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Geleitwort 

Menschen sind unterschiedlich. Ausgehend von dieser Prämisse bedeutet Inklu-
sion die Umsetzung von Chancengerechtigkeit für jeden einzelnen Menschen.  

Mit Blick auf die Schule heißt das: Lernende haben unterschiedliche Lern-
möglichkeiten und befinden sich auf unterschiedlichen Lernständen. Und Ma-
thematikunterricht im Sinne der Inklusion bedeutet die Ermöglichung der Teil-
habe aller am Unterricht in einer Schule des Gemeinsamen Lernens, unabhängig 
von Geschlecht, besonderen Lernbedürfnissen, Religion, sozialem Status, usw. 
Damit dabei jedes Kind erfolgreich lernen kann, ist die Balance zwischen Indi-
vidualisierung einerseits und die bewusste Anregung gemeinsamer Lernsituatio-
nen andererseits ein wesentlicher Aspekt im inklusiven Mathematikunterricht.  

Doch (wie) kann ein solcher Unterricht realisiert werden? Können dabei alle 
Lernenden profitieren? Welche Rolle spielt die Lehrperson? Wie wirkt sich die 
Heterogenität der Lernstände und Lernmöglichkeiten auf Interaktion, Koopera-
tion und Lernerfolg aus? Wäre es nicht besser, ausschließlich individualisierte 
Arbeitspläne zum Einsatz zu bringen? Können Lernende mit deutlich unter-
schiedlichen Lernständen überhaupt am sogenannten gemeinsamen Gegenstand 
lernen? Die Forschungslage im Hinblick auf diese und weitere Fragen im Kon-
text des inklusiven Mathematikunterrichts ist sowohl aus mathematikdidakti-
scher als auch aus sonderpädagogischer Perspektive als unbefriedigend, weil 
bestenfalls in Ansätzen vorhanden, zu bezeichnen. Gleichzeitig sollen Lehrper-
sonen inklusiven Mathematikunterricht umsetzen. Es wird und wurde also drin-
gend Zeit für (weitere) substanzielle Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zu 
diesem Thema. 

Eine solche Arbeit legt Laura Korten vor und leistet damit einen fundierten 
Beitrag zur Schließung der oben identifizierten Lücke. Sie untersucht das Von- 
und Miteinander-Lernen von Kinderpaaren im Kontext einer mathematischen 
Lernumgebung. Ihr zentrales Erkenntnisinteresse besteht dabei darin, zu analy-
sieren, wie die im Rahmen der Lernumgebung angeregten interaktiv-
kooperativen Lernsituationen von Kindern mit und ohne Unterstützungsbedarf 
im Bereich ‚Lernen‘ bezüglich der individuellen Lernprozesse zum flexiblen 
Rechnen verlaufen und wie sich die interaktiven Strukturen entwickeln, um auf 
dieser Grundlage potenziell zielführende Gestaltungsprinzipien für die gelin-
gende Anregung interaktiv-kooperativer Lernsituationen im inklusiven Mathe-
matikunterricht zu identifizieren. 

Die dem Paradigma der Entwicklungsforschung folgende Arbeit gliedert 
sich in vier Teile. In Teil A werden die Rahmentheorien herausgearbeitet, Teil B 
der vorliegenden Arbeit befasst sich mit der Unterrichtsdesignentwicklung. Der 
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Teil C der Arbeit ist der empirischen Untersuchung gewidmet, und Teil D mit 
der Generierung von Elementen einer lokalen Theorie. 

Die Arbeit zeigt eindrucksvoll auf, dass Lernen am gemeinsamen Gegen-
stand im Arithmetikunterricht gelingen kann. Die von der Autorin herausgear-
beiteten Gestaltungsprinzipien können hierzu Orientierungen geben, um das 
Lernen von- und miteinander auch im inklusiven Mathematikunterricht anzure-
gen. 

Frau Korten legt sowohl in den theoretischen als auch den empirischen Aus-
führungen eine ausgezeichnete Arbeit vor, die wesentliche neue eigenständig 
entwickelte und bereichernde Aspekte in die aktuelle mathematikdidaktische 
und sonderpädagogische Forschungsdiskussion einbringt. 

Christoph Selter 
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Einleitung 

„Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderung 
auf Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage 
der Chancengleichheit zu verwirklichen, gewährleisten die Vertragsstaaten ein 
integratives Bildungssystem auf allen Ebenen. [...] Bei der Verwirklichung 
dieses Rechts stellen die Vertragsstaaten sicher, dass [...] Menschen mit Be-
hinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie le-
ben, Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unter-
richt an Grundschulen und weiterführenden Schulen haben.“ (Beauftragte der 
Bundesregierung für die Belange behinderter Menschen, 2014, S. 21, Artikel 
24 (1), 24 (2b)) 

Auf der Grundlage der zitierten ‚UN-Behindertenrechtskonvention‘ wurde im 
Jahr 2013 die inklusive Bildung in Nordrhein-Westfalen an allgemeinen Schulen 
gesetzlich verankert (Ministerium für Inneres und Kommunales des Landes 
Nordrhein-Westfalen, 2013) und die Diskussion über das ‚Gemeinsame Lernen‘ 
im inklusiven Unterricht (früher: ‚Gemeinsamer Unterricht‘) erneut angestoßen. 
Das ‚Gemeinsame Lernen‘ aller Kinder mit und ohne Bedarf an sonderpädago-
gischer Unterstützung wurde durch das Inkrafttreten der Konvention zum ge-
setzlichen Regelfall. Die Aufnahme eines Kindes mit festgestelltem sonderpä-
dagogischem Unterstützungsbedarf an einer allgemeinen Schule muss nicht 
länger von den Eltern beantragt werden. Die Schulaufsicht ist in der Pflicht, bei 
Bedarf mindestens eine allgemeine Schule, die für das ‚Gemeinsame Lernen‘ 
personell und sächlich ausgestattet ist, zu benennen (ebd.). 

Die daraus entstehende Heterogenität in inklusiven Klassen stellt die Lehr-
kräfte vor neue Herausforderungen. Die Vielfalt der Lernenden kann aber 
gleichzeitig auch als Chance für ein anregendes Mit- und Voneinander-Lernen 
gesehen werden. Häufig findet die Umsetzung inklusiven Mathematikunter-
richts jedoch in Form von Separation oder Individualisierung statt, wie Korff 
(2015) in einer Studie herausstellt. Sie macht auf das Problem aufmerksam, dass 
in der Schulpraxis gemeinsame Lernsituationen, in denen heterogene Partner 
mit- und voneinander lernen können, kaum angeregt werden (ebd.).  

An diese Situation anknüpfend untersucht die vorliegende qualitative Studie 
das ‚Gemeinsame Lernen‘ von Kindern mit und ohne Bedarf an sonderpädago-
gischer Unterstützung im inklusiven Mathematikunterricht. Da es sich hierbei 
um ein weit gefächertes und umfassendes Thema handelt, soll der Fokus der 
Untersuchung auf der Frage liegen, inwiefern Kinder mit und ohne sonderpäda-
gogischem Unterstützungsbedarf ‚Lernen‘ in interaktiv-kooperativen Lernsitua-
tionen mit- und voneinander lernen können, so dass alle Beteiligten profitieren. 
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Gemeinsamer mathematischer Lerngegenstand, an dem individuell-zieldifferent 
gelernt werden soll, ist dabei das flexible Rechnen im Bereich der Addition. 

Erkenntnisinteresse 

In der mathematikdidaktischen Forschungslandschaft wird sich bisher nur in 
einer geringen Anzahl an Untersuchungen mit der konkreten Gestaltung ‚Ge-
meinsamen Mathematiklernens‘ sowie der Erforschung unterrichtlicher Prozes-
se entlang eines gemeinsamen mathematischen Lerngegenstandes beschäftigt. 
An diese Forschungslücke ansetzend ist das Ziel der vorliegenden Untersuchung 
die Anregung interaktiv-kooperativer Lernsituationen sowie die Erforschung 
dieser. Zentrales Erkenntnisinteresse ist es, herauszufinden, wie interaktiv-
kooperative Lernsituationen zwischen Kindern mit und ohne Bedarf an sonder-
pädagogischer Unterstützung im Bereich ‚Lernen‘ bezüglich der individuell-
zieldifferenten Lernprozesse zum flexiblen Rechnen und der interaktiven Struktu-
ren verlaufen, um daraus mögliche zielführende Gestaltungsprinzipien für die 
gelingende Anregung interaktiv-kooperativer Lernsituationen im inklusiven 
Mathematikunterricht abzuleiten. 

Zu diesem Zweck wurde ein Lehr-Lern-Arrangement entwickelt, das in drei 
Zyklen iterativer Design-Experimente analysiert, beforscht und weiterentwi-
ckelt wurde. Das entwickelte Lehr-Lern-Arrangement ‚Wir erforschen Nachbar-
zahlen und ihre Summen‘ konzentriert sich auf die gezielte Anregung interaktiv-
kooperativer Lernsituationen, in denen individuell-zieldifferent auf unterschied-
lichen kognitiven Entwicklungsniveaus am gemeinsamen Lerngegenstand des 
flexiblen Rechnens gelernt wird. 

Um diese zieldifferenten heterogenen Lernprozesse einordnen und ihre 
(Weiter-)Entwicklung rekonstruieren zu können, wird ein theoretisches Modell 
zum flexiblen Rechnen entwickelt. Auf Grundlage dessen werden – in Kombina-
tion mit einer interpretativ-epistemologischen Analyse interaktiver Wissenskon-
struktion – individuelle Lernprozesse und interaktive Strukturen analysiert und 
rekonstruiert. Diese Analysen in Zusammenhang mit dem Lehr-Lern-
Arrangement betrachtet, liefern Informationen für die Generierung zielführender 
Gestaltungsprinzipien zur gelingenden Anregung fruchtbarer interaktiv-
kooperativer Lernsituationen im inklusiven Mathematikunterricht. 

Der Forschungszugang der vorliegenden Untersuchung ist der Fachdidakti-
schen Entwicklungsforschung nach dem Dortmunder FUNKEN-Modell (Predi-
ger, Link, Hinz, Hußmann, Thiele & Ralle, 2012) zuzuordnen. Damit einherge-
hend wird sich in der vorliegenden Untersuchung mit Forschungsfragen auf der 
Ebene des Verstehens der Lern- und Interaktionsprozesse in angeregten interak-
tiv-kooperativen Lernsituationen sowie auf der Ebene der Entwicklung zur 
Verbesserung der gezielten Anregung gelingender interaktiv-kooperativer Lern-
situationen im inklusiven Mathematikunterricht befasst. 
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Aufbau der Arbeit 

Ebenfalls an dem FUNKEN-Modell ausgerichtet ist der Aufbau der vorliegen-
den Arbeit, der in vier Bereiche (A–D) gegliedert ist: theoretische Grundla-
gen (A), Unterrichtsdesignentwicklung (B), Durchführung und Auswertung der 
Design-Experimente (C) und lokale Theoriebildung (D). Abbildung 0.1 gibt 
einen Überblick über diese vier Bereiche mit der jeweiligen Zuordnung der 
Kapitel. Im Anschluss wird eine inhaltliche Zusammenfassung der einzelnen 
Kapitel vorgenommen. 
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Kapitel 1 
‚Gemeinsames Lernen‘ im inklusiven Mathematikunterricht 

Kapitel 2: 
Interaktiv-kooperatives Lernen im 
inklusiven Mathematikunterricht 

Kapitel 3 
Individuell-zieldifferentes Lernen am 
gemeinsamen Lerngegenstand des 
flexiblen Rechnens 

Kapitel 4: 
Forschungsmethodische Grundlagen der Untersuchung 
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Kapitel 5: 
Zwischenfazit mit Darlegung theoretischer Überlegungen zu einem Lehr-
Lern-Arrangement für den inklusiven Mathematikunterricht 

Kapitel 6: 
Ein Lehr-Lern-Arrangement zur Anregung individuell-zieldifferenten Ler-
nens am gemeinsamen Lerngegenstand des flexiblen Rechnens  
in interaktiv-kooperativen Lernsituationen 
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Kapitel 7: 
Methoden der Datenerhebung und -auswertung 

Kapitel 8: 
Auswertung und Interpretation gegenstandsspezifischer individuell-
zieldifferenter Lern- und Interaktionsprozesse  
(Ergebnisse auf Forschungsebene) 

8.1 
Forschungsfrage FF1 

8.2 
Forschungsfrage FF2 

8.3 
Forschungsfrage FF3 

Kapitel 9: 
Auswertung und Interpretation gegenstandsspezifischer Lehr-Lernprozesse 
(Ergebnisse auf Entwicklungsebene) 

9.1 
Forschungsfrage EF1 

9.2–9.4 
Forschungsfrage EF2 
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Kapitel 10: 
Zusammenfassung und Einordnung der Ergebnisse 

10.1 
Hürden und Verläufe gegenstandsspezi-

fischer individuell-zieldifferenter  
Lern- und Interaktionsprozesse in 

interaktiv-kooperativen Lernsituatio-
nen 

10.2 
Zielführende Gestaltungsmerkmale  
zur Anregung gelingender interak-
tiv-kooperativer Lernsituationen im 

inklusiven Mathematikunterricht 
Forschungsfrage EF3 

Kapitel 11: Fazit und Ausblick 

Abbildung 0.1:  Aufbau der vorliegenden Arbeit 

In Teil A der vorliegenden Studie werden die inhaltlich- und forschungs-
methodisch-theoretischen Grundlagen dargelegt. Kapitel 1 (‚Gemeinsames 
Lernen‘ im inklusiven Mathematikunterricht) gibt den thematischen Rahmen 
vor. Es werden die grundlegenden Begriffe ‚Integration‘, ‚Inklusion‘ und ‚Ge-
meinsames (Mathematik-)Lernen‘ geklärt und deren Bedeutung für dieses For-
schungsprojekt abgeleitet. Damit einhergehend erfolgt die Darstellung des rele-
vanten Forschungsstandes und der Forschungslücke zum inklusiven (Mathema-
tik-)Unterricht (Kap. 1.1), bevor der Fokus auf die Situation der Heterogenität 
an deutschen Schulen und die Bedeutung dieser für die Teilhabe aller am inklu-
siven Mathematikunterricht sowie das ‚Gemeinsame Mathematiklernen‘ gelegt 
wird (Kap. 1.2). Hierbei werden zwei wesentliche Aspekte ‚Gemeinsamen (Ma-
thematik-)Lernens‘ herausgestellt, an denen der weitere Aufbau der vorliegen-
den Arbeit ausgerichtet ist. 

Kapitel 2 und 3 bilden die zwei inhaltlich-theoretischen Grundsteine, die 
die beiden wesentlichen Aspekte ‚Gemeinsamen (Mathematik-)Lernens‘ darstel-
len: interaktiv-kooperatives Lernen (Kap. 2) und gleichzeitig individuell-
zieldifferentes Lernen am gemeinsamen Lerngegenstand (Kap. 3). In Kapitel 2 
(Interaktiv-kooperatives Lernen im inklusiven Mathematikunterricht) werden 
zunächst Begriffe, grundlegende Konzepte und Forschungsergebnisse zum in-
teraktiv-kooperativen (Mathematik-)Lernen (Kap. 2.1) beleuchtet, bevor die 
Anregung dessen aus Sicht der Mathematikdidaktik und aus Sicht der Sonder-
pädagogik diskutiert und mit dem individuell-zieldifferenten Lernen in Zusam-
menhang gebracht wird (Kap. 2.2). Abschließend wird die Entwicklung mathe-
matischer Lernprozesse in der Interaktion thematisiert, um die lerntheoretischen 
Annahmen der vorliegenden Studie grundlegend zu klären. Im Zuge dessen wird 
die interaktiv-kooperative Lernprozessentwicklung aus interaktionistischer und 
epistemologischer Perspektive dargelegt und hiermit eine wichtige Grundlage 
für die späteren Analysen gelegt (Kap. 2.3).  
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Kapitel 3 (Individuell-zieldifferentes Lernen am gemeinsamen Lern-
gegenstand des flexiblen Rechnens) ist daran anknüpfend strukturähnlich aufge-
baut. Es werden ebenso zunächst Begriffe und grundlegende Modelle sowie 
Forschungsergebnisse und Indikatoren zum gemeinsamen Lerngegenstand des 
flexiblen Rechnens betrachtet (Kap. 3.1), bevor die zieldifferente Förderung 
dessen aus Sicht der Mathematikdidaktik und aus Sicht der Sonderpädagogik 
diskutiert und mit der sozialen Interaktion im inklusiven Mathematikunterricht 
in Zusammenhang gebracht wird (Kap. 3.2). Abschließend wird die Entwick-
lung eines Modells zum flexiblen Rechnen dargestellt, um im weiteren Verlauf 
heterogene individuell-zieldifferente Lösungs- und Lernprozesse rekonstruieren 
zu können (Kap. 3.3). Mit den beiden theoretischen Grundsteinen in Kapitel 2 
und 3 wird eine wesentliche Grundlage einerseits für die Entwicklung des Lehr-
Lern-Arrangements und andererseits für die späteren Analysen gelegt. 

Die Verbindung zwischen der inhaltlich-theoretischen Grundlegung und der 
empirischen Untersuchung stellt Kapitel 4 (Forschungsmethodische Grundlagen 
der Untersuchung) dar, in dem die forschungsmethodisch-theoretischen 
Grundlagen der Studie vorgestellt werden. Damit einhergehend werden zu-
nächst das Erkenntnisinteresse und die Forschungsfragen auf Forschungs- und 
Entwicklungsebene aus den inhaltlich-theoretischen Grundlagen hergeleitet 
(Kap. 4.1). Anknüpfend daran wird nachfolgend der forschungsmethodische 
Zugang beschrieben und begründet (Kap. 4.2). 
 
In Teil B der vorliegenden Studie wird die Unterrichtsdesignentwicklung eines 
theoretisch und empirisch fundierten Lehr-Lern-Arrangements dargelegt, 
das zum Ziel hat, interaktiv-kooperative Lernsituationen im inklusiven Mathe-
matikunterricht, in denen mit- und voneinander gelernt wird, gezielt anzuregen. 
Mathematisch-inhaltliches Ziel ist die individuell-zieldifferente Förderung fle-
xiblen Rechnens im Verlauf der angeregten interaktiv-kooperativen Lernsituati-
onen. In Kapitel 5 (Zwischenfazit mit Darlegung theoretischer Überlegungen zu 
einem Lehr-Lern-Arrangements für den inklusiven Mathematikunterricht) wer-
den zunächst – als Zwischenfazit aus den vorangegangenen Kapiteln 1 bis 3 – 
theoretisch fundierte Unterrichtsdesignentscheidungen bezüglich der Design-
Prinzipien (Kap. 5.1), der inhaltlichen Schwerpunktlegung (Kap. 5.2) und der 
interaktiv-kooperativen Lernsituationen (Kap. 5.3) dargestellt und begründet.  

In Kapitel 6 (Ein Lehr-Lern-Arrangement zur Anregung individuell-
zieldifferenten Lernens am gemeinsamen Lerngegenstand des flexiblen Rech-
nens in interaktiv-kooperativen Lernsituationen) werden diese durch empirisch 
weiterentwickelte Unterrichtsdesignentscheidungen1  ergänzt und konkretisiert. 
Im Zuge dessen werden das Lehr-Lern-Arrangement ‚Wir erforschen Nachbar-
                                                           
1  Diese empirisch fundierten Unterrichtsdesignentscheidungen basieren auf den Analy-

sen der Pilotierungsphase und des ersten Erhebungszyklus‘ der vorliegenden Unter-
suchung. 
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zahlen und ihre Summen‘ (Kap. 6.1) sowie die zugrunde liegenden Design-
Prinzipien und deren Konkretion (Kap. 6.2) beschrieben und begründet. Das 
theoretisch und (zunehmend) empirisch fundierte Lehr-Lern-Arrangement bietet 
den Gegenstand für die Durchführung iterativer Design-Experimente, um die es 
in Teil C der vorliegenden Arbeit geht. 
 
In Teil C wird dementsprechend die Durchführung der Untersuchung erläutert 
und die iterativen Design-Experimente werden ausgewertet. In Kapitel 7 (Me-
thoden der Datenerhebung und -auswertung) wird zunächst der allgemeine For-
schungszugang aus Kapitel 4 konkretisiert, indem die projektspezifische Me-
thodenauswahl der Datenerhebung (Kap. 7.1) und -auswertung (Kap. 7.2) 
erläutert und begründet wird. Damit einhergehend werden Gütekriterien inter-
pretativ-qualitativer Forschung und deren Erfüllung für das vorliegende For-
schungsprojekt beleuchtet.  

In Kapitel 8 und 9 folgt anschließend die Darlegung der Untersuchungs-
ergebnisse und damit einhergehend die Beantwortung von fünf der insgesamt 
sechs Forschungsfragen. Während in Kapitel 8 (Auswertung und Interpretation 
gegenstandsspezifischer individuell-zieldifferenter Lern- und Interaktionspro-
zesse) auf die Forschungsebene eingegangen wird und die Ergebnisse zu den 
Lernprozessen (Kap. 8.1) und Interaktionsprozessen (Kap. 8.2) sowie deren 
Zusammenhang (Kap. 8.3) dargestellt werden, sollen im anschließenden Kapi-
tel 9 (Auswertung und Interpretation gegenstandsspezifischer Lehr-Lernpro-
zesse) die Forschungsfragen auf Entwicklungsebene angesprochen und die 
Ergebnisse zu den Lehr-Lernprozessen und Design-Prinzipien dargelegt werden 
(Kap. 9.1, 9.2, 9.3 und 9.4). Hierbei ist es das Ziel, Einzelphänomene aus Ein-
zelfallanalysen zunehmend vom konkreten Entstehungskontext zu lösen, um 
verallgemeinerbare Anteile herauszuarbeiten, die zur lokalen Theoriegenerie-
rung beitragen.  
 
Den Abschluss der Arbeit bildet Teil D mit der Darlegung der Beiträge zur 
lokalen Theoriebildung. In Kapitel 10 (Zusammenfassung und Einordnung der 
Ergebnisse) werden die zentralen Ergebnisse der vorliegenden Studie mit Blick 
auf die Generierung lokaler Theorieelemente zusammengefasst und eingeordnet. 
Dabei geht es zunächst auf Forschungsebene um beschreibende und erklärende 
Theorieelemente zu Hürden und Verläufen gegenstandsspezifischer individuell-
zieldifferenter Lern- und Interaktionsprozesse in interaktiv-kooperativen Lernsi-
tuationen (Kap. 10.1). Anschließend werden auf Entwicklungsebene Konse-
quenzen hinsichtlich der Generierung prognostischer Theorieelemente zu ziel-
führenden Gestaltungsmerkmalen für die gelingende Anregung interaktiv-
kooperativer Lernsituationen, in denen alle Beteiligten zieldifferent aber mit- 
und voneinander lernen, dargelegt (Kap. 10.2). Hiermit wird auch die letzte der 
insgesamt sechs Forschungsfragen beantwortet. 
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Am Ende wird in Kapitel 11 (Fazit und Ausblick) ein Fazit gezogen, indem 
die Ergebnisse zusammenfassend dargestellt und Grenzen der vorliegenden 
Untersuchung angesprochen werden (Kap. 11.1). Abschließend wird ein Aus-
blick gegeben, indem Konsequenzen der gewonnenen Erkenntnisse für die 
zukünftige mathematikdidaktische Forschung (Kap. 11.2), den Mathematik-
unterricht (Kap. 11.3) sowie für die Lehrerfort- und -weiterbildung (Kap. 11.4) 
angesprochen werden. 

 



 

  

Teil A: Rahmentheorien 

1 ‚Gemeinsames Lernen‘ im inklusiven Mathematik-
unterricht 

 Schreibe eine leichte Aufgabe auf.  
Kann dir deine leichte Aufgabe helfen,  
schwierige Aufgaben zu rechnen? Welche? 

 Erkläre deinem Partner,  
wie dir deine Aufgaben beim Rechnen helfen. 

 
Dieser Arbeitsauftrag wurde Kindern aus einer dritten Klasse im inklusiven 
Mathematikunterricht gestellt. Ruben2 wählte die Additionsaufgaben 1 + 2 = 3 
und 11 + 12 = 23 aus und erklärte seinem Partner Sven seine Wahl wie folgt: 

Transkript 1.1:  Eine Lernsituation aus dem inklusiven Mathematikunterricht – Eingangsbeispiel 

 Ruben (R) Sven (SV) 
0  

 
 
 
 

 

1 Weil hier (zeigt auf die Aufgabe 
1 + 2 = 3) eins plus zwei ja drei ergibt 
und hier (zeigt auf die Aufgabe 
11 + 12 = 23) ist eigentlich genau das 
Gleiche, nur ein Zehner (guckt Sven an) 
ist vor der – vor dem Einer, da muss man 
eigentlich nur ... 

 

2  (schaut bis zu diesem Moment auf die 
Aufgaben, schaut nun nach unten) 

3 ... da muss man eigentlich nur ze– ...  
4  (spielt mit einem Stift und lässt ihn ge-

räuschvoll auf den Tisch fallen) 

5 I: (tippt S auf die Hand) Ruben erklärt dir etwas. 

                                                           
2  Alle in der vorliegenden Arbeit verwendeten Namen von Personen oder Institutionen 

wurden aus Gründen des Datenschutzes anonymisiert bzw. pseudonymisiert. Für die 
Analysen wurden die Namen durch die Nutzung der Anfangsbuchstaben abgekürzt. 
(Kind mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf: zwei Buchstaben; Kind ohne 
sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf: ein Buchstabe) 

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert durch 
Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2020
L. Korten, Gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathematikunterricht, 
Dortmunder Beiträge zur Entwicklungund Erforschung des 
Mathematikunterrichts 44, https://doi.org/10.1007/978-3-658-30648-9_2

http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=/https://doi.org/10.1007/978-3-658-30648-9_2&domain=pdf


10 1 ‚Gemeinsames Lernen‘ im inklusiven Mathematikunterricht 

6  (schaut nun Ruben wieder an) 
7 ... zehn plus zehn ist ja ganz einfach, 

weiß ja schon jeder: sind 20, aber weil 
wenn ja eins plus zwei drei ergibt ... 

 

8  (beginnt damit, ein Blatt, das auf dem 
Tisch liegt, zu knicken) 

9 (redet währenddessen weiter) Da muss 
man ja eigentlich nicht mehr rechnen, 
man weiß es ja schon. Da müssen wir 
noch drei dazurechnen. 

 

 
In dieser Lernsituation begründet Ruben – ein Kind mit durchschnittlichen Ma-
thematikleistungen – seine Aufgabenauswahl mit Hilfe operativer Aufgabenbe-
ziehungen. Sein Partner Sven – ein Kind mit sonderpädagogischem Unterstüt-
zungsbedarf ‚Lernen‘ – wäre nach Einschätzungen der Lehrerin in der Lage, 
Rubens Begründungen zu verstehen.3 Jedoch folgt er den Erläuterungen nicht. 
Das hatte zur Folge, dass es in dieser Situation zu keiner Interaktion und Kom-
munikation über Mathematik kommt und aufgrund dessen die Kinder nicht mit- 
und voneinander lernen, obwohl die gemeinsame Aufgabe inhaltlich für einen 
Austausch über unterschiedliche Zugänge und Lösungen geeignet ist und dieser 
methodisch explizit angeregt wird. 

Der Transkriptausschnitt zeigt exemplarisch für andere Lernsituationen aus 
der Pilotierungsphase dieser Untersuchung auf, dass individuelle Lösungs- und 
Denkprozesse, die zuvor in einer individuellen Phase von beiden Kindern auf 
der Grundlage individueller Lernvoraussetzungen entwickelt wurden, nicht 
ausgetauscht werden. Es ist also – trotz einer gemeinsamen Aufgabe, die eine 
Interaktion anregt – eher ein ‚Nebeneinanderlernen‘ als ein ‚Gemeinsames Ler-
nen‘. Als Fazit lässt sich festhalten, dass durch die alleinige Schaffung vermeint-
lich geeigneter interaktionsfördernder Rahmenbedingungen sowie einer gemein-
samen Aufgabe, die für alle Beteiligten zugänglich ist und zum Austausch über 
Mathematik einlädt, die Anregung interaktiv-kooperativer Lernsituationen, in 
denen mit- und voneinander gelernt wird, nicht zwangsläufig gelingt. 

Jedoch ist die Anregung des miteinander und voneinander Lernens, bei dem 
sich alle Beteiligten vor dem Hintergrund ihres individuellen Entwicklungsni-
veaus einbringen und miteinander interagieren, ein entscheidender Schritt für 
die Umsetzung der gesetzlich verankerten inklusiven Bildung (vgl. Kap. 1.1.1). 
Schließlich ist die Sicherung von Aktivität, Teilhabe und Weiterentwicklung 
eines jeden Kindes das Ziel eines inklusiven Unterrichtes, in dem jeder mit 
seiner Individualität anerkannt wird, Teil der Gemeinschaft ist und Bildungspro-
zesse mitgestalten kann (KMK, 2011, S. 5). ‚Gemeinsames Lernen‘ kann also 
nicht (nur) bedeuten, gemeinsam in einem Raum zu sein, bestimmte interakti-

                                                           
3  Diese Einschätzung des Lernstandes beruht auf Gesprächen mit der Klassenlehrerin 

und bestätigte sich im weiteren Verlauf der Interviews. 
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onsanregende Sozialformen vorzusehen oder Kinder aufzufordern, sich gegen-
seitig zu helfen. Um Teilhabe (und nicht nur Teilnahme) zu ermöglichen, sollte 
es das Ziel sein, dass alle Kinder einer heterogenen Lerngruppe so häufig wie 
möglich in der gemeinsamen Auseinandersetzung mit einem gemeinsamen 
Lerngegenstand einen individuellen Lernfortschritt erreichen. Es stellen sich 
also die Fragen, was ‚Gemeinsames Lernen‘ genau ist (vgl. Kap. 1.1.3) und wie 
es im inklusiven Mathematikunterricht gelingen kann. 

Wie kann also auch eine gezielte Anregung dieser Lernsituationen gelin-
gen, in denen an einem gemeinsamen Lerngegenstand mit- und voneinan-
der gelernt wird und die für den Lernprozess aller Beteiligten fruchtbar 
sind? 

Um in der vorliegenden Arbeit diesen Fragen nachzugehen, werden in Kapitel 1 
zunächst wichtige grundlegende Begriffe, Konzepte und schulische Rahmenbe-
dingungen erläutert und deren Bedeutung für dieses Forschungsprojekt festge-
legt. Dabei wird geklärt, was Inklusion und inklusiver (Mathematik-)Unterricht 
intendieren und was ‚Gemeinsames Lernen‘ im inklusiven (Mathematik-
)Unterricht genau bedeutet. Im Zuge dessen werden darüber hinaus relevante 
Forschungsergebnisse bezüglich dieser drei Aspekte beleuchtet. 

Zu diesem Zweck erfolgt in Kapitel 1.1 zunächst ein kurzer einleitender 
Überblick über die Entwicklung der Begriffe Integration und Inklusion 
(Kap. 1.1.1), um auf dieser Grundlage den aktuellen Forschungsstand zum in-
klusiven Unterricht genauer zu betrachten (Kap. 1.1.2). Anschließend wird sich 
dem Desiderat und dem Ziel von inklusivem Unterricht – dem ‚Gemeinsamen 
Lernen‘ – zugewendet und eine Begriffsbestimmung vorgenommen, die als 
Grundlage für dieses Forschungsprojekt dient (Kap.1.1.3). 

Das daran anschließende Kapitel 1.2 thematisiert den Grundbegriff ‚Ge-
meinsamen Lernens‘ im inklusiven (Mathematik-)Unterricht: die durch die 
gemeinsame Beschulung entstehende erhöhte Heterogenität. Nach der diesbe-
züglichen Darlegung der Situation an Schulen in NRW (Kap. 1.2.1) wird auf die 
Bedeutung der Teilhabe aller (Kap. 1.2.2) sowie auf die fachdidaktische Kon-
kretisierung mit ihren Herausforderungen und Chancen für den inklusiven Ma-
thematikunterricht eingegangen (Kap. 1.2.3).  

1.1 Inklusiver (Mathematik-)Unterricht 

Wie die Geschichte der Pädagogik zeigt, ist die gemeinsame Beschulung von 
Kindern mit und ohne sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf seit über 100 
Jahren ein weltweit debattiertes Thema (Lütje-Klose & Miller, 2015; Stanis-
lowski & Nuding, 2013). Ebenso stehen in Deutschland – besonders seit der im 
Jahre 2013 gesetzlichen Verankerung einer inklusiven Bildung (vgl. Einleitung) 
– der inklusive Unterricht und das damit intendierte ‚Gemeinsame Lernen‘ im
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Mittelpunkt aktueller Schul- und Unterrichtsentwicklungsdebatten. Dabei wird 
als selbstverständlich angenommen, dass ein qualitativ guter und zieldifferenter 
Unterricht erforderlich ist, an dem alle Kinder auf der Basis ihrer individuellen 
Fertigkeiten und Fähigkeiten teilhaben können. In der Kritik und Diskussion 
stehen dabei jedoch insbesondere die generelle Wirksamkeit und Umsetzbarkeit 
sowie Prinzipien und Konzepte eines solchen Unterrichtes. Die Diskussion, 
Erprobung und Erforschung inklusiven Unterrichtes (früher: Integrativer Unter-
richt) geht zwar viele Jahre zurück, dennoch stellt die theoriegeleitete und empi-
rische Erforschung der sich vollziehenden unterrichtlichen Prozesse, unter Be-
rücksichtigung eines weiten Inklusionsbegriffs, bis heute eine Forschungslücke 
dar (u. a. Feuser, 2012a; Lütje-Klose & Miller, 2015). Bevor im Folgenden diese 
historische Entwicklungslinie der Integrations- bzw. Inklusionsforschung, unter-
teilt in drei chronologische Phasen (i. A. a. Heimlich, 2007; Lütje-Klose & Mil-
ler, 2015), umrissen wird (Kap. 1.1.2), geht es zunächst um die Klärung der 
Begriffe Integration und Inklusion (Kap. 1.1.1). 

1.1.1 Von Integration zu Inklusion 

Die folgende Beleuchtung der Begriffe Integration und Inklusion findet primär 
aus dem Blickwinkel eines bildungssprachlichen Gebrauches statt, um dem 
schulischen Kontext dieser Arbeit nachzukommen. 

Integration 

Der Begriff Integration kommt aus dem Lateinischen (integratio) und bedeutet 
die „Wiederherstellung einer Einheit aus Differenziertem“ (DUDEN online, 
2017). Durch die Umsetzung von Integration findet folglich eine (Wieder-) 
Eingliederung von etwas/jemandem statt, was/der/die zuvor ausgeschlossen 
oder ausgesondert wurde (Abb. 1.1 ‚Exklusion’; Abb. 1.2 ‚Separation’). 


