VIERMANN, Mia & SCHUTTE, Marcus
Hamburg

Differenzkonstruktionen im inklusiven Mathematikunterricht

Im schulpadagogischen Diskurs um inklusives Lernen erhalten Auseinan-
dersetzungen mit Differenz zunehmend Aufmerksamkeit (z.B. Herzmann &
Rabenstein, 2022), um Ungerechtigkeit beim schulischen Lernen als Folge
gesellschaftlicher Ungleichheit und sozialer Statuszuschreibung empirisch
und theoretisch zu fassen (Viermann, 2022). In der Mathematikdidaktik stel-
len theoretische Bezugnahmen auf den Differenzbegriff sowie eine Analyse
von Differenzkonstruktionen im Kontext mathematischer Bildung bislang
eine Seltenheit dar (Viermann & Ehrenberg, 2023). Allerdings wird der Dif-
ferenzbegriff genutzt, um Heterogenitatsaspekte inklusiven Mathematikler-
nens zu beschreiben (Hésel-Weide & Niithrenborger, 2023). Beispielsweise
werden Einfliisse verschiedener Differenzdimensionen auf Mathematikler-
nen diskutiert, wie genderbezogene (Bendlken, 2019), kulturelle (Vo Thi,
2021) sprachliche (Schiitte, 2014), affektive (Hettmann, 2022) oder sozio-
okonomische (Tiedemann, 2017). Der vorliegende Beitrag stellt erste Ergeb-
nisse einer Vorstudie zur Untersuchung von Realisierungsmdglichkeiten in-
klusiven Mathematikunterrichts vor, in der Zuschreibungen von Differenz in
Lehr-Lernsituationen rekonstruiert werden. Vorab wird in das genutzte Ver-
standnis inklusiven Mathematiklernens sowie in die Bedeutung von Diffe-
renzkonstruktionen fiir dieses eingefiihrt.

Eine interaktionistische Perspektive auf inklusives Mathematiklernen

Der Beitrag nimmt eine interaktionistische Perspektive auf Mathematikler-
nen ein (Schiitte et al., 2021), wonach soziale Interaktionen konstituierender
Ausgangspunkt von Lernprozessen sind. Mathematische Lernprozesse las-
sen sich hiernach als wechselseitige Bedeutungskonstruktionen in sozialen
Interaktionen verstehen. Dem Abgleich von Deutungen in Interaktionspro-
zessen gehen grundsitzliche Deutungsdifferenzen voraus, die konstitutiv fiir
menschliche Aushandlungsprozesse sind. Die kollektive Aushandlung die-
ser Deutungsdifferenzen stellt Schiitte et al. folgend die Grundlage fiir das
Individuum dar, die eigenen ,begrenzten’ kognitiven Fahigkeiten systema-
tisch durch den Austausch mit anderen zu iiberschreiten. In rekonstruktiven
Forschungsarbeiten wird versucht, diese Prozesse der mathematischen Be-
deutungsaushandlung mit Hilfe der Interaktionsanalyse (Schiitte et al., 2021)
nachzuzeichnen.

Hinsichtlich der Realisierung von Inklusion miissen aus einer interaktionis-
tischen Perspektive auf Mathematiklernen Moglichkeiten fiir alle Schii-
ler*innen geschaffen werden, aktiv an fachlichen Aushandlungsprozessen
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teilzunehmen, um so im Sinne Krummbheuer & Brandts (2001) durch zuneh-
mend autonomere Partizipation lernen zu kdnnen. Fiir inklusives Mathema-
tiklernen in 1:1 Interaktionen zwischen Lehrkriaften und Schiiler*in, wie sie
nachfolgend untersucht werden, bedeutet dies beispielsweise, dass Lehrper-
sonen im Verlauf des gemeinsamen Lernprozesses weniger Verantwortung
fiir sprachliche/inhaltliche Beitrdge iibernehmen und so Spielrdume fiir
Schiiler*innen schaffen, fachlich zunehemnd autonomer zu partizipieren.
Hierzu bedarf es auf Seiten der Lehrenden u. a. eines reflexiven Umgangs
mit Differenz. So konnen (Re-)Produktionen dichotomer Zuschreibungen in
Lernsituationen reduziert (Sturm, 2018) und trotzdem individuelle Lernbe-
diirfnisse von Schiiler*innen vulnerabler Gruppen beriicksichtigt werden.
Letzteres ist flir die Gestaltung inklusiven Unterrichts relevant, da Schii-
ler*innen vulnerabler Gruppen starker der Gefahr sozialer Benachteiligung
und damit verbundener Einschrankungen der Teilhabe am Unterricht ausge-
setzt sind (Korff & Neumann, 2021).

Empirie

Die dem Beitrag zurgrundeliegende Vorstudie zur Untersuchung von Reali-
sierungsmoglichkeiten inklusiven Mathematikunterrichts bearbeitet die Fra-
gen, wie Schiiler*innen im inklusiven Mathematikunterricht fachlich durch
die Lehrkraft gefordert werden und welche Bedeutung Differenzkonstrukti-
onen dabei haben. Fiir die Beantwortung dieser Fragestellungen werden
fachbezogene 1:1-Interaktionen zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen
unter Anwendung der Interaktionsanalyse ausgewertet. Die ausgewdihlten

Interaktionen sind offenen Arbeitsphasen entnommen, in denen die Schii-
ler*innen von Grund- oder Forderschullehrlrdften begleitet werden.

In der abgebildeten Sequenz soll der Schiiler Anton verschiedene Zahlzerle-
gungen der 6 mit Hilfe einer Schiittelbox finden. Aus der vorrausgehenden
Interaktion 1st erkennbar, dass Anton bereits mit Schiittelboxen die Zahlzer-
legung der 5 gelibt hat. Begleitet wird der Schiiler durch eine in der Klasse
eingesetzte Forderschullehrkraft. Es entspinnt sich folgender Dialog.

30 | 4419 Lehrkraft so weit du noch wie man die anfassen muss/ [zeigt mit
Miiller dem Daumen und dem Zeigefinger der linken Hand eine
Spannweite]
31 | 44:22 Anton so [nimmt Schiittelbox wie Lehrkraft Miiller zeigt zwischen

Daumen und Zeigefinger der linken Hand]
32 | 44:23 Lehrkraft genau schiittel schiittel

Miiller
33 | 44:24 Anton [schiittelt die Box mehrmals und dreht sie auch dabei klopft
dann mit der Box einmal auf den Tisch]

34 | 44:30 Lehrkraft okay zur Halfte aufschieben

Miller

35 | 44:31 Anton [schiebt die Box zur Hélfte auf]

36 | 44:34 Lehrkraft stellst es dir hin [zeigt auf eine Stelle auf dem Tisch links
Miller oberhalb des Arbeitsblattes]

Abb. 1: Ausschnitt aus der 1:1 Interaktion mit Anton
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Die Interaktion besteht aus kleinschrittigen Handlungsinstruktionen der
Lehrperson und darauffolgenden Handlungsausfithrungen Antons. Bei-
spielsweise wird der Schiiler in Zeile 30 gefragt, ob er noch wisse, wie die
Schiittelbox gehalten werden muss. Eine Antwort von Anton wartet die
Lehrkraft jedoch nicht ab, sondern zeigt den entsprechenden Griff. Obwohl
es sich hier um einen niedrigschwelligen Auftrag handelt, erhidlt Anton nicht
die Mdglichkeit zur eigenstindigen Bearbeitung. So wird ihm indirekt die
Fahigkeit dazu abgesprochen. Auch der Raum fiir eigene Handlungsmog-
lichkeiten oder Variationen wird nicht gelassen. Nachdem Anton die ge-
wiinschte Haltung der Schiittelbox zeigt, wird er im infantilisierten Sprach-
gebrauch aufgefordert diese zu schiitteln. Erneut werden dem Schiiler kaum
Féahigkeiten zugetraut, einzelne Handlungsschritte selbst durchzufiihren.
Stolpersteine oder potenzielle Storungsquellen werden auf diese Weise um-
gangen. Dies setzt sich fort, wenn Anton die ,,Hélfte [der Schiittelbox] auf-
schieben* (Z. 34) oder sie an eine bestimmte Stelle auf den Tisch stellen soll.

In Zusammenschau der gesamten 1:1-Interaktion mit Anton ist ein Muster
aus Handlungsinstruktionen durch die Lehrerspon und Handlungsausfiihrun-
gen von Anton zu rekonstruieren. Anzunehmen ist, dass Anton einen so aus
den engmaschigen Handlungausfithrungen bestehenden 'Handlungsalgorith-
mus' einliben soll. Die in der gesamten Interaktion zu beobachtenden kleinen
Versuche zur Autonomieiibernahme Antons und die zumeist sofortige kor-
rekte Erfiillung der Instrutkionen geben Hinweise darauf, dass der Schiiler
diese nicht bendtigt, um mathematisch korrekt zu handeln. Der eingeiibte
Handlungsalgorithmus hilft ihm nicht, zunehmend autonomer an der fachli-
chen Interaktion zu partizipieren. Hingegen verzogert das Durchlaufen des
Handlungsalgorithmus eine Auseinandersetzung mit dem mathematischen
Lerngegenstand. Der Schiiler erhilt nicht die Chance zur Weiterentwicklung
seiner mathematischen Fahigkeiten. Thm werden eher Fahigkeiten zur Auto-
nomielibernahme und damit zu Mathematiklernen abgesprochen.

Schlussfolgerung

Der in diesem Beitrag exemplarisch anylsierte Ausschnitt zeigt, dass der An-
spruch fachlichen Lernens eng an Fihigkeitszuschreibungen gekniipft ist.
Der Anspruch an Antons mathematisches Lernen wird durch die individua-
lisierte, auf die vermeintlichen mathematischen Féahigkeiten des Schiilers ab-
gestimmten Unterstiitzungspraktiken reduziert. Das Resultat ist die Reduk-
tion fachlicher Teilhabechancen. Zur Realisierung von differenzbewusstem
Mathematiklernen sollte Mathematiklernen hingegen so gestaltet sein, dass
der Individualitit der Schiiler*innen mit ihren spezifischen Lernbediirfnissen
Rechnung getragen und sowohl der fachliche Anspruch als auch die Ausge-
staltung der Lernangebote daran ausgerichtet werden.
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