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Von individuellen Erkenntnissen zum geteilten Wissen:
Ordnen im inklusiven Mathematikunterricht

Ausgangspunkte und theoretischer Hintergrund

Beziiglich der Gestaltung des inklusiven Mathematikunterrichts herrscht
weitgehend Einigkeit, dass dieser sowohl individuelle VVorgehensweisen als
auch gemeinsames Lernen ermdglichen sollte (u. a. Hasel-Weide & Nihren-
borger, 2021). Da das Ziel des Mathematikunterrichts darin besteht, dass
»hicht individuelles, sondern geteiltes Wissen, das tber die Klasse und die
Grundschule hinaus anschlussfahig ist* (Wittmann & Mdller, 2017, S. 17)
erworben wird, betont Selter (1994) im Umgang mit Heterogenitat, dass aus-
gehend von der Vielfalt, ,,dafiir Sorge zu tragen [ist], dal? wichtige Bestand-
teile individuellen Wissens zu geteiltem Wissen werden* (S. 71). GemaR Ruf
und Gallin (2003) ist dazu gemeinsames Lernen notwendig, im Zuge dessen
die Lernenden in der individuellen Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand individuelle, singuldre Erkenntnisse entwickeln, welche durch den ge-
meinsamen Austausch erweitert werden und worauf aufbauend das regulére
Wissen des Faches erarbeitet werden muss. Eine solche Konsolidierung der
individuellen Erkenntnisse und den Ubergang zu regularem mathemati-
schem Wissen bezeichnen Prediger et al. (2021) als Ordnen.

Die Forschung zur Gestaltung gemeinsamen Lernens im inklusiven Mathe-
matikunterricht hat in den letzten Jahren deutlich zugenommen, der Fokus
liegt jedoch bislang vorrangig auf der individuellen Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand sowie dem gemeinsamen, erweiternden Austausch (u.
a. Hoveler, 2019). Zur Aushandlung des reguléren, geteilten Fachwissens —
dem Ordnen — liegen erste Erkenntnisse flr die Sekundarstufe (Prediger et
al., 2021) vor, konkrete Erkenntnisse fir die Grundschule fehlen. Das nach-
folgend dargestellte Projekt knupft an diesen Forschungsbedarf an.

Das Projekt LiiMu-ForScheR

Das Projekt LiiMu-ForScheR folgt dem Forschungsprogramm der fachdi-
daktischen Entwicklungsforschung (Prediger et al., 2012). Auf der Entwick-
lungsebene wird ein Lehr-Lern-Arrangement fiir den inklusiven Mathema-
tikunterricht mit Aktivitdten zum Ordnen der individuellen Erkenntnisse
(kurz Ordnungsaktivitaten, vgl. Abb. 1) (Tilke & HOveler, 2022) (weli-
ter-)entwickelt. Auf der Forschungsebene werden lokale Theorien zu den
individuellen Erkenntnissen der Lernenden in den verschiedenen Ordnungs-
aktivitdten im Kontext der Konstanzeigenschaften erforscht. Der vorlie-
gende Beitrag fokussiert auf die Forschungsebene und die Frage:
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Welche Veranderungen der individuellen Erkenntnisse beztiglich der Konst-
anzeigenschaften lassen sich bei den Lernenden in den Ordnungsaktivitaten
,Konstanzeigenschaften vergleichen* und ,Regel formulieren® rekonstruie-
ren?

Um die Veranderung der individuellen Erkenntnisse zu analysieren, wurde
die Durchfuhrung des Lehr-Lern-Arrangements in drei Zyklen im zweiten
bzw. dritten Schuljahr videografiert und zur Datenanalyse transkribiert. Als
Analysemethode dient das epistemologische Dreieck nach Steinbring
(2005): Mit diesem l&sst sich auf der Grundlage des Wechselspiels zwischen
Zeichen und Referenzkontext die begriffliche Deutung der Lernenden bezo-
gen auf deren individuelle Erkenntnisse bezlglich der Konstanzeigenschaf-
ten rekonstruieren. Als angestrebtes reguldres mathematisches Wissen fir
die Konstanzeigenschaften der Addition gilt: Wird ein Summand um einen
bestimmten Wert verkleinert und der andere um diesen Wert (gleicher Wert)
vergroliert (Operation & Gegenoperation), bleibt die Summe konstant.

Ausgewahlte Ergebnisse aus dem zweiten Zyklus

Im Folgenden werden exemplarisch Emma und Lina (3. Schuljahr) betrach-
tet, die unterschiedliche Bearbeitungen aus der Erkundung der Konstanzei-
genschaften anhand von Entdeckerpéckchen mitbringen (Abb. 1).
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Ordnungsaktivitit 1 ,Konstanzeigenschaften vergleichen
Wie kann man bei den Entdeckerpiackchen mit gleichem Ergebnis schnell erkennen,
ob die Beschreibung zu den Plusaufgaben oder zu den Minusaufgaben gehort?

Ordnungsaktivitdt 2 , Regel formulieren '
Wann haben Entdeckerpédckchen immer das gleiche Ergebnis?
Schreibt gemeinsam eine Regel fiir Plusaufgaben und Minusaufgaben auf.

Abb. 12: Bearbeitungen Emma & Lina und Arbeitsauftrédge (Tilke & Hoveler, 2022,
S. 36)
Zu Beginn der Ordnungsaktivitdt 1 (Abb. 1) fordert Lina Emma auf, ihre
Entdeckungen zu beschreiben, unterbricht dann ihre Aufforderung (,,Hey,
Emma, mir fallt was bei dir auf*) und deutet Emmas Arbeitsblatt (Abb. 2,
Zeichen). Sie beschreibt: ,,bei dir immer eher immer kleiner und groRer, klei-
ner und groRer, kleiner und groRer, groRer, kleiner und gro- [...] Du hast
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immer kleiner und groRer.” Die Eigenschaft ,kleiner und groRer* stellt fir
Lina die operative Veranderung bei der Addition dar (Abb. 2, Referenzkon-
text). Aus dem Wechselspiel zwischen Zeichen und Referenzkontext geht
die begriffliche Deutung der Operation und Gegenoperation hervor (Abb. 2,
Begriff). Analog deutet Lina ihr Arbeitsblatt der Subtraktion und entwickelt
als begriffliche Deutung die gleichen Operationen als Konstanzeigenschaft
(Abb. 3, Begriff).
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Abb. 13: Linas Deutung (Addition) Abb. 14: Linas Deutung (Subtraktion)

Erst nach der Aufforderung zum Vergleich der Entdeckerpackchen der Ad-
dition und der Subtraktion stellt Lina Zusammenhange zwischen den einzel-
nen Entdeckerpackchen her. An dieser Stelle wird deutlich, dass Lina ihre
individuellen Erkenntnisse im Austausch weiterentwickeln kann, diese je-
doch noch nicht dem reguldaren Wissen der Konstanzeigenschaften entspre-
chen und somit nicht zum geschickten Rechnen anschlussfahig sind.

In der Ordnungsaktivitat ,Regel formulieren* (Abb. 1) beschreibt Emma,
»,dass das immer Kkleiner, groRer ist* als Gemeinsamkeit bei den operativen
Verénderungen (Abb. 4, Referenzkontext) und deutet auch die Operation
und Gegenoperation als Konstanzeigenschaften (Abb. 4, Begriff). Durch den
Impuls der Lehrkraft die Regel zu konkretisieren (Abb. 5, Zeichen), erganzt
Lina ,die gleichen Zahlen® und bezieht sich auf das gegensinnige Verandern
um den gleichen Wert (Abb. 5, Referenzkontext). Sie gelangt auf diese Weise
zur begrifflichen Deutung der Konstanz der Summe (Abb. 5, Begriff) und
zum reguldren mathematischen Wissen.
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Abb. 15: Emmas Deutung (Addition) Abb. 16: Linas Deutung (Addition)
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An dieser Stelle bleibt ungeklart, ob auch Emma die Aushandlung des regu-
laren Wissens beziglich der Konstanz der Summe nachvollziehen kann.

Zusammenfassung und Ausblick

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass in der Untersuchung Lernende —
wie Lina — durch die aufgezeigten Ordnungsaktivitaten in der Lage sind, ihre
individuellen Erkenntnisse zu reguldrem mathematischem Wissen zu den
Konstanzeigenschaften weiterzuentwickeln. Gleichzeitig bleibt es eine Her-
ausforderung, dass ALLE Kinder im inklusiven Mathematikunterricht die
Konstanzeigenschaften vollstandig erfassen. Einige Lernenden — wie Emma
— verbleiben bei singuléren Erkenntnissen (z. B. gleicher Wert ODER Ope-
ration & Gegenoperation als Konstanzeigenschaft). Dies macht die Notwen-
digkeit weiterer Ordnungsaktivitaten im inklusiven Mathematikunterricht
deutlich.
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