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Zusammenfassung: Der zentrale Ort der Férderung
von Lernenden mit Schwierigkeiten im Fach Mathe-
matik ist der reguldre Unterricht. Die unterrichtsin-
tegrierte Forderung setzt an der Begegnung der
Lernenden mit den fachlichen Gegenstédnden an und
fokussiert auf eine damit verkniipfte Weiterentwick-
lung des Basisstoffs. Im Beitrag werden Verortung
und Prinzipien einer solchen Férdermafnahme in
der Grundschule vorgestellt. Dabei wird untersucht,
in welchen Praktiken sich die normativen Prinzipien
im konkreten Unterrichtsgeschehen etablieren. Als
Ergebnis von interpretativen Analysen werden Prak-
tiken der fachlichen und sozialen Teilhabe charakte-
risiert, die sich in Interaktion der Lehrkraft mit den
Schiilerinnen und Schiilern etablieren.

Abstract: The central place of support for learners
with difficulties in mathematics is the regular class-
room. Lesson-integrated support starts with the
learners' encounter with the subject matter and
focuses on the associated further development of
the basic subject matter. The article presents the
concept of such a support measure in primary
school. To this end, inclusive practices of lesson-
integrated support are reconstructed. As a result of
interpretative analyses, practices of subject-specific
and social participation are characterized, which
established in the interaction of the teacher with
the pupils.

1. Einleitung

Wenn es um die Férderung von Schilerinnen und
Schilern mit Schwierigkeiten beim Mathematikler-
nen geht, werden oftmals zuséatzliche, auRerunter-
richtliche FérdermaRnahmen in den Blick genom-
men (z. B. Moser Opitz et al., 2017; Prediger et al.,
2019). Bei der Pravention sich manifestierender
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen und beim
Erwerb des Basisstoffs kommt allerdings insbeson-
dere auch dem regularen Mathematikunterricht in
der Grundschule eine hohe Bedeutung zu (Gai-
doschik et al., 2021; Moser Opitz et al., 2018). Denn
dieser ist fiur alle Kinder — insbesondere auch fiir
solche mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen
— der erste und wichtigste Forderort zur Anregung
von Lernprozessen (Hasel-Weide & Nihrenborger,
2012). In unserem Beitrag fokussieren wir explizit
diesen Forderort und dort verortete unterrichtsin-

tegrierte Forderung fiir Kinder mit Schwierigkeiten
beim Mathematiklernen.

Wahrend Konzepte, Prinzipien und konkrete Vor-
schlage fiur einen fordernden, inklusiv ausgerichte-
ten Mathematikunterricht formuliert sind (vgl. Kap.
3.1), besteht nach wie vor Forschungsbedarf im
Bereich der Unterrichtsentwicklung (Jutte & Liken,
2021, S. 45). Es liegen bislang nur wenig Kenntnisse
dariber vor, wie ein inklusiv ausgerichteter Ma-
thematikunterricht umgesetzt wird, welche Prakti-
ken sich im Unterricht manifestieren und inwiefern
diese im intendierten Sinne forderlich wirken.

In unserem Beitrag fokussieren wir auf die Rekon-
struktion inklusiver Praktiken, die sich in der unter-
richtsintegrierten Forderung wadhrend gemeinsa-
mer Erarbeitungsphasen mit allen Lernenden der
Klasse etablieren. Dabei steht die Frage im Mittel-
punkt, welche forderlichen Praktiken sich in der
Interaktion von Kindern und Lehrkraften wahrend
der Arbeit an mathematisch reichhaltigen und dar-
stellungsvernetzenden Lernumgebungen zum Auf-
bau von Verstandnis des Basisstoffs zeigen.

2. Inklusiver Mathematikunterricht in der

Grundschule

Die Grundschule ist von der Griindungsidee her
eine Schule, die sich an alle Kinder richtet (Helbig,
2021, S. 26) und versteht sich auch heute als ge-
meinsame Schule, von der es grundsatzlich keinen
Ausschluss geben darf (Grundschulverband, 2020,
S. 26). Ungeachtet des Anspruchs, eine gemeinsa-
me Schule fir alle zu sein, fanden und finden Sepa-
rierung statt, die heute insbesondere noch bezlig-
lich des ,Bildungsgrades” (Gotz, 2021, S. 21) vorge-
nommen werden (Gotz, 2021; Vogt, 2018). Zudem
zeigen sich abhangig von der sozial-raumlichen
Entwicklung eine zunehmende soziale Homogeni-
sierung der Lernenden (Helbig, 2021) sowie ein
Zusammenhang zwischen sozialer, sprachlich-
kultureller Herkunft und dem Bildungserfolg
(Schwippert et al., 2020).

Mit der verstarkten Umsetzung gemeinsamen Ler-
nens in Folge der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention wurde auch die Grundschule zu
einem Ort gemeinsamen Lernens fir Kinder mit
und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf.
Wahrend 2008 nur 55.029 Lernende mit sonderpa-
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dagogischem Forderbedarf in der Grundschule be-
schult wurden, waren es 2018 bereits fast doppelt
so viele (92.848 Lernende, KMK-Statistiken). In Be-
zug auf den Schwerpunkt Lernen ist seit dem Schul-
jahr 2017 die Integrationsquote hoher als die Sepa-
rationsquote, d. h. bundesweit werden mehr Schi-
lerinnen und Schiiler mit dem Schwerpunkt Lernen
in Allgemeinen Schulen beschult als in Férderschu-
len. Dabei ist allerdings zu berticksichtigen, dass seit
der Ratifizierung der UN-BRK deutlich mehr Ler-
nende mit einem sonderpadagogischen Unterstit-
zungsbedarf diagnostiziert werden als zuvor
(Scheer & Melzer, 2020). Dies betrifft jedoch nicht
den Schwerpunkt Lernen. Hier flachte die Quote
der Lernenden, bei denen ein sonderpddagogischer
Forderbedarf diagnostiziert wurde, bereits vor 2009
ab und stagniert seitdem (Scheer & Melzer, 2020).

Inklusive Bildung meint jedoch nicht nur die ge-
meinsame Erziehung und Bildung von Kindern mit
und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf (en-
ges Verstdndnis), sondern berlicksichtigt ,auch
besondere Ausgangsbedingungen, z. B. in den Be-
reichen Sprache, soziale Lebensbedingungen und
religiose Orientierung, Geschlecht sowie besondere
Begabungen und Talente” (Werning, 2016, S. 155).
In diesem Verstandnis nimmt inklusive Bildung ver-
schiedene Dimensionen der Differenz in den Blick
und versteht diese als grundlegendes Prinzip des
Lehrens und Lernens. Im Zuge der gesellschaftli-
chen Veranderung und der Fachdiskussion um den
Begriff der Inklusion hat sich somit das Verstandnis
von Inklusion zunehmend von einem engen zu ei-
nem weiteren Begriffsverstandnis verandert (Wern-
ing, 2016).

Zudem hat sich im Diskurs eine sozialkonstruktivis-
tische Perspektive etabliert, die sich nicht mehr an
einzelnen Personen orientiert, sondern auf Interak-
tion, Strukturen und Praktiken schaut (Kopfer,
2021; Sturm, 2016).

,Mit dieser expliziten Verschiebung der Ausrichtung
von der Adressatenorientierung hin zu einer situati-
onsbezogenen Perspektive auf Behinderung geht ein
Verstandnis von Inklusion einher, das dieses als Teil-
habe- und Partizipationsmoglichkeiten versteht”
(Sturm, 2016, S. 135).

Damit wird ein grundlegend anderes Verstandnis
von ,sonderpadagogischem Forderbedarf” einge-
nommen als das der schulisch-administrativen. Es
werden soziale und fachliche Teilhabeoptionen am
unterrichtlichen Geschehen ebenso wie Intentionen
und Praktiken der Lehrkrafte fokussiert (Sturm,

2016). Hansen et al.
entsprechend:

(2018, S. 17) betonen

“Inclusion is about constructing social practices in a
school context which ensure that all students have
the same possibilities to participate and be educated.
[...] [Such] strategies are a matter of improving and
qualifying the handling of both inclusion and
exclusion processes as part of developing inclusive
learning environments.”

Inklusion ist gleichwohl nicht ohne Exklusion zu
denken (Budde & Hummerich, 2013).

»Inklusion ohne Exklusion lasst sich zwar als An-
spruch an das Handeln von Individuen, an die Funk-
tion und Arbeitsweise von Institutionen und auch
an gesellschaftliche Entwicklungen formulieren;
aber sobald die Umsetzung dieses Anspruches er-
folgt, kommt unvermeidbar Exklusion in Spiel.”
(Kahlert & Grasy, 2018, S. 16)

Im inklusiven Unterricht zeigen sich beispielsweise
in der Interaktion der Akteure spezifische Praktiken
des fachlichen und sozialen Tuns, in denen durch
»(diagnostische) Zuschreibung von fachlichen Kom-
petenzen anhand sozio-kultureller Kategorien so-
wie in den Einstellungen der Lehrkrafte Differenzen
expliziert werden” (Budde, 2012, S. 531).

Die Umsetzung inklusiven Unterrichts wirft fir
Lehrkrafte neue und herausfordernde Fragen auf;
zu nennen sind insbesondere Fragen nach der ada-
quaten individuellen Forderung, Differenzierung
und dem Einsatz gehaltvoller Lernumgebungen
(Korff, 2014; Konig et al., 2019; Lindenskov & Lind-
hardt, 2020). Lindenskov und Lindhardt (2020, S.
73) sehen daher als Forschungsdesiderat die Erhe-
bung spezifischer unterrichtsnaher Praktiken eines
produktiven inklusiven Mathematikunterrichts: ,In
addition, we think that genuine analyses of practice
are necessary for designing new systems with im-
proved inclusion approaches and teaching me-
thods.”

3. Unterrichtsintegrierte Férderung im Ma-
thematikunterricht

Unter unterrichtsintegrierter Forderung wird in
diesem Beitrag eine situative Charakterisierung von
Forderung verstanden (Bartnitzky, 2012). Demzu-
folge wird inklusiver Mathematikunterricht so ge-
staltet, dass er fordernd wird und gezielte MaR-
nahmen zur Uberwindung von Hiirden im mathe-
matischen Lernprozess mitdenkt und anbietet. So-
mit verneint unterrichtsintegrierte Férderung nicht
die individuellen Unterschiede, Voraussetzungen
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und Kenntnisse von Lernenden oder die Schwierig-
keiten im Lernprozess, sondern fragt gezielt nach
einer forderlichen Ausrichtung des Unterrichts be-
zogen auf das konkrete Thema und Ziel.

In den letzten Jahren wurden verschiedene Gestal-
tungsmerkmale mathematischer Fordersituationen
herausgestellt (z. B. Hasel-Weide & Nihrenborger,
2012, 2013; HuBmann et al.,, 2014; Peter-Koop &
Rottmann, 2015; Scherer, 2017). Diese basieren auf
grundlegenden fachdidaktischen Prinzipien des
Mathematikunterrichts, die mathematisches Ler-
nen als aktiven, diskursiv eingebundenen Entde-
ckungs- und Erkundungsprozess verstehen, der
letztlich immer auf das nachhaltige Verstandnis der
mathematischen Lerngegenstande zielt (Wittmann,
1995). Im Folgenden werden drei Prinzipien ndher
vorgestellt, die sich in den letzten Jahren als hand-
lungsleitend fiir die Initiierung einer tragfahigen
Forderung herausgestellt haben (vgl. Prediger et al.,
2019): Demnach sollten mathematisch fordernde
Lehr- und Lernprozesse (1) diagnosegeleitet und
differenzsensibel, (2) verstehensorientiert und dar-
stellungssensibel sowie (3) kommunikativ und
sprachsensibel ausgerichtet werden.

1) Fir die Gestaltung und Durchfiihrung einer
FordermaRnahme ist es unumganglich, fort-
wahrend zu wissen, welche mathematischen
Kompetenzen einzelne Lernende zeigen. Hier-
bei geht es nicht um eine Diagnostik, die — ohne
Bezug zur moglichen Forderung — versucht zu
messen, welche Kompetenzen Lernende im Al-
tersvergleich mit anderen Lernenden noch
nicht entwickelt haben. Diagnosegeleitete For-
derung meint vielmehr die bewusste und fort-
wahrende Einbindung diagnostisch ausgerichte-
ter Impulse und Fragestellungen in die Forde-
rung, um zu erfahren, wie Lernende zentrale
mathematische Aspekte des Basisstoffs verste-
hen, und FordermalRlnahmen und -ziele zu
adaptieren und optimieren (Wember, 1998).
Die Ergdnzung des Attributs differenzsensibel
weist darauf hin, dass die Forderprozesse und -
ziele unter Beachtung der fachlichen Lernstruk-
turen in Relation zu den individuell sehr unter-
schiedlich ausgepragten Lernstdnden und -
prozessen stehen. Sie sollten somit stets am ak-
tuellen mathematischen Wissen der Lernenden
und ihrem Lernprozess angepasst werden soll-
ten (HeR & Nihrenborger, 2017).

2) Ein tragfahiger Aufbau mathematischer Einsich-
ten basiert auf dem Verstandnis des mathema-

tischen Basisstoffs — dies gilt fur alle Lernende
in der Grundschule. Die Konzeption einer ver-
stehensorientierten unterrichtsintegrierten
Forderung stellt den Aufbau tragfahiger Vor-
stellungen in den Mittelpunkt. Dazu gehort ein
sicheres Verstdndnis von Zahlen, das auf der
Einsicht fuBt, dass Zahlen sowohl ordinal als
auch kardinal und in Relation zueinander ge-
dacht werden kdnnen. Wenn Zahlen nicht mehr
einstellig, sondern mehrstellig erfasst werden,
gewinnen dekadische Strukturen an Bedeutung
fir die Entwicklung eines Verstdndnisses des
dezimalen Stellenwertsystems. Die Teil-Ganzes-
Beziehungen werden somit einerseits auf Zeh-
nereinheiten konzentriert, andererseits um die
Idee der fortschreitenden Blindelung ausgewei-
tet. Das Verstdndnis fiir Rechenoperationen
umfasst schlielich nicht allein unterschiedliche
inhaltliche Vorstellungen einer spezifischen Re-
chenoperation, sondern auch deren Beziehun-
gen zueinander (im Sinne von z. B. Umkehrauf-
gaben) und der Beziehungen zwischen Rechen-
aufgaben (Gaidoschik et al., 2021). Hierbei ge-
winnen Darstellungen an Bedeutung, die eine
Unterstiitzung sind, mathematisch strukturierte
Vorstellungen nachhaltig zu entwickeln und
auszubauen. Bei der Verwendung der Darstel-
lungen und Materialien steht nicht das Handeln
selbst, also die Funktion der Rechenbhilfe im
Vordergrund, sondern der Vorstellungsaufbau,
das Nachdenken tber die Darstellung und das
Formulieren von Beziehungen anhand der Dar-
stellungen (Lorenz, 2009).

Um mathematische Verstehensprozesse beim
einzelnen Kind auszulésen und weiterzuentwi-
ckeln, bedarf es schlieRlich auch der fachlichen
Verstandigung Uber einen gemeinsamen Lern-
gegenstand zwischen den am unterrichtlichen
Geschehen beteiligten Personen untereinander
(Krummheuer & Fetzer, 2004). Im Interaktions-
prozess nimmt somit der*die einzelne Lernen-
de an der gemeinsamen mathematischen Be-
deutungskonstruktion teil und gestaltet diese
mit, so dass die individuelle Wissenskonstrukti-
on mit der kollektiven verbunden ist (Stein-
bring, 2005).

,In diesem Sinne ist das Sprechen lGber Mathe-
matik nicht nur eine Randbedingung des Unter-
richtsgeschehens, vielmehr riicken Gelegenhei-
ten zur Sprachproduktion und -rezeption fiir die
Lernenden in das Zentrum mathematischer
Lehr- und Lernprozesse” (Hasel-Weide & Niih-
renbérger 2013, S. 15).
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Unterrichtsintegrierte Forderprozesse sind in
das soziale Unterrichtsgeschehen eingebunden.
Aber eine sozial-interaktive Rahmung garantiert
nicht auch fachlich-diskursive Teilhabe aller
Lernenden. Wielpitz (2010, S. 110) weist bei-
spielsweise als ein Ergebnis der Qualitatsanaly-
sen darauf hin, dass es im Mathematikunter-
richt nur ,,(...) wenig Interaktion, Kommunikati-
on und Kooperation zwischen den Kindern aus
der Sache heraus” gibt und somit ,soziale in-
haltsbezogene Aushandlungsprozesse” kaum
stattfinden. Es ist damit besonders darauf zu
achten, dass Kinder sich in Kooperation mitei-
nander lber Mathematik austauschen. Sprache
dient dabei nicht nur als Mittel der Verstandi-
gung und der Kommunikation, sondern auch
zum Verstehen, inhaltlichen Begreifen eines
Sachverhalts (Prediger, 2013; Meyer & Tiede-
mann, 2017). Neben der Anregung zur Kommu-
nikation ist damit eine sprachsensible Gestal-
tung der Forderung zentral; d. h. eine Forde-
rung, in der gezielt das fachsprachliche Verste-
hen und Sprechen durch die Integration von
sprachlichen Ubungen und Unterstiitzungs-
malnahmen wie Sprachspeicher und Formulie-
rungshilfen erfolgt.

Die Prinzipien unterrichtsintegrierter Forderung
zielen auf die Gestaltung forderlicher Situationen
und sozialer und fachlicher Teilhabe im Sinne didak-
tisch- methodischer Hinweise. Sie entsprechen
dabei grundlegenden Ideen und Prinzipien inklusi-
ven Mathematikunterrichts (Hasel-Weide & Nih-
renborger, 2017; Scherer, 2015).

4. Inklusive Praktiken

Aus einer sozialkonstruktivistischen Perspektive,
wie sie beispielsweise im Fach Mathematik in den
Arbeiten der interpretativen Unterrichtsforschung
(Krummheuer & Naujok, 1999) aufgegriffen wird,
werden fachliches Lehren und Lernen als konstruk-
tive Elemente verstanden, die sich im Zuge fachbe-
zogener Interaktion der beteiligten Akteure im un-
terrichtlichen Geschehen entwickeln. Cobb et al.
(2011, S. 119) unterscheiden hierzu zwischen
,classroom social norms“, ,sociomathematics
norms“ und ,,classroom mathematical pratices”, die
sich im Unterricht etablieren. Als soziale Norm wird
die sozial eingebundene Erwartung an diskursive
Beteiligung verstanden, wie z. B. die Verpflichtung
zum Erkldren und Begriinden, zum Zuhoren oder
zum Nachfragen bei Unklarheiten. Durch sozioma-
thematische Normen wird hingegen bestimmt, was

im Unterrichtsfach Mathematik als Beitrag akzep-
tiert wird; wie z. B. die Erlduterung eines Losungs-
weges, der sich von bisherigen unterscheidet, oder
einer Losung, die als effizient gewertet wird (Cobb
et al,, 2011, S. 124). In Abgrenzung zu einer etab-
lierten Art und Weise des mathematischen Denkens
oder Arbeitens, in die Lernende eingewiesen wer-
den, werden Praktiken als die sich in der Interaktion
entwickelnden diskursive Phdnomene verstanden:

A practise is seen to be an emergent phenomenon
rather than an already-established way of reasoning
and communicating into which students are to be in-
ducted” (Cobb et. al., 2011, S. 121).

In dieser Hinsicht wird mathematisches Wissen erst
im Zuge der interaktiven Auseinandersetzung mit
Lerngegenstanden erzeugt, und der interaktive
Lehr- und Lernraum wird durch spezifische Zugange
und Handlungsoptionen einerseits gerahmt, ande-
rerseits immer wieder neu erzeugt und verandert.
Die in den Unterricht eingebrachten und im Unter-
richt entwickelten individuellen Denkweisen und
Vorgehensweisen der Schiiler*innen kdnnen somit
als Akte der Beteiligung an sozialen Praktiken ver-
standen werden, die sie gemeinsam mit der Lehr-
kraft im Laufe des Unterrichtsdiskurses entwickeln.

Praxistheorien verstehen menschliches Handeln
und Verhalten als eine Praxis, die ihren sozialen
Vollzug in Rahmen von Praktiken findet, d. h. ,,im
Rahmen von kulturell vorstrukturierten ways of
doing, in deren Verlaufsmuster sich Handelnde bei
ihrem Tun verwickeln“ (Hirschauer, 2016, S. 46).
Praktiken kénnen verstanden werden als Vollzug-
formen und beschreiben Typen von Aktivitaten,
Handlungsweisen, Verhaltensmuster und Interakti-
onsformen, die von einzelnen handelnden Perso-
nen realisiert werden und die Sozialitdt und Mate-
rialitdat des fachlichen Lernens im schulischen Un-
terricht erfassen (Hirschauer, 2016; Walgenbach,
2017). Praktiken werden als soziale Interaktion
betrachtet, die in Alltagsroutinen eingebunden sind
und von den an der Interaktion beteiligten Perso-
nen realisiert werden.

Praktiken etablieren sich im Unterricht und kénnen
dementsprechend rekonstruktiv erfasst werden.
Zwar kann letztlich auch theoretisch diskutiert und
normativ festgelegt werden, was z. B. eine Argu-
mentation ausmacht, ebenso wie etwa didaktisch
geplant werden kann, wie Kinder zum Argumentie-
ren angeregt werden. Allerdings kann erst durch
Analyse der Situation rekonstruiert werden, welche
Argumentationspraktik in der konkreten Situation
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im Klassenraum gemeinsam von allen Beteiligten
etabliert wird. Ebenso kann es Ziel von inklusivem
Unterricht sein, alle Kinder zu adressieren und in
die Argumentation einzubinden. Aber inwiefern
sich in der Interaktion soziale Praktiken etablieren,
mit denen Differenzen durch (Re)Adressierung oder
ungleiche Positionierungen konstruiert werden,
zeigt ein rekonstruktiver Blick.

4.1 Mathematische Praktiken

Im Fachunterricht Mathematik kénnen Praktiken
rekonstruiert werden, die den fachspezifischen
Umgang mit Zeichen und Symbolen sowie der je-
weiligen Zusprechung von fachlicher Bedeutung
kennzeichnen. ,Mathematical practices include
problem solving, sense making, reasoning, model-
ing, abstracting, generalizing, and looking for pat-
terns, structure, or regularity” (Moschkovich, 2015,
S. 1068).

Am Beispiel des Lerngegenstands ,,Messen” zeigen
Cobb et al. (2001) auf, wie sich in der Klassenge-
meinschaft unterschiedliche mathematische Prakti-
ken entwickeln und wie sich die individuellen
Denkweisen einzelner Schiler*innen im Zuge der
Teilnahme an den Praktiken entwickeln. In beson-
derer Weise stellen sie heraus, wie sich Praktiken
im Mathematikunterricht durch die Notwendigkeit,
Erkenntnisse zu versprachlichen und symbolisch zu
notieren, verandern.

Mathematische Praktiken etablieren sich somit
vornehmlich im Zuge der fachgebundenen Interak-
tionsprozesse. Zwar kdnnen mathematische Prakti-
ken des Beschreibens, Erklarens oder Argumentie-
rens unterschieden werden, diese sind aber stets in
Bezug auf die spezifischen fachlichen Gegenstdnde
und ihre Konkretisierung in Sprachmitteln (Erath,
2017) oder Verdichtungen (Tiedemann, 2020) diffe-
renziert zu betrachten. Beispielsweise zeigte sich in
den Analysen von Erath (2017, S. 266), dass jeweils
die spezifischen fachlichen Gegenstédnde (z. B. Kon-
zepte, Darstellungen, Regeln, Vorgehensweisen)
immer im Zusammenspiel mit den spezifischen
Erklarmitteln (z. B. Nennungen, Ausformulierungen,
Konkretisierung, Vernetzung, Bewertung) zu be-
trachten sind. Die Praktiken des mathematischen
Erkldrens unterscheiden sich hinsichtlich der zu
erklarenden Lerngegenstinde ebenso wie auch
hinsichtlich der als passend etablierten Mittel zum
Erklaren. Erklarpraktiken werden konzeptualisiert
als Praktiken eines zumeist von der Lehrkraft ge-
steuerten und zugleich im interaktiven Prozess sich
realisierenden Navigierens durch epistemische Fel-

der auf einer konzeptuellen oder prozeduralen
Ebene wie z. B. die Bezeichnung, Ausformulierung,
Konkretisierung und lllustration, Integration und
Vernetzung, Bewertung, das Erleben oder aber
auch den funktionalen Zugang des zu erklarenden
Gegenstands.

Tiedemann (2020) konnte mit Bezug auf das Rech-
nen am Rechenrahmen drei unterschiedliche Prak-
tiken des Beschreibens rekonstruieren, die durch
unterschiedliche sprachliche Verdichtungen des
Gegenstands gekennzeichnet waren — Beschrei-
bungen steuern die Materialhandlungen der Ler-
nenden oder fokussieren das Charakteristische
einer Rechenprozedur oder aber verdichten das
Beschreiben selbst.

4.2 Differenzpraktiken

Aus der Perspektive der Schul- und Unterrichtsfor-
schung steht im Fokus der Betrachtungen inklusi-
ven Unterrichts die Rekonstruktion von sog. Diffe-
renzpraktiken. Darunter sind die interaktive Her-
stellung von Differenzen, Positionierungen und
Zugehorigkeiten zu verstehen sowie die damit ein-
hergehenden Optionen fir Teilhabe und Partizipa-
tion (Liicke, 2021; Lindmeier, 2019). Untersucht
wird demnach, wie sich Inklusion und Exklusion im
konkreten (inklusiven) Unterricht ereignen und
welche Differenzsetzungen (angehende) Lehrkrafte
vornehmen. Die empirischen Rekonstruktionen
zeigen auf, dass sich bei bestimmten Schiiler*innen
die Teilhabeoptionen am Unterricht reduzieren
oder sie (voribergehend) von den fachlichen An-
forderungen entlastet werden. Herzmann und Merl
(2017) rekonstruieren diese Praktiken als ,regene-
rative Auszeiten” (S. 106), die der padagogisch be-
grindeten Schonung bestimmter Lernender, aber
auch der Aufrechterhaltung des Unterrichts fir alle
anderen dient. Letztlich ermoglicht die Praktik der
Auszeiten die grundsatzliche Teilnahme am inklusi-
ven Unterricht fir alle Schiiler*innen. Allerdings
kann sie dazu fiihren, dass die entsprechenden
Lernenden als solche adressiert werden, die unter-
richtlichen Anforderungen nicht geniligen (Herz-
mann & Merl, 2017).

Daneben kdénnen auch UnterstiitzungsmaRBnahmen
fir und das explizite Bemiihen um einzelne Kinder
als Praktiken der Fiirsorge gekennzeichnet werden.
Aber auch solche Praktiken kénnen marginalisie-
rende Effekte aufweisen, wenn sie die Zuschrei-
bung von ,Unfahigkeit” fiir genau diese Kinder rei-
fizieren (Fritzsche, 2014; Schiller et al., 2021, S. 76).
Denn Praktiken der Firsorge ,weisen dem adres-
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sierten Schiler einen exklusiven Status zu und ad-
ressieren ihn in seiner Besonderheit, jedoch nicht
in seiner Wandlungsfahigkeit” (Fritzsche, 2014,
S. 324).

Positionierungen und Zuschreibungen erfolgen
nicht allein durch die Lehrkraft, sondern entwickeln
sich ebenso zwischen Schiiler*innen. So beschreibt
Kranefeld (2016) fir das Fach Musik, wie sich ein
bewusstes und wiederholtes Ignorieren der Lehr-
kraft von offensichtlich hérbaren Leistungsdifferen-
zen zwischen den Lernenden beim gemeinsamen
Musizieren auf das Verhalten der Lerngruppe aus-
wirkt: ,Das, was der Lehrende offensichtlich (aus
bester Absicht) unbedingt verhindern wollte, also
die Thematisierung der Differenz, wird durch sein
bewusstes Nicht-Reagieren eher noch provoziert.
Es entsteht ein Vakuum, das die Schiilerinnen und
Schiiller umso mehr fillen: Sie thematisieren fort-
laufend und vielfaltig die Differenz” (Kranefeld,
2016, S. 22).

In den letzten Jahren wurden schielllich auch ko-
operative Praktiken wie z. B. gegenseitiges Helfen
rekonstruiert, in denen die Schiler*innen sich in
Bezug auf das ,Hilfe-anbieten” und , Hilfe-geben”
sowie ,Hilfe-erfragen” und , Hilfe-erhalten” zuei-
nander wahrend der kooperativen Arbeit ins Ver-
héltnis setzen (Rabenstein & Steinwand, 2016). Die
Lernenden positionieren sich,

»als solche, die wissen, wie Aufgaben zu bearbeiten
sind, als solche, die Zeitressourcen mobilisieren und
die sich auf das Tun ihrer um Hilfe fragenden Mit-
schiler*innen fokussieren, oder als solche, die Zeit
damit verbringen (mussen), sich auf die Suche nach
Hilfe zu begeben, sich helfen zu lassen und — zuun-
gunsten eines selbstgesteuerten Arbeitsprozesses —
damit die Deutungs- und Planungshoheit tiber das ei-
gene Tun abzugeben” (Rabenstein & Steinwand,
2016, S. 258).

Letztlich werden offensichtlich im inklusiven Unter-
richt stets Differenzpraktiken realisiert. In diesem
Zusammenhang zeigen Sturm und Wagner-Willi
(2015) auf, wie Differenzpraktiken im Fachunter-
richt mit explizit kooperativen gerahmten Aufgaben
in Bezug auf Leistung, Geschlecht und Peer-
Zugehorigkeit miteinander konkurrieren. Um Zu-
schreibungen und Adressierungen zu minimieren,
erscheint es den Autorinnen nach zentral, dass
Lehrkrafte Leistung als fachliches Wissen und Kon-
nen entlang konkreter, aktueller Aufgaben konstru-
ieren und es allen Schiiler*innen ermdglichen, aktiv
an diesen Aufgaben teilzunehmen und sie auf diese
Weise als , leistungsfahig” zu adressieren (Sturm &

Wagner-Willi, 2015, S. 71). Zudem gilt es fir alle
miteinander Lernenden, individuelle Begabungszu-
schreibungen zu vermeiden und stattdessen grund-
satzlich Lernpotential und Wandlungsfahigkeit je-
dem Lernenden zuzuschreiben.

5. Design

5.1 Das Projekt Igel-M

Im Rahmen des Projekts IGEL-M ,Inklusive Prakti-
ken in gemeinsamen Lerngelegenheiten im Fach
Mathematik” wurden mit zwei Lehrkraften, die im
inklusiven Mathematikunterricht tatig sind, ausge-
wahlte Lernsituationen kreiert, die unterrichtsinte-
grierte Fordersituationen enthalten. Konkret wur-
den pro Schuljahr etwa vier Doppelstunden geplant
und videografiert. Wahrend eine Lehrkraft an dem
Projekt iber zwei Jahre teilnahm, begleitet die an-
dere Lehrkraft das Projekt bereits seit fiinf Jahren.
Die zwei Lehrkrafte wurden — der Idee der professi-
onellen Lerngemeinschaft folgend (Bonsen & Rolff,
2006) — sowohl zur Entwicklung als auch zur Erpro-
bung und Reflexion der Lernumgebungen angeregt.

Die Lernumgebungen folgten den oben skizzierten
Prinzipien (1) diagnosegeleitet und differenzsensi-
bel, (2) verstehensorientiert und darstellungssensi-
bel sowie (3) kommunikativ und sprachsensibel.
Hierzu wurden Lernumgebungen des Zahlenbuchs
(z. B. NUhrenborger et al., 2018) kombiniert mit den
zugehorigen Forderheften und Férderkommenta-
ren Lernen (Hasel-Weide et al. 2018, a, b).

Methodisch waren die jeweiligen Unterrichtsstun-
den so aufgebaut, dass ein gemeinsamer Einstieg in
die Arbeit mit der Lernumgebung mit einer Klein-
gruppenarbeit (i. d. R. Partnerarbeit) oder Einzelar-
beit sowie einer anschlieRenden vergleichenden
Diskussion im Klassenverband kombiniert wurde (s.
hierzu v. a. Hengartner et al., 2006; Niihrenbo6rger
& Pust, 2018; Rathgeb-Schnierer, 2006; Wittmann
& Miiller, 2017): Zunachst wurde in einer gemein-
samen Einstiegsphase ein arithmetischer Lernge-
genstand auf unterschiedlichen Niveaus erortert.
Von besonderer Relevanz war stets die Fragestel-
lung, wie der Lerngegenstand fiir alle Lernenden
zuganglich angesprochen und visualisiert werden
kann und wie Bezlige zum Basisstoff hergestellt
werden konnen. Anschliefend arbeiteten die Kin-
der in einer kooperativ gerahmten Erkundungs- und
Systematisierungsphase an zum Einstiegsthema
passenden Aufgabenstellungen. Hierbei wurde
darauf geachtet, dass die Lernenden Zugang zu
unterschiedlichen Fragestellungen hatten, indem
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sie beispielsweise offene, natirlich differenzieren-
de Aufgaben bearbeiteten oder die Komplexitat der
Aufgabenstellungen durch eine Reduktion des Zah-
lenraums oder durch eine Erweiterung des Materi-
als einschrankten, ohne zugleich den Strukturzu-
sammenhang des inhaltlichen Themas aufzugeben.
Die Interaktion zwischen Lernenden wurde durch
kooperative Elemente und gemeinsame Samm-
lungs- und Ordnungsphasen unterstiitzt. Die koor-
dinierte Kooperation sollte zu fachlich gebundenen
Aushandlungsprozessen zwischen den Lernenden
mit den jeweiligen Mitteln und Moglichkeiten fih-
ren, ohne dass diese bestandig von der Lehrkraft
initiiert oder begleitet wurden. Zudem erforderte
es von den Lernenden, sich auf eine gemeinsame
Darstellung von Handlungsschritten und Lésungen
zu einigen. Der Lehrkraft bietet diese Form der kon-
zentrierten Kooperation die Moglichkeit, die Lo-
sungs- und Erklarungsweisen der Lernenden sowie
die mehr oder weniger erkannten Zugange diagno-
segeleitet zu begleiten und weiter anzuregen.

AbschlieBend wurden zentrale Erkenntnisse mit
allen Lernenden reflektiert und vertieft sowie gesi-
chert. Jede Unterrichtsphase wurde so strukturiert,
dass die Lehrkraft gezielte lernférderliche Impulse
oder Fragen situativ einbinden konnte. Diese wur-
den im Vorfeld so geplant, dass die Lehrkraft auf
diese flexibel zuriickgreifen konnte. In dieser Hin-
sicht fungierte die Lehrkraft gewissermallen als
Agent einer im Vorfeld gewiinschten unterrichtsin-
tegrierten Forderung, und zwar gleichermalRen mit
Bezug auf die mathematische wie auch sozial-
interaktive Teilhabe (Cobb & Bauersfeld, 1995).

Am Beispiel von gemeinsamen Unterrichtsge-
sprachssituationen zwischen der Lehrkraft und den
Lernenden konnte bislang herausgearbeitet wer-
den, wie sich inklusive mathematische Praktiken
(wie die darstellungsvernetzende Reprasentation
des Lerngegenstands auf unterschiedlichen Ebe-
nen) bewegen und verdndern ,im Spannungsfeld
zwischen vielschichtig-strukturellen Erkundungen
und diskursiven Erérterungen einerseits sowie ver-
dichtet-fokussierten Bearbeitungen und Rickmel-
dungen mit Blick auf einzelne Schiiler*innen ande-
rerseits” (Hasel-Weide & Niihrenborger, 2021,
S. 63). Inwiefern sich die normative Setzung in der
Unterrichtspraxis realisiert und welche Praktiken
sich dabei etablieren, ist mit Bezug auf die Beglei-
tung der Arbeitsphase Gegenstand des vorliegen-
den Beitrags.

5.2 Forschungsfragen

Aus einer sozialkonstruktivistischen Perspektive
blicken wir auf praktisch vollzogene Bemiihungen
der unterrichtsintegrierten Forderung im inklusiven
Unterricht und analysieren das beobachtbare Tun
der Akteur*innen, so wie es sich korperlich, sprach-
lich und in der Materialverwendung darstellt
(Schatzki, 2012). Hierzu rekonstruieren wir ergan-
zend zu den Praktiken gemeinsamer Unterrichtsge-
sprache (Hasel-Weide & Niihrenborger, 2021) im
vorliegenden Beitrag solche Praktiken der sozialen
und fachlichen Teilhabe, die sich in Arbeitsphasen
des inklusiven Mathematikunterrichts mit dem
Anspruch einer unterrichtsintegrierten Férderung
entwickeln. Entsprechend sind folgende Fragen
leitend bei der Analyse der inklusiven Praktiken in
der Arbeitsphase:

e Welche Praktiken lassen sich in forderlichen
Situationen in der Interaktion der Lehrkraft mit
Lernenden, die Schwierigkeiten zeigen, rekon-
struieren?

e Inwieweit wird durch die Praktiken fachliche
Teilhabe hergestellt und wie zeigt sich diese?

e |nwieweit wird in den Praktiken soziale Teilha-
be deutlich und werden Differenzen konstru-
iert?

5.3 Datenauswertung

Die Rekonstruktion der Praktiken erfolgt anhand
videographierter und transkribierter Lehr- und
Lernsituationen. Methodisch steht das Vorgehen in
der Tradition der interpretativen Unterrichtsfor-
schung (z. B. Krummheuer & Naujok, 1999; Voigt,
1984, 1994): Aus dem Videomaterial wurden in
einem ersten Schritt Interaktionseinheiten ausge-
wahlt, in denen die Lehrkraft mit Lernenden wah-
rend der Arbeitsphase in Interaktion tritt. Dieser
Fokus wurde eingenommen, um neben der intenti-
onal vorbereitenden Lernumgebung die sich in der
Alltagssituation zeigenden Praktiken zu rekonstru-
ieren, in denen sich im Sinne unterrichtsintegrierter
Forderung diagnosegeleitete und differenzsensible
Unterstiitzung fachlichen Verstehens zeigt.

Diese Videosequenzen wurden in einem zweiten
Schritt transkribiert, und mit Hilfe qualitativ-inter-
pretativer Analysen wurden die Praktiken liber eine
kontrastierende Typisierung gewonnen. Hierbei
wurden parallel die fachlichen Lernchancen unter
Einbezug epistemologischer Perspektiven rekon-
struiert (Krummheuer & Voigt, 1991, Steinbring,
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2005). Dieses Vorgehen berticksichtigt die interak-
tionale Rahmung der Praktiken und tragt dem Cha-
rakter mathematischer Wissenskonstruktionspro-
zesse in der Grundschule Rechnung.

Im vorliegenden Beitrag wird gemall der oben ge-
stellten Forschungsfragen der Fokus auf die sich
etablierenden Praktiken gelegt. Beispielhaft wird
aus dem umfangreichen Datenmaterial eine Lern-
sequenz diskutiert, in der unterschiedlich situierte
und sich auch weiter entwickelnde fachlich-soziale
Praktiken entstehen, die in besonderer Weise fir
die Variabilitdt der unterrichtsintegrierten Forde-
rung stehen.

Es werden an vier Szenen aus einem Gesprach zwi-
schen einer Lehrerin und zwei in Partnerarbeit agie-
renden Schiilern unterschiedliche Praktiken im
Spannungsfeld zwischen Mikro-Inklusion und -Ex-
klusion herausgearbeitet, die einerseits Differenzen
zwischen den Lernenden in der interaktiven ma-
thematischen Arbeit etablieren, andererseits diese
zugleich situativ aufheben. Hierzu wurden mit Be-
zug auf das methodische Vorgehen der interpreta-
tiven Unterrichtsforschung (Beck & Jungwirth,
1999; Jungwirth, 2003) ausgewdhlte Transkripte
turn-by-turn in der Forschungsgruppe interpretativ
analysiert. Dabei dienen gedankliche Vergleiche
von Interpretationen und Antizipationen von sich
moglicherweise einstellenden mathematischen
Weiterentwicklungen der Szene zu einer sich nach
und nach im Diskurs einstellenden konsensuellen
Validierung von plausiblen Typisierungen an Prakti-
ken (Maier & Beck, 2001). Diese Typisierung einer
Deutungshypothese weist schlieBlich tGiber den kon-
kreten Fall hinaus und dient als lokale Theorie einer
Praktik zur komparativen Interpretation mit ande-
ren Szenen.

6. Analysen inklusiver Praktiken der Unter-
stiitzung von Lernenden im Arbeitsprozess

Die folgenden Szenen entstammen aus dem 3.
Schuljahr im Kontext der Erkundung des Zahlen-
raums. Im Mittelpunkt stand die vernetzende Dar-
stellung von Zahlen auf unterschiedlichen Repra-
sentationsebenen (dekadischem Legematerial wie
Zehnerstreifen, Einerplattchen sowie dekadisch
zerlegten Zahlenkarten, angelehnt an die Se-
guinkarten von Montessori). Im Klassengesprach
zum Einstieg wurden die Zahlen 45 und 232 ge-
meinsam mit allen Kindern thematisiert und ihre
Darstellung entwickelt.

Die Kinder erhielten in der Arbeitsphase als Paar
den Auftrag, eigene Zahlen zu wahlen und mit den
oben erwdhnten Materialien darzustellen. Dabei
sollten sie abwechselnd vorgehen. Im Folgenden
beleuchten wir, wie Emre und Ilkay gemeinsam mit
der Arbeit beginnen. llkay legt eine Zahl mit dem
dekadischen Material, und Emre ist aufgefordert,
die entsprechenden Zahlenkarten dazu zu legen
und das Zahlbild und die Zerlegung auf einem
DIN A3-Zettel zu notieren.

Fallbeispiel 1: Geordnetes Vorgehen — Differenzre-
levante Vergewisserung und Sicherung erfolgrei-
cher Arbeitsprozeduren

Die erste Szene ereignet sich zu Beginn der Arbeits-
phase. Es ist die erste Zahl, die Emre und Ilkay dar-
stellen.

1.01 | (sucht aus der Kiste mit den Zehnerstreifen und
Einerplattchen drei Zehnerstreifen) DreiRig.
(nimmt ein Plattchen heraus und legt es neben

die Zehnerstreifen) und ne Eins.

1.02 E (breitet die Montessori-Karten auf dem Tisch aus.
Als der ganze Tisch voll ist, schiebt er die Karten

wieder zusammen). Also du hast dreiig.
1.03 | Ja.

1.04 E DreiRig (4 sec. Pause) (zieht die Karte 30 hervor)
und die Eins (findet die Karte 1 und legt beide
Karten untereinander vor sich hin, holt sein Etui
aus der Schultasche, legt den DIN A3-Zettel vor
hin, schiebt die Karten wieder unter die anderen

Karten in die Tischmitte).

1.05 L (kommt an den Tisch) Guckt mal, ob das vielleicht
leichter fur euch ist so? (stellt die Kiste mit dem

Material auf den angrenzenden Tisch)

1.06 E #hm (bejahend).

1.07 | #{nickt)

1.08 E (fragend) Wir legen jetzt, ahm, die Sachen, was
wir jetzt gelegt hat, was llkay gelegt hat und dann
machen wir die dahm die Zerlegungsaufgaben
noch (zeigt zuerst auf die 3 Zehnerstreifen und

den 1 Einer und deutet dann auf das Blatt)?

1.09 L (setzt sich gegeniiber von den Kindern hin) Okay,

erzahl mal. (.) llkay, was hast du denn gelegt?

1.10 | Ich habe die dreiRig gelegt (zeigt auf die 3 Zeh-

nerstreifen).
111 L Ja.
1.12 | Undein [Zehner] (zeigt auf das Einerpladttchen).
1.13 L Okay.

1.14 E #(unv.) gelegt und jetzt mache ich das (unv.).
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1.15 L #(wird von einem anderen Kind angesprochen,
antwortet und steht auf)
1.16 E (notiert das Zahlbild und die Zerlegungsaufgabe

30+1, wendet sich lkay zu). Ok, jetzt leg ich und
du schreibst.

Die Kinder haben im Sinne der Aufgabenstellung
mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrags begonnen,
Ilkay hat mit drei Zehnerstreifen und einem Platt-
chen die Zahl 31 gelegt und die Materialdarstellung
als dreifig und eins benannt. Emre hat die entspre-
chenden Karten gefunden und gelegt.

Als die Lehrkraft an den Tisch kommt und die Mate-
rialkiste unaufgefordert zur Seite stellt, greift sie
damit zunachst nicht inhaltlich in den Arbeitspro-
zess der Kinder ein, sondern nimmt eine organisa-
torische MalRnahme vor, die mehr Platz auf dem
Tisch schafft. Sie begleitet das Verriicken mit der
Frage, ob das so leichter fiir die Kinder sei.

Emre scheint die Gelegenheit zu nutzen, sich beziig-
lich des weiteren Arbeitsauftrags zu vergewissern.
Dabei zeigt seine Gestik, dass er die zentralen
Schritte der Arbeitsauftrags (erst Legen, dann Do-
kumentieren) erfasst hat. Allerdings sind die geleg-
ten Zahlenkarten nicht mehr sichtbar und seine
Verbalisierung der Arbeitsschritte lasst eine klare
Formulierung der geforderten Tatigkeiten wie auch
die Zeichnung des Zahlbildes vermissen. Gleichwohl
wird in Zeile 1.16 deutlich, dass ihm die Schritte
bewusst waren.

Die Lehrkraft setzt sich auf die Frage von Emre ge-
geniber an den Tisch, beantwortet die Frage aller-
dings nicht, sondern gibt den Kindern mit , Erzahl
mal“ zunachst die Mdglichkeit, von ihrem bisheri-
gen Arbeitsprozess zu erzdhlen. Hierdurch bietet sie
den Lernenden die Option, ihre Sichtweise auf die
Aufgabenstellung aufzuzeigen und erhalt zugleich
Einblicke in ihre Denkweisen.

Allerdings schrankt sie das offene Angebot, ohne
die Antwort der Kinder abzuwarten, durch eine
konkrete Frage an llkay ein, was er gelegt habe.
Diese Fokussierung bietet zugleich auch Orientie-
rung flir die Antwort. Dabei ist fraglich, ob sie llkay
adressiert, weil er diesen ersten Arbeitsschritt voll-
zogen hat, oder ob sie die Situation diagnosegelei-
tet nutzen will, um sich von llkays Verstandnis ein
Bild zu machen, weil sie hier besondere Schwierig-
keiten im Verstdandnis vermutet.

Ilkay sagt darauf vermutlich, dass er 30 und einen
Zehner gelegt hat. Damit hatte er die drei gelegten
Zehnerstreifen als 30 gedeutet und das Einerplatt-

chen als einen Zehner benannt. Dies kann auf
Schwierigkeiten im Stellenwertverstandnis hindeu-
ten. Da allerdings diese Aussage von der Lehrkraft
nicht hinterfragt wird (vielleicht hort die Lehrkraft
die vermutete falsche Aussage von llkay nicht, da
sich andere Kinder der Lehrerin nahern), bleibt die
vermutliche falsche Interpretation stehen. Emre
reagiert ebenfalls nicht auf die Aussage llkays, son-
dern fuhrt den Arbeitsschritt zu Ende und notiert
die Zerlegungsaufgabe und das Zahlbild. Offensicht-
lich scheint Emre mit den Antworten von llkay zu-
frieden zu sein. Emre erganzt schlielRlich die nachs-
ten Arbeitsschritte und die Lehrkraft, selbst in An-
spruch genommen von einer Frage anderer Kinder,
lasst das Kinderpaar weiterarbeiten.

Fallbeispiel 2: Geordnete Zahldarstellungen — Dif-
ferenzrelevante Erarbeitung der Darstellung abs-
trakter Zahlen

Vor Beginn der Szene 2 haben Emre und llkay die
Zahlen 144 und 102 in der Form Hunderter, Zehner
und Einer dargestellt, wobei Emre die Zahl 144 und
Ilkay die Zahl 102 vorgegeben hat. Gemall dem
abwechselnden Arbeiten ist nun Emre an der Reihe.
Er legt die Zahl 224 mit dem dekadischen Legema-
terial. Wahrend des Legeprozesses setzt sich die
Lehrerin an den Tisch der Kinder.

2.01 L #(setztsich an den Tisch der Kinder)

2.02 E #(legt weiter bis die Anzahl wie abgebildet darge-
stellt ist, ca. 1.30 min)

909000088
009009 08S
(TYYTYTYYY]
[T TYTITYITY ecee
eecocoeeee
0000000000 0000000000
0000000008 0000000000
0000000000 0000000000
LYY TY- T
e o °®
2000000000 0000000000

2.03 L Alsodassind die Zehner (zeigt mit dem Finger auf
die beiden blauen Zehnerstreifen)?

2.04 E Hm (bejahend).

2.05 L Darfich die einmal so? #(verschiebt die blauen
Zehnerstreifen zu folgender Darstellung)
0000000000 0000000000 0000000000
cPeeEDERBS 0000 0000000000
eseoe
T Sl
T
epeee
seoee
ec000 oo
0000000000
0000000000 0000000000

2.06 E #hm,ja(bejahend).
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2.07 L llkay, erzahl mal.

2.08 | (wendet sich deutlicher dem Material zu und
bewegt die Hand in Richtung des Materials)

2.09 L Sag mal, wie viel sind das (zeigt mit dem Finger
auf den linken, oberen Zehnerstreifen)?

2.10 | [Das sind zehn]. (zeigt mit dem Finger in Richtung
des linken, oberen Zehnerstreifen).

2.11 L Das sind zehn. Und wie viel sind das? (umkreist
die linken Zehnerstreifen mit dem Finger)

2.12 | Das sind hundert (umkreist die linken Zehner-
streifen mit dem Finger).

2.13 L Erklar mir mal, warum sind das hundert? (20 sec.
Pause) Kannst du es einmal versuchen zu zahlen
mit mir?

2.14 | Hm (bejahend).

2.15 L Ja? Okay wir zdhlen mal zusammen #(zeigt mit
dem Finger nacheinander auf die Zehnerstreifen
des linken Blocks)

2.16 | #Zehn zwanzig dreifig vierzig funfzig sechzig
siebzig achtzig neunzig hundert.

2.17 L Okay. (.) Und wie viel sind das? (umkreist mit
dem Finger den mittleren Block der Zehnerstrei-
fen)

2.18 | (10 sec. Pause) zweihundert.

2.19 L Also das sind hundert (zeigt auf die linken zehn
Zehnerstreifen) und das sind hundert (zeigt auf
die rechten zehn Zehnerstreifen). Zweihundert.
WeiRt du wie viel das sind (zeigt mit dem Finger
auf die beiden blauen Zehnerstreifen)?

2.20 E #(greift nach den Zahlenkarten und sucht 200
heraus)

2.20 | #Zweihundert (unv.) zwanzig.

2.21 L Hm (bejahend). Und das sind?

222 | Zwanzig.

2.23 L Mmm (schiebt die Zahlenkarten incl. der heraus-
gesuchten 200 wieder zusammen und schiebt sie
zu llkay), ich glaube das kann der Ilkay alleine,
was meinst du?

224 E Ja.

Ohne erkennbaren Anlass setzt sich die Lehrkraft zu
Ilkay und Emre an den Tisch und schaut zu, wah-
rend Emre eine neue Zahl mit dem dekadischen
Legematerial legt. Als der Prozess beendet ist, ver-
dndert sie die Position der Zehnerstreifen zu der im
Unterrichtseinstieg besprochenen Darstellung, wo-
bei sie sich vorher bei Emre riickversichert, dass die

beiden blauen Zehnerstreifen die Zehner darstel-
len.

Die Geste hat keinen arbeitsorganisatorischen Cha-
rakter wie das Wegstellen von aktuell nicht beno-
tigten Materialien, sondern einen eher inhaltlichen.
Die Lehrerin nimmt eine inhaltliche Modifizierung
vor. Die Zehnerstreifen, die nicht zu einem Hunder-
ter gebiindelt werden kdnnen, werden rechts ne-
ben die Hunderter angeordnet, die Einerplattchen
rechtsbindig unter den Zehnerstreifen. Auf diese
Weise wurde auch das Material im Einstieg an der
Tafel genutzt. Die Lehrkraft etabliert mit dieser
Geste die Praktik einer stellengerechten Darstellung
von symbolischen Zahlen mit konkretem Zahlenma-
terial. Dabei deutet sie die blauen Zehnerstreifen
als ,,die Zehner” und weist ihnen durch das Ver-
schieben eine feste Positionierung innerhalb der
Zahldarstellung mit dem Legematerial zu. Diese
Praktik hat sowohl regelhaften wie auch verstand-
nisleitenden Charakter: Zwar hangt der Wert des
Legematerials nicht von der Position ab. Aber die
raumlich-strukturierte Positionierung des Legema-
terials, die zwischen den Stellenwerten unterschei-
det, kann die Bedeutung der einzelnen Ziffern der
Zahl verdeutlichen.

Nun wendet sich die Lehrkraft explizit an Ilkay und
fordert ihn auf zu erzdhlen. Ohne dass Ilkay etwas
verbalisiert hat, erfragt die Lehrkraft die Anzahl der
Teilmengen. Eine zunachst offene Aufforderung
wird durch einen konkreten Arbeitsauftrag veran-
dert: llkay beantwortet die Frage nach der Anzahl
(2.09) mit Zehn, womit er das Deuten der Lehrerin
so interpretiert, dass die Anzahl der Plattchen eines
Zehnerstreifens genannt werden soll und nicht die
Teilmenge des linken aus zehn Zehnerstreifen be-
stehenden Hunderterblocks. Nach Umkreisen der
Teilmenge bestimmt er die Anzahl korrekt (2.12).

An dieser Stelle erweitert die Lehrkraft das diagno-
segeleitete Gesprach mit der Aufforderung ,Erklar
mir mal, warum sind das Hundert” (2.13) um eine
Erkundung des strukturellen Verstandnisses. Als der
Schiller nicht reagiert (2.13), andert sich der Fokus
des Gesprachs von einer diagnosegeleiteten Aus-
richtung zu einer verstehensorientierten Erarbei-
tung des Basisstoffs. Lehrkraft und Schiiler zdhlen
gemeinsam. Dabei dient das Zahlen in Zehnerschrit-
ten als Erklarpraktik. Wahrend das Umkreisen der
zehn Zehnerstreifen auf das inhaltliche Verstehen
zielt, dass zehn Zehner zu einem Hunderter gebliin-
delt werden koénnen, wird diese Idee nicht verbali-
siert. Der zahlende Zugang dient als Versicherung
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der korrekten Anzahlbestimmung und als Erklarung.
Auf diese Weise wird zwar dem Schiiler erméglicht,
die gestellte Anforderung zu bewiltigen, allerdings
bleibt fraglich, ob und inwieweit das gemeinsame
Zahlen in Zehnerschritten zu einem Verstandnis der
Blindelung beitragt.

Wahrend die Lehrkraft auf die Bindelung und die
Bedeutung der Stellenwerte durch die Bestimmung
der Teilmengen zu fokussieren scheint, scheint fir
Ilkay die Bestimmung der Gesamtmenge zerlegt in
die Stellenwerte im Vordergrund zu stehen. Die
gestellten Fragen mit Fokus auf die Anzahlbestim-
mung der Teilmengen sowie die eigene Deutung
der Lehrkraft erinnert an trichterahnliche Interakti-
onsmuster, wie sie Voigt (1984) beschreibt.

Der mathematische Diskurs ist somit gepragt von
einerseits offenen, verstandnisfokussierten Fragen
und Aufforderungen, wie z.B. ,Erzahl mal“ und
,Erklar mir mal“, und dem Nutzen von Darstellun-
gen zum Verstandnisaufbau. Andererseits ist er
gepragt von eher kleinschrittigen, geschlossenen
Arbeitsauftragen, mit denen das Kind zu einer rich-
tigen Antwort gefiihrt wird.

Die Lehrkraft spricht wie bereits in der Szene zuvor
Ilkay direkt an. Das Partnerkind Emre wird in diese
Interaktion nicht einbezogen und bringt sich auch
selbst nicht ein. Es schaut zu und wartet ab, bis die
Anzahlerfassung fast final beendet ist. Dann greift
er zu den Zahlenkarten, mit denen gemaR des Ar-
beitsauftrags die Zahl nun auch darzustellen ist.
Allerdings unterbricht die Lehrkraft Emre an dieser
Stelle — womoglich da die kooperative Strukturie-
rung der Arbeitsphase vorsieht, dass dieser Arbeits-
schritt von dem Kind auszufiihren sei, das die Zahl
nicht mit dem Legematerial dargestellt hat. Dabei
betont sie, dass sie glaube, dass llkay diesen Ar-
beitsschritt allein vollziehen kann. Tatsachlich glie-
dert sie jedoch das Finden und Zuordnen der Mon-
tessori-Karten durch eine reduzierte Anzahl, in der
die passenden Karten schneller zu finden sind, ihre
Fragen und das Zeigen auf die Teilmengen.

Fallbeispiel 3: Genormte Zahlnotation — Differenz-
relevante Nachfragen beim Schreiben mehrstelli-
ger Zahlen

Nachdem llkay die passenden Zahlenkarten zum
Legematerial gelegt hat, wird der nachste Arbeits-
schritt, das Notieren der Zahlzerlegung, eingeleitet.

3.01 L Hast du sie? Super. (..) Gut. (legt die restlichen
Montessori-Karten zur Seite und legt das DinA3
Blatt vor llkay) Und jetzt versuchen wir (gibt ihm

den Stift), ob du das aufschreiben kannst.

3.02

3.03

3.04

3.05

3.06

3.07

3.08

3.09

3.10

3.11

3.12

3.13

3.14

3.15

3.16

3.17

3.18

3.19

3.20

3.21

3.22

3.23

L

(15 Sec Pause) #(notiert 2)

#Kannst du das auch aufschreiben? (deutet auf
das Legematerial)

Dies?

Ja. (...) Damit ich auch weiR, was die zweihundert
sind.

(radiert die 20 weg, notiert 200) Zuerst die hun-
dert (unv.)?

So wie das da liegt einfach. (.) Okay?

(radiert die 20 weg, notiert 200) (...) (schreibt
,+“). Ahm (radiert das ,+“ wieder weg). (4 sec.
Pause) Und jetzt die Zwanzig (notiert +20) So?
(schaut in Richtung Material, notiert 22, insge-
samt also den Term 200 + 2022) Ne, das geht
doch nicht.

Was mochtest du denn jetzt gerne machen?

(unv.) (..)

Mach mal ruhig die Maske runter, das ist gar kein
Problem, llkay. Mach mal ruhig runter. Ja erzahl
mal.

(unv.)
(8 sec. Pause) Warum bist du dir unsicher?

(6 sec. Pause) (unv.) [weil es zweihundertzwei-
undzwanzig sind]

(deutet mit dem Finger auf die Zahl 2022)

[aber das sind das nicht] (10 sec. Pause) Die Zwei
muss weg.

Mmm.
(radiert die letzte 2 weg)
Warum muss die zwei weg?

5 sec. Pause) Wegen der (...) Wegen (...) es, es
sind nicht zweihundert, aber wenn ich jetzt einen
dazu tue, dann sind das ja mehr.

Mmm, okay. (...) Mochtest du, schau mal da auf
die Karten. (.) Vielleicht hilft dir das (deutet auf
die Montessori-Karten).

(schaut zwischen dem Din A3 Blatt und den ge-
legten Zehnerstreifen und Montessori Karten hin
und her, ca. 5 sec.) Die zwanzig (zeigt mit dem
Finger auf die Montessori Karte ,,20“)?

(deutet mit der Hand in Richtung Papier).
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3.24 1 (..) Ich weil jetzt nicht was ich machen soll.

3.25 L Ja okay (.) schau (.) sollen wir einmal Schritt fir

Schritt? Wie viel sind das (zeigt mit ihrer rechten
Hand auf die roten Zehnerstreifen)?

Nach der abermaligen Organisation des Arbeits-
platzes durch die Lehrkraft wird Ilkay aufgefordert,
auch den nachsten Arbeitsschritt durchzufihren.
Der Fokus der Lehrkraft hat sich verandert, da sie
nun formuliert ,Jetzt versuchen wir, ob du das auf-
schreiben kannst” (Z. 3.01). Sie schafft Zuganglich-
keit, indem sie dem Schiler anbietet, einen Vor-
gang versuchsweise in Zusammenarbeit mit ihr als
Lehrkraft durchzufiihren. Diese besondere Beto-
nung und Aufmunterung der von ihr unterstiitzten
Herangehensweise mindert die Erfolgserwartung
an den Schiiler, transportiert aber zugleich eine
mogliche Bediirftigkeit latent mit. Denn, wahrend
die Lehrkraft beziglich des Findens der Zahlenkar-
ten noch gegenliber Emre formuliert hat, dass sie
sicher sei, dass llkay dies allein kdnne, spricht sie
nun von ,versuchen” und von ,wir”. Offensichtlich
zeigen sich hier unterschiedliche Ebenen der Zu-
schreibungen an die Zahldarstellungen: Wahrend
das Legen und das Zahlen in dekadisch strukturier-
ten Schritten als leicht inszeniert wurde, wird nun
die zusammenbindende Darstellung der unter-
schiedlichen Biindel als herausfordernd markiert.

Ilkay beginn mit einer symbolischen Notation
(3.02), scheint die Gesamtanzahl oder die Zahlzer-
legung aufschreiben zu wollen. Nachdem er eine
erste Ziffer notiert hat, deutet die Lehrerin auf das
Legematerial. Sie fragt, ob er das auch aufschreiben
konne. Es bleibt offen, was sie letztlich meint. Viel-
leicht hat sie erwartet, dass er zunachst das Zahl-
bild zeichnen wiirde. llkay bleibt jedoch bei der
Zerlegungsaufgabe und notiert 200 + 2022. Damit
bildet er — unter Ausblendung einzelner Operati-
onszeichen — die Darstellung des Legematerials
gemal den Farben ab (200+20+2+2: 200 als rote
Hunderter, 20 als blaue Zehner, 2 rote Plattchen
und 2 blaue Plattchen). Mdglicherweise hat er die
Aussage der Lehrkraft ,Kannst du das auch auf-
schreiben” so gedeutet, dass nicht die stellenweise
Zerlegung, sondern die farbliche Darstellung notiert
werden soll. Vielleicht hat er auch grundsatzlich
Schwierigkeiten mit der Zahlzerlegung. llkay merkt
jedoch selbst an, dass seine Notation nicht stimmen
kann, denn ,dann sind es ja mehr”. Damit spricht er
moglicherweise die Stellenwerte an.

llkay gibt in dieser Szene eine Erkldarung fir seine
Unsicherheit (3.14). Dabei begriindet er mit Fokus

auf die Gesamtanzahl, die er allerdings in diesem
Moment mit 222 benennt, dass eine Zerlegung in
Summanden, bei denen einer der Summanden gro-
Rer ist als die Gesamtanzahl, nicht moglich ist und
zeigt somit ein Zahlverstandnis in Bezug auf die
GroRBenrelation von Zahlen einerseits und die Teil-
Ganzes-Relation andererseits. Moglich ist allerdings
auch, dass er eine empirische Deutung in dem Sin-
ne vornimmt, dass er eine Zerlegung am Material in
drei Teilgruppen sieht, die dann drei Ziffern ent-
sprechen. Die Lehrkraft verweist llkay auf die Kar-
ten, die ihm als Hilfe dienen sollen. llkay nennt
dann die ,Zwanzig”, moglicherweise als zweiten
Summanden der Zerlegung (200+20+4) und die
Lehrerin deutet mit der Geste zum Papier an, das
dies notationswiirdig ist. Mit Blick auf seine aktuelle
Zerlegung 200 + 202 scheint Ilkay nicht zu wissen,
wie er diesen, gerade mit Unterstlitzung der Lehr-
kraft korrigierten und damit wahrscheinlich als
richtig erachteten Term, weiter nutzen kann. Er
formuliert dann erneut seine Unsicherheit und es
beginnt eine durch die Lehrkraft gelegte Erarbei-
tung der Zahlzerlegung. Wahrend also zunachst ein
Verweis auf das Material im Sinne einer Hilfe zur
Selbsthilfe erfolgt, flihrt die Lehrkraft ihre erarbei-
tende Strategie fort, als dies nicht zum Erfolg flhrt.

Wahrend der gesamten Szene sitzt Emre zuschau-
end und abwartend neben Ilkay, wird jedoch weder
von der Lehrkraft noch von llkay einbezogen.

Fallbeispiel 4: Gezeichnete Zahlenbilder — Diffe-
renzrelevante Unterstiitzung durch Einbindung der
Mitlernenden

Nachdem die Zahlzerlegung notiert wurde, soll
noch das Zahlbild festgehalten werden.

401 L Zeichne das mal auf. (..) Die Zweihundert. (.)
Weilt du noch was man, wie man das zeichnet?
Nimm mal die Maske ruhig ab, llkay. (.) WeiRt
du's noch, wie man das tut?

4.02 | Hm(verneinend).

4.03 L Vielleicht kann der Emre dir helfen.

4.04 E Ja. Ich kann dir helfen. Ah, du musst hier. Du
musst diese hier wie ein Streifen und man kann
so eine (zieht mit der Hand eine Linie in der Luft)
Linie machen.

4.05 L (stehtauf und verlasst den Gruppentisch)

Nach der Aufforderung, das Zahlbild zu notieren,
erkundigt sich die Lehrkraft explizit, ob Ilkay noch
weil, wie das Zahlbild gezeichnet wird. Sie macht
damit die Fahigkeit von llkay fraglich. Als llkay ver-
neinend den Kopf schiittelt, verweist die Lehrkraft
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auf Emre. Damit wird eine neue Praktik bei Unter-
stitzungsbedarf etabliert, und zwar die Hilfe durch
das Partnerkind, die hier explizit von der Lehrkraft
initiiert und damit erlaubt wird.

Emre, der in den Szenen zuvor den Arbeitsprozess
von llkay mitverfolgt hat und bereits am Ende der
Szene 2 aktiv mitarbeiten wollte, erhalt nun die
Aufforderung zu helfen. Als er durch seine Aussage
zu verstehen gibt, dass er inhaltlich unterstiitzen
kann und trotz der langen Phase des Abwartens
weil}, welcher Arbeitsschritt ansteht, steht die
Lehrkraft auf und verlasst den Tisch. Die Verant-
wortung fiir die Unterstiitzung wird somit an den
Mitschiler Gbergeben.

7. Zusammenfassende Deutung

Insgesamt hat die Lehrkraft beginnend mit Szene 2
ununterbrochen fast zehn Minuten am Gruppen-
tisch von llkay und Emre verbracht. Offensichtlich
bemiht sich die Lehrerin darum, lber einen lange-
ren Zeitraum ausgewahlte Lernende zu begleiten,
anstatt kurztaktig zwischen unterschiedlichen Lern-
gruppen wahrend der Arbeitsphase zu pendeln.
Deutlich werden in dieser Phase unterrichtsinte-
grierter Forderung verschiedene inklusive mathe-
matische Praktiken, die im Folgenden als fachliche
und differenzsensible Praktiken naher charakteri-
siert werden sollen. Wahrend erstere die Praktiken
der Erkundung und Darstellung der Zahlen be-
schreibt, zielt letztere eher auf die Praktiken, mit
denen die Lehrkraft im Gesprach mit den Lernen-
den auf differenzierende Weise fordernde Prozesse
zu initiieren versucht.

7.1 Praktiken fachlicher Forderung

Prediger und Burd (2021) unterscheiden im Kern
,enhancement practices” von ,compensations
practices”. Erstere umfassen fachliche Praktiken,
die sich im Zuge eines am inhaltlichen Verstehen
ausgerichteten Unterrichtsgesprachs etablieren
und an den spezifischen Fahigkeiten der Lernenden
anknipfen. Letztere meinen Praktiken, die weniger
die konzeptionellen Schwierigkeiten thematisieren,
sondern diese eher umgehen, so dass schliefilich
alternative Praktiken etabliert werden, die es er-
moglichen, auf andere Weise zum Ergebnis zu ge-
langen.

Wahrend der Arbeitsphase setzen sich die Lernen-
den mit der Darstellung und Notation von Zahlen
im Tausenderraum auseinander. Es etablieren sich
im Dialog mit der Lehrkraft unterschiedliche ma-
thematische Praktiken der Erkundung und Erfas-

sung dekadischer Strukturen im Zuge der dekadisch
strukturierten Darstellung und Notation der Zahlen.
Im Kern kdnnen hierzu drei fachliche Praktiken des
Umgangs mit Dingen (Rabenstein, 2016) unter-
schieden werden:

1) Darstellung des Hunderters durch 10 Zehner.

2) Darstellung der Zehner und Einer in Kombinati-
on.

3) Notation der Zahlzerlegungen als Summe aus
Hundertern, Zehnern und Einern.

Im Diskurs etabliert sich die Interpretation, dass
Hundert aus zehn Zehnerstreifen gelegt wird. Der
Hunderter wird nicht — beispielsweise analog zum
Zehner — durch ein Hunderterfeld reprasentiert,
sondern durch zehn Zehner. Diese Darstellung ist
im Einstieg von der Lehrerin genutzt worden und
wird dann weiter als Praktik etabliert. Die Kinder
nutzen die Zahldarstellung in ihrer Legehandlung
und die Deutung der Anordnung als Hundert wird
im Diskurs mit der Lehrkraft verhandelt (Fallbeispiel
2). Somit erhalten die Zehner eine Doppelfunktion:
Einerseits stellen sie als Objekt reprasentiert durch
einen Zehnerstreifen einen eigenen Stellenwert
dar, der gleichwertig zu 10 Einern ist. Andererseits
erhalten sie — genau in dem Fall, wenn es 10 Zehner
sind — auf sprachlicher Ebene die Bedeutungszu-
schreibung als Hunderter, ohne dass sie auf materi-
eller Ebene im Sinne des Biindelungsprozesses
durch einen Hunderter als Objekt ersetzt werden.
Materiell wird somit der Hunderter ausschlieRlich
Uber die besondere raumliche Konfiguration von 10
Zehnern reprasentiert.

Als zweite Praktik etabliert sich im Laufe der Erkun-
dung die Darstellung der Zahlen in Form einer
Trennung zwischen Hundertern auf der einen Seite
und den Zehnern und Einern auf der anderen Seite.
Die Zehner und Einer werden materiell zusammen-
gefasst, indem sie Ubereinandergelegt werden,
wahrend die Hunderter daneben angeordnet wer-
den. Auch diese Praktik wird in der Einflihrung von
der Lehrerin selbst gezeigt und wahrend des Dis-
kurses mit den Kindern weiter etabliert, indem die
Ordnung quasi als Voraussetzung flir weiteren Teil-
aufgaben hergestellt wird. Dabei kann die Anord-
nung des Legematerial als Praktik (Fallbeispiel 2)
von der Ordnung im Sinne der Ubersichtlichkeit auf
dem Tisch unterschieden werden (Fallbeispiel 1).
Wahrend die Darstellung der 100 durch 10 Zehner
auch inhaltlich zum Thema gemacht wird, die Prak-
tik also mit dem Aufbau inhaltlichen Verstdndnis
einher geht, wird die Anordnung eher als Konventi-
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on etabliert. Dies wird auch darin deutlich, dass die
Inkonsistenz in der Anordnung — Einer unter Zeh-
nern, Hunderter links neben dieser Anordnung —
nicht zum Gegenstand des Diskurses gemacht wird.
Vielmehr scheint es, als ob die bisher gangige Prak-
tik der Darstellung von Zehner und Einer in einer
Kombination jetzt stellengerecht um die Hunderter
erweitert wird, ohne dass die vorherige Praktik
strukturell verandert wird.

Beide Praktiken fiihren zu einer Darstellung der
Zahlen, die auf das Verstehen fachlicher Zusam-
menhdnge ausgerichtet ist. Wahrend die erste
Praktik auf das Verstandnis des Blindelns ausgerich-
tet ist, weist die zweite auf das Stellenwertprinzip
hin.

Deutlich wird auch, dass die Etablierung einer Prak-
tik mit Schwierigkeiten und Umdeutungen auf Sei-
ten der Kinder einhergehen kann. Dies wird vor
allem im dritten Fallbeispiel deutlich, als die Nota-
tion der Zahlzerlegung als H + Z + E als dritte Praktik
etabliert wird. Die Praktik 16st sich von der materi-
ellen Darstellung und hélt die einzelnen Stellenwer-
te getrennt additiv fest. Sie wird als mit der Darstel-
lung verbunden etabliert, wobei die Legepraktiken
kein direktes Ablesen der Stellenwerte moglich
machen. In diesem Kontext stellt Ilkay fest, dass die
Teile nicht groRer als das Ganze sein kénnen.

Zugleich sind die Praktiken durchdrungen von mo-
mentanen produkt- und ergebnisorientierten Er-
wartungen: Die Lehrkraft bleibt bei der Erarbeitung
des Zahlverstandnisses an der aktuellen Aufgaben-
stellung, wechselt nicht zu einem anderen Zahlen-
beispiel, das im kleineren Zahlenraum angesiedelt
ist, obwohl das von der Aufgabenstellung moglich
wadre und von den Kindern bereits selbst gewahlt
wurde (vgl. Episode 1). Insbesondere mit Blick auf
den Schiler mit Schwierigkeiten strukturiert und
gliedert die Lehrkraft den Losungsprozess: Sie
weicht zum Teil in prozedurale Praktiken (z. B. des
Zahlens) aus, die eher kompensatorischen Charak-
ter haben (Prediger & Burd, 2021). Dies kdnnte von
dem Wunsch nach sozialer Teilhabe und Erfolg im
Sinne der Beantwortung einer Frage, wie sie Voigt
(1984) bei handlungsverengenden Interaktionen
beschreibt, motiviert sein.

7.2 Differenzsensible Praktiken

Grundsatzlich zielt die Lehrkraft mit ihren Ge-
sprachsbeitragen stets auf den Lernenden mit gro-
Reren Schwierigkeiten. Diese Fokussierung auf die
Kinder mit Schwierigkeiten steht in einem Span-

nungsfeld zwischen der Positionierung einzelner
Schiiler*innen als leistungsschwach und der Adres-
sierung derselben als wandlungsfidhig im mathema-
tischen Lernprozess.

Uber die Episoden gesehen fokussiert die Lehrkraft
ihre Aufmerksamkeit auf den Schiiler llkay, den sie
anspricht und auffordert zu erzahlen. Entgegen den
Erkenntnissen aus Analysen der jahrgangsgemisch-
ten Dyaden, in denen die Lehrkraft bei Gesprachen
mit den Kinderpaaren vorrangig das jahrgangsaltere
und damit moglicherweise leistungsstarkere Kind
adressiert (Steinbring & Nuhrenborger, 2010),
wendet sich die Lehrkraft explizit an das leistungs-
schwéachere Kind. Moglicherweise ist ihr Vorgehen
davon geleitet, sich diagnosegeleitet einen Einblick
in die Bearbeitung und das Verstdndnis des Kindes
zu verschaffen, das der Idee der unterrichtsinte-
grierten Forderung folgend im Unterrichtsgesche-
hen gezielt mit gefordert werden soll. Einsicht in die
Verstandnisprozesse von Emre scheint zumindest in
dieser Situation weniger im Fokus zu stehen, da sie
den Gruppentisch sofort verlasst, nachdem sie die
Erklarungen am Ende der Szene 4 an Emre Uberge-
ben hat.

Fritzsche (2014) charakterisiert eine exklusive Zu-
wendung durch die Lehrkraft, dhnlich derer die
auch llkay zuteilwird, als Differenzpraktik, die Ler-
nende als besonders bediirftig herausstellt und aus
Sicht Fritzsches in inklusiven Settings letztlich dis-
kriminiert (s. Kap. 4). Auch wenn in den hier erfass-
ten kooperativen Arbeitsphasen — im Gegensatz zu
Fritzsches Analysen im Klassengesprachen — nur
zwischen zwei Lernenden differenziert werden
kann, ist die Reaktion der Lehrkraft bezliglich der
Aufgabenbearbeitung llkays im Vergleich zu Emres
Beitragen deutlich unterschiedlich; diese Praktik
etabliert sich womoglich, gerade weil llkay Schwie-
rigkeiten zeigt und damit moglicherweise aus Sicht
der Lehrkraft mehr Unterstiitzung von ihr benétigt.

In der Interaktion bleiben die gezeigten Leistungen
der Kinder vordergriindig unbewertet. Kompetenz-
zuschreibungen werden positiv formuliert. llkay
wird dabei zundchst als kompetent adressiert und
gegeniber Emre betont die Lehrkraft, dass llkay die
Aufgabenstellung allein bewaltigen kann. Tatsach-
lich zeigen sich im Bearbeitungsprozess deutliche
Schwierigkeiten, in dessen Folge einerseits sowohl
fir Ilkay selbst als auch fiir Emre deutlich wird, dass
die Aufgabenstellung nicht einfach zu bewaltigen
ist, sondern langerer, expliziter Unterstitzung
durch die Lehrkraft sowie weiterer fir die Kinder
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nicht (gut) sichtbarer Hilfestellung bedarf, wie das
zwischenzeitliche Reduzieren der Montessori-
Karten, so dass die passenden schneller gefunden
werden koénnen. Aussagen wie ,Das kann llkay
schon allein“ deuten allerdings die Handlung des
Partners im Sinne eines moglichen Unterstiitzungs-
bedarfs. Dabei wére es auch denkbar, dass es Emre
um ein gemeinsames schnelles Bearbeiten der Auf-
gabe ging oder er einfach wieder selbst tatig sein
wollte. Obwohl llkay also oberflachlich eine Kompe-
tenz bei der Aufgabenbewiltigung zugesprochen
wird, wird sie gleichzeitig als grundsatzlich hinter-
fragbar formuliert.

Auch andern sich Zuschreibung von Fahigkeiten im
Verlauf der Interaktion. Wahrend llkay zunachst
aufgefordert wird von seiner Bearbeitung ,zu er-
zdhlen” und ,zu erklaren” und die Aufgaben zu
I6sen, finden dann gemeinsame Ldsungswege mit
der Lehrkraft statt (,Sollen wir zusammen zahlen”).
In Szene 4 erfragt die Lehrerin explizit, ob llkay in
der Lage sei, die nachste Teilaufgabe, das Zeichnen
des Zahlbildes, zu bewaltigen. Die Frage kann einer-
seits als Adressierung von Unfahigkeit interpretiert
werden, andererseits wird llkay selbst um eine Ein-
schatzung gebeten und bleibt damit in der Position,
seinen Lernprozess selbst steuern zu koénnen. Er
wird also als grundsatzlich leistungsfahig und wand-
lungsfahig wahrgenommen (Fritzsche, 2014).
Gleichwohl findet sowohl durch die lange Aufmerk-
samkeit, das Offenlegen von Schwierigkeiten vor
dem Partnerkind, als auch durch die Aufforderung
an den Partner zu helfen, eine Positionierung der
Kinder statt.

Dies zeigt einerseits die situative Konstruktion von
Inklusion, anderseits den Beitrag differenzsensibler
Forderung zur Konstruktion von Differenz. Letzteres
ist unvermeidbar, denn Leistungshierarchien beste-
hen im (inklusiven) Unterricht. ,Wenn Leistungshie-
rarchien thematisiert werden [...], ist es klarend,
auch die egalitar-universelle Bezugsnorm der un-
verlierbaren Menschenwiirde und die individuell-
kriteriale Bezugsnorm des einzigartigen kreativen
Beitrags einen jeden Mitglieds eine Klasse oder
Gruppe zu betonen” (Prengel, 2017, S. 16). So wird
die mathematische Lernfihigkeit, die Wandlungs-
fahigkeit eines jeden Kindes in den Mittelpunkt
gestellt und diese durch entsprechende Freirdume,
Aufgaben und Fragen immer wieder zum Weiter-
lernen animiert, statt vorschnell zu entlasten (Ha-
sel-Weide & Niihrenbdrger, 2021).

Unterrichtsintegrierte Forderung steht in der Span-
nung zwischen der kooperativen Idee, gemeinsam
tatig zu sein, und der gezielten Ausrichtung auf
einzelne Lernende, denen besondere Unterstiitzung
zuteilwird. Der gestellte Arbeitsauftrag war von den
Kindern in Kooperation miteinander auszufiihren,
wobei die Kinder sich beim Legen der Mengen und
Finden der Zahlzerlegung und des Zahlenbildes
abwechseln sollten. In den analysierten Episoden
wird die kooperative Bearbeitung zugunsten einer
Erarbeitung in individuumszentrierter Forderung
aufgehoben. Wahrscheinlich dem Bemiihen ge-
schuldet, die Aufgabenstellung fiir eine verstehens-
orientierte Kldarung des dezimalen Aufbaus natirli-
cher Zahlen zu nutzen, wird fast ausschlieRRlich das
Kind mit Schwierigkeiten adressiert und zum Bear-
beiten der Aufgabenstellung und Erklaren aufge-
fordert. Die Lehrkraft selbst nimmt zwischendurch
die Rolle der Lernpartnerin ein, indem sie mit dem
Schiiler gemeinsam zahlt, wahrend dem Partner die
Rolle des Zuschauenden zukommt. Gleichwohl zeigt
die Analyse, dass das Partnerkind an der Aufgaben-
bearbeitung inhaltlich teilhat, da er zwischendurch
zunachst die passenden Montessori-Karten findet
und dann auch sofort ibernimmt, als die Lehrkraft
an ihn als Helfer tbergibt.

8. Diskussion

Die an den obigen Fallbeispielen rekonstruierten
mathematischen und differenzsensiblen Praktiken
stehen exemplarisch fir inklusive mathematische
Praktiken in Diskursen zwischen Lehrkraft und Ler-
nenden in der unterrichtsintegrierten Forderung.
Sie erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit,
sondern zeigen die Situiertheit bei gleichzeitiger
Allgemeingiltigkeit und die Fragilitat und Instabili-
tat von Praktiken (Schéafer, 2013). Einerseits etablie-
ren sich in den Szenen typische, kontinuierlich und
immer wieder in unterschiedlichen Situationen
hervorgebrachte Praktiken (Stabilitdt), anderseits
andern sich die Praktiken in der Situation. Schafer
(2013, S.41) spricht hier von der ,zeitlichen Trans-
formation von Praktiken”, durch die neues entste-
hen kann. Erst die Veranderung der vertrauten
Praktik (z. B. das Darstellen von Zehnern und Einern
und die Ergdnzung um Hunderter) fihrt zu neuen
Praktiken, die etabliert werden mussen. Dabei kon-
nen sich verstehensorientierte Deutungen ereig-
nen, wobei natlrlich missen auch Umdeutungen
etabliert werden.

In der unterrichtsintegrierten Férderung etablieren
sich eher das Verstandnis der Lernenden erwei-
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ternde Praktiken. Diese werden von der Lehrkraft
durch offene Fragen bzw. Aufforderungen (v. a.
,Erzahl mal“) ebenso wie durch konkrete Verweise
auf die Materialien und durch gezielte Gesten zur
konzentrierten Erfassung des Legematerials (Um-
fahren der stellenwertbezogenen Darstellungen,
Ordnungen auf dem Tisch) initiiert. Dadurch etab-
liert sich fir die Lernenden ein Rahmen zur Erkun-
dung von Zahlen im Spannungsfeld zwischen offe-
nen Deutungen und regelgeleiteten Vorgaben der
Bedeutung: So offenbart beispielsweise die stellen-
gerechte Darstellung von symbolischen Zahlen mit
konkretem Zahlenmaterial sowohl regelhaften wie
auch verstandnisleitenden Charakter. Diese fachli-
chen Praktiken etablieren sich in der Interaktion
und sind somit immer mit sozialen verkniipft zu
sehen. Die Ausdifferenzierung zeigt letztlich die
Bedeutung der konkreten, sich in den Praktiken
manifestierenden Formen mathematischen Erkla-
rens und Darstellens fiir die unterrichtsintegrierte
Forderung.

Grundsatzlich zeigt die Analyse, dass es nicht ,die
Praktiken der unterrichtsintegrierten Forderung”
gibt, sondern sich offensichtlich Kontinuitaten er-
geben zwischen der Fokussierung auf Verstehen,
dem Ausweichen auf (erfolgreiche) Prozeduren,
dem herausfordernden Auffordern zu Erklarungen
und dem engen Fihren von Frage-Antwort-
Dialogen auf Seiten der aktiven Lehrkraft. Diese
Verknlpfung von geodffneten und auf das konzep-
tuell gepragte Verstehen ausgerichteten Diskurs-
phasen mit eng gefihrten Frage-Antwort-
Gesprachen ahnelt den Praktiken, wie sie in Klas-
sengesprachen rekonstruiert werden konnten (Ha-
sel-Weide & Niihrenborger, 2021). Die Praktiken
stehen damit im Spannungsfeld zwischen der Erfiil-
lung einer normativen Erwartung an unterrichtsin-
tegrierte Férderung und der unterrichtlichen Reali-
sierung, die auch von ergebnisorientierten Erwar-
tungen und Hierarchisierungen gepragt ist.

Die rekonstruierten Praktiken der fachlichen und
sozialen Partizipation der unterrichtsintegrierten
Forderung sind eng miteinander verknipft und
werden hier vor allem analytisch ausdifferenziert.
Die Etablierung einer fachlichen Praktik in der Zu-
wendung zu einem Kind in der unterrichtsintegrier-
ten Forderung scheint fast zwangslaufig mit Diffe-
renzpraktiken einherzugehen, wobei das Kind, dem
sich die Lehrkraft in der unterrichtsintegrierten
Forderung vor allem zuwendet, als wandlungsfahig
und kompetent wahrgenommen wird. Die hier re-
konstruierten Praktiken werden von den Adressie-

rungen und Zuschreibungen der Lehrkraft gepragt.
Ebenso zeigen sich in Diskursen unter Lernenden,
dass diese unterschiedlich an der Interaktion parti-
zipieren (Hahn, 2021; Schéttler, 2019) und Hierar-
chisierungen, Konkurrenzen aber auch Kooperatio-
nen rekonstruiert werden kénnen (Hackbarth,
2017).

Die analysierten Praktiken und ihre Kontinuitaten
kénnen perspektivisch mit weiteren Analysen von
Praktiken in diversen inklusiven Unterrichtssituati-
onen ergdnzt werden. Sie dienen letztlich als be-
deutsame Elemente der Reflexion einer Umsetzung
unterrichtsintegrierter Férderung fir die Aus- und
Fortbildung von Lehrkraften. Demnach ist es wich-
tig, dass Lehrkréafte nicht allein normative Prinzipien
der Forderung (z. B. kommunikationsférdernd, di-
agnosegeleitet oder verstehensorientiert) und prak-
tische Umsetzungsmoglichen kennen lernen, son-
dern zur (Selbst)Reflexion der sich im Unterricht
etablierenden Praktiken angeregt werden. Dadurch
kénnen Praktiken deutlicher expliziert werden und
die lernforderlichen Teilhabeoptionen und auch
spezifischen Differenzbildungen im Zuge der Ausge-
staltung der Praktiken gezielt erfasst und fiir die
produktive Gestaltung einer unterrichtsintegrierten
Forderung im Fach Mathematik genutzt werden.
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