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Zusammenfassung Der Mathematikunterricht der Grundschule hat sich in den
letzten Jahren im Hinblick auf die Realisierung einer inklusiven Didaktik weiterent-
wickelt. Es herrscht Konsens, dass alle Kinder mit- und voneinander lernen, jedoch
auch individuell gefördert werden sollen. Forschungsergebnisse zeigen neutrale bis
positive Effekte inklusiven Unterrichts auf das kindlicheMathematiklernen. Aktuelle
Studien weisen jedoch darauf hin, dass für Lehrkräfte die Realisierung gemeinsamer
Lernsituationen aufgrund fachlicher Besonderheiten nach wie vor herausfordernd ist.
Trotz einiger konkretisierter mathematikdidaktischer Konzepte, die im Beitrag vor-
gestellt werden, besteht daher weiterer Forschungs- und Entwicklungsbedarf zur
Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts auf inhaltlicher Ebene.
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Teaching math inclusive—A research review on recent developments of
an inclusive didactic for mathematics lessons in primary school

Abstract In recent years, an inclusive didactic for mathematics lessons in primary
school has been further developed. It is widely recognized that all children should
learn with each other and from another, and additionally should be supported individ-
ually. Research shows neutral to positive effects of inclusive education on children’s
mathematical development. However, recent studies indicate that for teachers, real-
izing joint learning is challenging because of the contents nature. Despite of few
substantiated didactical concepts for mathematics education, which are reviewed
in this article, we call for further research and development in the organization of
inclusive mathematics learning on a content-related level.

Keywords Inclusive mathematics lesson · Primary mathematics · Classroom
research · Concepts for mathematics education · Inclusive mathematics education

1 Einleitung

„Mathematik ist ein schlechtes Fach für den gemeinsamen Unterricht“ (zit. nach
Korff 2015, S. 205). Diese in ähnlicher Form immer wieder zu hörende Aussa-
ge einer Lehrkraft aus der Interviewstudie von Korff (2015) verdeutlicht, dass die
Gestaltung eines inklusiven Mathematikunterrichts scheinbar mit besonderen Her-
ausforderungen verbunden ist.

Mathematisches Wissen ist mehr als nur rechnen zu können. Im aktuellen Mathe-
matikunterricht der Grundschule sollen Kinder neben arithmetischen Kompetenzen
auch Kompetenzen im Bereich der Geometrie erwerben, mit mathematischen Größen
wie Längen, Gewichten und Volumina messen und rechnen, ein erstes Verständnis
für Wahrscheinlichkeiten entwickeln und in der Auseinandersetzung mit diesen In-
halten die der Mathematik zugrundeliegenden Muster und Strukturen nutzen (KMK
2004, S. 8). Dabei steht nicht nur das Anwenden können von Prozeduren, sondern
vor allem die Entwicklung eines gesicherten Verständnisses mathematischer Inhalte
im Fokus des aktuellen Mathematikunterrichts. Einen weiteren Schwerpunkt stellen
daher mathematische Tätigkeiten dar, die als allgemeine Kompetenzen bezeichnet
werden: Kinder lösen inner- und außermathematische Probleme, sie tauschen ma-
thematische Argumente aus, sprechen über Mathematik und stellen sie dar (ebd.,
S. 6 ff.). Entscheidend ist, dass mathematische Inhalte nicht nur individuell von
den Lernenden konstruiert werden, sondern dass die individuellen Konstruktionen
in Wechselwirkung mit Kooperation und Kommunikation stehen. Eine inhaltliche
Auseinandersetzung mit anderen Kindern trägt wesentlich zum Erlernen von neuem
mathematischen Wissen bei (Fetzer 2019, S. 23). Fachliche Besonderheiten liegen
im hierarchischen Aufbau der Inhalte sowie in der Abstraktheit mathematischer
Objekte. Das bedeutet zum einen, dass grundlegende Kompetenzen erforderlich
sind, um auf einem höheren Niveau weiterarbeiten zu können (ebd., S. 5) und zum
anderen, dass die Auseinandersetzung mit Mathematik auf abstrakte Objekte und
Konzepte abzielt. Diese können nicht einfach gezeigt werden, sondern bedürfen der
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Vermittlung durch Veranschaulichungen, müssen also aus konkreten Darstellungen
und Handlungen entwickelt werden (Bruner 1974; vom Hofe 1995).

Ist ein inklusiver Mathematikunterricht – verstanden nicht allein als ein räum-
liches Beisammensein von Lernenden mit und ohne einen sonderpädagogischen
Unterstützungsbedarf (kurz: SPU) in einem gemeinsamen Klassenzimmer, sondern
als ein Arbeiten und Austauschen im Sinne von Feuser (1998) an einem gemeinsa-
men Gegenstand – unter diesen fachlichen Voraussetzungen überhaupt möglich und
effektiv für alle Kinder?1 Welche (evaluierten) Konzepte wurden in der Mathematik-
didaktik bisher für einen inklusiven Unterricht entwickelt? Und welche besonderen
Herausforderungen ergeben sich gegenwärtig bei der Gestaltung des Unterrichts?
Diesen Fragen geht der vorliegende Beitrag im Diskurs um die Etablierung eines
inklusiven Unterrichts im Fach Mathematik der Grundschule nach. Zu Beginn geben
wir einen Überblick zu den Effekten inklusiven Unterrichts auf die mathematischen
Kompetenzen von Kindern mit und ohne SPU2. Anschließend werden anschlussfähi-
ge Herangehensweisen und Überlegungen in Form verschiedener mathematikdidak-
tischer Konzepte für die Gestaltung eines inklusiven Unterrichts im Spannungsfeld
zwischen individueller Förderung und gemeinsamem Lernen aufgezeigt sowie em-
pirische Befunde zur aktuellen Praxis inklusiven Mathematikunterrichts dargelegt.

2 Effekte inklusiven Unterrichts auf das kindliche Mathematiklernen

In den letzten 60 Jahren konnten zahlreiche Studien neutrale bis positive Wirkungen
eines inklusiven Unterrichts auf die Schulleistungen von Kindern mit SPU zeigen.
Bei genauerem Hinsehen wird jedoch deutlich, dass Mathematikleistungen nicht
in allen Studien erhoben wurden, sondern sich die Schulleistungen auf Lese- oder
Rechtschreibfähigkeiten bzw. allgemeine kognitive Fähigkeiten beziehen. Außer-
dem ergaben sich je nach Art des Unterstützungsbedarfs insbesondere für das Fach
Mathematik teilweise andere Effekte als im sprachlichen Bereich. Im Folgenden
geben wir daher einen fachlich fokussierten und soweit möglich nach Unterstüt-
zungsbedarfen differenzierten Überblick zu Effekten inklusiven Unterrichts auf das
kindliche Mathematiklernen in der Grundschule. Wir ziehen dabei nur Studien mit
parallelisierten Vergleichsgruppen heran, in denen jeweils ein Kind aus inklusiver
Beschulung in zahlreichen Merkmalen wie Geschlecht, sozioökonomischem Sta-
tus und Intelligenz einem Kind mit identischen Merkmalsausprägungen zugeordnet
wird, das nicht inklusiv unterrichtet wird. Mit inklusivem Unterricht ist in diesem
Kapitel als Minimalanforderung das räumliche Miteinander von Kindern mit und

1 In Deutschland wurde Integration, im Gegensatz zu vielen anderen westlichen Ländern, lange Zeit vor-
rangig als räumliches Beisammensein von Kindern mit und ohne SPU verstanden. Erst mit der UN-Behin-
dertenrechtskonvention im Jahr 2009 entwickelte sich der Inklusionsbegriff und Formen des gemeinsamen
Lernens wurden zunehmend im Unterricht etabliert.
2 Im gesamten Beitrag werden für die einzelnen sonderpädagogischen Unterstützungsbedarfe folgende
Abkürzungen verwendet: Lernen (LE), Emotionale und soziale Entwicklung (ESE), Geistige Entwicklung
(GG), Sprache (SQ), Sehen (SE). Die Abkürzungen orientieren sich an den Vorgaben des Ministeriums für
Schule und Bildung des Landes NRW (MSB NRW o.J.).
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ohne SPU im Unterricht gemeint. Der Umfang des tatsächlichen gemeinsamen Ler-
nens wird in den meisten Studien nicht expliziert.

2.1 Effekte inklusiven Unterrichts auf die mathematische Entwicklung von
Kindern mit SPU

Die Ergebnisse vieler nationaler sowie internationaler Studien zeigen, dass sich die
mathematischen Kompetenzen von Kindern mit dem SPU LE und dem SPU ESE,
aber auch von Kindern mit leichten geistigen Behinderungen, in einem inklusiven
Unterricht stärker entwickeln als in einem separativen Setting (Karsten et al. 2001,
NL; Peetsma et al. 2001, NL; Saint-Laurent et al. 1998, CA; Stevens und Slavin
1995, US). Der in der Querschnittstudie von Kocaj et al. (2014, D) identifizierte
Unterschied in den mathematischen Kompetenzen von Kindern mit dem SPU LE
an Grundschulen entsprach dabei Ende Klasse 4 einem Leistungsvorsprung von fast
einem Schuljahr. In den Längsschnittstudien von Haeberlin et al. (1999, CH) und
Bless (1995, CH) machten Kinder mit dem SPU LE in inklusiven Klassen Lernfort-
schritte, die bis zu doppelt so groß waren wie die Lernfortschritte von Kindern in
Förderschulklassen. Vergleicht man unterschiedliche Fächer, zeigt sich darüber hi-
naus, dass die positiven Effekte inklusiven Unterrichts in den Mathematikleistungen
größer sind als im sprachlichen Bereich (Affleck et al. 1988, US; Bear und Proctor
1990, US; Bless 1995, CH; Haeberlin et al. 1999, CH; Kocaj et al. 2014, D).

Im Gegensatz zu den obigen Studien fanden Cole et al. (2004, US) sowie Waldron
und McLeskey (1998, US) nur vergleichbare Lernfortschritte von Kindern mit dem
SPU LE in einem inklusiven versus einem separativen Unterricht. Den gleichen Be-
fund zeigen die Studien zu inklusiver Beschulung von Kindern mit dem SPU GG
und SPU SQ: Im Bereich Mathematik konnten keine Unterschiede in der Leistungs-
entwicklung zwischen inklusiven Klassen und Sonderschulklassen gezeigt werden,
obwohl teilweise positive Effekte zugunsten der inklusiv unterrichteten Kinder im
sprachlichen Bereich festgestellt wurden (Budoff und Gottlieb 1976, US; Cole et al.
2004, US; Kocaj et al. 2014, D; Sermier Dessemontet et al. 2012, CH; siehe auch
Schnepel 2019).

2.2 Effekte inklusiven Unterrichts auf die mathematische Entwicklung von
Kindern ohne SPU

Eine beträchtliche Anzahl an Studien untersuchte den Einfluss inklusiven Unter-
richts an Grundschulen auf die Schulleistungen der Mitschüler*innen, also Kinder
ohne SPU (für einen Überblick siehe Ruijs und Peetsma 2009). Demnach scheint
ein inklusiver Unterricht mit Kindern mit dem SPU GG keine Auswirkungen auf
die Mathematikleistungen ihrer Mitschüler*innen zu haben (Hunt et al. 1994, US;
McDonnell et al. 2003, US). Für einen gemeinsamen Unterricht mit Kindern mit
dem SPU LE zeigten entsprechende Studien neutrale (Affleck et al. 1988, US; Will-
rodt und Claybrook 1995, US) bis positive Effekte auf die Mathematikleistungen der
Grundschulkinder ohne SPU (Cole et al. 2004, US; Saint-Laurent et al. 1998, CA;
Stevens und Slavin 1995, US; Wocken 1987, D). Huber et al. (2001, US) zeigten
differenziert, dass Kinder mit geringen mathematischen Kompetenzen von einem
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gemeinsamen Mathematikunterricht mit Kindern mit dem SPU LE profitieren, wo-
hingegen Kinder mit überdurchschnittlichen mathematischen Kompetenzen in die-
sem Setting kleinere Fortschritte in ihrer Lernentwicklung machen. Im Gegensatz
dazu fanden Stevens und Slavin (1995, US) auch für die Kinder mit überdurch-
schnittlichen mathematischen Kompetenzen eine positivere Lernentwicklung, wenn
der inklusive Mathematikunterricht auf ein mit- und voneinander Lernen ausgerich-
tet ist. Für Auswirkungen eines inklusiven Unterrichts mit Kindern mit anderen
Unterstützungsbedarfen gibt es keine Einzelstudien, sie sind jedoch als kleine Teil-
stichproben in vielen Studien enthalten (Affleck et al. 1988, US; Hunt et al. 1994,
US; McDonnell et al. 2003, US; Willrodt und Claybrook 1995, US; Saint-Laurent
et al. 1998, CA) und die Ergebnisse ähneln denen der Kinder mit dem SPU LE.

2.3 Zusammenfassung

Die referierten Studien unterscheiden sich stark in der organisatorischen, personellen
sowie inhaltlichen Ausgestaltung des inklusiven Unterrichts und sind in verschie-
dene Forschungssettings eingebettet. Dies könnte die zum Teil unterschiedlichen
Ergebnisse erklären. Dennoch kann aufgrund der Studienlage angenommen werden,
dass sich sowohl Kinder mit als auch ohne SPU in einem gemeinsamen Mathematik-
unterricht mindestens genauso gut mathematisch entwickeln, wie in traditionellen,
separativen Settings. Ein positiver Effekt der Inklusion auf die Lernentwicklung
scheint umso größer zu sein, je häufiger gemeinsames Lernen stattfindet (Freeman
und Alkin 2000). Außerdem scheint die Dauer der gemeinsamen Beschulung be-
deutsam zu sein. Effekte zeigten sich teilweise erst nach vier Jahren gemeinsamen
Unterrichts (Budoff und Gottlieb 1976; Peetsma et al. 2001).

Aus mathematikdidaktischer Perspektive ist kritisch anzumerken, dass Kocaj et al.
(2014) die Einzigen sind, die für die Mathematikleistung einen Globalwert mit Kom-
petenzen aller fünf inhaltsbezogenen Kompetenzbereiche der BildungsstandardsMa-
thematik für die Grundschule bildeten. Die übrigen referierten Studien testeten aus-
schließlich arithmetische Fähigkeiten, was dem aktuellen Bild von relevanten ma-
thematischen Kompetenzen widerspricht (KMK 2004). Folglich besteht Forschungs-
bedarf dahingehend, auch geometrische Lernentwicklungen oder die Entwicklung
des Größenverständnisses von Kindern mit SPU im inklusiven Unterricht zu verfol-
gen. Darüber hinaus ist noch unklar, inwieweit Kinder mit SPU beim gemeinsamen
Lernen allgemeinen Kompetenzen erwerben. Wichtiger Forschungsbedarf besteht
außerdem im Hinblick auf die Frage, wie ein inklusiver Mathematikunterricht für
Kinder mit und ohne SPU im Spannungsfeld zwischen gemeinsamem, ko-konstruk-
tiven Lernen und individueller Förderung im Detail ausgestaltet werden sollte, um
einen Lernzuwachs für alle Kinder sichern zu können (Kocaj et al. 2014). Darüber
geben die betrachteten Studien nur sehr eingeschränkt Auskunft.
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3 Übergeordnete Konzeptionen und ausgearbeitete Konzepte zur
Gestaltung eines inklusiven Mathematikunterrichts

Im Folgenden wollen wir die Frage nach der Gestaltung des Unterrichts in den
Blick nehmen. Bisher gibt es nur wenige Studien, die konkrete Konzepte3 für einen
inklusiven Mathematikunterricht entwickelt, erprobt und evaluiert haben. In den
letzten Jahren gab es jedoch eine vermehrte Publikationstätigkeit in diesem Bereich.
Unterrichtsorganisatorische Überlegungen finden sich beispielsweise bei Rathgeb-
Schnierer und Feindt (2014) sowie bei Schindler (2017). Sie zeigen auf konzep-
tioneller Ebene, wie individuelles und gemeinsames Lernen miteinander vernetzt
werden kann. Hinweise und Anregungen, die sich auf die Vermittlung ausgewählter
mathematischer Inhalte im Rahmen eines inklusiven Unterrichts beziehen, finden
sich unter anderem bei Fetzer (2019), Häsel-Weide und Nührenbörger (2015) so-
wie Käpnick (2016). Während in diesen didaktischen Konzeptionen das gemeinsame
Lernen aller Kinder einer Klasse in den Blick genommen wird, differenzieren andere
Konzeptionen die Anforderungen für die unterschiedlichen Unterstützungsbedarfe
weiter aus. Für den SPU GG seien hier Moser Opitz (2016), Ratz (2017) und Scherer
(2017) genannt. Eine Konzeption zur Auswahl und Adaption von Lernmaterialien
für den SPU SE publizierte Leuders (2016) sowie für den SPU SQ Werner und Berg
(2014).

3.1 Gemeinsamkeiten mathematikdidaktischer Konzeptionen: Lernen am
gemeinsamen Gegenstand – natürliche Differenzierung – fundamentale
Ideen

Die mathematikdidaktischen Überlegungen im aktuellen Diskurs um die Gestaltung
eines inklusiven Unterrichts haben gemein, dass sie (1) das Lernen am gemeinsamen
Gegenstand nach Feuser (1998) aufgreifen, dabei (2) innere Differenzierungsmaß-
nahmen mitdenken und (3) sich – um das Spannungsfeld zwischen gemeinsam lernen
und effektiv fördern bewältigen zu können (Moser Opitz 2014, S. 65) – fachlich an
fundamentalen Ideen der Mathematik orientieren. Der erste Punkt, das gemeinsame
Lernen, ist für den Mathematikunterricht nicht neu, sondern gehört durch die ko-
konstruktive Sichtweise von Mathematiklernen zum Grundverständnis eines zeitge-
mäßen Mathematikunterrichts. Ebenso sind die allgemeinen Kompetenzen der Bil-
dungsstandards für das Fach Mathematik ein Abbild dessen, dass „mathematisches
Lernen ein aktiver Prozess [ist], der in sozialen Bezügen stattfindet und sein Poten-
zial im Miteinander entfaltet“ (Fetzer 2019, S. 9). Grundlage für einen Austausch
der Lernenden ist der gemeinsame Gegenstand. Um den individuellen Vorausset-
zungen und Unterstützungsbedarfen der Kinder gerecht zu werden, sind zusätzlich
Differenzierungsmaßnahmen erforderlich.

3 Mathematikdidaktische Überlegungen zur Umsetzung einer inklusiven Didaktik werden in der Literatur
mit verschiedenen Begriffen verbunden. Der Begriff Konzeption meint im Folgenden übergeordnete, eher
organisatorische oder normative Überlegungen und der Begriff Konzept ausgearbeitete Vorschläge für das
Unterrichten mathematischer Inhalte.

K



Mathematik inklusiv unterrichten – Ein Forschungsüberblick zum aktuellen Stand der...

In der Mathematikdidaktik hat sich als besondere Form der inneren Differenzie-
rung die sogenannte natürliche Differenzierung etabliert. Die natürliche Differenzie-
rung geht auf Wittmann (1990, S. 159) zurück und kann als zentrale mathematikdi-
daktische Konzeption zum Umgang mit Heterogenität betrachtet werden. Entgegen
anderer Formen der Differenzierung, bei denen ein Großteil der Entscheidungen
von der Lehrkraft ausgeht und die Lernenden kaum in den inhaltlichen Entschei-
dungsprozess mit einbezogen werden, kann die natürliche Differenzierung als eine
Differenzierung „vom Kind aus“ (Wittmann und Müller 2004, S. 15) verstanden
werden. Anstelle festgelegter Aufgaben für unterschiedliche Leistungsniveaus gibt
es ein inhaltlich ganzheitliches und hinreichend komplexes, für alle Kinder glei-
ches Lernangebot, bei der sich Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeitsstufen in
natürlicher Weise ergeben. Die Lernenden dürfen selbst über Ansatzpunkte, Bear-
beitungswege und die Tiefe der Bearbeitung entscheiden. Da alle Kinder an einem
gleichen Themenkomplex arbeiten, kann eine inhaltlich gehaltvolle Diskussion be-
züglich ihrer Bearbeitungen und Erkenntnisse, im Sinne des mit- und voneinander
Lernens, stattfinden (Fetzer 2019, S. 12 ff.; Krauthausen und Scherer 2014, S. 50 f.).

Einen Ansatzpunkt für die Identifizierung gemeinsamer Lernsituationen für die
hierarchisch angeordneten Inhalte bieten die sogenannten fundamentalen Ideen der
Mathematik (Häsel-Weide 2017; Winter 2001; Wittmann 1998), auf die sich viele
Konzeptionen beziehen. Eine Orientierung an fundamentalen Ideen meint, dass eine
mathematische Idee im Laufe der Schuljahre spiralcurricular bearbeitet wird, denn
für einen inklusiven Mathematikunterricht gilt grundsätzlich: Es müssen nicht an-
dere Inhalte behandelt werden, sondern die zentralen Inhalte auf unterschiedlichen
Niveaus (Häsel-Weide und Nührenbörger 2017c, S. 12 f.). Mit den fundamentalen
Ideen werden folglich mathematische Inhalte aufgezeigt, die für die Entwicklung
aller Kinder entscheidend sind. Die Inhalte bauen aufeinander auf, werden immer
wieder aufgegriffen und können von unterschiedlichen Niveaus aus von jedem Kind
erarbeitet werden. Es besteht zwar Konsens über die Bedeutung und das Ziel von
fundamentalen Ideen, die Erarbeitung eines mehrheitlich akzeptierten Katalogs die-
ser Ideen steht jedoch noch aus (Werner 2019, S. 24).

3.2 Mathematikdidaktische Konzepte für inklusiven Matheunterricht: drei
Beispiele

Mathematikdidaktische Konzeptionen für einen inklusiven Unterricht sind bedeut-
sam, sie können jedoch nur ein erster Schritt sein. Es sind darüber hinaus evaluierte
didaktische Konzepte erforderlich, die Lehrkräften konkret aufzeigen, wie individu-
elle Förderung, Differenzierung und gemeinsames Lernen an mathematischen Inhal-
ten in heterogenen Lerngruppen gelingen kann. Im Folgenden werden drei Konzep-
te zur Gestaltung eines inklusiven Mathematikunterrichts vorgestellt. Die Konzepte
wurden aufgrund der von Moser Opitz (2014) aus der Theorie als auch der Lehr-
Lern-Forschung zum Unterricht in heterogenen Lerngruppen abgeleiteten Kriterien
für eine inklusive Didaktik ausgewählt: die optimale Förderung aller Lernenden ei-
ner heterogenen Lerngruppe, die Ausweisung von Differenzierungsmöglichkeiten,
die Berücksichtigung der Tiefenstruktur und der Qualität des Unterrichts sowie die
Förderung des Lernens an einem gemeinsamen Gegenstand (Moser Opitz 2014,
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S. 53). Darüber hinaus wurde die Auswahl der Konzepte so getroffen, dass sie die
Bandbreite der inneren Differenzierung in der Mathematikdidaktik abbilden.

3.2.1 Lernumgebungen für den inklusiven Mathematikunterricht (Häsel-Weide
2015, 2016a, 2016b, 2017)

Zur Gestaltung eines inklusivenMathematikunterrichts adaptiert Häsel-Weide (2015,
2016a, 2016b, 2017) sogenannte substantielle Lernumgebungen und stellt dar, wie
diese mit Blick auf Kinder mit dem SPU LE in den Unterricht integriert werden
können. Traditionellen substantiellen Lernumgebungen liegen Aufgabenformate zu
Grunde, die eine natürliche Differenzierung ermöglichen. Sie sind an einem ge-
meinsamen Gegenstand ausgerichtet und orientieren sich inhaltlich an fundamenta-
len Ideen der Mathematik (für die Grundschule werden hierfür häufig die Kataloge
von Winter (2001) oder Wittmann (1998) herangezogen). Unter einem Aufgabenfor-
mat können flexible, große Aufgaben verstanden werden, die aus mehreren Teilauf-
gaben und Arbeitsanweisungen bestehen und bezüglich der innermathematischen
oder sachbezogenen Struktur miteinander verbunden sind (Hirt und Wälti 2010).
Um an die individuellen Kompetenzen der Kinder anschließen zu können, verfügen
die Lernumgebungen für einen inklusiven Unterricht über eine niedrige Einstiegs-
schwelle und sind darüber hinaus ausreichend reichhaltig gestaltet. Zudem liefern
sie Anregungen für kooperatives Handeln und für die Lernenden mit besonderem
Unterstützungsbedarf genügend Gelegenheit zur Erarbeitung des Basisstoffs. Durch
Parallelisierungen, sprich der Bearbeitung analoger Aufgaben in unterschiedlichen
Zahlenräumen und unterrichtsintegrierten Fördermaßnahmen, kann das Arbeiten auf
individuellen Niveaus zusätzlich unterstützt werden (Häsel-Weide 2016b, S. 12 f.).

Häsel-Weide (2016b, S. 20 f.) hebt hervor, dass die Orientierung an einem ge-
meinsamen Gegenstand eine Begrenzung erfordert, damit ein inhaltlicher Austausch
aller Lernenden über die gemeinsame Idee stattfinden kann. Andererseits muss der
Lerngegenstand hinreichend offen für die individuellen Möglichkeiten der Kinder
sein. Um einen für alle Kinder lernförderlichen guten inklusiven Unterricht zu er-
möglichen, erscheint die Realisierung unterschiedlicher Lernumgebungen mit unter-
schiedlicher Ausrichtung von Offenheit und Kooperation in Verbindung mit einem
Wechsel von Phasen des gemeinsamen und individuellen Lernens im Unterricht
sinnvoll.

3.2.2 Mathe inklusiv mit PIKAS (DZLM 2015)

Ein weiteres Konzept zur Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts entwickelt
das Projekt Mathematik inklusiv mit PIKAS seit 2015 (DZLM 2015). Das Projekt
verfolgt das Ziel, Lehrkräfte der Primarstufe bei der Planung, Durchführung und Re-
flexion inklusiven Mathematikunterrichts zu unterstützen. In Form einer Webseite
werden Unterrichtsideen, Materialien, Informationstexte sowie mathematikdidakti-
sche Theorien praxisnah aufgearbeitet. Unter der Rubrik Leitideen werden zunächst
inhaltsübergreifende Aspekte guten Mathematikunterrichts, wie das Adaptieren von
Aufgaben, das diagnosegeleitete Fördern, effektives Üben und das Anregen eines
gemeinsamen Austausches auf inklusive Lernsituationen übertragen und Umset-
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zungsmöglichkeiten für die Praxis an konkreten Beispielen veranschaulicht. Unter
der Rubrik Inhalte werden zu bisher sechs zentralen Themen aus den Inhaltsbe-
reichen Zahlen und Operationen und Größen und Messen grundlegende Aufgaben-
stellungen sowie verschiedene Adaptionen dieser Aufgaben konkretisiert. Durch die
Adaptionen wird die inhaltliche Bandbreite einer Aufgabe aufgezeigt, die eine Dif-
ferenzierung sowohl für Kinder mit besonderen Kompetenzen als auch für Kinder
mit einem SPU ermöglicht. Zu den Aufgabenstellungen erhalten Lehrkräfte Infor-
mationen über die grundlegende Bedeutung des Inhaltes, die elementaren Lernziele
sowie Materialien zur Durchführung der Unterrichtsvorschläge. Anhand einzelner
Unterrichtssequenzen wird dargestellt, wie gemeinsame Lernsituationen gestaltet
und dabei mit einer gemeinsamen Aufgabenstellung verschiedene Lernziele erreicht
werden können. Die Rubrik Förderschwerpunkte liefert Lehrkräften zusätzlich spe-
zifische Unterstützungsmaßnahmen zu den sieben verschiedenen SPU. Die Unter-
richtsmaterialien von Mathe inklusiv haben zwar einen exemplarischen Charakter,
der Grundgedanke ist jedoch, Lehrkräfte durch die beispielhaften Konkretisierungen
für die Grundzüge eines guten inklusiven Mathematikunterrichts zu sensibilisieren
und für eine Übertragung auf weitere Inhalte zu professionalisieren.

3.2.3 Das Zahlenbuch (Wittmann et al. 2017a, 2017b, 2018, 2019)

Viele traditionelle Mathematiklehrwerke haben in den letzten Jahren auf die grö-
ßer werdende Heterogenität im Klassenzimmer reagiert und ihre Konzepte mit Hilfe
spezieller Förderhefte auf inklusives Unterrichten angepasst. Beispielhaft stellen wir
hier das Lehrwerk Das Zahlenbuch in der Neubearbeitung von Nührenbörger und
Schwarzkopf (Wittmann et al. 2017a, 2017b, 2018, 2019) vor, die entsprechend
der Kriterien von Moser Opitz (2014) ein Konzept für inklusiven Mathematikun-
terricht in den Klassen 1 bis 4 vorlegen. Das Lehrwerk unterteilt die Inhalte der
Grundschulmathematik in Themenblöcke, die sich in jedem Schuljahr in ähnlicher
Form wiederholen und damit entsprechend der fundamentalen Ideen spiralcurricu-
lar bearbeitet werden können. Zu jedem Themenblock werden Basiskompetenzen
ausgewiesen, die als Grundlage für alle Kinder verbindlich sind. Im Sinne einer
natürlichen Differenzierung bauen weitere Lernangebote auf diesen Basiskompe-
tenzen auf. Durch niedrigschwellige thematische Einstiege, durchgängige Auffor-
derungen zum Sprechen über die mathematischen Inhalte sowie weiterführenden
Aufgaben, die je nach Lernausgangslage in unterschiedlichem Umfang und Tiefe
bearbeitet werden können, wird ein gemeinsames Lernen auf individuellem Ni-
veau ermöglicht. Für weitere, durch die Lehrkraft vorgegebene, Differenzierungen
liegen Förderkommentare für die SPU LE und SQ sowie Förderhefte und differen-
zierte Lernstandskontrollen vor. Der Förderkommentar Lernen (Häsel-Weide und
Nührenbörger 2017a, 2017b, 2018, 2019) beinhaltet Ergänzungen zu ausgewählten
Schulbuchseiten, um Kinder bei der Bewältigung der mathematischen Grundlagen
zu unterstützen. Das Förderheft bietet passend zu den Seiten des Schulbuchs adap-
tierte Aufgaben an. Im Förderkommentar Sprache (Götze und Hang 2017a, 2017b,
2018, 2019) werden zu zentralen Themenschwerpunkten sprachliche Anforderungen
sowie mögliche individuelle sprachliche Hürden aufgezeigt. Anhand der zentralen
Schwerpunkte Fachwortschatz aufbauen, Sprachverständnis sichern und mathema-
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tische Kommunikation fördern werden Vorschläge dargelegt, wie spezifische Aufga-
benstellungen des Schülerbuchs sprachsensibel angereichert werden können (Götze
und Hang 2017a, S. 8 f.).

3.3 Zusammenfassung

Die dargestellte Auswahl an Konzepten liefert einen Überblick über unterschiedliche
Differenzierungsmöglichkeiten, die die Mathematikdidaktik innerhalb des gemeinsa-
men Lernens in heterogenen Lerngruppen bietet. Während in den Lernumgebungen
von Häsel-Weide eine natürliche Differenzierung vom Kind aus erfolgt, werden in
Mathe inklusiv mit PIKAS durch Adaption einer grundlegenden Aufgabe paralleldif-
ferenzierende Aufgaben geschaffen, die den Kindern von der Lehrkraft zugewiesen
werden. Auch eine Kombination von natürlicher Differenzierung und Aufgabenad-
aptionen scheint ein möglicher Weg zur individuellen Förderung zu sein, wie Das
Zahlenbuch zeigt. Die mathematikdidaktischen Konzepte entsprechen allesamt den
genannten Kriterien einer inklusiven Didaktik (Moser Opitz 2014). Sie sind auf das
Lernen an einen gemeinsamen Gegenstand ausgerichtet, weisen Differenzierungs-
maßnahmen aus und orientieren sich an fundamentalen Ideen der Mathematik. Es
mangelt bislang jedoch an Evaluationen, inwieweit die Konzepte in der Praxis um-
setzbar und für den Lernerfolg aller Kinder effektiv sind. Darüber hinaus finden sich
nur im Konzept Mathe inklusiv mit PIKAS Vorschläge für die unterschiedlichen Un-
terstützungsbedarfe, insgesamt nehmen die Konzepte schwerpunktmäßig die Band-
breite der Kinder ohne SPU und die SPU LE sowie SQ in den Fokus. Bezogen auf
die weitere Entwicklung von mathematikdidaktischen Konzepten wäre folglich eine
Ausrichtung auf die verschiedenen Unterstützungsbedarfe wünschenswert.

4 Empirische Befunde zur aktuellen Praxis inklusiven
Mathematikunterrichts in der Grundschule

Ausgehend vom Stand der Entwicklung mathematikdidaktischer Konzeptionen und
konkreter Konzepte für einen inklusiven Unterricht interessiert es, wie Lehrkräfte
die Gestaltung eines inklusiven Unterrichts bezogen auf das Fach einschätzen und
welche Erkenntnisse bereits evaluierte Konzepte liefern können. Da es bislang nur
wenige aktuelle Studien gibt, die sich diesen Forschungsinteressen widmen, liegt
der Fokus im Folgenden auf zwei ausgewählten Studien zu den Erfahrungen von
Lehrkräften sowie auf zwei evaluierten mathematikdidaktischen Konzepten, die in
der Schweiz entwickelt wurden.
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4.1 Praxiseindrücke und Erfahrungen von Lehrkräften zu gemeinsamem
Lernen

4.1.1 Erfahrungen, Perspektiven und Herausforderungen von Lehrkräften (Korff
2015, D)

Vor dem Hintergrund dessen, dass Lehrkräfte immer wieder auf besondere Heraus-
forderungen des Fachs Mathematik bezogen auf einen inklusiven Unterricht ver-
weisen, führte Korff (2015) eine qualitativ angelegte Interviewstudie (n= 14) zu
Erfahrungen und Perspektiven von Lehrkräften für Grundschul- und Sonderpädago-
gik durch. Die Ergebnisse legen dar, dass die Gestaltung von gemeinsamen Lern-
situationen im Fach Mathematik für alle Lehrkräfte eine besondere Herausforde-
rung darstellt. Lehrkräfte mit wenig Erfahrung im inklusiven Mathematikunterricht
vertreten darüber hinaus die Ansicht, dass Mathematik schwieriger gemeinsam zu
unterrichten ist als andere Fächer. Mit Blick auf die unterschiedlichen mathema-
tischen Inhaltsbereiche sind die Bereiche Geometrie, Größen und Sachrechnen im
Sinne des mit- und voneinander Lernens wiederum einfacher zu gestalten als die
Arithmetik. Die arithmetischen Inhalte sind nach Aussage der Lehrkräfte zu hier-
archisch aufgebaut, um gemeinsame Themen zu finden. Darüber hinaus empfinden
sie Zahlen und Operationen als die wesentlichen Inhalte der Arithmetik als (zu)
abstrakt, um eine handlungs- und materialorientierte Bearbeitungen für alle Kinder
ermöglichen zu können. Daher werden für die Umsetzung arithmetischer Inhalte
eher individuelle, „symbol- und arbeitsblattorientierte“ (ebd., S. 204) Lernsituatio-
nen bevorzugt, obwohl die Lehrkräfte herausstellen, dass grundsätzlich ein mit- und
voneinander Lernen durch das Vorhandensein von Anschaulichkeit, Handlungs- und
Materialorientierung in allen Fächern begünstigt werden kann.

4.1.2 Fallstudien zu gemeinsamen Lernsituationen (Oechsle 2020, D)

Ausgehend von der Tatsache, dass sich der inklusive Unterricht im Fach Mathe-
matik in den letzten Jahren weiterentwickelt hat und verschiedene neue Lehrwerke
und Unterrichtsvorschläge konzipiert wurden, setzte sich die Studie mit der Frage
auseinander, wie Lehrkräfte für Grundschul- und Sonderpädagogik einen inklusiven
Mathematikunterricht gegenwärtig gestalten und welche Überzeugungen hinter der
Unterrichtsgestaltung stehen (Oechsle 2020, S. 2 ff.). Die Ergebnisse einer Inter-
viewstudie (n= 19) und einer Videostudie (n= 3) legen dar, dass ein unterschiedli-
ches Verständnis davon besteht, was gemeinsame Lernsituationen ausmachen (ebd.,
S. 218 ff.). Lehrkräfte nehmen die Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts ins-
besondere dann als Herausforderung wahr, wenn große Leistungsunterschiede in-
nerhalb einer Klasse bestehen und wenn die Sorge aufkommt, den Kindern ohne
SPU nicht gerecht werden zu können (ebd., S. 216 f.). Die Aussagen einzelner Lehr-
kräfte verdeutlichen, dass sich arithmetische Inhalte, aufgrund ihres hierarchischen
Aufbaus sowie fehlender Veranschaulichungsmöglichkeiten, scheinbar weniger für
gemeinsame Lernsituationen eignen als beispielsweise geometrische Inhalte. Darü-
ber hinaus wird inklusiver Unterricht mit Kindern mit dem SPU GG als besonders
anspruchsvoll betrachtet, da es an Erfahrungen und Unterrichtsideen mangelt. Die
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Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Entwicklung und Evaluation geeigneter Lehr-
werke und Unterrichtsmaterialien sowie die Überarbeitung bzw. Parallelisierung der
unterschiedlichen Bildungspläne mit dem Ziel einer gegenseitigen Anschlussfähig-
keit notwendig ist, um Lehrkräfte bei der Gestaltung inklusiven Mathematikunter-
richts zu unterstützen (ebd., S. 225 ff.).

4.2 Entwicklung und Evaluation inklusiven Unterrichts

4.2.1 Produktives Rechnen im integrativen Mathematikunterricht (Stöckli et al.
2014, CH)

Im Rahmen des schweizerischen Förderkonzepts PRiMa (Produktives Rechnen
im integrativen Mathematikunterricht) wurden Unterrichtseinheiten für ein drittes
Schuljahr zur Unterstützung rechenschwacher Kinder im arithmetischen Bereich
entwickelt und evaluiert. Neben Anregungen und Ergänzungen zu den verwendeten
Schulbüchern wurden paralleldifferenzierende Aufgaben entwickelt. Grundgedanke
war, dass die Kinder im Unterricht zunächst differenziert nach individuellen Voraus-
setzungen an einem gemeinsamen mathematischen Gegenstand und anschließend
individuell an Aufgaben zur jeweiligen Unterrichtseinheit arbeiten. Ein besonderer
Fokus wurde auf die Interaktion der Lernenden und eine gemeinsame Reflexion der
Unterrichtsinhalte gelegt (Stöckli et al. 2014). Die Wirksamkeit der unterrichtsinte-
grierten Fördermaßnahmen wurde anhand von zwei Interventionsgruppen und einer
Kontrollgruppe erhoben. Die Ergebnisse konnten zeigen, dass die Fördermaßnahmen
bezogen auf die Leistungsentwicklung der Kinder nur in einer der Interventions-
gruppen effektiv waren. Mögliche Erklärungen für die Ergebnisse können in der
großen Heterogenität inklusiver Klassen, den unterschiedlichen Rahmenbedingun-
gen und der Beteiligung mehrerer Lehrkräfte am Unterrichtsgeschehen gesehen
werden (Stöckli 2019).

4.2.2 Mathematische Förderung von Kindern mit dem SPU GG (Schnepel 2019,
CH)

Ein Konzept zur Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts für Kinder mit dem
SPU GG wurde von Schnepel (2019) entwickelt und evaluiert. Neben dem Ziel, dass
alle Kinder mathematische Inhalte „ganzheitlich in fachlich sinnvollen Zusammen-
hängen strukturiert auf ihrem jeweiligen Niveau“ bearbeiten können (ebd., S. 129),
soll in gleicher Weise an einem gemeinsamen Lerninhalt gearbeitet werden. Der
inhaltliche Fokus des Konzepts liegt auf der Förderung der Mengen-Zahlen-Kompe-
tenzen, da diese für Kinder mit dem SPU GG häufig mit Schwierigkeiten verbunden
ist. Gemeinsame Lernsituationen finden in den Einstiegs- und Reflexionsphasen ei-
ner Unterrichtsstunde statt. Zwischen den gemeinsamen Unterrichtssequenzen sind
Arbeitsphasen vorgesehen, in denen die Kinder ausgehend von ihren individuellen
Lernniveaus selbständig oder mit Mitschüler*innen gemeinsam an differenzierten
Materialien arbeiten (ebd., S. 130 ff.). Damit die Kinder neben den individuellen
Arbeitsphasen in einen mathematischen Austausch treten können, wurde den In-
halten im Mathematikbuch als sogenannte Anknüpfungspunkte passende Mengen-
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Zahlen-Kompetenzen zugeordnet, die den gemeinsamen Lerninhalt bilden. Zu al-
len Anknüpfungspunkten wurden Förderideen entwickelt, um vielfältige Differen-
zierungsmöglichkeiten für alle Lernenden zu schaffen (ebd., S. 133). Die Studie
konnte keine Unterschiede in der mathematischen Entwicklung der Kinder mit und
ohne SPU GG zwischen Interventions- und Kontrollgruppe offenlegen. Dass wün-
schenswerte Interventionseffekte ausblieben, kann auf verschiedene Faktoren wie
die Implementierung der Intervention in den Unterricht durch die jeweilige Lehr-
kraft, den Interventionszeitraum und die Kontrollgruppe zurückgeführt werden (ebd.,
S. 196 ff.).

4.3 Zusammenfassung

Empirische Befunde zum aktuellen inklusiven Mathematikunterricht zeigen, dass
die Gestaltung gemeinsamen mathematischen Lernens von Lehrkräften als heraus-
fordernd wahrgenommen wird. Dies trifft vor allem dann zu, wenn die Leistungsun-
terschiede zwischen den Kindern sehr groß sind, was bei der Inklusion von Kindern
mit dem SPU GG zwangsläufig der Fall ist. Insbesondere für die arithmetischen
Inhalte ist ein mit- und voneinander Lernen, im Gegensatz zu den anderen mathe-
matischen Inhaltsbereichen, schwieriger zu gestalten. Die Lehrkräfte erklären die
Herausforderungen im Bereich der Arithmetik mit dem hierarchischen Aufbau und
der Abstraktheit der Inhalte, wodurch diese für gemeinsame Lernsituationen und
eine handlungs- und materialbasierte Zugangsweise ungeeignet wirken. Aus ma-
thematikdidaktischer Perspektive scheint die besondere Herausforderung für Lehr-
kräfte die Identifizierung fundamentaler Ideen der Arithmetik, die auf unterschied-
lichen Niveaus bearbeitet werden können, sowie die Gestaltung unterschiedlicher
Zugangsweisen zu arithmetischen Inhalten zu sein. Die Konzepte aus der Schweiz
konkretisieren die konzeptionellen Überlegungen der Mathematikdidaktik und ent-
sprechen dem von Lehrkräften geäußerten Desiderat zu zeigen, wie gemeinsames
Lernen und individuelle Förderung im Arithmetikunterricht miteinander verbunden
werden kann. Die Ergebnisse der Evaluation entsprechen zwar nicht den erhofften
Annahmen im Hinblick auf eine positivere mathematische Entwicklung der Kinder,
sie bieten jedoch Ansätze für weitere didaktische Entwicklungen.

5 Diskussion und Ausblick

Wenn das langfristige Ziel für alle Kinder eine Teilhabe – und nicht nur eine Teilnah-
me – an der Gesellschaft ist, ist es aus mathematikdidaktischer Perspektive wichtig,
dass fachliches Lernen im inklusiven Mathematikunterricht für alle Kinder gewähr-
leistet wird. Die referierten Studien (Abschn. 2 und 4.2) stützen diese Forderung:
Kinder mit und ohne SPU lernen in inklusiven Settings genauso gut Mathema-
tik wie in separativen Settings, zum Teil ergeben sich sogar positive Effekte. Aus
den empirischen Ergebnissen, zusammen mit den in den letzten Jahren in der Ma-
thematikdidaktik entwickelten Konzepten für gemeinsames mathematisches Lernen
(Abschn. 3.2 und 4.2) schließen wir, dass ein inklusiver Mathematikunterricht aus
fachlicher Sicht möglich ist und auch effektiv sein kann.
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Bei genauerer Betrachtung stehen die Studienergebnisse (Abschn. 2) jedoch
im Widerspruch zu der von Lehrkräften berichteten Praxis inklusiven Unterrichts
(Abschn. 4.1). Lehrkräfte nennen die Gestaltung gemeinsamer Lernsituationen für
arithmetische Inhalte als besondere Herausforderung, weshalb im Arithmetikunter-
richt scheinbar eher individuelles statt gemeinsames Lernen praktiziert wird. Ob-
wohl also scheinbar keine gemeinsamen Lernsituationen stattfinden, können bei den
arithmetischen Kompetenzen, die die meisten Studien ausschließlich testeten, den-
noch neutrale bis positive Effekte des inklusiven Matheunterrichts auf die kindliche
Lernentwicklung festgestellt werden. Es lässt sich daher vermuten, dass in einem
Arithmetikunterricht, der auf mit- und voneinander Lernen im Sinne eines inhaltli-
chen Austauschs zwischen den Kindern angelegt ist, noch positivere Effekte auf die
Lernentwicklung der Kinder zu erwarten sind (vgl. auch Freeman und Alkin 2000;
Abschn. 2.3). Die referierten Schweizer Studien (Abschn. 4.2) zeigen jedoch, dass
Effekte trotz fachlich fundierter Unterrichtsplanung nicht einfach zu erzeugen sind.
Als mögliche Erklärung ist unter anderem anzunehmen, dass sich ein messbarer
Effekt gemeinsamen Lernens auf die arithmetische Entwicklung von Kindern erst
über einen längeren Zeitraum zeigt (vgl. Abschn. 2.3). Aufgrund der Berichte von
Lehrkräften, dass die Gestaltung gemeinsamer Lernsituationen für z.B. geometri-
sche Inhalte einfacher gelingt und der Tatsache, dass sich mathematisches Lernen
nicht nur auf die Arithmetik beschränkt, gilt es in zukünftigen Forschungsarbei-
ten auch die mathematische Lernentwicklung in den anderen Inhaltsbereichen des
Fachs in den Blick zu nehmen. Inwiefern sich das mit- und voneinander Lernen am
gemeinsamen Gegenstand, das auch durch die allgemeinen Kompetenzen gestützt
wird, auf das emotional-soziale Wohlbefinden der Kinder einer Klasse auswirkt, ist
ebenfalls noch zu untersuchen (vgl. Peter-Koop und Lüken 2017).

Die bisherigen mathematikdidaktischen Entwicklungen zur Gestaltung eines in-
klusiven Unterrichts orientieren sich auf theoretischer sowie auf konzeptioneller
Ebene zum einen an dem Grundgedanken, dass Lernen an einem gemeinsamen Ge-
genstand stattfinden sollte und zum anderen an der natürlichen Differenzierung und
fundamentalen Ideen des Fachs (Abschn. 3.1). Die aufgezeigten Konzepte gestalten
ein gemeinsames Lernen durch unterschiedliche Möglichkeiten zur Differenzierung
der fachlichen Inhalte aus und legen den Fokus auf Kinder mit dem SPU LE sowie
SQ (Abschn. 3.2). Weitere Forschungsprojekte sollten allerdings auch die SPU in
den Blick nehmen, zu denen bislang nur wenige Überlegungen vorliegen. In allen
Konzepten wird deutlich, dass ein Spannungsfeld zwischen gemeinsam lernen und
effektiv fördern grundsätzlich bestehen bleibt und ein Wechsel von Phasen des ge-
meinsamen Lernens und individuellen Bearbeitungen sinnvoll ist. Die Ergebnisse aus
Abschn. 4.1 zeigen jedoch, dass Lehrkräfte Schwierigkeiten haben, für arithmetische
Inhalte gemeinsame Lernsituationen zu initiieren. Die Begründungen der Lehrkräfte
zum einen über den hierarchischen Aufbau der Inhalte, der scheinbar gemeinsame
Themen verhindert, interpretieren wir als Schwierigkeit, fundamentale Ideen der
Grundschularithmetik zu identifizieren. Fundamentale Ideen zeigen mathematische
Inhalte auf, die für die Entwicklung aller Kinder bedeutsam sind und die spiralcurri-
cular auf unterschiedlichen Ebenen bearbeitet werden können (vgl. Abschn. 3.1). An
dieser Stelle besteht weiterer Entwicklungsbedarf auf Seiten der Mathematikdidak-
tik, da bereits ausgearbeitete Konzepte, die sich an fundamentalen Ideen orientieren
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und sich passgenau dem von Lehrkräften als schwierig empfundenen arithmetischen
Bereich widmen, bislang nur einen exemplarischen Charakter besitzen. Zum an-
deren scheint der aktuell im Unterricht vorherrschende symbolorientierte Zugang
auf Zahlen- und Operationsebene für Kinder ohne SPU ein gemeinsames Lernen zu
verhindern. Aus mathedidaktischer Perspektive sind Material- bzw. Handlungsorien-
tierung und abstrakte Mathematik keine Gegensätze. Vielmehr können Handlungen
an Alltagsobjekten und am didaktischen Material als Grundlage für ein Verständnis
mathematischer Begriffe betrachtet werden (Bruner 1974; vom Hofe 1995). Hier
gilt es, Lehrkräfte gezielt zu professionalisieren, wie inhaltlich-abstrakte Ideen der
Mathematik auch in verschiedenen Darstellungsformen thematisiert werden können
(vgl. auch Korff 2015, S. 237). Das Ergebnis, dass inklusions-erfahrene Lehrkräfte
das Fach Mathematik nicht schwieriger inklusiv zu unterrichten finden als andere
Fächer, könnte außerdem auf einen Professionalisierungsprozess mit zunehmender
Erfahrung hinweisen.

Es kann festgehalten werden, dass die Gestaltung inklusiven Mathematikunter-
richts komplex ist und dass nach wie vor Forschungsbedarf im Bereich der Un-
terrichtsentwicklung besteht, damit alle Kinder bestmöglich mit- und voneinander
lernen können.
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