderfahrungen er-
mdglichen: AnschlieBend an Winter (1995) stel-
len diese eine ErschlieBung der Umwelt mit ma-
thematischen Mitteln, das Erkennen und Begrei-
fen typischer innermathematischer Charakteris-
tika sowie die Entwicklung von Problemldsefé-
higkeiten, die Uber eine Beschaftigung mit Ma-
thematik hinausgehen, dar.

e Mathematische Lehr- und Lernprozesse sollten
sich an mathematischen Leitideen und entspre-
chenden Vernetzungen orientieren (z. B. Kraut-
hausen, 2018).

e Lernen von Mathematik bedeutet ein Entdecken
und Erforschen, d. h. das Lernen von Mathema-
tik soll als individueller, aktiver und konstrukti-

math.did. 44(2021)2

ver Prozess gestaltet werden (Képnick & Bendl-
ken, 2020; Winter, 1996).

Jedes Kind verfiigt Giber das Potenzial, mathematisch
tatig zu sein, was empirisch begriindet werden kann
(s. Ratz, 2009 oder Moser Opitz, 2016). Ergebnisse
der TIMSS-Studie zeigen allerdings, dass der Unter-
richt nicht allen Schiler*innen gleichermafen Teil-
habe an mathematischer Bildung ermdglicht. In die-
ser schneiden Madchen, Kinder mit Migrationshin-
tergrund und soziodkomisch benachteiligte Schu-
ler*innen immer wieder schlechter ab als z. B. Jun-
gen ohne Migrationshintergrund (Selter, Walter,
Walther & Wendt, 2016). In der internationalen so-
wie nationalen Mathematikdidaktik entwickelte sich
ein durch soziologische Theorien gepragter Zugang
zu Mathematiklernen und -unterricht, der die Entste-
hung dieser Disparitaten zu erkléren versucht. Eine
Grundposition der Forscher*innen besteht darin, dass
das Lernen und Vermitteln von Mathematik inner-
halb sozialer GesetzméaRigkeiten ablaufen, die be-
schrieben und kritisch reflektiert werden konnen.
Gutiérrez (2013) bezeichnet dies als sociopolitical
turn in der Mathematikdidaktik. ,Soziopolitisch® im
Sinne von Gutiérrez sind im deutschsprachigen
Raum beispielsweise die Studien von Gellert (2009),
Straehler-Pohl und Gellert (2015), Kollosche (2015)
oder Bohlmann (2016). lhnen ist die Betonung der
Umweltstrukturen, in denen Unterricht stattfindet
(etwa die Funktionen des Schulsystems und die geo-
graphische Lage der Schule) oder die Reflexion des
Anteils von Mathematikunterricht an Exklusion von
Schiler*innen gemeinsam. In der deutschsprachigen
mathematikdidaktischen Diskussion um Inklusion
sind diese Studien bislang eher zuriickhaltend rezi-
piert worden. Ankniipfend und unter Rekurs des auf-
gefiihrten Verstandnisses von Inklusion — der Uber-
windung von Marginalisierung und Behinderung von
Bildungs- und Teilhabeprozessen — besteht m. E. das
Ziel inklusiven Mathematikunterrichts einerseits da-
rin, allen Schiler*innen den Zugang zu mathemati-
scher Bildung zu ermdglichen. Damit zusammenhan-
gend kdnnte andererseits ein weiteres Ziel inklusiven
Mathematikunterrichts und seiner Didaktik darin be-
stehen, die eigenen Anteile an Marginalisierung und
Exklusion zu reflektieren und zu Gberwinden. Die Er-
kenntnisse der aufgefiihrten Studien liefern dazu An-
sdtze und beziehen sich z. T. auf die Auswahl von
und den Umgang mit Lernarrangements im Mathe-
matikunterricht. Insbesondere die Implizitheit von
Strukturen des Mathematikunterrichts wird als ein
problematischer Aspekt angesehen. Als Beispiel sei
die Fahigkeit genannt, bei Text- und Sachaufgaben
das richtige Mal} an Realitatsbezug einzusetzen. So
mussen Schiler*innen fir die erfolgreiche Bearbei-
tung sogenannter realittsnaher Aufgaben bestimmte
Kontextinformationen bertcksichtigen, andere je-
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doch vernachlassigen. Dies gelingt allerdings sozio-
6konomisch benachteiligten Schiler*innen nicht im
gleichen Malle wie ihren privilegierteren Mitschu-
ler*innen (Gellert, 2009). Um dies weiter auszufiih-
ren und zu diskutieren, werden folgend begriffliche
Bestimmungen und Diskurse hinsichtlich der Rolle
von Lernarrangements vorgenommen.

2.2 Zur Problematik der Lernarrangements

Lernarrangements beinhalten zum einen dufere Or-
ganisationsformen des Unterrichts, z. B. ob Schi-
ler*innen alleine, in Gruppen oder Tandems arbeiten,
raumlich zusammen oder getrennt unterrichtet wer-
den etc. Zum anderen betrifft es das inhaltliche Ar-
rangement, z. B. ob es einen Unterrichtsgegenstand
fiir die ganze Klasse gibt, ob Schiler*innen sich Fa-
cher und Aufgaben aussuchen dirfen, etc. Der Be-
griff ,Arrangement® kennzeichnet die unterschiedli-
chen Formen, die von Lehrkraften und Schiiler*innen
aktiv herbeigefuhrt und somit arrangiert werden
konnen. Kiper und Mischke verweisen auf die Not-
wendigkeit von Lernarrangements ,,als Reaktion auf
die Gegebenheiten der Institution Schule, in der die
Schulklasse als Strukturelement etabliert ist™ (2004,
S. 84). Sie dienen der Inszenierung und Steuerung
von Unterricht und haben zugleich eine Funktion fur
die Organisation inhaltlicher Lernprozesse. In der Li-
teratur finden sich Begriffe, wie ,Grundformen’
(s.u.), ,Lernsituationen‘ (s. Wocken, 1998; Korff,
2018) etc., die hier synonym verwendet werden.
Korff (2018) unterscheidet zwischen gemeinsamen
Lernsituationen, in denen Kinder zu zweit oder in
Gruppen gemeinsam an einer Aufgabe arbeiten, indi-
viduellen Lernsituationen, in denen Kinder unabhéan-
gig voneinander z. B. einen Wochenplan bearbeiten
und lehrkraftzentrierten Lernsituationen, die von
Lehrer*innen angeleitet werden.

Ein theoretischer Bezug aus der Schulpédagogik
stammt von Meyer (2015).1 Er unterscheidet vier
Grundformen des Unterrichts:

e Gemeinsamer Unterricht: Hiermit sind Aktionen
gemeint, die den Lernverband zu einer sozialen
Gemeinschaft formen (z. B. ein Morgenkreis).

e Direkte Instruktion: Hierbei handelt es sich um
,klassischen®, durch die Lehrperson gesteuerten
Unterricht.

o Individualisierender Unterricht: Schiler*innen
arbeiten allein oder im Tandem an selbstgewahl-
ten Aufgaben.

o Kooperativer Unterricht: Schiler*innen bearbei-
ten selbstgewahlte Aufgaben in einem Team.

Im Folgenden wird die Rolle von Lernarrangements
im Mathematikunterricht im Kontext von inklusions-

didaktischen Theorien, Unterrichts- und Aufgaben-
gestaltung sowie Diversitatsforschung weiter ausge-
fahrt.

2.2.1 Lernarrangements im Mathematikun-
terricht im Kontext inklusionsdidakti-
scher Theorien

Uber die Art und Weise, wie das Lernen in inklusiven
Klassen arrangiert werden soll, ist eine langjahrige
Debatte geflihrt worden, die mit Feusers Theorem des
,Gemeinsamen Gegenstands® beginnt und bis heute
nicht abgeschlossen ist. Es geht um die Frage, was
das Gemeinsame am gemeinsamen Lernen ist. Bei-
spielsweise wird diskutiert, inwiefern innerhalb einer
Klasse Schiler*innen unterschiedliche Themen in
unterschiedlichen Gruppen bearbeiten sollen, ohne
dass das Phanomen der ,repetition of exclusion® auf-
tritt (Allan, 2006). Damit ist ein erneuter Ausschluss
derjenigen Schiler*innen, die zuvor nicht am ge-
meinsamen Unterricht teilnehmen durften, gemeint,
z. B. durch dauerhafte duere Differenzierung.

Der Integrationsforscher und Behindertenpadagoge
Feuser entwickelte eine Allgemeine integrative Pa-
dagogik und entwicklungslogische Didaktik. Erst-
mals wird dies in Feuser (1989) ausdifferenziert. Hier
findet sich das zentrale Theorem des gemeinsamen
Gegenstands wieder: ,,Der gemeinsame Gegenstand
integrativer Padagogik ist nicht das materiell FaR-
bare, das letztlich in der Hand des Schilers zum
Lerngegenstand wird, sondern der zentrale ProzeR,
der hinter den Dingen und beobachtbaren Erschei-
nungen steht und sie hervorbringt.” (a. a. 0., online).
Diese Didaktik wurde in dem beriihmten Bild des
Baumes symbolisiert, dessen Stamminneres den ge-
meinsamen Gegenstand symbolisiert, die Rinde das
Unterrichtsprojekt und die Aste die individualisierten
Ziele. Die Eckpunkte seiner Konzeption kénnen wie
folgt zusammengefasst werden (Feuser, 1989):

o Feuser versteht Entwicklung als konstitutiv ko-
operativ. Psychische Systeme missen in Kontakt
treten, sonst ist eine Entwicklung nicht méglich.

e Unterricht soll ausschlielich in Projekten statt-
finden (und nicht, wie z. B. von Klafki vorge-
schlagen, in Kombination aus Fachern und Pro-
jekten).

o Der gemeinsame Gegenstand ist nicht gegen-
standlich zu verstehen, er ist ein nicht unmittel-
bar sichtbarer Prozess.

e Als Differenzierungsform ist ausschlieBlich in-
nere Differenzierung gestattet.

In der gegenwartigen mathematikdidaktischen Lite-
ratur beziehen sich einige Fachdidaktiker*innen im
Kontext von Inklusion auf Feusers Gemeinsamen
Gegenstand (Hasel-Weide, 2016; Hoveler & Predi-
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ger, 2017; Peter-Koop, 2016; Schindler, 2017). Dies
ist erstaunlich, da Feuser ein tiberzeugter Kritiker der
Fachdidaktiken und Facherlogik ist und seine ent-
wicklungslogische Didaktik ausschlieflich mit den
Mitteln der Allgemeinen Didaktik planbar und im
Projektunterricht realisiert sieht (s. Feuser, 2016). In-
wiefern ausschlieBlich Projektunterricht eine gelun-
gene Realisierung flr mathematische Bildung sein
kann (s. Bendlken, Dexel & Berlinger, 2018) und in-
wiefern das Lernen von Mathematik immer in Ko-
operation geschehen muss, sollte kritisch reflektiert
werden?. Das betrifft Drehtiir-Formate der Bega-
bungsforderung oder spezielle Fordergruppen fur
Kinder mit Schwierigkeiten gleichermafRen. Aufer-
dem ist die Berlcksichtigung von fachlichen und
fachdidaktischen Aspekten ist mit Moser Opitz
(2014, S. 63) dringend notwendig: ,,.Der Einbezug
des Fachs und der Fachdidaktik bedeutet dabei nicht
die Orientierung an einer starren Fachstruktur, son-
dern ermoglicht es, ausgehend von fachlichen und
fachdidaktischen Uberlegungen eine qualitative Dif-
ferenzierung der Lerninhalte vorzunehmen bzw. die
Auswahl von Aufgaben und VVorgehensweisen auf ei-
nem fachdidaktischen Hintergrund zu reflektieren.*

Eine zunachst als kritische Erweiterung, spater als
Gegenfigur vorgebrachte Konzeptionierung stammt
von Wocken. 1998 erschien seine didaktische Kon-
zeption der Lernsituationen, die er seither weiter aus-
differenziert hat. Die Kritik betrifft im Wesentlichen
drei Punkte (Wocken, 1998):

e dass Integration nur durch Kooperation erreich-
bar sei,

e dass nur der gemeinsame Gegenstand integrativ
wirkt,

e dass nur tber Projektorientierung die Vielschich-
tigkeit des Unterrichts moglich wird.

Stattdessen sei eine Vielzahl an gemeinsamen und in-
dividuellen Lernsituationen mdglich, die integrativ
bzw. inklusiv wirken, darunter die solidarische Lern-
situation, die der Kooperation am Gemeinsamen Ge-
genstand entspricht. In spateren Werken hat Wocken
(z. B. 2016) neben Gemeinsamkeit und Individuali-
sierung auch die Rolle von Instruktion und Selbstté-
tigkeit erortert. Er spricht in diesem Zusammenhang
von einer doppelten Dialektik, wonach eine Balance
zwischen kollektiven und individuellen Lernsituatio-
nen und zudem zwischen Lehrer*in- und Schiler*in-
steuerung ermoglicht werden muss. Auch diese di-
daktische Konzeption ist von der Mathematikdidak-
tik aufgegriffen, etwa bei Scherer (2017) oder Bendl-
ken et al. (2018), und von H&hn (2021) spezifisch er-
weitert worden. Insgesamt kann die kritische und em-
pirische Auseinandersetzung mit inklusionsdidakti-
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schen Theorien® als zurtickhaltend bezeichnet wer-
den (s. aber Moser Opitz, 2014).

2.2.2.Lernarrangements im Mathematikun-
terricht im Kontext von Unterrichts-
und Aufgabengestaltung

Fur den Mathematikunterricht ist die Frage nach ei-
nem angemessenen Lernarrangement keineswegs tri-
vial. Rathgeb-Schnierer und Feindt fragen zugespitzt,
ob es ,,24 Aufgaben fiir 24 Kinder oder eine Aufgabe
fiir alle® (2014, S. 30) geben muss. Dass diese Frage
eine Berechtigung hat, zeigt sich in der Fokussierung
von Lernumgebungen, substanziellen Problemfel-
dern, Aufgabenkomplexen* etc. als ,Losung* fiir in-
klusiven Mathematikunterricht. Ein Kernmerkmal
dieser Formate besteht in der nattrlichen Differenzie-
rung, sodass die Aufgabenformate eine hinreichende
fachliche Komplexitét besitzen, sich durch eine nied-
rige Einstiegsschwelle auszeichnen und hinsichtlich
der Lésungswege und -darstellungen offen sind. Dies
wurde z. B. von Bendlken (2016) sowie Scherer
(2018) theoretisch fundiert und ist in praktischer
Ausgestaltung in Kapnick (2016c), Fetzer (2016),
Hésel-Weide & Niihrenborger (2017a) und Bendlken
et al. (2018) zu finden. Das gemeinsame Moment (es
wird hier bewusst nicht vom Gemeinsamen Gegen-
stand gesprochen) des Unterrichts ist ein mathemati-
scher Inhalt fir alle Schiler*innen, der auf individu-
ellen Wegen unterschiedlich tief bearbeitet wird. In-
nerhalb dieses gemeinsamen Inhalts kénnen erneut
verschiedene Lernarrangements entstehen, da diese
kooperativ, individuell oder lehrkraftgeleitet bearbei-
tet werden konnen. Auch Hasel-Weide und Nuhren-
borger (2017b) betonen die Notwendigkeit solcher
Aufgaben, mit dem Ziel,

Interaktionen, in denen die Kinder sinnstiftende Anre-
gungen finden, ihre Entdeckungen anderen mitzuteilen
und zu begriinden, im Diskurs mit anderen eigene
Sichtweisen naher zu prazisieren und zu erdrtern sowie
letztlich in der Aushandlung die eigene Idee zu hinter-
fragen und weiter zu entwickeln (S. 11).

Sie kritisieren individualisierten Unterricht, bei dem
die Kinder unterschiedliche Inhalte bearbeiten, da die
Lernaktivitaten der Schuler*innen ausschlie3lich ne-
beneinander stattfinden wirden. Die Lernqualitét des
Unterrichts wiirde dementsprechend reduziert wer-
den, sodass die Kinder ihr Potenzial nicht optimal
entfalten konnen. Individuelle Bearbeitungsprozesse
gingen mit unproduktiven, Kleinschrittig und linear
abzuarbeitenden Aufgabenstellungen einher, die
keine eigenstdndigen Wege und selbsttatiges Entde-
cken ermdglichen. Ferner boten selbstregulierte
Lernprozesse eher informelle Gelegenheiten zum ge-
meinsamen Lernen von Mathematik. Hésel-Weide
und Nuhrenboérger konstatieren, dass inklusiver Un-
terricht bedeute, ,,dass alle Kinder Gelegenheiten er-
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fahren, fachlich gemeinsam zu arbeiten und sich hier-
bei kompetent zu erfahren.”“ (ebd.). In dieser Ein-
schatzung liegt vermutlich ein Grund fur die mathe-
matikdidaktischen Beziige zu Feuser, da er die Ko-
operation von Schiiler*innen als hdchst relevant ein-
schétzt.

Képnick (2016a) halt folgende Gestaltungsprinzipien
fiir inklusiven Mathematikunterricht fur notwendig:

e Prinzip der Sinnhaftigkeit
e Prinzip des selbststdndigen Kompetenzerwerbs
e Prinzip der Kooperation

e Prinzip der Differenzierung und Individualisie-
rung

e Prinzip der Selbstverantwortung

Er stérkt im Vergleich zu Héasel-Weide & Niihrenbor-
ger (2017b) die selbst gewéhlten, individualisierten
Lernarrangements, wenngleich er die gemeinsame
Interaktion von Schiler*innen ebenfalls fur unab-
dingbar halt (&hnlich Wocken, 2016). Die vorge-
schlagenen Organisationsformen beinhalten demge-
maR neben offenen substanziellen Aufgaben auch
Mathekonferenzen, Stationenlernen, Mathematische
Spiele, Aufgabenbriefe, Binnendifferenzierendes
Uben, Projektarbeit, Lernpatenschaften und Lern-
teams, Wochenpl&ne und Forscherhefte sowie Stuhl-
und Gesprachskreise. Scherer (2017) unterscheidet
zwischen gemeinsamem Lernen und Einzelférde-
rung. Sie préferiert eine Gestaltung von Lernumge-
bungen fur alle Kinder, um anschlieBend zu entschei-
den, inwieweit Individualisierung notwendig ist.

In der in dritter Auflage erschienenen Studie von
Korff (2018) ist die Aushandlung des Gemeinsamen
im inklusiven Mathematikunterricht ein zentraler
Punkt. Korff identifiziert drei zentrale Formen von
gemeinsamen Lernsituationen, die die interviewten
Lehrkrafte thematisieren: den gemeinsamen Einstieg,
die gegenseitige Hilfe und der gemeinsame Rahmen.
Die beforschten Lehrkrafte unterscheiden zwischen
sozialer und inhaltlicher Gemeinsamkeit. Eine Ge-
meinsamkeit besteht in Folgendem: ,,Alle Lehrkrifte
stellen — unabhéngig von ihrer Position zur Bedeu-
tung der inhaltlichen Gemeinsamkeit — fest, dass je-
weils situativ bzw. zu verschiedenen Inhalten zu ent-
scheiden sei, ob Gemeinsamkeit (in einer ihrer ver-
schiedenen Formen) moglich ist oder nicht.” (ebd.
S. 170). Dies zeigt auf, dass die Wahl von Lernarran-
gements eng mit dem Unterrichtsthema verkniipft ist.

2.2.3 Lernarrangements im Mathematikun-
terricht im Kontext von Diversitatsfor-
schung

Anknipfend an die langere Tradition der Erfor-
schung von Schiler*innenvielfalt in der Mathematik-

didaktik sind einige Studien entstanden, die sich mit
Blick auf das hier verfolgte Inklusionsverstandnis als
anschlussfahig an Inklusion erweisen®. Deseniss
(2015) findet in ihrer Studie zu mathematikbezoge-
nen Vorstellungen und Umgangsweisen im Kontext
von Migration heraus, dass die Prozesse der Aufga-
benbearbeitung bei Schiler*innen mit Migrations-
hintergrund hdufig durch Nachfragen von Wortbe-
deutungen unterbrochen wurden. Sie kehrten haufi-
ger zur Aufgabenstellung zuriick und tauschten sich
tiber Bedeutungen und Informationen aus. Deseniss
nennt dies ,,Zerfledderung® der Prozesse (S. 339). Sie
folgert, dass fir die betroffenen Schiiler*innen mehr
Zeit fur eine individuelle Auseinandersetzung mit
den fur den mathematischen Gehalt der Aufgabe re-
levanten Wortern und Satzstrukturen gegeben sein
muss.

Auf der Basis einer empirischen Untersuchung ent-
wickelte Jahnke-Klein (2001) das Konzept des ,sinn-
stiftenden Mathematikunterrichts‘. Im Ergebnis der
Befragungen stellt sie mit Blick auf Lernarrange-
ments fest, dass sowohl Schilerinnen als auch Schi-
ler einen Mathematikunterricht schatzten, der Grup-
penarbeiten beinhaltet und Phasen der Ruhe und
Konzentration ermdglicht. Madchen bevorzugten an-
stelle des fragend-entwickelnden Unterrichts ein
selbstorganisiertes Lernen. Allerdings findet Budde
(2009) im Widerspruch zu den Ergebnissen von
Jahnke-Klein (2001) heraus, dass Madchen gegen-
Uber Jungen tendenziell kalkilorientierten Unterricht
bevorzugen (z. B. Rechenaufgaben mit eindeutigen
Ldsungen). Laut Budde mussten demnach Madchen
vom héufig kalkilorientierten Mathematikunterricht
in Deutschland starker profitieren, was aber offen-
sichtlich nicht der Fall sei. Er hélt ebenso wie Jahnke-
Klein fest, dass Madchen sich 6fter als Jungen ,Hal-
tegriffe* (z. B. durch inhaltliche Unterstltzung) im
Unterricht winschen. Jungwirth (2012) leitet aus der
Interpretation von Unterrichtssequenzen Konsequen-
zen fir einen gendersensiblen Unterricht ab, die eine
Losung fiir das Dilemma anbieten: Die Maxime sei
eine Vielfalt der Lernformen. Sie betont die Bedeu-
tung interessendichter Situationen, in denen ausfihr-
liche und substanzielle Beitrdge von Schiller*innen
gefordert werden.

Auch in der mathematikdidaktischen Forschung zum
Themenkomplex ,Begabung‘ finden sich Hinweise
auf die Gestaltung von Lernarrangements, die eben-
falls Formen der duBeren Differenzierung betreffen.
Képnick (2014) halt die zeitweise vorgenommene
Aufteilung in Gruppen z. B. im Sinne eines ,For-
scherclubs® oder einer AG fiir problemlos, wéhrend
segregierende MaRnahmen, wie das Uberspringen
von Klassen sowie dauerhafte Forderklassen fiir die
Forderung mathematisch begabter Kinder tendenziell
ungeeignet seien.




Insgesamt stellt sich bei einer Betrachtung der aufge-
flhrten Studien die Frage, inwiefern das Anpassen
von Unterricht auf spezifische Bedarfe zu einer Re-
produktion dieser Differenzen fiihren kann. Eine
denkbare Situation stellt das sprachliche Vereinfa-
chen von Textaufgaben dar, sodass Schiiler*innen
sich weniger mit der Sprache auseinandersetzen mus-
sen. In letzter Konsequenz bliebe ihnen durch diese
UnterstitzungsmaBnahme ein Bildungsinhalt vorent-
halten. Eine &hnliche Argumentation betrifft einen zu
stark auf vermeintliche Bedurfnisse von Mé&dchen
ausgerichteten Mathematikunterricht mit ,Haltegrif-
fen‘ (z. B. durch Rechenaufgaben mit genau einem
richtigen Weg oder durch hohe inhaltliche Unterstit-
zung), der dazu fihrt, dass die Lernanlasse zu klein-
schrittig und transmissiv werden. Dies entspricht
nicht den Grundpositionen mathematischer Bildung
und héatte auch zur Konsequenz, dass den Méadchen
ein wichtiger Teil mathematischen Tatigseins nicht
zugetraut und somit vorenthalten wird.

Wie inklusives Mathematiklernen fiir héchst unter-
schiedliche Schiler*innen in einer Klasse arrangiert
werden kann, bleibt ein demgeman offener Punkt der
Diskussion.

2.3 Spezifizierung der Fragestellung

Mit einem Fokus auf dieses Desiderat soll der Beitrag
die folgenden forschungsleitenden Fragen beantwor-
ten:

e Welche Lernarrangements werden fiir die Gestal-
tung inklusiven Mathematikunterrichts in der
Grundschule von Expert*innen als relevant be-
nannt?

¢ Inwelchem Verhaltnis stehen diese Lernarrange-
ments in der Unterrichtspraxis der Expert*innen
zueinander?

3. Design der Studie

Im vorliegenden Beitrag wird ein Aspekt der Promo-
tionsstudie von Dexel (2020) genauer analysiert und
diskutiert. Die Studie hatte das Ziel, ein Gesamtkon-
zept zum inklusiven Mathematiklernen in der Grund-
schule zu entwickeln, welches die Perspektiven ver-
schiedener Akteur*innen einschlieft. Hierfir wurden
zunéchst bestehende Konzepte inklusiven Mathema-
tikunterrichts analysiert. Ferner wurde durch theore-
tisch-analytische Untersuchungen und leitfadenge-
stitzte Expert*inneninterviews mit Kindern, Eltern
Lehrkraften und Forschenden, die jeweils groRe Er-
fahrung mit inklusivem Mathematikunterricht auf-
weisen, Gelingensbedingungen inklusiven Mathema-
tiklernens modellartig bestimmt. Im Folgenden wird
das konkrete methodische Vorgehen mit Bezug auf
diesen Beitrag erortert.

math.did. 44(2021)2

3.1 Theoriegenerierende Expert*inneninter-
views

Der empirische Zugriff dieser Studie wird mit Bog-
ner, Littig und Menz als theoriegenerierendes Ex-
pert*inneninterview bezeichnet: ,,,Theoriegenerie-
rend‘ heiflt es deshalb, weil es darauf abzielt, in ana-
Iytischer und interpretativer Auseinandersetzung mit
dem empirischen Material Zusammenhange zu erar-
beiten und Theorien zu entwickeln [...]* (2014,
S. 25, Auslassung: TD). lhnen zufolge weist die
Form des theoriegenerierenden Expert*innen-inter-
views folgende Merkmale auf:

¢ Die subjektive Dimension des Expert*innen-wis-
sens steht im Mittelpunkt: Handlungsorientierun-
gen, implizite Entscheidungsmaximen, hand-
lungsleitende Wahrnehmungsmuster etc.

e Die Expert*in wird als Vertreter*in einer be-
stimmten Gruppe und nicht als Einzelperson
wahrgenommen.

e Esinteressiert nicht nur i. e. S. Fachwissen, son-
dern alles Wissen, das fur den professionellen
Handlungsrahmen entscheidend ist.

Da die Merkmale mit diesem Forschungsinteresse
Ubereinstimmen, wurde zur Datenerhebung die
Durchfiihrung von theoriegenerierenden Expert*in-
neninterviews gewéhlt. Diese stellen eine anwen-
dungsfeldbezogene Variante des Leitfadeninterviews
dar (s. u.).

Als Expert*innen fiir inklusiven Mathematikunter-
richt gelten hier Lehrer*innen, die auf langjéhrige Er-
fahrungen aus eigener Praxis rekurrieren kénnen. Um
eventuellen Leerstellen der Praxis auf der theore-
tisch-wissenschaftlichen Ebene zu begegnen, sind
ebenfalls Wissenschaftler*innen, die zur inklusiven
Mathematikdidaktik forschen, eine sinnvolle Ergan-
zung. Ferner werden Schiiler*innen selbst als Ex-
pert*innen fur ihren inklusiven Mathematikunter-
richt bericksichtigt, da sie, dies ist ein Grundgedanke
von Inklusion, aktive Mitgestalter*innen ihres Ler-
nens sein sollten (Prengel, 2015).

3.2 Konstruktion von Leitfaden

Fur die Lehrkréfte und Wissenschaftler*innen wurde
ein Leitfaden mit zwei offenen Impulsen sowie kon-
kreten Nachfragen konstruiert, die bei Bedarf flexibel
gestellt werden konnten:

e Ich mochte Sie bitten, Ihren beruflichen Werde-
gang zu skizzieren. Sie kdnnen so weit ausholen,
wie Sie mochten.

e  Worauf kommt es Ihrer Meinung nach im Mathe-
matikunterricht vor allem an? Sie kénnen so weit
ausholen, wie Sie méchten.
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Mit diesen Impulsen wird eine groRe Offenheit gebo-
ten. Die Befragten kénnen frei antworten und rele-
vante Aspekte benennen. So ist es moglich, durch
wenig fremdgesteuerte Strukturierung die subjekti-
ven Sichtweisen der Expert*innen zu erhalten. Der
zweite Impuls fihrt zum Forschungsgegenstand der
Studie, sodass begriindet relevante Aussagen erhoben
werden kdnnen. Es stellt sich die Frage, ob bereits im
Einstiegsimpuls auf das Thema Diversitat und Inklu-
sion hingewiesen werden darf bzw. soll. Im ersten
Leitfadeninterview stellte sich heraus, dass diese
Frage sehr spezifisch ist und damit eine starke Deu-
tung in das Interview hineingetragen wird. Aus die-
sem Grund wurde bei weiteren Interviews auf das
Adjektiv ,,inklusiv*® verzichtet. Die Expert*innen
sind jedoch im Wissen um das Thema der Studie ak-
quiriert worden, sodass es in jedem Interview um in-
klusives Mathematiklernen ging, ohne diesen spezi-
ellen Stimulus explizit nutzen zu mussen. Die Im-
pulse fur die Eltern und Forschenden sind inhaltlich
identisch, beinhalten jedoch marginale Adaptionen
bezuglich der Personengruppe. Lediglich bei den
Kindern wurden die Fragen spezifischer gestellt
(z. B. ,,Was findest du gut an deinem Matheunter-
richt?*). Fiir die weiteren Leitfiden und themenbezo-
genen Zwischenfragen siehe Dexel (2020, S. 248-
252).

3.3 Theoretisches Sampling

Die Fallauswahl flr das theoretische Sampling er-
folgt nicht zufallig, sondern wird forschungsprozess-
begleitend, in Abstimmung mit dem jeweiligen Stand
der Erkenntnis- und Theorieentwicklung festgelegt
(Breuer, Muckel & Dieris, 2017). Fir die vorliegende
Studie bedeutet dies, dass nicht im Voraus eine be-
stimmte Fallauswahl getroffen wurde, sondern nach
jedem Interview kontrastierende Félle hinzugezogen
wurden. Das Zielkriterium ist die theoretische Satti-
gung, die erreicht ist, wenn im Verlauf der Interpre-
tation der Daten keine neuen Erkenntnisse flr die
Entwicklung der gegenstandsbezogenen Theorie auf-
treten. In der vorliegenden Studie wurden parallel zur
Erhebung neuer Daten die bereits gefiihrten Inter-
views mittels Kodierparadigma (s. u.) in einer Inter-
pretationsgruppe ausgewertet. Dabei bildeten sich
Kategorien, auf deren Grundlage Gber die Rekrutie-
rung neuer Interviewpartner*innen entschieden
wurde. Im Prozess der Datenerhebung und -auswer-
tung festigten sich die Kategorien und Beziehungen
zwischen ihnen immer weiter, sodass in weiteren In-
terpretationssitzungen keine neuen Kategorien, As-
pekte und Verkniipfungen gefunden werden konnten.
Im Fall der vorliegenden Studie wurde die Kontras-
tierung und theoretische Séttigung sowohl auf die
Falle insgesamt als auch innerhalb der Personengrup-
pen angewandt. Als Expert*innengruppen wurden

Lehrkréfte, Wissenschaftler*innen, Eltern und Schul-
kinder ausgewahlt. Innerhalb der Gruppen wurde im
Prozess der empirischen Untersuchungen durch die
Fallauswahl eine mdglichst breite Kontrastierung
vorgenommen. So war z. B. eine der ersten Ex-
pert*innen eine Sonderpéddagogin, die das Fach Ma-
thematik studiert hatte. Im Verlauf der Interpretation
stellte sich heraus, dass viele Schwierigkeiten mit ih-
rer stundenweisen Abordnung an verschiedenen
Schulen zusammenhingen. Zum Vergleich wurde
eine Sonderpadagogin befragt, die an einer Schule als
dauerhaftes Teammitglied angestellt war. Viele Situ-
ationen, die im ersten Fall kritisch waren, konnte
diese Padagogin anders bewéltigen oder vermeiden.
Insgesamt ergaben sich Interviews mit acht Schulkin-
dern, drei Elternteilen, drei Wissenschaftler*innen
und sechs Lehrkraften (davon zwei Sonderpédago-
ginnen und ein als ,Forderlehrkraft® angestellter
Grundschullehrer). Die unterschiedlichen Fallzahlen
verweisen auf das jeweils friiher oder spéter erreichte
Kriterium der theoretischen Séattigung: Die Inter-
views mit den Wissenschaftler*innen waren sehr um-
fassend und gehaltvoll. Nach drei Gespréachen konn-
ten keine neuen Aspekte aus den Daten gewonnen
werden. Bei den Kindern hingegen waren die Inter-
views kirzer, gleichzeitig sprachen sie sehr verschie-
dene Themen an. Hier wurden acht Interviews bis
zum Erreichen der Séattigung gefiihrt. Insgesamt
zeigte sich bereits nach 17 Interviews, dass keine
neuen Gelingensbedingungen mehr gefunden werden
konnten. Die Ubrigen Interviews verdichteten die bis-
herigen Ergebnisse, ohne zu neuen Kategorien zu
flhren.

3.4 Auswertung

In Anlehnung an Bogner et al. (2014) wurde die
Grounded Theory Methodology (GTM) in der Vari-
ante von Strauss und Corbin (1996) fir die Auswer-
tung der Interviews genutzt. Diese garantiert die fir
gualitative Forschung notwendige Offenheit beim
Prozess der Interpretation, ohne auf theoretische
Einsétze vollstandig zu verzichten, wie es in der Va-
riante von Glaser der Fall ist.® In der GTM nach
Strauss und Corbin (1996) wird zwischen drei For-
men der Interpretation unterschieden: dem offenen,
axialen und selektiven Kodieren. Beim offenen Ko-
dieren geht es darum, einen Zugang zum Material zu
finden und es hinsichtlich relevanter Phanomene
Zeile fur Zeile zu untersuchen (Stribing, 2014a). So
entstehen in der Terminologie der GTM ,Konzepte®,
die dann zu ,Kategorien‘ zusammengefasst werden.
Diese werden durch das axiale Kodieren auf mogli-
che Zusammenhénge hin untersucht. Mit dem selek-
tiven Kodieren werden die verschiedenen Zusam-
menhdnge in einen Theorieentwurf integriert. Im
Kontext dieser Studie bedeutet dies z. B.: Zunéchst
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fiel im Prozess des offenen Kodierens auf, dass die
befragten Expert*innen gedffneten Unterricht und
Individualisierung als notwendig und wichtig erach-
teten. Im Verlauf der Interpretation und Kontrastie-
rung von Interviews wurde durch standiges Verglei-
chen des Phinomens ,offenen Unterrichts® deutlich,
dass dies relevant ist — als bedeutsam stellte sich zu-
dem ebenfalls das Arbeiten an gemeinsamen The-
men, das Erkldren und Zeigen der Lehrkréfte heraus.
Im Zuge des offenen Kodierens konnten Konzepte
herausgearbeitet werden (etwa Wochenplanarbeit,
Stationenlernen etc.), die zur Kategorie des offenen
Unterrichts gehorten. Durch das axiale Kodieren
konnte gezeigt werden, dass nicht ausschlieBlich die
Offnung des Unterrichts bedeutsam ist, sondern ver-
schiedene Formen der Unterrichtsgestaltung, etwa
die direkte Instruktion. Dies wurde durch Konzepte
wie Erkldren, Zeigen oder Vormachen deutlich.
Schliel8lich wurden diese Kategorien in einen Theo-
rieentwurf Gber die Kernkategorie der Balance aus
verschiedenen Lernarrangements integriert. Die ent-
standene Darstellung ist ergebnisorientiert, d. h. sie
spiegelt nicht den interpretativen Prozess der Er-
kenntnisgewinnung wider, sondern ist selbst ein Pro-
dukt des Forschungsprozesses. Eine Grundposition
der Studie war u. a., Schulkinder und ihre Erzie-
hungsberechtigten gleichrangig mit Lehrkraften und
Forschenden als Expert*innen anzusehen. Aus die-
sem Grund fand anschlielend kein gruppenbezoge-
ner Vergleich statt, da das Deutungswissen, Hand-
lungsorientierungen, implizite Entscheidungsmaxi-
men und handlungsleitende Wahrnehmungsmuster
aller Expert*innen zur Theorieentwicklung beitrug.
Die Kernkategorie der Balance aus unterschiedlichen
Lernarrangements konnte tber alle Gruppen hinweg
rekonstruiert werden, wenngleich es in den Inter-
views unterschiedliche Gewichtungen gab, wie im
weiteren Verlauf dargestellt wird.

4. Darstellung der Ergebnisse’

Der langjéhrige Grundschullehrer und Schulpada-
goge Dr. Regener trifft im Verlauf des Interviews die
folgende Feststellung:

Es gibt unterschiedliche Grundformen des Unterrichts,
und die sollten balanciert werden.® (Dr. Regener)

Ein Schlisselwort der hier explizierten Kernkatego-
rie ist die Balance. Es stellt sich anschlielend die
Frage, welche Grundformen balanciert werden miiss-
ten, welche Vor- und Nachteile sie aufweisen und wie
eine solche Balance zu erreichen ist. Um dies zu kla-
ren, sind einige langere Interviewpassagen notwen-
dig, die im Folgenden schrittweise bearbeitet werden.

Die ausgebildete Grundschullehrerin und Professorin
flr Mathematikdidaktik reflektiert Giber ihre eigenen
Studieninhalte:

math.did. 44(2021)2

Also im Studium grade, und auch das ist ja auch immer
noch Konsens, ist so dass Individualisierung so die
Antwort ist auf Heterogenitat und auf unterschiedliche
Bedurfnisse, und das klingt auch erst mal (iberzeugend;
dass ein Unterricht in dem jedes Kind das macht wo-
rauf es, also was grade seinem Bedirfnis entspricht,
ahm dass das sozusagen das Ziel ist, dass du quasi &hm
das Kind sucht sich aus, ich denk jetzt an einen Unter-
richt, zum Beispiel an Wochenplanunterricht; das Kind
sucht sich aus, wann macht es welches Fach, wie lange
arbeitet es daran, ob es alleine oder wie auch immer.
(Prof. Berlin)

Die Professorin zeichnet ein Bild von individualisier-
tem Unterricht, welches in ihrem Studium als emp-
fehlenswert vermittelt wurde. Die Schiiler*innen su-
chen sich je nach eigenen Winschen Fach und Auf-
gaben aus und bearbeiten diese fir sich. Dieser orga-
nisatorisch offene Unterricht hat den (scheinbaren)
Vorteil, dass die Kinder selbst sie interessierende
Themen aussuchen. Prof. Berlin deutet an, dass dies
zunachst tberzeugend sei, jedoch Nachteile beinhal-
tet. Ein vergleichbares Zitat von Dr. Regener zeigt,
dass eine solche Individualisierung in Schulen durch-
aus praktiziert wird:

Ich habe das nun kennengelernt an der Schule, an der
ich war, in einem System was stark- stark auf Selbst-
steuerung, Individualisierung setzt [...] ich habe dann
mir das so angeguckt, und es gibt natlrlich Vorteile,
weil du das erdffnest, dass eben alle irgendwie auch
weiter machen kdénnen, wenn sie mit Dingen fertig
sind. (Dr. Regener, Auslassung: TD)

Auf seine eigene Schulpraxis beziehend, erortert der
Padagoge, dass Selbststeuerung und Individualisie-
rung zwei Pramissen der dortigen Unterrichtsgestal-
tung waren. Selbststeuerung zielt auf die Fahigkeit
der Schiiler*innen, ihren Lernprozess selbst zu orga-
nisieren. Sie entscheiden, welche Themen oder Auf-
gaben sie behandeln. Ebenfalls ist die Wahl des Un-
terrichtsfaches in vielen Fallen frei. Dies hat den Vor-
teil, dass sich die Kinder, wenn sie eine Aufgabe be-
arbeitet haben, mit etwas anderem beschaftigen kon-
nen. Damit ist Differenzierung méglich und die Lern-
zeit kann sehr effektiv genutzt werden. Trotzdem
zeigt dieser Ausschnitt, dass individualisierte Unter-
richtsgestaltung Schwierigkeiten mit sich bringt. So
beobachtete Dr. Regener Folgendes:

Ich hab aber gemerkt, dass sich das gemeinsame Nach-
denken tber den gleichen Gegenstand dadurch immer
weiter rausschiebt aus dem Unterricht und ich dann mit
einzelnen Schilerinnen und Schiilern da sitze, und tber
ihre Aufgabe spreche, weil dass wir gemeinsam als
Klasse daruber sprechen, das ist ziemlich untergegan-
gen. (Dr. Regener)

Kritisch reflektiert er, dass ein wichtiger Teil des Un-
terrichts, die gemeinsame Kommunikation Uber ein
Thema, zu verschwinden droht. Diese wird durch die
starke Individualisierung verdrangt, sodass es ihm
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nur noch moglich war, mit einzelnen Schiler*innen
iiber Phdnomene zu sprechen. So entsteht eine ,Ver-
einzelung® der Didaktik, da eine gemeinsame Kom-
munikation nicht mdglich ist. Es ist Dr. Regener
wichtig, dies wird im weiteren Verlauf des Interviews
deutlich, ,,eben auch mit Schiilerinnen und Schiilern
versuchen, zu verstehen, was ist da eigentlich los,
was ist das Mathematische daran®. Fiir eine solche
Kommunikation ist ein gemeinsames Thema als Ge-
sprachsgrundlage notwendig. Dies ist nicht der ein-
zige Nachteil des individualisierten Lernens, wie
Prof. Berlin feststellt:

Aber grade in letzter Zeit kommen immer mehr For-
schungsergebnisse zu Tage, die eigentlich aufzeigen,
dass solch ein Unterricht eigentlich soziale Ungleich-
heiten noch verstarkt, weil die Kinder die von zuhause
S0 gewisse Strategie, Arbeitsweise im Kopf haben, die
vielleicht auch gelernt haben, okay, auch wenn ich
grade keine Lust hab, ich mach‘s trotzdem weiter, oder
ich hab gelernt, wenn ich was anfange mach ich‘s erst-
mal zu Ende, oder ich bin in der Lage mir selbststandig
was auszusuchen und zu uberlegen, welche Materialien
brauche ich, das ist sind alles auch so Verhaltensweisen
die sind notwendig oder eher so Arbeitsweisen; ja doch
die sind notwendig um in einem individualisierten Un-
terricht irgendwie voran zu kommen. Und die Kinder,
die das von zuhause vielleicht nicht mitbringen, diese
Eigenschaft dieser Arbeitshaltung, nenn ich das mal,
die werden durch solchen Unterricht dann womdglich
noch benachteiligt. (Prof. Berlin)

In diesem Zitat zeigt sich ein Phdnomen, das in der
Soziologie mit dem Habitusbegriff gefasst wird
(siehe Abschnitt 5). Fir das erfolgreiche Absolvieren
des individualisierten Unterrichts werden bestimmte
Arbeitsweisen abverlangt, die bei Schiller*innen se-
lektiv verteilt sind. Hierzu zéhlen:

e Ldsungsstrategien, etwa das Beschaffen von Ma-
terialien flr den Losungsweg,

o das Beenden von angefangenen Aufgaben,

e das selbststdndige Suchen von Aufgaben, die den
eigenen Fahigkeiten angemessen sind sowie

e das Aufrechterhalten von schulischen Arbeiten
trotz mangelnder Motivation.

Ein Unterricht, der diese Arbeitsweisen implizit vo-
raussetzt, bevorteilt Schiler*innen, die aus verschie-
denen Griinden (Prof. Berlin benennt hier z. B. die
familidre Sozialisation, ,,von zuhause®) eine solche
Arbeitshaltung bereits internalisiert haben. Diese ha-
ben nun einen Vorsprung im individualisierten Un-
terricht bzw. Schiler*innen ohne eine solche Ar-
beitshaltung werden benachteiligt. Hier wird deut-
lich, dass der Unterricht selbst an der Erzeugung oder
Verstarkung von Ungleichheit beteiligt sein kann,
evtl. weil Lehrkrafte durch individualisierte Ange-
bote auf die Heterogenitat von Schiler*innen reagie-

ren wollen. Das Phénomen ist dementsprechend
komplex. Dieses Zitat kann darauf hinweisen, dass
eine Individualisierung von Unterricht nicht zwangs-
laufig zu einer erhéhten Teilhabe an unterrichtlichen
Lernprozessen flhrt. Vollstandig auf selbstbestimm-
tes Lernen seitens der Kinder zu verzichten, ist eben-
falls keine LOsung, wie im folgenden Ausschnitt
deutlich wird: Der Schiler Paul wiinscht sich mehr
selbstbestimmte Arbeit im Unterricht. Er spricht von
verschiedenen Ecken, in denen unterschiedliche Fa-
cher unterrichtet werden — eine Matheecke, eine Sa-
chunterrichtsecke etc.

Ja, dass sie gleichzeitig, ja, damit alle Kinder gleich-
zeitig was machen kénnen. Und falls sie dann noch was
Anderes lernen, also sie wollen, also sie kdnnen sozu-
sagen, entscheiden wo die gerade hin, in welche Ecke
[...] Daran finde ich auf jeden Fall besser, dass man
sich halt aussuchen kann, was man zuerst lernen
musste/mochte. Auch also, man misste zwar irgend-
wann auch die anderen Sachen machen. Misste man.
Aber, schon dass man sich ahm aussuchen kann was
macht man zuerst. (Paul, Auslassung: TD)

Paul zeigt Losungsansatze fiir die Verschiedenheit
der Kinder und ihre Interessen auf. Dies erfordert,
dass unterschiedliche Féacher in einem grofRen Klas-
senraum angeboten werden, sodass sich die Schi-
ler*innen aussuchen kénnen, was sie wann lernen
mochten. Die selbststdndige Auswahl der Unter-
richtsinhalte ist eine Wunschvorstellung, die der Re-
alitét vieler reformpédagogisch orientierter Schulen
erstaunlich ahnlich ist. Allerdings ist Paul ebenfalls
wichtig, dass ein gewisses Malt an Kontrolle erhalten
bleibt: Ein angefangenes Fach muss beendet werden,
sonst darf ein Kind kein neues Thema wéhlen. Er
spricht damit eine der Strategien und Arbeitsweisen
an, die Prof. Berlin zur erfolgreichen Bewaltigung in-
dividualisierten Unterrichts als notwendig erachtet.
Ein Gegenpol zu stark individualisiertem bzw. me-
thodisch-inhaltlich differenziertem Unterricht ist der
Einsatz offener Aufgaben, die natiirliche Differenzie-
rung ermdglichen. Die Grundschullehrerin Frau
Tebbe winscht sich fiir die Lehrer*innenbildung,
dass Uber solche Aufgaben starker informiert wird:

Ergiebige Aufgabenformate misste man thematisie-
ren. [...] also dass man wirklich einen Blick dafir be-
kommt, was eignet sich an Aufgaben, um ja, wo ir-
gendwie ein mathematischer Kern drin steckt. Also die
nicht nur einfach toll aussehen, nicht irgendwie eine
schdne Geschichte iber Mathe und dann bréddeln wir
mal nett rum und dann sieht das nett aus, sondern, dass
da wirklich was Ergiebiges drinsteckt, wo man auf, ja
wo man immer weiterdenken kann. (Frau Tebbe, Aus-
lassung: TD)

In diesem Zitat wird deutlich, dass es nicht um die
Ermdglichung einer Form der Differenzierung geht.
Die Herausforderung besteht darin, ergiebige Aufga-
ben zu finden und zu erkennen. Unter ,ergiebig* ver-
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steht Frau Tebbe, dass ein , mathematischer Kern*
vorhanden ist. Sie spricht vom ,,Weiterdenken®, da es
ihr wichtig ist, dass die Aufgaben nicht durch eine
Losung abgeschlossen sind, sondern zu weiteren ma-
thematischen Auseinandersetzungen anregen. Dieser
Interviewausschnitt stellt deutlich das Konzept der
natlirlichen Differenzierung heraus, welches eben-
falls von Prof. Berlin im Gespréch erwahnt wird. Fir
sie ist es relevant, ,.eine Aufgabe, die im Zentrum
steht, wo jedes Kind irgendwie dran arbeiten kann.*
Sie bezieht sich auf eine Aufgabe fiir die gesamte
Lerngruppe, ein wesentliches Merkmal naturlicher
Differenzierung. Auch Prof. Augustin erldutert, ,,dass
Mathematikdidaktik durchaus den grofien Trend hat,
natlrliche Differenzierungen in den Vordergrund zu
stellen und zwar durch Offnungen, die sich vom Fach
aus realisieren, also durch mathematisch sehr offene
und substantielle Forschungsauftrage®.

Ein vollstandig auf offene Aufgaben ausgerichteter
Unterricht wirde vermutlich nicht die Folgen der un-
gleichen Verteilung nitzlicher und bereits erlernter
Arbeitsweisen verhindern, jedoch gemeinsame The-
men und diesbezlgliche Kommunikation ermdgli-
chen. An diesen Aufgaben koénnen beispielsweise
Problemldsestrategien erlernt werden. Frau Hansard
spricht diesbeziiglich mdgliche Komplikationen an:

Aber trotzdem braucht man noch so diese Phasen, wo
sie dann in der Freiarbeit an ihren Themen arbeiten.
Denn der Schiler mit Férderschwerpunkt oder der
schwéchere Rechner, der muss ja viel, viel langer viel-
leicht noch die Sachen automatisieren, gerade beim
Einspluseins, Einmaleins, als ein starker Schiler, der
ist damit viel schneller fertig, ne? So also das ist noch
mal so, was sich gewandelt hat, diese Offenheit in den
Aufgaben, die im Studium also betont wurde, die finde
ich nach wie vor super, aber auch also die offenen Un-
terrichtsformen eignen sich trotzdem in den heteroge-
nen Klassen einfach gut, fir diese vielen vielen
Ubungsphasen. (Frau Hansard)

In diesem Ausschnitt zeigt sich, dass das andere Ext-
rem (ein ausschlieRlicher Einsatz offener Aufgaben
flr alle Kinder) ebenfalls nicht zielfihrend ist. Dieses
Zitat folgt nach einer Reflexion offener Aufgaben,
deren Relevanz sie hervorhebt. Es kénnte durch den
obigen Ausschnitt der Eindruck entstehen, dass sie
far Schiler*innen mit Forderbedarf ausschlieBlich
einen auf Automatisierung und Eindibung abzielen-
den Mathematikunterricht anbietet. Dies ist aller-
dings nicht der Fall, denn sie betont, wie relevant es
fur Schiler*innen mit Férderbedarf ist,

dass die praktisch irgendwie selber dazu kommen, Be-
ziehungen irgendwie zu entdecken oder nachzuvollzie-
hen, dass sie von diesem rein mechanischen Briten
Uber dem Arbeitsblatt wegkommen. (Frau Hansard)

Allerdings erscheint ihr ein Unterricht, in dem alle
immer am selben Thema arbeiten, wenig Mdglich-
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keiten zum Uben und Systematisieren zu bieten. Sie
begriindet dies mit den unterschiedlichen Bedarfen
an Ubungszeit. Zeit ist fir sie ein wesentlicher Fak-
tor, der immer wieder im Interview thematisiert wird.
Starke Schiler*innen, die weniger Zeit zum Automa-
tisieren bendtigen, sollen sich nicht lange damit auf-
halten, wahrend andere Schiler*innen, l&ngere
Ubungsphasen bendtigen. Dies beobachtet auch die
Mutter Frau Walzer an ihrem Kind:

Weil Mathe hat er dann irgendwann auch verstanden
und ist durch und dass man das zum festigen noch
zehnmal macht, das sieht er auch nicht ein dann. Weil
fur ihn ist das klar und gefestigt und ne, das will er
nicht nochmal zehnmal besprechen. (Frau Walzer)

Frau Hansard hat wahrend ihres Studiums erfahren,
dass sich offene Aufgaben, an denen gemeinsam ge-
lernt wird, zum Umgang mit Vielfalt eignen, wéh-
rend Prof. Berlin durch das Konzept der Individuali-
sierung gepragt ist. Aus diesen jeweiligen Positionen
heraus entwickelte sich bei beiden die Einsicht, dass
eine Kombination aus diesen Lernarrangements not-
wendig ist.

Die Bedeutung der individuellen Ubungszeit wird
auch von Frau Andras erwéhnt, die den Kindern erst
ein Thema erklart, z. B. wie Ziffern geschrieben wer-
den, anschlieBend ,,gehn die Kinder in die eigene Ar-
beitszeit, das hei3t die einen Uben dann das weiter,
die anderen koénnen an ihren Mathezielen weiter
iiben*. Ein dhnliches Vorgehen stellt Frau Winziger
vor, sie erlautert;

Dass ich das offen gestalte und sage okay, &hm wer hat
wo noch ein Problem, mdchte das mit mir personlich
kléren, weil das irgendwas ist, das waren jetzt Prob-
leme, die liegen mehrere Wochen schon noch zuriick.
[...] dann kann ich das mit der ganzen Klasse aber nicht
immer noch Uben, manche sind da ja auch definitiv
schon weiter. (Frau Winziger, Auslassung: TD)

Offene Arbeitsphasen nutzt sie, um mit Schiler*in-
nen an individuellen Problemen zu arbeiten und diese
zu kléren. Die befragten Kinder sehen ebenfalls Vor-
teile solcher Phasen. Alissa stellt fest, dass sie am
besten arbeitet, ,,wenn man mich einfach in Ruhe
lasst* und Rana betont, dass ihr Ubungsphasen sehr
wichtig sind: ,,Ich Gb immer ganz viel und das hab
ich mi- mich dann auch durchgesetzt, dann konnt* ich
das auch ganz viel und hab das auch jeden Tag gelibt
[...]ich find‘s auch besser (Auslassung TD).°

Neben der Frage, ob der Unterricht individualisiert o-
der an gemeinsamen Themen orientiert sein sollte, ist
ebenfalls fraglich, welche und wie viele mathemati-
sche Inhalte von den Schiiller*innen selbst erarbeitet
und welche von den Lehrkréften erklart werden. Frau
Winziger geht von der Notwendigkeit aus, dass sie
flr die Probleme der Schiler*innen eine Loésung an-
bieten kann. Sie lasst die Lernenden nicht mit

10



T. Dexel

Schwierigkeiten allein. Dem Erklaren kommt eine
grofRe Bedeutung zu. Gleichzeitig gibt es keine starre
Einteilung in freie Arbeitszeiten und frontale Phasen.
Die Lehrerin l&sst die Kinder tber die Unterrichts-
form mitentscheiden. Gemeinsamkeiten zeigen sich
in folgendem Interviewausschnitt von Dr. Regener:

Ich glaube, dass das ein Zusammenspiel von gemein-
samen Sprechen, individueller Vertiefung, und Ubung,
und auch &hm direkter Instruktion, Erklaren; Vorma-
chen; Zeigen, Présentieren, geben muss, um dann in
diesem Zusammenspiel der unterschiedlichen Grund-
formen des Lehrens und Lernens zu einer, zu einer, ja
zu einem Unterricht zu kommen, der eben vielfaltige,
vielfaltige Handlungen, Operationen, Arbeitsformen
erdffnet; so und &h ich glaube nicht, dass es das Uber
das eine Konzept gibt. (Dr. Regener)

Dr. Regener prasentiert keine Patentldsung, sondern
eine Uberlegung, die sich aus praktischen wie wis-
senschaftlichen Erfahrungen ergibt. Er starkt den
Einsatz instruktivistischer Methoden durch die Lehr-
kraft im Sinne von Vormachen und Zeigen. Direkte
Instruktion ist ein Fachwort fir die aktive und struk-
turierte Steuerung des Unterrichts durch die Lehr-
kraft. Als eine Grundform hat diese ebenfalls eine
Berechtigung im Unterricht, wie Ubungszeiten, ver-
tiefende Phasen etc. Dadurch werden vielfaltige Ar-
beitsformen geschaffen, die den Umgang mit der
Vielfalt der Schiler*innen m. E. erst moglich ma-
chen. Es geht nicht darum, den Unterricht grundsatz-
lich in verschiedene eindeutig abgrenzbare ,Phasen’,
zu unterscheiden. Dr. Regener starkt die Autonomie
der einzelnen Lehrkraft, indem er das eine, richtige
Konzept ablehnt. Es wird eine gewisse Ambiguitat
deutlich, die nicht aufzul6sen ist und nicht aufgeldst
werden muss. Es zeigt sich, dass sich die Lernarran-
gements am konkreten Unterricht orientieren kénnen.
Interessante mathematische Entdeckungen sind nicht
immer planbar, sie hdngen von den beteiligten Schi-
ler*innen ab, von der Gestaltung und Komplexitat ei-
ner Aufgabe etc. Genauso ist die Dauer der notwen-
digen Ubungszeit nicht prazise abschatzbar und bei
jedem Kind unterschiedlich. Um zu entscheiden, wel-
ches Lernarrangement sinnvoll ist, missen aus Sicht
der Befragten unterschiedliche Kriterien berticksich-
tigt werden, die auf fachdidaktischer und padagogi-
scher Ebene verortet sein kdnnen (s. u. und Abschnitt
5).

Sehr treffend fasst Frau Tebbe zusammen:

Da merkte man halt schon, dass so der Blick auf Schule
und die ldee, dass es nicht nur schwarz und weil} gibt,
sondern so ein Mittelweg irgendwie gefunden werden
muss, die man austesten muss. Das ist da so bei ent-
standen und ich glaube das ist wichtig, dass man den
Blick schon im Studium erféhrt, dass es nicht nur den
einen Weg gibt, wie man guten Unterricht machen
kann, sondern dass es auch ganz oft aus Kompromissen

besteht und daraus auch guter Unterricht entstehen
kann. (Frau Tebbe)

Auch sie verdeutlicht, dass es nicht das eine, pas-
sende Unterrichtskonzept gibt. Sie nutzt die Meta-
pher des Mittelwegs, was synonym zu dem Begriff
Balance gebraucht werden kann. Die Kompromisse,
die im Unterricht gemacht werden mussen — z. B.
langer bei einem Thema zu verweilen, da sich eine
interessante Diskussion ergibt oder die schriftliche
Division erneut erklart werden muss, obwohl sie
doch von den Schiiler*innen selbst erarbeitet werden
sollte — sind letztlich Mdglichkeiten, Unterricht zu
verbessern. Es zeigt sich, dass Mathematiklernen im
Kontext von Inklusion aus Sicht der Befragten nicht
durch ein ,Standard‘-Konzept gestaltet werden kann.
Es erschliefl3t sich die Konsequenz, eine Balance aus
verschiedenen Lernarrangements zu finden und ein
diesbezuglich vielféltiges didaktisches Konzept zu
entwickeln.

Zusammenfassend lassen sich die folgenden Kerner-
gebnisse festhalten:

e Inshesondere die befragten Forschenden und
Lehrkréfte hatten zu Beginn ihrer Karriere auf-
grund ihrer Ausbildung eine groRe Sympathie fur
eine bestimmte Organisation von Unterricht
(z. B. Individualisierung bei Prof. Berlin und
Einsatz einer offenen Aufgabe fiir alle Schi-
ler*innen bei Frau Hansard) und bevorzugen
durch ihre praxisbezogenen oder wissenschaftli-
chen Erfahrungen nun Mischformen.

e Vorteile von mathematisch (nicht methodisch)
gedffneten Aufgaben bestehen darin, dass sie
Diskurse unter Schiller*innen ermdglichen, dass
sie zum Weiterdenken und Problemldsen anre-
gen und dass sie nattrlich differenzieren.

o Vorteile des methodisch gedffneten Unterrichts
liegen darin, dass mit einzelnen Schiler*innen(-
gruppen) Themen besprochen, erklart, gezeigt
etc. werden kénnen.

e GleichermalBen ermdglicht eine methodische
Offnung ein Uben in individueller Intensitat und
Dauer.

e Ein Nachteil des in methodischer Hinsicht getff-
neten Unterrichts besteht darin, dass bestimmte
Arbeitsweisen von Schiller*innen verinnerlicht
werden mussen, um erfolgreich zu sein. Diese
Verinnerlichung ist bei Schiler*innen ungleich
verteilt.

Aus diesen Griinden ist eine Balance unterschiedli-
cher Lernarrangements fur inklusiven Mathematik-
unterricht sinnvoll. In den Interviews werden Krite-
rien deutlich, nach denen diese Lernarrangements
ausgewahlt werden kdénnen:
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e Ein fachdidaktisches Kriterium ist, dass Schi-
ler*innen Mathematik entdeckend erfahren sol-
len. Hierfur sind Aufgaben notwendig, die fach-
lich tiefgehend sind, sodass sie zum eigenstandi-
gen Arbeiten, Weiterdenken etc. anregen. Dies
zeigte sich bei den Lehrkréften und Forschenden.

o Ein weiteres fachdidaktisches Kriterium betrifft
die Notwendigkeit von Unterrichtsgesprachen
und Interaktionen. Wieder eignen sich mathema-
tisch gedffnete Aufgaben, da sie Gesprachsan-
lasse Uber die Phdnomene bieten, etc. Auf dieses
Kriterium gingen sowohl die Lehrkrafte und For-
schenden, als auch die Kinder im Sampling ein.

e Weiterhin ist eine aus fachdidaktischer Perspek-
tive zu klarende Frage, ob Schiler*innen Zeit
zum Uben und Automatisieren brauchen. Hier
bieten sich individuelle Lernarrangements mit
entsprechenden Aufgaben an. Andere benétigen
weniger Zeit zum Uben, sodass fiir diese Kinder
andere Lernarrangements notwendig sind. Dies
wurde in den Interviews mit den Eltern, Lehr-
kraften und Kindern besonders deutlich.

e Ebenso bendtigen manche Schiler*innen Erkla-
rungen. Hier hilft methodische Unterrichtsoff-
nung, wodurch Zeiten fir Erlauterungen durch
die Lehrkraft geschaffen werden. Dies wurde
ebenfalls v. a. in den Interviews mit den Lehr-
kraften und Forschenden thematisiert, aber auch
Kinder duRerten den Wunsch nach individuellen
Erklarungen.

e Zudem konnte ein padagogisches Kriterium her-
ausgestellt werden. Gerade die befragten Schul-
kinder des Samplings wiinschten sich einen Un-
terricht, bei dem sie selbst wahlen konnen, was
sie bearbeiten wollen. Das Interesse der Schi-
ler*innen ist ebenfalls ein Kriterium fir die Wahl
der Lernarrangements.

5. Diskussion

Mit Lernarrangements wurde nach den inhaltlichen
und methodischen Organisationsformen des Unter-
richts gefragt, etwa nach gemeinsamen Aufgaben-
komplexen (z. B. durch naturliche Differenzierung),
wenn Schiler*innen ggf. kooperativ am selben
Thema arbeiten oder wenn individuelle Ubungspha-
sen etabliert werden. Die Befragten des Samplings,
sowohl die Lehrkréfte als auch die Wissenschaft-
ler*innen, Eltern und Kinder, betonen die Notwen-
digkeit der Balance verschiedener Lernarrangements.
Fur die Kinder ist es wichtig, selbst entscheiden zu
kénnen, wann ein bestimmtes Fach oder ein Inhalt
bearbeitet wird. AuRerdem erldutern alle Befragten —
auch die Kinder — die Relevanz und den Nutzen des
individuellen Ubens. Daraus folgt, dass der Unter-
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richt im Sinne innerer Differenzierung gedffnet wer-
den muss. Ein stark getffneter Unterricht hat jedoch
seine Fallstricke, etwa in der Benachteiligung von
Schiller*innen mit einer bestimmten Arbeitshaltung,
was sich mit dem Ph&nomen des Habitus erkldren
lasst. Dieser Begriff wurde v. a. von dem Soziologen
Bourdieu geprédgt. Der Habitus ist ein System von
Dispositionen, dass Uber die Lebensspanne in sozia-
len Feldern erworben und ,einverleibt® wird, er struk-
turiert die Art und Weise, wie wir handeln und Situ-
ationen wahrnehmen (z. B. Bourdieu, 2018). So
macht es etwa einen Unterschied, ob die Kindheit
durch Mangel und Not gepragt ist oder durch Uber-
fluss, Kultur und Luxus. Der Habitus ist in andere
Felder Ubertragbar, etwa in das Feld Schule, aber dort
ist der eigene Habitus nicht zwangslaufig sinnvoll.
Eine Erklarung zur Reproduktion sozialer Ungleich-
heit in der Schule betrifft das haufig gebildete Milieu
der Lehrer*innen und Bildungspolitiker*innen. Sie
besitzen einen anderen Habitus als Kinder aus sozio-
okonomisch benachteiligten Familien, was Lehr-
krafte haufig mit mangelnder Intelligenz oder An-
strengungsbereitschaft ~ verwechseln  (Edelstein,
2006). Kinder aus privilegierten Milieus haben ten-
denziell habitualisiert, sich zu konzentrieren und
Dinge abzuschlielen, auf die sie keine Lust haben,
weil es langfristig zu Vorteilen fuhren kann. Kinder
aus sozio-0konomisch benachteiligten Milieus nei-
gen eher dazu, kurzfristig zu denken und die Freude
daran, nicht an einem ungeliebten Thema arbeiten zu
mussen, in den Vordergrund ihrer schulischen Hand-
lungen zu stellen. Beide Phanomene sind z. B. durch
die Studie von Jiinger (2008) gut belegt. Im vollstén-
dig individualisierten Unterricht gilt trotz dessen das
Leistungsprinzip, auch wenn die Unterrichtsorgani-
sation dies nicht nahelegt. Es sind bestimmte Arbeits-
weisen und Strategien notwendig, um im individuali-
sierten Unterricht erfolgreich zu sein (Breidenstein &
Rademacher, 2017), die eher dem Habitus der Kinder
aus privilegierten Milieus entsprechen. Ein &hnliches
Ph&nomen konnte durch soziolinguistisch gerahmte
Studien zum Mathematikunterricht beschrieben wer-
den (z. B. Gellert, 2009; Straehler-Pohl & Gellert,
2015; Bohlmann, 2016): Um als Schiiler*in im Ma-
thematikunterricht erfolgreich zu sein, ist es notwen-
dig, bestimmte Strukturen und Regeln des Unter-
richtsdiskurses zu erkennen und zu befolgen, z. B.
welcher Art die Mathematik ist, die unterrichtet wird
(algorithmisch, mathematisch-strukturell, oder an
Anwendungen orientiert), in welchem Verhéltnis die
Schulmathematik zur Wissenschaftsdisziplin Mathe-
matik und zum Alltagswissen steht und was einen er-
wartungsgemalien Schiler*innenbeitrag auszeichnet
(Gellert, 2009). Die Schuler*innen, denen es gelingt,
dies zu erkennen, gelten als besonders leistungsstark.
Allerdings sind diese Strukturen und Regeln implizit,
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sie werden nicht von allen Schiler*innen gleicher-
mafen wahrgenommen:

Das ,unbenannte Mehrdeutige‘ der Regeln und Nor-
men fir legitime Schillerhandlung bewirkt, dass die
Handlungsspielraume bestimmter Schilerinnen und
Schiiler besonders stark eingeschréankt sind. Auf diese
Weise konstruiert und rekonstruiert der Lehrer nicht
nur die Machthierarchie zwischen Lehrenden und Ler-
nenden im Unterricht, sondern etabliert auch ein Ge-
falle an Beteiligungsmoglichkeiten fur die Schilerin-
nen und Schiiler (Gellert, 2012, S. 180)

So kommt es zu einer Hierarchisierung von Schi-
ler*innen entlang der heterogenen Ausgangslagen.

Eine weitere Erkenntnis aus den Interviews besteht
darin, dass die Balance aus selbststdndigem und von
der Lehrkraft instruiertem Lernen notwendig ist, um
einerseits vertiefendes Uben zu ermdglichen und an-
dererseits das gemeinsame Kommunizieren tiber ma-
thematische Zusammenhéange zu fokussieren. Diese
Kombination von Lernsituationen findet sich insbe-
sondere im Entwurf einer inklusiven Didaktik von
Wocken (vgl. 1998; 2016) wieder. Er entwirft in sei-
ner Theorie die Figur der doppelten Balance:

Ein inklusiver Unterricht muss daher die doppelte Ba-
lance wahren, und zwar erstens eine Balance zwischen
kollektiven und individuellen Lernsituationen (Ba-
lance auf der unterrichtsmethodischen Dimension Ko-
operation), und zweitens eine Balance zwischen lehrer-
gesteuertem und schilergesteuertem Unterricht (Ba-
lance auf der Unterrichtsdimension Steuerung). Allein
ein schwebendes Gleichgewicht der beiden Unter-
richtsdimensionen Kooperation und Steuerung kann
bewirken, dass ein inklusiver Unterricht sowohl der
Vielfalt der Individuen gerecht wird als auch die Ge-
meinsamkeit der Verschiedenen fordert und zugleich
sowohl eine hinléngliche Lehrersteuerung als auch das
héchstmdgliche Mal? an Schillerautonomie gewahrleis-
tet. (ebd. 2016, S. 150)

Sein didaktischer Entwurf bietet der Mathematikdi-
daktik eine Vielzahl an Anknlpfungsmadglichkeiten,
wie z. B. Bendlken, Berlinger und Veber (2018) ge-
zeigt haben. Das gemeinsame Arbeiten an offenen,
substanziellen Problemfeldern I&sst sich in Wockens
Schema als Kkollektive, schiiler*innengesteuerte
Lernsituation begreifen und vertieftes Uben als indi-
viduelles Lernarrangement, das entweder durch
Schiler*innen oder durch Lehrer*innen gesteuert ist.
Die Autonomie der Kinder hat sich in den gefiihrten
Interviews als relevant erwiesen. Diese wird in Wo-
ckens Entwurf ebenfalls bertcksichtigt. Aulerdem
scheint im Einklang mit anderen Studienergebnissen
die Kombination von Lernarrangements eine gewisse
optimistischere Haltung beziiglich der Mdglichkeit
inklusiven Unterrichts zu beinhalten: ,,Es ist also an-
zunehmen, dass der Unterschied zwischen jenen
Lehrkraften, die inklusiven Mathematikunterricht fiir
moglich halten (und umsetzen) und denjenigen, die

dies nicht tun, durchaus mit der Loslésung bzw.
Nicht-Loslésung von ,der verkrampften, angstma-
chenden Fixierung auf den gemeinsamen Gegenstand
und den gleichen Raum*® (Wocken, 1998, S. 51) in
Verbindung steht.“ (Korff, 2018, S. 238). Gleicher-
mafen zeigen die Ergebnisse der Studie, dass ein ge-
meinsames Thema, etwa ein mathematisches Prob-
lem, hochrelevant fuir den inklusiven Mathematikun-
terricht ist. Hier stellen die Konzeptionen, die seitens
der Mathematikdidaktik mit Bezug auf Feuser entwi-
ckelt worden sind (z. B. Lernumgebungen) eine gute
Madglichkeit dar. Allerdings sollte weiterhin kritisch
reflektiert werden, ob Feusers Theorem des Gemein-
samen Gegenstands der passende theoretische Anker
ist, da: ,,Nur in Projekten angelegte Lernfelder [...]
bieten die Chance, an dem jeweils spezifischen Er-
fahrungshorizont und an der Bedurfnislage der Schi-
ler anzuknupfen [...]* (Feuser, 1995, S. 178, Auslas-
sungen: TD). Zumindest in dem vorgestellten Samp-
ling wurde Projektunterricht nicht erwahnt, was nicht
gegen Unterrichtsprojekte fur inklusiven Unterricht
spricht. Fir eine inklusive mathematische Bildung
erscheint dieser Absolutheitsanspruch unnétig.

Auch die 0. g. Grundformen des Unterrichts lassen
sich mittels der Balance aus verschiedenen Lernar-
rangements prinzipiell realisieren. Ahnlich wie bei
Wocken (1998) und Meyer (2015) ist durch die em-
pirischen Ergebnisse kein genaues Verhaltnis zu be-
stimmen. Dies ware m. E. auch nicht zielfihrend, da
die konkrete Ausgestaltung von den jeweiligen Schi-
ler*innen und ihren Kompetenzen, Interessen und
Wiinschen abhéangt. In der deutschsprachigen Mathe-
matikdidaktik besteht ein Konsens darin, dass indivi-
duelles und selbstbestimmtes Uben ein notwendiges
Lernarrangement darstellt (Kapnick, 2007). Ferner
ist die individuelle Unterstlitzung bei bestimmten
Aufgaben relevant (Deseniss, 2015). Ebenso wird be-
tont, dass mathematisches Wissen in der Interaktion
zwischen Lehrkraft und Schiler*in sowie zwischen
Schiler*innen selbst konstruiert wird. Zudem wurde
der Nutzen partieller &uRerer Differenzierung (Jung-
wirth, 2012; Képnick, 2014) sowie das sich wechsel-
seitige Erganzen und Vernetzen von eigenstandigem
und miteinander Lernen (Rathgeb-Schnierer &
Feindt, 2014) als sinnvoll herausgestellt. Fir den Ma-
thematikunterricht erscheint demgemaR die Balance
verschiedener Lernarrangements gewinnbringend.
Fur die Auswahl der verschiedenen Lernarrange-
ments sind in den Interviews fachdidaktische und pé-
dagogische Kriterien genannt worden, die sich mit
der diskutierten Forschungsliteratur verbunden zu
folgenden eher fachdidaktischen Fragen zusammen-
flhren lassen:

e Werden allen Schuler*innen fachlich tiefge-
hende Lernangebote gemacht, die Anregung zum
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eigenstandigen Entdecken, Weiterdenken etc.
enthalten?

e Sind Lernarrangements vorhanden, die gemein-
same mathematische Erfahrungen ermdglichen,
z. B. das Diskutieren uber ein Phdnomen, einen
Rechenweg etc.?

e Sind Angebote zum individuellen Uben geschaf-
fen?

e Sind fur die gebotenen Lernarrangements Ar-
beitsweisen und Strategien notwendig, die nicht-
privilegierte Schiler*innen womdglich nicht von
selbst mitbringen?

e Werden die Anforderungen an Schiiler*innen in
den Lernarrangements transparent erklart und ex-
pliziert?

SchlieBlich ist die eher paddagogische Frage zu klaren,
ob Schiler*innen sich bestimmte Lernarrangements
wiinschen und Mdglichkeiten gegeben sind, dass sie
Aufgaben, Themen etc. auswéhlen bzw. an der Aus-
wahl partizipieren kénnen.

Diese Balance sollte jedoch nicht als die ,Losung* zur
Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts ver-
standen werden. Dass die Kombination von Organi-
sationsformen im Unterricht eine sinnvolle MaR-
nahme darstellt, wird durch bereits bekannte For-
schungsergebnisse bestatigt. Die referierte Literatur
(s. Abschnitt 2) hat jedoch gezeigt, dass das gemein-
same Arbeiten an denselben Aufgaben im mathema-
tikdidaktischen Diskurs eine groRe Relevanz besitzt.
Der Grofiteil mathematikdidaktischer Forschung
zum Themenkomplex Inklusion beschéftigt sich mit
der Konstruktion solcher Aufgabenformate. Die Er-
gebnisse dieser Studie legen nahe, dass diese Aus-
schliellichkeit — ebenso wie die Ausschliellichkeit
der Unterrichtsprojekte — kritisch (iberdacht werden
muss.

6. Fazit und abschlieRende Bemerkun-
gen

Die Erkenntnisse in Hinblick auf die forschungslei-
tenden Fragen lassen sich wie folgt zusammenfassen:

e Welche Lernarrangements werden fiir die Gestal-
tung inklusiven Mathematikunterrichts in der
Grundschule von Expert*innen als relevant be-
nannt?

Fur die erfolgreiche Gestaltung inklusiven Mathema-
tikunterrichts sind aus der Perspektive der Befragten
verschiedene Lernarrangements von Bedeutung. Das
gemeinsame Sprechen ber mathematische Sachver-
halte wurde als relevant bezeichnet. Explizit benannt
wurden die Chancen gemeinsamer Aufgaben, die auf
das Konzept der natirlichen Differenzierung auf-
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bauen. Sie ermdglichen Interaktionen, die wiederum
zu ,mathematischen Gesprachen® fithren kénnen. An
diesem Arrangement kdnnen einige Aspekte wiede-
rum kritisch betrachtet werden. So ist es nicht immer
mdglich, an einem gemeinsamen Thema zu arbeiten
und dies gemeinsam zu besprechen, da individuelle
Ubungsphasen von unterschiedlicher Dauer notwen-
dig sind. Diese Phasen kénnen durch eine starkere In-
dividualisierung des Unterrichts mit Freiarbeitspha-
sen, z. B. durch Wochenpléane, ermdglicht werden.
Eine ausschlielfliche Individualisierung wird nicht
nur wegen des Mangels an gemeinsamen Gesprachs-
themen kritisch gesehen, sondern ebenfalls wegen
der mdglichen Benachteiligung von Schiiler*innen
sowie des Mangels an Erklarungen seitens der Lehr-
kréfte. Das ,Zeigen® oder ,Vormachen‘ wird in den
empirischen Daten als eine wichtige Té&tigkeit im in-
klusiven Unterricht herausgestellt. Jedoch ist es ins-
besondere den befragten Schiler*innen ebenso wich-
tig, selbst Themen oder Aufgaben aussuchen zu kon-
nen und diese selbststandig zu bearbeiten.

e Inwelchem Verhdltnis stehen diese Lernarrange-
ments zueinander?

Ein Kernergebnis der empirischen Analysen ist, dass
es kein genau zu bestimmendes Verhaltnis dieser
Lernarrangements zueinander gibt. Vielmehr ermég-
lichen sie sich gegenseitig. Durch das gemeinsame
Arbeiten an offenen Aufgaben entstehen gemein-
same Interaktionen und durch individuellere Formate
kénnen sich Schuler*innen starker selbst Tatigkeiten
zuwenden oder Themen wiederholen. Eine einseitige
Betonung von Arrangements ist mit erheblichen
Nachteilen verbunden, da wichtige Faktoren aus dem
Blick geraten:

e Ein ausschlieflich lehrkraftgesteuerter Unter-
richt verringert die Teilhabe der Schiler*innen
am Lernprozess.

e Einausschliefllich gemeinsames Thema ignoriert
individuelle Interessen oder notwendige Ubungs-
zeit.

e Ein ausschlieBlich individualisierter Unterricht
lasst keine gemeinsamen Diskurse zu und kénnte
Schiler*innen benachteiligen.

Das Verhdltnis der Lernarrangements zueinander
lasst sich daher als eine Balance beschreiben. Eine
Balance lasst sich kaum pauschal nach einheitlichen
Kriterien herstellen. Reflexionsfragen kénnten aller-
dings bei der Auswahl passender Arrangements hel-
fen.

In dieser Studie sind einige Limitationen gegeben.
Die befragten Personen sind Akteur*innen eines in
seinen Grundsétzen selektiven Schulsystems. For-
schungen haben gezeigt, dass es einen Einfluss des
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Schulsystems auf Denkweisen und Handlungen zu-
mindest von Lehrkraften gibt (Sturm, 2019). Es ist
nicht auszuschlieen, dass Lehrer*innen aus einem
bereits deutlich inklusiveren Schulsystem zu anderen
Schlissen kommen. AulRerdem wird durch die Me-
thode der Interviews eine Selbsteinschdtzung evo-
ziert, die sich von tatsachlichem praktischem Han-
deln unterscheiden kann. Hier spielt soziale Er-
wiinschtheit eine Rolle. Insbesondere bei den Inter-
views mit den Kindern kann dies problematisch sein,
da eine deutliche Asymmetrie zwischen Interviewer
und Kind besteht. Durch ein breiteres theoretisches
Sampling, das sehr unterschiedliche Schulsysteme
umfassen wirde, konnten die Ausfiihrungen berei-
chert werden.

Die empirisch festgestellte und theoretisch reflek-
tierte Bedeutung der Balance aus verschiedenen Ler-
narrangements bietet eine Orientierungsfunktion fiir
inklusive Unterrichtsentwicklung. Diese ist als Im-
puls und Anreiz gedacht, sich mit der Schul- und Un-
terrichtskultur auseinandersetzen, sie zu hinterfragen
und weiterzuentwickeln. Der Artikel hatte zum Ziel,
einen empirisch begriindeten Beitrag zur Diskussion
um inklusiven Mathematikunterricht von theoreti-
scher Relevanz bereitzustellen. Dies konnte in der
deutschsprachigen Mathematikdidaktik vor allem die
starke Anlehnung an Feusers Gemeinsamen Gegen-
stand und die Betonung von gemeinsamen offenen
Aufgaben fir alle Kinder betreffen. Die weitreichen-
den theoretischen Grundannahmen Feusers hatten
gravierende Konsequenzen fir den Mathematikun-
terricht, die zumindest von Seiten der Fachdidaktik
reflektiert und begriindet in Unterrichtskonzepte ein-
geordnet werden mussten. Weiterhin liegt insbeson-
dere in der Konstruktion von offenen Aufgaben eine
Starke der deutschsprachigen Mathematikdidaktik,
auch im Vergleich zu anderen Féchern. Es bleibt je-
doch zu bedenken, dass die besten Aufgaben in ei-
nem bewusst wie unbewusst diskriminierenden Um-
feld und einem selektiven Schulsystem nicht zu in-
klusivem Unterricht fihren werden.

Anmerkungen

! Dieser theoretische Bezug ist ein Hinweis aus einem In-
terview der hier vorgestellten Studie und fungiert als Bei-
spiel fiir die zyklische Verknupfung von Theorie und Em-
pirie.

2 Es sollte zudem diskutiert werden, inwiefern individuelle
Ubungs- und Arbeitsphasen bei Feuser tatsachlich nicht
vorgesehen sind. Diesbeziiglich sind noch weitere inklusi-
onsdidaktische Diskussionen notwendig.

3 Zu denen noch weitere zéhlen, etwa die reflexive Didak-
tik von Ziemen (2018) oder der Kern der Sache nach Seitz
(2006). Fur einen Uberblick siehe Dexel und Kratz (2021).

4 Die Begriffe werden in diesem Artikel synonym genutzt.
Die kleinen Unterschiede zwischen den Formaten sind fir
den Kontext dieses Beitrags nicht von Bedeutung.

5 Die referierten Studien beziehen sich z. T. auf altere
Schiler*innen. Oftmals sind keine vergleichbaren Studien
fiir das Grundschulalter vorhanden. Die o. g. Erkenntnisse
sind m. E. auf das Grundschulalter tibertragbar.

6Siehe zur genauen Begriindung Dexel (2020), vertiefend
Stribing (2014b).

" Diese Ausflihrungen bauen auf dem entsprechenden Ka-
pitel der Dissertation (Dexel, 2020, S. 309-315) auf und
erweitern diese.

8 Die Interviewpassagen sind fiir eine bessere Lesbarkeit
sprachlich geglattet. Alle Namen sind Pseudonyme.

9Es konnte im Interview nicht geklart werden, inwiefern
Rana sich ,,durchgesetzt“ hat. Eine mogliche Interpretation
ist, dass sie sich gegeniber der Lehrkraft durchgesetzt hat,
bei einem Thema noch langer zu verweilen. Es ist eindeu-
tig, dass ihr die Moglichkeit des Ubens gut gefiel.

Danksagung

Ich danke den anonymen Gutachter*innen fir die
hilfreichen und konstruktiven Anmerkungen und
Kommentare. AulRerdem danke ich Prof. Nina Bohl-
mann und Julia Kaiser fiir die zahlreichen inhaltli-
chen und sprachlichen Verbesserungsvorschlége.
Ferner danke ich Prof. Silke Ruwisch fir die Beglei-
tung des Prozesses.

Literatur

Ainscow, M. (2007). Taking an inclusive turn. Journal of
Research in Special Educational Needs, 7(1), 3-7.

Allan, J. (2006). The repetition of exclusion. International
Journal of Inclusive Education, 10(2-3), 121-133.

Benolken, R. (2016). Offene substanzielle Aufgaben — Ein
mdglicher Schlussel auch und gerade fir die Gestal-
tung inklusiven Mathematikunterrichts. In R. Bendlken
& F. Ké&pnick (Hrsg.), Individuelles Férdern im Kontext
von Inklusion. Tagungsband aus Anlass des zehnjahri-
gen Bestehens des Projektes ,Mathe fiir kleine Asse*”
und des einjdhrigen Jubildums des Projektes ,MaKosi*“
(Schriften zur mathematischen Begabungsforschung,
Bd. 8, S. 203-213). Munster: WTM-Verlag.

Benolken, R., Dexel, T. & Berlinger, N. (2019). Mathema-
tikunterricht und Potenzialorientierung. In M. Veber, R.
Benodlken und M. Pfitzner (Hrsg.), Potenzialorientierte
Forderung in den Fachdidaktiken (S. 43-60). Munster:
Waxmann.

Bendlken, R., Berlinger, N. & Veber, M. (Hrsg.) (2018). Alle
zusammen! Offene, substanzielle Problemfelder als
Gestaltungsbaustein fiir inklusiven Mathematikunter-
richt (Diversitat und Inklusion im Kontext mathemati-
scher Lehr-Lern-Prozesse, Bd. 1). Munster: WTM-Ver-
lag.

Bock, A.-S. & Siegemund, S. (2018). Kooperation von Son-
derpadagogik und Mathematikdidaktik als Beitrag zur
Lehrerbildung fir einen inklusiven Mathematikunter-
richt. In U. Kortenkamp & A. Kuzle (Hrsg.), Beitrage
zum Mathematikunterricht 2017. 51. Jahestagung der
Gesellschaft fur Didaktik der Mathematik (S. 1375—

15



1376). Munster: WTM Verlag fir wissenschaftliche
Texte und Medien.

Bogner, A, Littig, B. & Menz, W. (2014). Interviews mit Ex-
perten. Eine praxisorientierte Einfiihrung. Wiesbaden:
Springer VS.

Bohlmann, N. (2016). Implizitheit und Explizitheit. Praxeo-
logische und institutionskritische Analysen zum Mathe-
matikunterricht (Rekonstruktive Bildungsforschung, Bd.
8). Wiesbaden: Springer.

Bourdieu, P. (2018). Die feinen Unterschiede. Kritik der ge-
sellschaftlichen Urteilskraft (26. Aufl.). Frankfurt am
Main: Suhrkamp.

Breidenstein, G. & Rademacher, S. (2017). Individualisie-
rung und Kontrolle. Empirische Studien zum gedffneten
Unterricht in der Grundschule (Studien zur Schul- und
Bildungsforschung). Wiesbaden: Springer Fachmedien
Wiesbaden; Imprint: Springer VS.

Breuer, F., Muckel, P. & Dieris, B. (2017). Reflexive Groun-
ded Theory. Eine Einflhrung fir die Forschungspraxis
(3. Aufl.). Wiesbaden: Springer.

Budde, J. (2009). Mathematikunterricht und Geschlecht.
Empirische Ergebnisse und padagogische Ansatze.
Bonn, Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung.

Budde, J. & Hummrich, M. (2013). Reflexive Inklusion. Zeit-
schrift fur Inklusion, (4). Zugriff am 30.08.2017. Verfug-
bar unter http://www.inklusion-online.net/index. php/in-
klusion-online/article/view/193/199

Deseniss, A. (2015). Schulmathematik im Kontext von Mig-
ration. Mathematikbezogene Vorstellungen und Um-
gangsweisen mit Aufgaben unter sprachlich-kultureller
Perspektive. Wiesbaden: Springer Spektrum.

Dexel, T. (2020). Diversitat im Mathematikunterricht der
Grundschule. Theoretische Grundlegung und empiri-
sche Untersuchungen zu Gelingensbedingungen inklu-
siven Mathematiklernens (Diversitat und Inklusion im
Kontext mathematischer Lehr-Lern-Prozesse, Bd. 2).
Munster: WTM-Verlag.

Dexel, T. & Kratz, I. (2021). Inklusive Didaktik. In T. Dexel
(Hrsg.), Inklusive (Fach-)Didaktik in der Primarstufe.
Minster: UTB. [im Erscheinen]

Edelstein, W. (2006). Bildung und Armut. Der Beitrag des
Bildungssystems zur Vererbung und zur Bekampfung
von Armut. Zeitschrift flir Soziologie der Erziehung und
Sozialisation, 26(2), 120-134.

Fetzer, M. (2016). Inklusiver Mathematikunterricht. Ideen
fur die Grundschule (Basiswissen Grundschule). Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Feuser, G. (1989). Allgemeine integrative Padagogik und
entwicklungslogische Didaktik. Behindertenpadagogik,
28(1), 4-48. Zugriff am 05.07.2016. Verfiugbar unter
http://bidok.uibk.ac.at/library/feuser-didaktik.html

Feuser, G. (1995). Behinderte Kinder und Jugendliche.
Zwischen Integration und Aussonderung. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Feuser, G. (2016). Die Integration der Inklusion in die Seg-
regation. In U. B6ing & A. Kopfer (Hrsg.), Be-Hinderung
der Teilhabe. Soziale, politische und institutionelle Her-
ausforderungen inklusiver Bildungsrdume (S. 26-43).
Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Gellert, U. (2009). Zur Explizierung strukturierender Prinzi-
pien mathematischer Unterrichtspraxis. Journal fir Ma-
thematik-Didaktik, 30(2), 121-146.

Gellert, U. (2012). Pedagogic Device. Ein Instrument zur
Analyse impliziter Prinzipien mathematischer Unter-

math.did. 44(2021)2

richtspraxis. In U. Gellert & M. Sertl (Hrsg.), Zur Sozio-
logie des Unterrichts. Arbeiten mit Basil Bernsteins
Theorie des padagogischen Diskurses (S. 165-190).
Weinheim: Beltz Juventa.

Gutiérrez, R. (2013). The Sociopolitical Turn in Mathemat-
ics Education. Journal for Research in Mathematics
Education, 44(1), 37—-68.

Héahn, K. (2021). Partizipation im inklusiven Mathematikun-
terricht. Analyse gemeinsamer Lernsituationen in geo-
metrischen Lernumgebungen. Wiesbaden: Springer
Spektrum.

Héasel-Weide, U. (2016). Mathematik gemeinsam lernen -
Lernumgebungen fiir den inklusiven Mathematikunter-
richt. In A. S. Steinweg (Hrsg.), Inklusiver Mathematik-
unterricht - Mathematiklernen in ausgewahlten Férder-
schwerpunkten. Tagungsband des AK Grundschule in
der GDM 2016 (Mathematikdidaktik Grundschule, Band
6, S.9-24). Bamberg: University of Bamberg Press
UBP.

Hasel-Weide, U. & Nihrenbdrger, M. (Hrsg.). (2017a). Ge-
meinsam Mathematik lernen. Mit allen Kindern rechnen
(Beitrage zur Reform der Grundschule, Band 144).
Frankfurt am Main: Grundschulverband e.V.

Hasel-Weide, U. & Nuhrenbérger, M. (2017b). Grundziige
des inklusiven Mathematikunterrichts. Mit allen Kindern
rechnen. In U. Hasel-Weide & M. Nuhrenborger (Hrsg.),
Gemeinsam Mathematik lernen. Mit allen Kindern rech-
nen (Beitrage zur Reform der Grundschule, Band 144,
S. 8-21). Frankfurt am Main: Grundschulverband e.V.

Hoveler, K. & Prediger, S. (2017). Vielféltige Rechenwege
finden, erlautern und begriinden. Gemeinsames Ler-
nen in inklusiven Klassen inszenieren. mathematik leh-
ren, (201), 11-16.

Jahnke-Klein, S. (2001). Sinnstiftender Mathematikunter-
richt fir Madchen und Jungen (Grundlagen der Schul-
padagogik, Bd. 39). Zugl.: Oldenburg, Carl von Os-
sietzky Univ., Diss., 2000. Baltmannsweiler: Schneider-
Verl. Hohengehren.

Jung, J. & Schitte, M. (2017). Content-related and social
participation in inclusive mathematics education. In
CERME (Hrsg.), Proceedings of the 10th Congress of
the European Society for Research in Mathematics Ed-
ucation (S. 1-8). Dublin: Institute of Eduaction.

Jinger, R. (2008). Bildung fiir alle? Die schulischen Logi-
ken von ressourcenprivilegierten und -nichtprivilegier-
ten Kindern als Ursache der bestehenden Bildungsun-
gleichheit. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissen-
schaften.

Jungwirth, H. (2012). Genderkompetenz im Mathematikun-
terricht. Fachdidaktische Anregungen fur Lehrerinnen
und Lehrer. Klagenfurt: IMST, Inst. f. Unterrichts- u.
Schulentwicklung, Alpen-Adria-Univ.

Kapnick, F. (2007). Differenzierendes und selbst bestimm-
tes Uben im Arithmetikunterricht. In J. H. Lorenz & W.
Schipper (Hrsg.), Hendrik Radatz - Impulse fir den Ma-
thematikunterricht (S. 40-53). Braunschweig: Schro-
edel.

Kapnick, F. (2014). Fachdidaktik Mathematik. In iPEGE
(Hrsg.), Professionelle Begabtenférderung — Fachdi-
daktik und Begabtenférderung (S. 199-216). Salzburg:
Eigenverl. Osterr. Zentrum fiir Begabtenférderung und
Begabungsforschung (OZBF).

Kapnick, F. (2016a). Organisationsformen fir inklusives
Lernen im Mathematikunterricht. In F. K&pnick (Hrsg.),
Verschieden verschiedene Kinder. Inklusives Fordern

16


http://www.inklusion-online.net/index.%20php/inklusion-online/article/view/193/199
http://www.inklusion-online.net/index.%20php/inklusion-online/article/view/193/199
http://bidok.uibk.ac.at/library/feuser-didaktik.html

T. Dexel

im Mathematikunterricht der Grundschule (S. 155-
156). Seelze: Klett Kallmeyer.

Képnick, F. (2016b). Prozessbegleitende Diagnostik als
Basis fur die individuelle Férderung jedes Kindes. In F.
Ké&pnick (Hrsg.), Verschieden verschiedene Kinder. In-
klusives Fordern im Mathematikunterricht der Grund-
schule (S. 139-154). Seelze: Klett Kallmeyer.

Képnick, F. (Hrsg.). (2016c). Verschieden verschiedene
Kinder. Inklusives Fordern im Mathematikunterricht der
Grundschule. Seelze: Klett Kallmeyer.

Képnick, F. & Bendlken, R. (2020). Mathematiklernen in
der Grundschule (Mathematik Primar- und Sekundar-
stufe | + I, 2. Aufl.). Berlin, Heidelberg: Springer Spekt-
rum.

Kiper, H. & Mischke, W. (2004). Einfihrung in die Allge-
meine Didaktik. Weinheim: Beltz.

Kollosche, D. (2015). Gesellschaftliche Funktionen des
Mathematikunterrichts. Ein soziologischer Beitrag zum
kritischen Verstandnis mathematischer Bildung. Wies-
baden: Springer Fachmedien Wiesbaden.

Korff, N. (2018). Inklusiver Mathematikunterricht in der Pri-
marstufe. Erfahrungen, Perspektiven und Herausforde-
rungen (Basiswissen Grundschule, Bd. 31, 3. Aufl.).
Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren.

Krauthausen, G. (2018). Einfihrung in die Mathematikdi-
daktik — Grundschule. Berlin, Heidelberg: Springer
Spektrum.

Kruse, J. (2015). Qualitative Interviewforschung. Ein integ-
rativer Ansatz (Grundlagentexte Methoden, 2., iiberarb.
u. erg. Aufl). Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Leuders, J. (2012). Foérderung der Zahlbegriffsentwicklung
bei sehenden und blinden Kindern. Wiesbaden: Vie-
weg+Teubner Verlag.

Leuders, J., Leuders, T., Prediger, S. & Ruwisch, S.
(Hrsg.). (2017). Mit Heterogenitat im Mathematikunter-
richt umgehen lernen. Konzepte und Perspektiven fur
eine zentrale Anforderung an die Lehrerbildung (Kon-
zepte und Studien zur Hochschuldidaktik und Lehrerbil-
dung Mathematik). Wiesbaden: Springer Spektrum.

Meyer, H. (2015). Didaktische Prinzipien und Standards fir
die Weiterentwicklung des Unterrichts. In H.-G. Rolff
(Hrsg.), Handbuch Unterrichtsentwicklung (S. 226—
241). Weinheim und Basel: Beltz.

Meyer, M. & Schlicht, S. (2019). Lernchancen im inklusiven
Mathematikunterricht zwischen Hochbegabung und
Down-Syndrom — Theoretische Grundlegung des religi-
onspadagogischen Ansatzes der Elementarisierung
und Rekonstruktion konkreter Lernprozesse. In B.
Brandt & K. Tiedemann (Hrsg.), Mathematiklernen aus
interpretativer Perspektive |. Aktuelle Themen, Arbeiten
und Fragen (Empirische Studien zur Didaktik der Ma-
thematik, Bd. 34, S. 77-101). Munster: Waxmann.

Moser Opitz, E. (2014). Inklusive Didaktik im Spannungs-
feld von gemeinsamem Lernen und effektiver Forde-
rung. In K. Zierer (Hrsg.), Jahrbuch fir Allgemeine Di-
daktik (S.52-68). Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.

Moser Opitz, E. (2016). Inklusiver Mathematikunterricht —
auch fur Schulerinnen und Schiler mit dem Forder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung (FGE). In A. S.
Steinweg (Hrsg.), Inklusiver Mathematikunterricht - Ma-
thematiklernen in ausgewahlten Férderschwerpunkten.
Tagungsband des AK Grundschule in der GDM 2016
(Mathematikdidaktik Grundschule, Band 6, S. 57-60).
Bamberg: University of Bamberg Press UBP.

Peter-Koop, A. (2016). Inklusion im Mathematikunterricht.
Gemeinsames Lernen am gemeinsamen Gegenstand.
Grundschulunterricht. Mathematik, 63(1), 4-8.

PIKAS. (0. J.). Mathe inklusiv mit PIKAS. Dortmund: Institut
fur Entwicklung und Erforschung des Mathematikunter-
richts. Zugriffam 17.01.2019. Verfligbar unter https://pi-
kas-mi.dzim.de/

Prengel, A. (2015). Inklusive Bildung: Grundlagen, Praxis,
offene Fragen. In: T. H. Hacker & M. Walm (Hrsg.), In-
klusion als Entwicklung. Konsequenzen fiir Schule und
Lehrerbildung (S. 26-46). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Rathgeb-Schnierer, E. & Feindt, A. (2014). 24 Aufgaben fiir
24 Kinder oder eine Aufgabe fir alle? Die Grundschul-
zeitschrift, 28(271), 30-35.

Ratz, C. (2009). Aktiv-entdeckendes Lernen im Mathema-
tikunterricht bei Schuilern mit geistiger Behinderung.
Eine qualitative Studie am Beispiel von mathemati-
schen Denkspielen (Lehren und Lernen mit behinder-
ten Menschen, Bd. 17). Zugl.: Wirzburg, Univ., Diss.,
2008. Oberhausen: ATHENA-Verl.

Scherer, P. (1995). Entdeckendes Lernen im Mathematik-
unterricht der Schule fur Lernbehinderte. Theoretische
Grundlegung und evaluierte unterrichtspraktische Er-
probung. Heidelberg: Winter Ed. S.

Scherer, P. (2017). Gemeinsames Lernen oder Einzelfor-
derung? Grenzen und Mdglichkeiten eines inklusiven
Mathematikunterrichts. In F. Hellmich & E. Blumberg
(Hrsg.), Inklusiver Unterricht in der Grundschule
(S. 194-212). Stuttgart: Kohlhammer.

Scherer, P. (2018). Mathematik Inklusiv - Herausforderun-
gen und Mdoglichkeiten fiir Unterricht und Lehrerbil-
dung. In Fachgruppe Didaktik der Mathematik der Uni-
versitat Paderborn (Hrsg.), Beitrdge zum Mathematik-
unterricht. Vortrage auf der 52. Jahrestagung fur Didak-
tik der Mathematik (S. 41-48). Munster: WTM-Verlag
fur wissenschaftliche Texte und Medien.

Schiefele, C., Streit, C. & Sturm, T. (2019). Padagogische
Diagnostik und Differenzierung in der Grundschule.
Mathe und Deutsch inklusiv unterrichten (utb Schulpa-
dagogik). Miinchen: Ernst Reinhardt Verlag.

Schindler, M. (2017). Inklusiver Mathematikunterricht am
gemeinsamen Gegenstand. mathematik lehren, 201,
6-10.

Seitz, S. (2006). Inklusive Didaktik: Die Frage nach dem
,Kern der Sache'. Zeitschrift fiir Inklusion, (1). Zugriff am
28.02.2021. Verfugbar unter: https://www.inklusion -on-
line.net/index.php/inklusion-online/article/view/184/
184

Selter, C., Walter, D., Walther, G. & Wendt, H. (2016). Ma-
thematische Kompetenzen im internationalen Ver-
gleich: Testkonzeption und Ergebnisse. In H. Wendt,
W. Bos, C. Selter, O. Kéller, K. Schwippert & D. Kasper
(Hrsg.), TIMSS 2015. Mathematische und naturwissen-
schaftliche Kompetenzen von Grundschulkindern in
Deutschland im internationalen Vergleich (S. 79-136).
Munster: Waxmann.

Straehler-Pohl, H. & Gellert, U. (2015). Pathologie oder
Struktur? Selektive Einsichten zur Theorie und Empirie
des Mathematikunterrichts (Rekonstruktive Bildungs-
forschung, Bd. 4). Wiesbaden: Springer VS.

Strauss, A. L. & Corbin, J. (1996). Grounded Theory.
Grundlagen qualitativer Sozialforschung. Weinheim:
Beltz Psychologie Verlags Union.

Stribing, J. (2014a). Grounded Theory und Theoretical
Sampling. In N. Baur & J. Blasius (Hrsg.), Handbuch

17


https://pikas-mi.dzlm.de/
https://pikas-mi.dzlm.de/
https://www.inklusion/

Methoden der empirischen Sozialforschung (S. 457—
472). Wiesbaden: Springer Fachmedien Wiesbaden.

Strubing, J. (2014b). Grounded Theory. Zur sozialtheoreti-
schen und epistemologischen Fundierung des Verfah-
rens der empirisch begriindeten Theoriebildung. Wies-
baden: Springer VS.

Sturm, T. (2019). Constructing and addressing differences
in inclusive schooling — comparing cases from Ger-
many, Norway and the United States. International
Journal of Inclusive Education, 27(2), 1-14

Veber, M. & Bendlken, R. (2020). Beliefs fachfremd unter-
richtender Lehrkréfte zu inklusionssensiblem Mathema-
tikunterricht. In R. Porsch & B. Résken-Winter (Hrsg.),
Fremd im Fach: Professionelles Handeln im Mathema-
tikunterricht. Beitrage zur Forschung und Professiona-
lisierung von fachfremd tatigen Mathematiklehrkraf-
ten in Deutschland (S. 105-138). Wiesbaden: VS
Springer.

Vohns, A. (2018). Mathematische Bildung am Ausgang ih-
rer Epoche? Eine nicht blof3 rhetorisch gemeinte Frage.
Mitteilungen der Gesellschaft fir Didaktik der Mathe-
matik, 43(105), 8-21. Zugriff am 02.01.2019. Verfugbar
unter https://ojs.didaktik-der-mathematik.de/in-
dex.php/mgdm/article/download/834/827

Werner, B. (2019). Mathematik inklusive. Grundriss einer
inklusiven Fachdidaktik (Inklusion praktisch, Band 7).
Stuttgart: Verlag W. Kohlhammer.

Winter, H. (1995). Mathematikunterricht und Allgemeinbil-
dung. Mitteilungen der Gesellschaft fur Didaktik der Ma-
thematik, 21(61), 37—46.

Winter, H. (1996). Mathematik entdecken. Neue Ansatze
fur den Unterricht in der Grundschule (Lehrer-Biicherei
Grundschule, 5. Aufl.). Frankfurt am Main: Cornelsen
Scriptor.

Wocken, H. (1998). Gemeinsame Lernsituationen. Eine
Skizze zur Theorie des gemeinsamen Unterrichts. In A.
Hildeschmidt (Hrsg.), Integrationspadagogik. Auf dem
Weg zu einer Schule fur alle (S.37-52). Weinheim
u. a.: Juventa-Verl.

Wocken, H. (2016). d) Inklusion didaktisch: Entwurf einer
inklusiven Unterrichtstheorie. In M. Dederich, |. Beck,
G. Antor & U. Bleidick (Hrsg.), Handlexikon der Behin-
dertenpadagogik. Schlusselbegriffe aus Theorie und
Praxis (3., erweiterte und Uberarbeitete Auflage,
S. 139-151). Stuttgart: Kohlhammer.

Ziemen, K. (2018). Didaktik und Inklusion. Goéttingen:
Vandenhoeck & Ruprecht.

Anschrift des Verfassers

Timo Dexel

Bergische Universitat Wuppertal

Arbeitsgruppe Didaktik und Geschichte der Mathematik
Gaul3stral3e 20

42119 Wuppertal

dexel@uni-wuppertal.de

math.did. 44(2021)2

18


https://ojs.didaktik-der-mathematik.de/index.php/mgdm/article/download/834/827
https://ojs.didaktik-der-mathematik.de/index.php/mgdm/article/download/834/827
mailto:dexel@uni-wuppertal.de

