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Inklusiver Mathematikunterricht durch Elementarisierung – 

Zugänge zur halbschriftlichen Multiplikation ermöglichen 

In Ehlscheid et al. (2017) sowie Meyer & Schlicht (2018a, in diesem Band) 

haben wir die aus der Religionspädagogik stammende Methode der Elemen-

tarisierung (u.a. Schweitzer 2007) vorgestellt, deren förderpädagogische 

Wendung (u.a. Terfloth & Bauersfeld 2015, Heinen & Lamers 2006) skiz-

ziert sowie die Implikationen für die Mathematikdidaktik beleuchtet und 

exemplarische Elementarisierungen angegeben. Im vorliegenden Beitrag 

werden interessante Ergebnisse unserer empirischen Studien vorgestellt. 

Eine ausführliche Diskussion geschieht in Meyer & Schlicht (2018b). 

Empirische Untersuchung 

In zwei vierten Klassen der Klassenstufe 4 einer inklusiv arbeitenden, städ-

tischen Grundschule wurden Aufgaben bearbeitet, welche mittels der Ele-

mentarisierung entwickelt wurden. Die Untersuchung fand hierzu im regu-

lären Unterricht der beiden Klassen statt. Das nachfolgende Interview mit 

einer Schülerin mit Down-Syndrom wurde zwei Wochen später durchge-

führt. Eine ausführliche Analyse der erhobenen Daten aus dem Unterricht ist 

in Meyer & Schlicht (2018b) zu finden. In diesem Artikel wollen wir uns auf 

die Analyse der Schülerin mit Down-Syndrom konzentrieren. 

Die mittels der Elementarisierung entwickelten Aufgaben zeigten sich im 

Allgemeinen als fruchtbar für die Diskussion im Kreisgespräch. Diverse 

SchülerInnen der Klassen 4a und 4b erkannten mittels der zur Verfügung 

gestellten Aufgaben die halbschriftliche Variante als eine ökonomische Va-

riante zur Berechnung von Multiplikationsaufgaben an, insofern die Teil-

rechnungen als „leicht(er)“ und somit weniger anfällig für Fehler bestimmt 

wurden. Bei der Besprechung der weiteren Aufgaben fällt den Lernenden 

das Wechseln zwischen den verschiedenen Rechnungen leicht. Es gelingt 

ihnen zwischen der vormaligen eigenen (hier: additiven) Lösung und der 

halbschriftlichen zu wechseln. Auch eine Schülerin mit Förderbedarf im Be-

reich Lernen zeigt an dieser späteren Stelle mehr Bereitschaft zur Mitarbeit 

und nickt hier und später häufig zustimmend mit dem Kopf. Insoweit könnte 

die erste Implementation des Ansatzes zunächst als erfolgreich bewertet wer-

den. In der Unterrichtssituation in der Klasse 4b gab es jedoch einen merkli-

chen Unterschied: Laura, eine Schülerin mit Down-Syndrom, bekam von der 

Schulbegleiterin eine andere Aufgabe, weil die Aufgaben zu schwer für die 

Schülerin seien. 
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Entsprechend wurde nachfolgend mit Laura ein Interview durchgeführt, um 

einige der vorgesehenen Aufgaben von ihr bearbeiten zu lassen. Vor Beginn 

der transkribierten Szene haben Laura und der Interviewer zunächst die 

Struktur von Rechenschiffchen besprochen. Rechenschiffchen wurden hier 

benutzt, weil dieses Arbeitsmittel der Schülerin bekannt und in der Woche 

zuvor neu eingeführt worden war. Bei der anfänglichen Besprechung der Re-

chenschiffchen bestimmt Laura die Anzahl der Plättchen innerhalb eines Re-

chenschiffchens durch Abzählen. In der Szene direkt vor Beginn des Tran-

skripts hat Laura die Gesamtanzahl der Plättchen in zwei Rechenschiffchen 

korrekt mit „zehn“ durch Abzählen ermittelt. Nun startet folgender Dialog: 

I wenn das zusammen, (zwei Rechenschiffchen 

untereinander vor Laura in die Hand nehmend) 

wenn das 10 sind, (stellt die Rechenschiffchen 

zur Seite) wie viele (stellt zwei andere Rechen-

schiffchen untereinander vor Laura) sind das 

denn’ 

 

Laura ey (schaut auf die Rechenschiffchen die zur Seite 

gestellt wurden danach auf die Rechenschiff-

chen, die direkt vor ihr stehen) 

 

I (5 sec) guck mal Laura, das waren- hast du ge-

sagt wie viele’ .. zusammen ... das waren- 

(schiebt die zwei Rechenschiffchen vom Anfang 

in Richtung Laura) 

 

Laura (greift nach den anderen Rechenschiffchen, 

schiebt diese zunächst neben die vor ihr liegen-

den Rechenschiffchen, sortiert dann unmittelbar 

alle Rechenschiffchen untereinander) fünf .. (auf 

das oberste Rechenschiffchen tippend) eins, (auf 

das zweite Rechenschiffchen tippend) zwei, (auf 

das dritte Rechenschiffchen tippend) drei, (auf 

das unterste Rechenschiffchen tippend) drei 

 

Interpretationen und Ergebnisse 

Außerhalb der Nutzung von Zahlwörter und des Tippens auf die Plättchen 

spricht Laura im Interview kaum. Zudem nutzt sie eine einmal vorhandene 

Lösung nur selten für die Beantwortung einer darauffolgenden Frage. In der 

Konsequenz lässt Lauras Lösung also diverse Deutungen zu, von denen drei 

präsentiert seien: 
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Deutung 1: Für Laura könnten die Wörter „wie viele“ in Turn 1 (gleichsam 

einer Routine) mit dem Nutzen der Zahlwortreihe verknüpft. Dies erfolgte 

bereits vergleichbar in vorangegangenen Sequenzen des Interviews, in denen 

einzelne Plättchen abgezählt wurden. Die Frage des Interviewers bezieht 

Laura auf die zu Beginn von Turn 1 vor ihr liegenden Rechenschiffchen. Das 

Wegnehmen der für sie als zu zählend geltenden Plättchen stört die Schülerin 

(Turn 2). Das Anbieten der zuvor weggenommenen Rechenschiffchen sei-

tens des Interviewers (Turn 3) nutzt Laura (Turn 4) und erhält nunmehr mit 

vier vor ihr liegenden Rechenschiffchen eine Abzählaufgabe, die den ihr ge-

wohnten Zahlenraum übersteigt und die sie somit überfordert. Aufgrund der 

Überforderung zählt Laura die ihr mögliche zählbare Objektmenge ab, die 

Anzahl der Rechenschiffchen. 

Deutung 2: Auf die Aufforderung „wie viele“ (Turn 1) möchte Laura die 

Anzahl der Plättchen der vor ihr liegenden Rechenschiffchen bestimmen. 

Der Austausch der Schiffchen irritiert sie (Turn 2). Nachdem durch den In-

terviewer die zuvor weggenommenen Schiffchen wieder in der Situation zu-

gelassen werden (Turn 3) wechselt Laura den Fokus. War zuvor die Anzahl-

bestimmung von roten oder blauen Plättchen relevant ordnet sie nunmehr 

Zahlwörtern den Rechenschiffchen zu. Begünstigt wird dies durch die struk-

turierte Anordnung untereinander vor ihr, die Laura selbst hergestellt hat. 

„fünf“ (Turn 4) könnte hierbei die vermutete Gesamtanzahl darstellen. Das 

Prüfen der Vermutung folgt direkt im Anschluss. Die Mächtigkeit der Plätt-

chen ob pro Schiff oder insgesamt ist irrelevant. 

Deutung 3: Laura möchte auf die Aufforderung „wie viele“ (Turn 1) die An-

zahl der Plättchen der vor ihr liegenden Rechenschiffchen bestimmen. Nach 

dem Austausch der Schiffchen ist sie irritiert (Turn 2). Die erneut angebote-

nen Rechenschiffchen (Turn 3) nimmt sie an und sortiert sie zu den seitens 

des Interviewers in die Anzahlbestimmungsaufgabe geholten Rechenschiff-

chen hinzu. Für die leichtere Anzahlbestimmung sortiert Laura die Schiff-

chen exakt untereinander. Durch diese Ausrichtung stellt Laura fest, dass in 

jeder Zeile „fünf“ (Turn 4) Plättchen – die zuvor mehrfach bestimmte Anzahl 

an Plättchen pro Rechenschiff – liegen. Zur Bestimmung der Gesamtanzahl 

zählt sie nun die Anzahl der 5er Bündel ab, wobei sie systematisch von der 

obersten Zeile zur untersten Zeile vorgeht. Die Bestimmung des Ergebnisses 

bleibt in der Interaktion aus. Überspitzt könnte man formulieren: Das Aus-

rechnen der Aufgabe 4*5 zur Bestimmung der Gesamtanzahl von Plättchen 

(der vermeintliche Zählfehler in Turn bleibe unberücksichtigt) überlässt 

Laura dem Interviewer bzw. der versierten Leserschaft dieses Beitrages. 

Der skizzierte breite Deutungsspielraum eröffnet die Möglichkeit, dass die 

anderen Schülerinnen und Schüler hierdurch auf Ideen gebracht werden, die 
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sie womöglich zuvor nicht hatten. Sie könnten beispielsweise den Bezug zur 

Bündelungseinheit 5 erkennen und diesen auf die Einheit 10 übertragen, so 

dass die stellenweise Multiplikation möglich wird. 

Anstatt also individualpsychologisch zu fragen, welche mathematische Be-

deutung Laura ihrem Beitrag selbst zumisst, ist es sowohl für die Unterrichts-

konzeption als auch für die Unterrichtsgestaltung wichtiger zu fragen, wel-

che mathematische Bedeutung latent in einem sich potentiell entwickelnden 

Unterrichtsgespräch öffentlich werden könnte. Welche Deutungen zur Äu-

ßerung von Laura würden beispielsweise ihre MitschülerInnen realisieren 

und im folgenden Unterrichtsgespräch oder ihren eigenen Lösungen mani-

festieren. Gerade dies ist wesentlich für den mathematischen Lehr-Lern-Pro-

zess (s. Voigt 1994, Meyer 2007), in dem es eben um das Erreichen eines 

„geteilt geltenden Wissens“ geht, welches nicht mit der subjektiven Sicht 

einer Interaktionsteilnehmerin übereinstimmen muss. 
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