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Editorial

Der Mathematikunterricht steht vor groflen Herausforderungen: Neuere empirische
Untersuchungen legen (erneut) Defizite und Unzuldnglichkeiten offen, deren Analy-
se und Behebung einer umfassenden empirischen Erforschung bediirfen. Der Erfolg
derartiger Bemiithungen hédngt in umfassender Weise davon ab, inwieweit hierbei auch
mathematikdidaktische Theoriebildung stattfindet. In der Reihe ,,Empirische Studien
zur Didaktik der Mathematik® werden dazu empirische Forschungsarbeiten veroffent-
licht, die sich durch hohe Standards und internationale Anschlussfahigkeit auszeichnen.
Das Spektrum umfasst sowohl grundlagentheoretische Arbeiten, in denen empirisch
begriindete, theoretische Ansétze zum besseren Verstehen mathematischer Unterrichts-
prozesse vorgestellt werden, als auch eher implementative Studien, in denen innovative
Ideen zur Gestaltung mathematischer Lehr-Lern-Prozesse erforscht und deren theore-
tischen Grundlagen dargelegt werden. Alle Manuskripte miissen vor Aufnahme in die
Reihe ein Begutachtungsverfahren positiv durchlaufen. Diese konsequente Begutach-
tung sichert den hohen Qualititsstandard der Reihe.
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1. Einfiihrung

Die Umsetzung schulischer Inklusion ist eine der zentralen Herausforderungen des
Handlungsfeldes Schule, wie die DG{E in ihrer Stellungnahme (vgl. Deutsche Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaft, 2024, S. 3) wieder einmal hervorhebt. Der Unter-
richt ist gepragt von sozialer Differenz sowie unterschiedlichen Entwicklungs- und
Leistungsstinden der Lernenden, welche wahrgenommen und als Normalitdt und Be-
reicherung anerkannt und reflektiert werden sollen (vgl. Hinz, 2015; Liitje-Klose et al.,
2022; Nardi et al., 2018; Prengel, 2006; Tan, 2017), um daraus Konsequenzen fiir pad-
agogisches Handeln abzuleiten (vgl. Sturm, 2012, 0.S.).

Inklusion ist jedoch dariiber hinausgehend ebenfalls als gesamtgesellschaftliches
Prinzip von Bedeutung, welches gleichberechtigte Partizipation aller Individuen im
gesellschaftlichen Zusammenleben fordert (vgl. Lindmeier, 2020, S. 153; Viermann,
2022, S. 11). In einer Gesellschaft, in der Inklusion gelebt wird, sind ,ausgrenzen-
de Strukturen und Prozesse zu minimieren und ein Maximum an sozialer Partizipa-
tion fiir alle zu erreichen® (Liitje-Klose et al., 2022, S. 9). Auch die ,Convention on
the Rights of Persons with Disabilities“ (CRPD) fordert mit dem Begrift ,full parti-
cipation“ (UN General Assembly, 2007, S. 9) die volle und wirksame Partizipation al-
ler Menschen an der Gesellschaft (vgl. auch Beck, 2016, S. 82; Beck & Sturzenhecker,
2021, S. 753). Der Begriff Partizipation ist damit einer der Leitbegriffe fiir die Umset-
zung inklusiver Strukturen (vgl. Beck et al., 2018, S. 19) und steht anders als der oft
synonym verwendete Begriff Teilhabe' nicht nur fiir die aktive Beteiligung eines Indi-
viduums an der Gesellschaft, sondern ebenfalls fiir das Recht auf gesellschaftliche Mit-
sprache, Mitbestimmung und Mitgestaltung (vgl. Beck et al., 2018, S. 19; Hihn, 2021,
S. 112; Schwab & Theunissen, 2018, S. 9). Da die Institution Schule soziale Praktiken
herstellt und reproduziert, ist sie als Teil der Gesellschaft maf3geblich an der Entwick-
lung einer inklusiven Gesellschaft beteiligt (vgl. Mannewitz, 2019, S. 128; Sturm, 2018,
S. 251; Viermann, 2022, S. 11), weshalb die gleichberechtigte Partizipation aller Ler-
nenden ebenfalls ein Anspruch an das inklusive Unterrichtsgeschehen ist (vgl. Hahn,
2021, S. 113).

Bezogen auf die interaktionistische Verortung dieser Arbeit wird ein interaktionis-
tisch gepragter Partizipationsbegriff verwendet, der an das zuvor dargestellte Begriffs-
verstandnis von Partizipation anschlussfihig ist. Dieser Begriff impliziert sowohl die
Partizipation als auch die aktive Mitgestaltung an mathematischen Aushandlungspro-
zessen. Die Partizipation kann sich auf unterschiedliche Weise ausdriicken, etwa mit
dem Kérper oder durch materielle oder semiotische Beitrige (vgl. Bockmann & Te-
wes, 2023a; Fetzer & Tiedemann, 2015, 2017; Huth, 2018; Nardi et al., 2018, S. 148;
Salle & Krause, 2021). Insbesondere in inklusiven Settings haben Healy und Powell
(2013) herausgearbeitet, dass Lernende mit sonderpadagogischem Foérderbedarf unter-
schiedliche Wege der Partizipation haben (vgl. Healy & Powell, 2013, S. 78; Nardi et

1 In der deutschen Ubersetzung der CRPD wird ,participation” mit ,Teilhabe“ tibersetzt. Dies
wird in der einschldgigen Literatur kritisch gesehen, da der Begriff Teilhabe dem englischen
Begriff participation nicht gerecht wird (siehe vertiefend dazu Beck et al., 2018; Hahn, 2021;
Schwab & Theunissen, 2018). In dieser Arbeit wird daher ausschliefSlich der Begriff Partizipati-
on genutzt.
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al., 2018, S. 148f; Steffens & Meyer, 2020, S. 50), was dazu fiihrt, dass die unterschied-
lichen Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht unterschiedliche Unterstiitzung
zur Partizipation benétigen. Die vorliegende Studie setzt an diesem Punkt an, indem
sie Mathematische Support-Réume zwischen multiprofessionellen Lehrenden und Ler-
nenden im inklusiven Mathematikunterricht untersucht. Da Mathematische Support-
Réume eine Ermoglichungsbedingung fiir die Partizipation aller Lernenden am Un-
terricht darstellen konnen, hat eine empirische Untersuchung dieser fiir den weiteren
Ausbau eines inklusiven Schulwesens grofies Potenzial. Das Promotionsprojekt moch-
te so einen wichtigen Beitrag zur Grundlagenforschung im Themenfeld des inklusiven
Mathematikunterrichts leisten.

Folgende Fragestellungen sind fiir die vorliegende Studie forschungsleitend:

o Forschungsfrage 1: Wie lassen sich die Mathematischen Support-Rdume, die zwischen
den Lehrenden und Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht entstehen, be-
schreiben und wie wirken sich diese auf die Partizipationsmoglichkeiten der Lernen-
den und damit auf die Moglichkeiten zum Mathematiklernen aus?

o Forschungsfrage 2: Wirken sich die verschiedenen Professionen und Formen unter-
richtsbezogener multiprofessioneller Kooperation auf die Entstehung von Mathemati-
schen Support-Réiumen und damit auf die Lernermdglichungsbedingungen im inklu-
siven Mathematikunterricht aus?

Aufbau der Studie

Die vorliegende Studie wird von einigen methodologischen Auseinandersetzungen
in Kapitel 2 gerahmt, die sich auf die gesamte Forschungsarbeit auswirken, bevor sie
dann in Kapitel 3 den fiir diese Arbeit zentralen Lernbegriff ausscharft. Hierfiir wird
in Kapitel 3 die soziale Interaktion als Voraussetzung fiir Lernen und Entwicklung
hergeleitet und Mathematiklernen aus kulturhistorischer und interaktionistischer Per-
spektive betrachtet. Die Kombination dieser zwei Lerntheorien ldsst einen weiterfiih-
renden Blick auf Mathematiklernen zu, welcher in dieser Arbeit als die (zunehmend
autonome) Partizipation an intersubjektiv emergierenden kollektiven Aushandlungs-
prozessen in der Zone der ndchsten Entwicklung angesehen wird. Um den zentralen
Gegenstand dieser Studie, die Unterstiitzung zur Partizipation an mathematischen
Aushandlungsprozessen, zu untersuchen, wird in Kapitel 4 der Begriff des Mathe-
matischen Support-Raumes eingefiihrt. In Kapitel 5 wird, um die theoretischen Aus-
einandersetzungen zum Lernbegriff zu erginzen und diese in aktuelle Diskurse des
Handlungsfeldes Schule einzubetten, das Forschungsfeld des inklusiven Mathema-
tikunterrichts beleuchtet. Hierzu wird neben einer kurzen Einfithrung in den theo-
retischen Diskus um Inklusion die Umsetzung schulischer Inklusion und die damit
einhergehende Thematik der multiprofessionellen Kooperation diskutiert. Die theo-
retischen Ausfithrungen in Kapitel 3 bis 5 verdichten sich in Kapitel 6 mit der Herlei-
tung der Forschungsfragen, welche zudem den empirischen Teil der Studie einleiten.
So wird die methodologische Vorgehensweise dieser Arbeit, welche der Interpretati-



Einfihrung | 17

ven Unterrichtsforschung entspringt, in Kapitel 7 vorgestellt und in Kapitel 8 mit der
Analyse einzelner Szenen angewendet. In Kapitel 9 wird durch die Komparation ein
systematischer und sequenziibergreifender Vergleich der Szenen des 8. Kapitels vorge-
nommen, mithilfe dessen die Forschungsfragen aus Kapitel 6 beantwortet werden. Die
vorliegende Studie schliefSt mit einigen Schlussbemerkungen zur Einordnung der Stu-
dienergebnisse (Kapitel 10), woraus sich als Ausblick Implikationen fiir die Praxis der
Aus- und Weiterbildung von Lehrer:innen ergeben.



2. Der eigene Blick oder methodologische Voriiberlegungen

Wihrend der Auseinandersetzung mit meinem Forschungsthema bin ich zu einigen
elementaren methodologischen Schlussfolgerungen gekommen, die meine gesamte
Arbeit umspannen und welche die Lesart meiner Forschungsarbeit in gewisser Wei-
se bestimmen. Ausgangspunkt fiir diese Uberlegungen war die intensive Beschifti-
gung mit der Dissertation von meinem Kollegen Dr. Jan Steffens, in der er sich mit
intersubjektiven Rdumen, wie Menschen einander in diesen Riaumen begegnen und
wie diese intersubjektiven Rdume wiederum auf den Menschen einwirken, beschaf-
tigt (vgl. Steffens, 2020). Diese Ausarbeitungen {iber die dialektische Wechselwirkung
zwischen Menschen, die aufeinander Einfluss nehmen und aufeinander einwirken, hat
mich und meine Sicht auf meine Forschungen nachhaltig beeinflusst. Grundlegende
theoretische Uberlegungen der Wechselwirkung finden sich dazu in der Theorie des
Enaktivismus (vgl. Reid, 1996, S. 203). Der Enaktivismus ist eine Art Sammelbegriff
fiir eine Sichtweise auf die menschliche Erkenntnis und die damit verbundene Bedeu-
tungsaushandlung (vgl. Maheux & Proulx, 2015, S. 212). Als Begriinder des Enaktivis-
mus beschreiben Maturana und Varela (1987) unter anderem die Autopoiese und die
strukturelle Kopplung als zentrale Konzepte. Im Kern sagen diese Konzepte aus, dass
es in sich geschlossene Systeme gibt (wie z.B. die Zelle, die Haut, den Menschen, die
Forschende, eine Schulkasse, das Schulsystem), die sich durch selbsterhaltende bzw.
selbsterschaffende (autopoietische) Prozesse immer wieder selbst hervorbringen und
sich nur durch die Kopplung mit anderen Systemen veridndern konnen (vgl. Reid,
1996, S. 204; Simon, 1997, S. 155f; Steffens, 2020, S. 48-63). So produziert eine Zel-
le z.B. ihre eigene Membran, durch welche die Zelle erst zur Zelle wird (vgl. Simon,
1997, S. 1481.). Die einzelne Zelle ist ein eigenes System, das erst durch die strukturel-
le Kopplung mit anderen Zellen zu einem neuen System, einem Organismus wird. In-
dem einzelne Systeme sich mit anderen Systemen koppeln, verandert sich ihre Struk-
tur und es entstehen neue Systeme (vgl. ebd.). Durch diese Wechselbeziehung ist die
Veranderung bzw. Entwicklung eines Systems immer eine Folge von Interaktionen?
und eigenen inneren Erneuerungen (vgl. Maturana & Varela, 1987, S. 105; Steffens,
2020, S. 54). Der Enaktivismus betrachtet also alle Systeme und somit auch das so-
ziale System Mensch als interagierend, in Wechselbeziehung mit der Umwelt stehend
(vgl. Maheux & Proulx, 2015, S. 212; Steffens, 2020, S. 53). Dies gilt ebenfalls fiir Leh-
rende und Lernende im Unterricht. Im Unterricht entsteht eine strukturelle Kopplung
zwischen dem sozialen System der Lehrperson und dem sozialen System der:s Ler-
nenden. Durch diese Kopplung verdndern sich die Strukturen beider Systeme. Struk-
turverdnderungen von einzelnen sozialen Systemen, lassen sich aus enaktivistischer
Perspektive als Lernen beschreiben, wobei der Prozess der strukturellen Kopplung ele-
mentar fiir jegliche Lernprozesse von sozialen Systemen ist (vgl. Reid, 1996, S. 205).
Auch wenn die enaktivistische Perspektive auf Lernen als strukturelle Kopplung von

2 Im Gegensatz zu dem in dieser Arbeit verwendeten Interaktionsbegriff, der sich vor allem auf
soziale Interaktionen bezieht (siche Kapitel 3), wird der Begriff hier in einem weiteren Sin-
ne genutzt und schlief3t beispielsweise die Interaktion zwischen einem Vogel und seinem Nest
oder dem Menschen und seinem Computer mit ein.
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sozialen Systemen nicht im Mittelpunkt dieser Arbeit steht, die lerntheoretischen
Grundlagen gehen auf die kulturhistorische und interaktionistische Lerntheorie zu-
riick, ergeben sich aus dieser Perspektive dennoch einige elementare methodologische
Schlussfolgerungen.

(1) Meine Forschungen sind Ergebnisse struktureller Kopplungen

Maheux und Proulx (2015) fithren aus, dass auch Forschende immer in Wechselbezie-
hung mit den Beforschten und den empirischen Daten stehen (vgl. ebd., S. 214). Das
bedeutet, dass wir als Forschende nicht objektiv unseren Forschungsgegenstand be-
obachten bzw. untersuchen, sondern wir als Forschende immer auch Teil der Unter-
suchung sind. Indem wir eine strukturelle Kopplung mit den Beforschten eingehen,
analysieren wir nicht nur die Beforschten, sondern auch unsere Geschichte der struk-
turellen Kopplung bzw. unseren Blick auf das Datenmaterial (vgl. auch Reid, 1996,
S. 205). Beziiglich meiner Forschungen zu Support-Rdumen im inklusiven Mathema-
tikunterricht analysiere ich also immer auch meine Sichtweise und mich als Forsche-
rin, wie ich auf den Kontext, den ich dadurch wiederum erschaffe, und auf die Be-
forschten, die erst durch mich zu Beforschten werden, blicke. , The observer and the
observed arise together, emerging from one another in the act of observing® (Maheux
& Proulx, 2015, S. 212).

Eine weitere Ebene der strukturellen Kopplung, welche meine Forschungen beein-
flussen, sind die Kopplungen in dem System der Forschungsgemeinschaft, in der ich
mich befinde (vgl. ebd., S. 206). So wurde ich beispielsweise erst durch meinen Kolle-
gen und den gemeinsamen Forschungsdiskurs auf eben die Theorie aufmerksam, die
diese strukturellen Kopplungen beschreibt. Auch meine Perspektive auf das Mathema-
tiklernen und auf Support-Réaume ist durch viele gemeinsame Diskurse mit dem Team
der Mitarbeiter:innen an der TU Dresden, der Universitdt Hannover und der Univer-
sitit Hamburg, also aus diversen strukturellen Kopplungen und Interaktionen unter-
einander entstanden.

As a community, researchers in a field form the context in which their research
occurs. I have to learn in ways which allow me to remain in interrelation with the
participants and other aspects of my own research, and simultaneously in ways
which allow me to remain a member of this research community. (Reid, 1996,
S. 206)

Die Aktivititen des Forschungsteams sind jedoch nicht nur bedeutsam fiir die Entfal-
tung eines Forschungskontextes, sondern ebenfalls fiir die Analysen des Datenmate-
rials. So ist es bedeutsam, mehrere Perspektiven als Teil eines Ganzen (und nicht nur
die eigene Perspektive auf die Forschung) mit einzubeziehen (vgl. Maheux & Proulx,
2015, S. 212), was durch die Analyse in grofleren Gruppen gelingen kann und durch
die gemeinsamen Interaktionsanalysen in dieser Arbeit realisiert wurde.

Mit der methodologischen Verortung meiner Forschungen im Enaktivismus gehe
nicht nur ich als Forschende strukturelle Kopplungen ein. Strukturelle Kopplungen er-
geben sich ebenfalls zwischen den empirischen Daten und der Theorie der vorliegen-
den Arbeit. Indem durch die Datenanalyse vorhandene Theorie erklart wird oder neue
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Theorie entwickelt wird, treten Daten und Theorie in einen Dialog, wobei sich beide
gegenseitig beeinflussen (vgl. Reid, 1996, S. 206).

(2) Die Forschungsergebnisse sind immer Ergebnisse meiner Perspektive

Eine weitere wichtige Perspektive meiner Forschungsarbeit ist, dass die Auseinander-
setzung mit der Forschungsthematik auf meine Erfahrungen und mein Wissen, was
durch strukturelle Kopplungen in Interaktion entstanden ist, zuriickgeht. Da jede Be-
obachtung mit meiner Beobachtungsperspektive verbunden ist, sind meine Analysen
und Ergebnisse im Kontext meiner Wirklichkeit, in der ich mich bewege, einzuord-
nen. Zwar ist meine Wirklichkeit in dialektischer Beziehung zwischen mir als Indivi-
duum und meiner Umwelt entstanden (vgl. Berger & Luckmann, 1969; Steftens, 2019,
S. 33), dennoch ist es nur eine Wirklichkeit von vielen. Das bedeutet, dass die For-
schung demnach nicht objektiv sein kann, sondern durch meine Erfahrungen und
meine Brille, durch die ich schaue, gepragt ist (vgl. auch Maturana & Varela, 1987,
S. 259).

Da meine Forschung von meiner Perspektive auf den Forschungsgegenstand ge-
prégt ist, ist eine logische Konsequenz, dass die Forschungsergebnisse niemals ein-
deutig und abgeschlossen sein konnen. Die Forschungsergebnisse ergeben sich aus
meiner Auseinandersetzung und Sichtweise auf das Material. Forschende mit anderen
theoretischen Hintergriinden, die das Datenmaterial in einen anderen Forschungskon-
text setzten, witrden sehr wahrscheinlich zu anderen Forschungsergebnissen kommen
(vgl. Maheux & Proulx, 2015, S. 214).

Um meine methodologischen Voriiberlegungen zu pointieren, mochte ich mit ei-
nem Zitat von Maturana und Varela (1987) enden:

Die Erkenntnis der Erkenntnis verpflichtet. Sie verpflichtet uns zu einer Haltung
stindiger Wachsamkeit gegeniiber der Versuchung der GewifSheit. Sie verpflich-
tet uns dazu einzusehen, dafl unsere GewifSheit keine Beweise der Wahrheit sind,
dafy die Welt, die jedermann sieht, nicht die Welt ist, sondern eine Welt, die wir
mit anderen hervorbringen. Sie verpflichtet uns dazu zu sehen, daf} die Welt sich
nur dndern wird, wenn wir anders leben. Sie verpflichtet uns, da wir, wenn wir
wissen, dafl wir wissen, uns selbst und anderen gegeniiber nicht mehr so tun kén-
nen, als wiiflten wir nicht. (Maturana & Varela, 1987, S. 263 f.; Hervorhebungen
im Original)



3. (Mathematik-)Lernen als intersubjektiver Prozess

Um den zentralen Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Studie, die Partizi-
pationsmoglichkeiten bzw. Lernermdglichungsbedingungen von Lernenden in Ma-
thematischen Support-Raumen, zu erforschen, bedarf es einer Kliarung des zugrun-
de liegenden Lernverstandnisses. Um einen fiir diese Arbeit relevanten Lernbegrift
zu entwickeln, werden zunichst in Kapitel 3.1 grundlegende Uberlegungen zum Ler-
nen aus sozial-konstruktivistischer Perspektive dargestellt, woraus sich in Kapitel 3.1.4
grundlegende Gedanken dieser Arbeit, wie die Bedeutung der sozialen Interaktion fiir
das Lernen, identifizieren lassen. Diesen Kerngedanken folgend, wird Lernen im An-
schluss aus zwei theoretischen Perspektiven - der kulturhistorischen Perspektive in
Kapitel 3.2 und der interaktionistischen Perspektive in Kapitel 3.3 beleuchtet. Durch
das Zusammendenken dieser unterschiedlichen Perspektiven auf die Entwicklung und
das Lernen (Kapitel 3.4) soll die Bedeutung der (zunehmend autonomen) Partizipati-
on an intersubjektiven Aushandlungsprozessen theoretisch gestirkt und ein erweiter-
tes Verstdndnis von Mathematiklernen ausgearbeitet werden, um daraus im Anschluss
an dieses Kapitel eine Theorie Mathematischer Support-Rdume zu entwickeln.

3.1 Konstruktion der Wirklichkeit in sozialer und durch soziale Interaktion

Wie Menschen in einer Gesellschaft zusammenleben und wie sich die Wirklichkeit
einer Gesellschaft konstruiert, ist Gegenstand soziologischer Theorien. Diese Ar-
beit macht sich soziologische Theorien, welche sich mit der sozialen Interaktion zwi-
schen Menschen und dem gesellschaftlichen Zusammenleben auseinandersetzen, zur
Grundlage, um einen Lernbegriff auszuarbeiten, welcher die soziale Interaktion in den
Mittelpunkt der Betrachtungen riickt. ,,Soziale Interaktionen bestehen darin, dass sich
Personen face-to-face wahrnehmen, dass sie sich in ihrem Handeln aneinander orien-
tieren und sich durch ihre Reaktionen kontinuierlich aufeinander beziehen® (Abels,
2020, S. V). Menschen stehen immer in Beziehung zu anderen Menschen und beein-
flussen sich dabei wechselseitig (vgl. ebd.). Die soziale Interaktion ist eine Vorausset-
zung fir das gesellschaftliche Zusammenleben® und somit auch fiir die gesellschaftli-
che Konstruktion der Wirklichkeit. Zentral fiir diese Ausarbeitungen ist das Werk des
Sozialpsychologen Mead (1934), welcher die Uberlegung anstellte, dass der Mensch
sich seine Welt iiber symbolische Bedeutungen, die im Laufe des Lebens erworben
werden, selbst erschlief3t und dass diese Bedeutungen im Prozess der Interaktion mit
anderen Handelnden bestitigt oder verandert werden (vgl. Mead, 1934). Mead geht

3 Ein chronologischer Uberblick iiber die Theorien sozialer Interaktion ist bei Abels (2020) zu
finden.
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in seiner Theorie davon aus, dass Individuen in einer stindigen Wechselbeziehung zu
»generalisierten Anderen™ in dieser Welt stehen.

Der physiologische Mechanismus des menschlichen Zentralnervensystems er-
moglicht es dem Menschen, die Haltungen anderer und die Haltungen der or-
ganisierten gesellschaftlichen Gruppe, deren Mitglieder er und diese anderen
sind, gegeniiber sich selbst aufgrund seiner integrierten gesellschaftlichen Be-
ziehungen zu ihnen und zu dieser Gruppe als Ganzer einzunehmen; so daf3 sich
ihm der durch die Gruppe abgewickelte allgemeine gesellschaftliche Erfahrungs-
und Verhaltensprozefd direkt in seiner eigenen Erfahrung prasentiert [...]. Die
Organisation der ihrer selbst bewufiten Gemeinschaft hingt davon ab, daf3 die
einzelnen Mitglieder die Haltung der anderen Mitglieder einnehmen. Und die
Entwicklung dieses Prozesses wiederum hangt davon ab, dafl man zur Haltung
der Gruppe im Unterschied zu der eines einzelnen Mitgliedes gelangt — namlich
zum ,verallgemeinerten Anderen®. (Mead, 1978, S. 301f.)

Der generalisierte Andere steht fiir die sozialen Erwartungen wie wir uns in dieser
Gesellschaft in bestimmten Situationen zu verhalten haben. Indem das Individuum
sich in Andere hineinversetzen kann, Mead nennt diese Rollentibernahme ,taking the
role of the other® (Mead, 1934, S. 113), kann das Individuum sich die Reaktion der
Anderen auf das eigene Verhalten vorstellen und richtet darauf die eigenen Hand-
lungen aus. Die sozialen Erwartungen und die eigenen Handlungen wirken sich also
wechselseitig aufeinander aus. So findet eine Verschrinkung der verschiedenen Rol-
len statt. Durch diese Wechselbeziehung entwickelt sich das Individuum in und durch
die soziale Interaktion als soziales und zu einem sozialen Wesen (vgl. Abels, 2020,
S. 89). Da das Individuum nach Mead ein Wesen der freien Entscheidung ist, ist es
den Regeln, Erwartungen und Vorstellungen der Gesellschaft nicht ausgeliefert, son-
dern kann selbst entscheiden, wie es mit diesen umgeht und ob es diese annimmt
(vgl. Mead, 1934).

Eine fundamentale Rolle fiir den Aufbau von symbolischen Bedeutungen spie-
len fiir Mead die Gesten. Gesten beschreibt er als jegliches Verhalten, das wahrnehm-
bar fiir den Menschen ist, wie der Gesichtsausdruck oder eine Bewegung (vgl. Abels,
2020, S. 75; Mead, 1934, S. 82). Treffen die Gesten, die durchaus auf Andere ausge-
richtet sein konnen, auf ein Gegeniiber, dann sind sie der Beginn sozialer Aktivitd-
ten. Reagiert das Gegeniiber auf die gezeigte Geste, befinden sich die Individuen in
Interaktion miteinander. Die Individuen versuchen nun wechselseitig, die Bedeutun-
gen der Gesten des Gegentibers zu deuten, und richten aufgrund dieser Deutung ihre
Handlungen (Gesten) aus (vgl. Mead, 1934). Werden in einer Gesellschaft bestimmte
Gesten in bestimmten Situationen wiederholt eingesetzt, z. B. der Handschlag zur Be-
griiffung, werden diese Gesten zu signifikanten Symbolen, die gesellschaftlich geteilt
sind (vgl. Abels, 2020, S. 76; Mead, 1934, S. 188f.). Symbole sind Verallgemeinerun-

4 In der englischen Originalausgabe von 1934 bezeichnet Mead den Begriff mit ,generalized
other (Mead, 1934, S. 256). Die deutsche Ubersetzung von 1978 nutzt den Begriff des ,verall-
gemeinerten Anderen® (ebd., S. 301). In dieser Arbeit wird jedoch der Begriff der generalisier-
ten Anderen genutzt, da dieser Begriff ndher an dem englischen Original zu sein scheint. Wird
im Folgenden der Begriff der ,,Anderen® verwendet, ist dies immer auf den Begriff der genera-
lisierten Anderen von Mead bezogen.
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gen von Erfahrungen, welche iiber bestimmte Situationen hinaus Bestand haben, wie
das Kopfschiitteln. Es sind also Verhaltensweisen bzw. Verhalten, welches die Indivi-
duen in der sozialen Interaktion wiederholt zeigen und damit bestitigen (vgl. Mead,
1934, S. 52). ,Im Sinne einer Theorie des Handelns stehen Symbole fiir den Sinn von
Verhalten, und insofern ist jedes Verhalten selbst ein Symbol® (Abels, 2020, S. 103;
Hervorhebung im Original). Diese signifikanten Symbole oder auch symbolischen Be-
deutungen gehen in den Erfahrungsschatz der Gesellschaft tiber und werden in ei-
nem Symbolsystem wie z.B. der Sprache manifestiert. Die Sprache ist das Medium,
mit dem sich die Individuen austauschen und Bedeutungen aushandeln, und gleich-
zeitig der ,Speicher der kollektiven Erfahrungen einer Gesellschaft® (Abels & Konig,
2010, S. 77). Die Partizipation an diesem gemeinsamen Symbolsystem Sprache ermdg-
licht dem Individuum nach Mead (1978) die Partizipation an Interaktionen, eine ei-
gene Personlichkeitsentwicklung und die Einnahme der Perspektive von anderen Mit-
gliedern der Gesellschaft. Der symbolische Interaktionismus als Weiterfithrung der
Theorie von Mead beschreibt, wie symbolische Bedeutungen von Menschen in sozia-
ler Interaktion ausgehandelt werden.

3.1.1 Symbolischer Interaktionismus

Interaktionen werden in der Theorie des Symbolischen Interaktionismus als wechsel-
seitiges Handeln zwischen den Individuen und den generalisierten Anderen verstan-
den. Die Bedingungen und Formen des Handels werden dabei in einem interpretati-
ven Prozess der symbolisch vermittelten Interaktion von den Individuen durch eine
wechselseitige Bedeutungsaushandlung selbst erschaffen (vgl. Abels, 2020, S. 102). Die
Handelnden produzieren in der Interaktion gemeinsam Symbole, an denen sie sich
orientieren. Wie genau dieser Prozess ablduft, beschreibt Blumer (1969), welcher auf
Grundlage der Theorie von Mead (siehe Kapitel 3.1) die Theorie des Symbolischen In-
teraktionismus (vgl. Abels, 2020; Blumer, 1973; Krummbheuer, 1992; Mead, 1934) mit
den folgenden drei Pramissen entwickelt hat, die dem Symbolischen Interaktionismus
zugrunde liegen:

The first premise is that the human beings act toward things on the basis of the
meanings that the things have for them. [...] The second premise is that the
meaning of such things is derived from, or arises out of, the social interaction
that one has with one’s fellows. The third premise is, that these meanings are
handled in, and modified through, an interpretative process used by the person
in dealing with the things he encounters. (Blumer, 1969, S. 2)

Die erste Pramisse besagt, dass Menschen ,Dingen® gegentiber auf der Grundlage
handeln, welche Bedeutungen sie ihnen zuschreiben. Eine entscheidende Rolle spielt
dabei der Ursprung der Bedeutungen, welche der zweiten Primisse des Symbolischen

5 Unter ,Dinge“ wird hier alles gefasst, was der Mensch in seiner Welt wahrzunehmen vermag -
physische Gegenstande, wie Baume oder Stiihle; andere Menschen, wie eine Mutter oder einen
Verkiufer; Kategorien von Menschen, wie Freunde oder Feinde; Institutionen, wie eine Schule
oder eine Regierung; Leitideale, wie individuelle Unabhéngigkeit oder Ehrlichkeit; Handlungen
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Interaktionismus folgend aus der sozialen Interaktion hervorgeht. Die Bedeutung von
Dingen wird also nicht aus den Dingen selbst abgeleitet, sondern sie entsteht in der
Interaktion zwischen Individuen und ist somit ein soziales Produkt:

Die Bedeutung eines Dinges fiir eine Person ergibt sich aus der Art und Weise,
in der andere Personen ihr gegeniiber in Bezug auf dieses Ding handeln. Thre
Handlungen dienen der Definition dieses Dinges fiir diese Person. Fiir den sym-
bolischen Interaktionismus sind Bedeutungen daher soziale Produkte, sie sind
Schopfungen, die in den und durch die definierenden Aktivititen miteinander
interagierender Personen hervorgebracht werden. (Blumer, 1973, S. 84)

Laut der dritten Pramisse werden diese sozialen, in Interaktion hervorgebrachten Be-
deutungen von jedem Einzelnen selbst wiederum interpretiert. Der Gebrauch der Be-
deutungen in den Handlungen des Individuums schliefdt weitere Interpretationspro-
zesse mit ein. Diese steuern die Bedeutungen der Dinge sowie die Handlungen des
Individuums und unterliegen auch selbst in diesem Prozess Verdnderungen (vgl. Blu-
mer, 1973). Der Prozess der Interpretation erfolgt dabei in zwei Schritten. In einem
ersten Schritt zeigt das Individuum sich selbst die Dinge an, worauf es das eigene
Handeln ausrichtet (vgl. Abels, 2020, S. 109f.; Blumer, 1973, S. 85). Dieser Prozess ist
ein internalisierter Prozess. Das Individuum kommuniziert hier mit sich selbst. Abels
(2020) nennt diesen Prozess unbewusst, aber dennoch sozial, denn das Individuum
tritt hier mit sich selbst in Interaktion und interpretiert die Bedeutung der Dinge, die
vorher in der Interaktion ausgehandelt wurden (vgl. ebd.). Im zweiten Schritt wer-
den die Bedeutungen, die das Individuum im Dialog mit sich selbst interpretiert, zum
Ausgangspunkt fiir folgende Handlungen. Das Individuum ordnet die Interpretatio-
nen in die bestehende Situation ein und richtet darauf die Handlungen aus. In die-
sem Prozess werden die ausgehandelten Bedeutungen in der Interaktion mit Ande-
ren durch wechselseitige Interpretationen fortlaufend neu ausgehandelt, bestitigt oder
neu strukturiert und unterliegen nach Krummheuer (1992) verbindlichen, in der so-
zialen Interaktion hervorgebrachten Regeln, die das Individuum in dem Konstrukti-
onsprozess beeinflussen. Die soziale Interaktion nimmt einen zentralen Stellenwert
in der Theoriekonstruktion des Symbolischen Interaktionismus ein. Sie wird als ein
wechselseitiges Verhalten zwischen zwei handelnden Individuen beschrieben, indem
durch das stindige Abgleichen von Handlungen und die permanente Ausrichtung auf
die Situation eine Dialektik entsteht, die menschliches Verhalten formt (vgl. Blumer,
1973, S. 88). In der sozialen Interaktion reagieren die Individuen nicht nur auf das ge-
zeigte Verhalten des Gegeniibers, sondern darauf, wie sie das gezeigte Verhalten in-
terpretieren, also welche symbolische Bedeutung sie dem Verhalten in der Interakti-
on zuschreiben. Die Individuen gehen in der sozialen Interaktion also einen aktiven
kommunikativen Prozess ein, indem sie ihr Verhalten abgleichen und interpretie-
ren und so gemeinsam symbolische Bedeutungen aufbauen. Blumer (1973) sieht das
wechselseitige ,, Aufeinander-Abstimmen“ der Mitglieder einer Gesellschaft in der so-
zialen Interaktion als ein Grundprinzip des Symbolischen Interaktionismus:

anderer Personen, wie ihre Befehle oder Wiinsche; und solche Situationen, wie sie dem Indivi-
duum in seinem taglichen Leben begegnen® (Blumer, 1973, S. 81).
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Ein Grundprinzip des symbolischen Interaktionismus lautet, dass jeglicher em-
pirisch orientierte Entwurf einer menschlichen Gesellschaft, wie er auch immer
abgeleitet wurde, vom Beginn bis zum Ende die Tatsache beriicksichtigen muss,
dass menschliche Gesellschaft aus Personen besteht, die sich an Handlungen be-
teiligen. (Blumer, 1973, S. 86)

Die gesellschaftliche Wirklichkeit beschreibt demnach den Prozess der sozialen Inter-
aktion, indem Individuen durch ihr Handeln und die Interpretationen dieser Hand-
lungen gemeinsame symbolische Bedeutungen aufgebaut haben. Diese Interpreta-
tionen haben nur so lange Bestand, wie die Individuen sie wiederum durch ihre
Handlungen bestitigen (vgl. Abels, 2020, S. 112; Blumer 1973, S. 87-91). Wie die In-
dividuen die Wirklichkeit in sozialer Interaktion konstruieren, ist ebenfalls Gegen-
stand der Theorie des Sozialkonstruktivismus.

3.1.2 Sozialkonstruktivismus

In der Theorie des Sozialkonstruktivismus, die unter anderem auf Berger und Luck-
mann (vgl. Berger & Luckmann, 1969) zuriickzufithren ist, wird neben der sozia-
len Interaktion dem Begriff der Konstruktion ein erhohter Stellenwert beigemessen.
Konstruktion bzw. Konstruktion der Wirklichkeit meint, dass die Wirklichkeit nicht
per se gegeben ist. Vielmehr ist Wirklichkeit als ein Prozess zu verstehen, der von
den Individuen der Gesellschaft mitgestaltet wird (vgl. Keller et al., 2013, S. 9). In ih-
rem Buch Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit setzen sich Berger und
Luckmann (1969) mit der Frage nach dem Ursprung gesellschaftlicher Wirklichkeits-
ordnung auseinander. Sie beschreiben, dass ,Gesellschaftsordnung ein Produkt des
Menschen ist, oder genauer: eine stindige menschliche Produktion® (ebd., S. 55). Im
Zentrum der Auseinandersetzung steht bei Berger und Luckmann (1969) das Verhailt-
nis von Mensch und Gesellschaft sowie die enge Wechselwirkung zwischen beiden.
Thre Ausfithrungen zur Wechselwirkung von Mensch und Gesellschaft stiitzen Ber-
ger und Luckmann (1969) auf die Gedanken von Schiitz und Mead (vgl. Abels, 2020,
S. 183f.). Nach Schitz konstruieren sich Menschen ihre Lebenswelt,® indem sie ihre
gemachten Erfahrungen als subjektiven Wissensvorrat (stock of knowledge) ablegen
(vgl. auch Schiitz & Luckmann, 2003). Aus dem subjektiven Wissensvorrat entsteht
eine subjektive Sicht auf die Lebenswelt, welche jedoch auch gleichzeitig Teil der ge-
meinsamen gesellschaftlichen Welt ist. Die subjektive Sicht auf die Lebenswelt und der
gesellschaftliche Wissensvorrat bedingen einander und werden von Schiitz das Netz-
werk der Strukturen der Lebenswelt genannt (vgl. Abels, 2020, S. 164; Schiitz & Luck-
mann, 1975, S. 23). Die Lebenswelt des Individuums ist also sozial konstituiert und

6 ,Die Welterfahrung des Individuums ist Teil seiner Erfahrung, in einer Welt gemeinsam mit
anderen zu leben. Es ist eine Welt der Vertrautheit, die uns fraglos gegeben zu sein scheint.
[...] Die Lebenswelt ist unbefragte Wirklichkeit“ (Abels, 2020, S. 160). Zur Lebenswelt eines
Individuums gehoren nach Schiitz und Luckmann (2003) mehrere in sich geschlossene Sinn-
bereiche wie z.B. die Lebenswelt der Theorie und des Alltags (vgl. ebd., S. 55). Schiitte (2009)
bezeichnet beispielsweise den Mathematikunterricht als Lebenswelt des Alltags (vgl. ebd.,
S. 72).
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weist intersubjektive Strukturen auf (vgl. Soeftner, 1987, S. 802). Schiitz erklért den in-
tersubjektiven Aufbau der Lebenswelt durch den Prozess der sozialen Interaktion. In-
dividuen handeln in der Erwartung, dass ihre Handlungen von Anderen wahrgenom-
men werden bzw. dass die eigenen Handlungen von Anderen interpretiert werden.
Dieser Prozess des Hineinversetzens in Andere ist auch bei Mead unter dem Begrift
Rolleniibernahme zu finden (siehe auch Kapitel 3.1). Das Hineinversetzen in Andere
wirkt sich nach Schitz und Luckmann (1975) und Mead (1934) wiederum auf die ei-
genen Handlungen aus, und so konstituieren die Individuen durch und in sozialer In-
teraktion, also durch intersubjektive (dialektische) Prozesse, die Wirklichkeit, in der
sie leben. Ein Beispiel aus dem Mathematikunterricht soll dies verdeutlichen. Im Ma-
thematikunterricht einer Grundschulklasse spielt die Lehrperson mit ihren Lernenden
zum Stundenbeginn das Spiel Bankrechnen, um den Unterrichtsstoff der letzten Stun-
de zu iiberpriifen. Dabei stellt die Lehrperson den Lernenden Rechenaufgaben, die sie
im Kopf losen miissen. Alle Lernenden stehen an ihren Plitzen. Wer die Aufgabe als
Erste:r richtig gelost hat, ruft die Lésung in den Raum und darf sich hinsetzen. Nun
ist es so, dass die Schnellsten, also diejenigen die die Rechenaufgaben am schnells-
ten losen konnen, als Erste sitzen und die Lernenden, welche die Aufgaben weniger
schnell 16sen, zum Schluss sitzen. Diese Unterrichtsinteraktion lasst sich so interpre-
tieren, dass die Mitschiiler:innen, die am schnellsten sitzen, der Lehrperson besonders
positiv auffallen. Wird diese Interpretation von der Lehrperson unterstiitzt, indem sie
die Schnellen lobt, kann sich diese Interpretation verfestigen. Die Lernenden verset-
zen sich darauthin in die Lehrperson hinein und richten ihre Handlungen darauf aus,
moglichst schnell richtige Antworten in den Raum zu rufen. Wiederholt sich diese
Unterrichtsinteraktion, kann sich durch die Erfahrung der Lernenden die subjektive
Wirklichkeit ergeben, dass Schnelligkeit ein Zeichen fiir Kompetenz und hier im Spe-
ziellen fiir mathematische Fahigkeit ist. Diese subjektive Wirklichkeit ist gemeinsam
in der Unterrichtsinteraktion durch intersubjektive Prozesse aufgebaut worden. Berger
und Luckmann (1969) stellen fest, dass Menschen und die Gesellschaft sich gegensei-
tig bedingen.

Im Augenblick ist zu betonen, daf} die Beziehung zwischen dem Menschen als
dem Hervorbringer der gesellschaftlichen Welt als seiner Hervorbringung dia-
lektisch ist und bleibt. Das bedeutet: der Mensch - freilich nicht isoliert, son-
dern inmitten seiner Kollektivgebilde — und seine gesellschaftliche Welt stehen
miteinander in Wechselwirkung. Das Produkt wirkt zuriick auf seinen Produ-
zenten. (Berger & Luckmann, 1969, S. 65)

Die Gedanken der intersubjektiven Wirklichkeitskonstruktion von Schiitz greifen Ber-
ger und Luckmann (1969) mit dem Begrift der dialektischen Beziehung zwischen dem
Menschen und der Gesellschaft auf. Menschen stehen von Geburt an in Wechselwir-
kung mit signifikanten Anderen, Berger und Luckmann (1969) beziehen sich hier auf
Mead (1934), durch die sie die kulturelle Umwelt erleben und so in sozialer Interakti-
on im Kontext der Kultur, in der sie leben (mehr dazu in Kapitel 3.2), sich selbst pro-
duzieren (vgl. Berger & Luckmann, 1969, S. 51f.). Die signifikanten Anderen stehen
dem Individuum dabei in einer ,Vis-a-vis-Situation gegeniiber, welche nach Berger
und Luckmann (1969) die grundlegende Interaktionsform gesellschaftlicher Interak-
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tion ist (vgl. ebd., S. 31). Indem ein Individuum sich in diesen Face-to-face-Interak-
tionen duflert, steht mit dem Zeitpunkt der Auflerung eine subjektive Erfahrung oder
subjektives Wissen dem Individuum und dessen Interaktionspartner:in objektiv ge-
geniiber. Subjektives Wissen wird durch diese Vergegenstindlichung in der sozialen
Interaktion objektives Wissen. Bezogen auf das Beispiel aus dem Mathematikunter-
richt wird das subjektive Wissen ,Schnelligkeit ist ein Zeichen fiir mathematische Fi-
higkeit® zum objektiven Wissen der Klasse, wenn es im Mathematikunterricht wieder-
holt in der Unterrichtsinteraktion ausgehandelt wird. Der Prozess, in dem subjektive
Erfahrungen und subjektives Wissen zur gesellschaftlichen Wirklichkeit werden, nen-
nen Berger und Luckmann (1969) Objektivation. Soziale Interaktion besteht demnach
darin, dass Objektivationen gegenseitig wahrgenommen und interpretiert werden, wo-
rauf wiederum neue Objektivationen hervorkommen. Gemeinsam konstruieren die
Individuen so in sozialer Interaktion eine intersubjektive gesellschaftliche Wirklich-
keit, die dann teilweise wiederum zur subjektiven Wirklichkeit fiir das Individuum
wird. ,Die Wirklichkeit der Alltagswelt stellt sich mir ferner als eine intersubjektive
Welt dar, die ich mit anderen teile. [...] Tatsdchlich kann ich in der Alltagswelt nicht
existieren, ohne unaufhérlich mit anderen zu verhandeln und mich mit ihnen zu ver-
standigen® (Berger & Luckmann, 1969, S. 25f.). Die Produktion einer gesellschaftli-
chen Wirklichkeit wird dabei immer auch durch die Konstruktionen fritherer Genera-
tionen beeinflusst, deren Erfahrungen bereits in der Gesellschaft existieren (vgl. Abels
& Konig, 2010; Berger & Luckmann, 1969; Schiitz & Luckmann, 1975). Bezogen auf
das Beispiel im Mathematikunterricht, existiert die Sichtweise, dass Schnelligkeit ein
Zeichen flir mathematische Fahigkeit ist, bereits aus fritheren Generationen, was Ber-
ger und Luckmann (1969) als eine objektive gesellschaftliche Wirklichkeit beschrei-
ben, die uns entgegentritt. Die gesellschaftliche Wirklichkeit ist jedoch kein festes
Konstrukt, sondern wird ununterbrochen durch ihre Mitglieder in sozialer Interak-
tion verandert und hervorgebracht. So konnte auch die gesellschaftliche Wirklichkeit
,Schnelligkeit als Zeichen fiir mathematische Fahigkeit® in der Unterrichtsinteraktion
verandert werden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Berger und Luckmann (1969) in ih-
ren Ausarbeitungen iiber die Beziehung zwischen Individuum und seiner sozialen
Umwelt eine generelle Intersubjektivitat herausarbeiten, die wie folgt verdeutlicht wer-
den kann: Die Menschen leben als gesellschaftliches Produkt in einer Welt, die wiede-
rum ein gesellschaftliches Produkt ist. Die gesellschaftliche Wirklichkeit wird gemein-
sam von den Mitgliedern in sozialer Interaktion konstruiert bzw. hervorgebracht. Die
Mitglieder einer Gesellschaft sind also durch die Wirklichkeitsordnung einer Gesell-
schaft geformt und formen sie gleichzeitig. Soziale Erfahrungen, die in der Interak-
tion ausgetauscht und aufgebaut werden, wirken dabei elementar auf den Menschen
und damit auch auf die Konstruktion der Wirklichkeit ein. Die intersubjektive Kons-
truktion der Wirklichkeit und die dialektische Wechselwirkung zwischen den Indivi-
duen und der Umwelt stellen einen zentralen Gedanken dieser Arbeit dar, der bei den
weiteren Ausfithrungen immer mitzudenken ist. Im Folgenden werden die kommuni-
kativen Prozesse, tiber die gesellschaftliche Wirklichkeit ausgehandelt wird, naher be-
leuchtet.
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3.1.3 Kommunikativer Konstruktivismus

Der kommunikative Konstruktivismus ist als eine Weiterentwicklung des Sozialkons-
truktivismus zu sehen, der die kommunikativen Prozesse ,der sozialen Konstrukti-
on der Wirklichkeit in den Vordergrund® (Keller et al., 2013, S. 12) riickt. Das Soziale
bzw. die sozialen Handlungen werden nur fiir die Anderen sichtbar, indem sie kom-
muniziert werden. ,Das zentrale Argument des kommunikativen Konstruktivismus
besteht nun darin, dass alles, was am sozialen Handeln relevant ist, notwendig auch
kommuniziert werden muss (ohne dass alles, was kommuniziert wird, sozial relevant
sein muss)“ (Knoblauch, 2013, S. 27). Ausgangspunkt des kommunikativen Konstruk-
tivismus sind menschliche Handlungen, die gesellschaftlich konstruiert wurden, und
deren Koordination, uiber die sich die Menschen Botschaften zukommen lassen. Keller
et al. (2013) stellen, aufbauend auf eine sozialkonstruktivistische Sichtweise, die Kom-
munikation’ in den Mittelpunkt und sehen in ihr die zentrale Bedeutung fiir den ge-
sellschaftlichen Aufbau von Wirklichkeit (vgl. auch Berger & Luckmann, 1969; Keller,
2013; Knoblauch, 2013). Kommunikation ist nach Reichertz (2013) eine ,Fiille von
Praktiken® mit denen die Individuen in der Interaktion die Wirklichkeit fiir sich selbst
erschaffen und gleichzeitig auch an Andere weitergeben. Indem Menschen miteinan-
der kommunizieren, werden dabei immer auch die eigene Identitét, die Identitdt des
Gegeniibers, das Verhiltnis zueinander und die gesellschaftliche Wirklichkeit ausge-
driickt und ausgehandelt (vgl. Knoblauch, 2013, S. 27). Kommunikation ist die Basis
gesellschaftlicher Wirklichkeit und zugleich eine Fiille an menschlichen Praktiken, mit
der Identitdt, Gesellschaft und die Beziehung zu Anderen hergestellt wird (vgl. auch
Mead, 1978). Reichertz (2013) nutzt also den Begriff Kommunikation, um kommuni-
kative Prozesse, die immer im Zusammenhang mit der sozialen Situation stattfinden,
zu betrachten. Kommunikation ist aus dieser Perspektive stets in eine soziale inter-
aktive Situation eingebettet (vgl. ebd., S. 52). Abels stellt mit Bezug auf Mead (1934)
Kommunikation und soziale Interaktion auf eine Ebene:

Im Prozess der Kommunikation versetzen wir uns fortlaufend in die Rolle des
Anderen. Wir iibernehmen quasi seine Rolle (taking the role of the other), den-
ken von seiner Situation aus und reflektieren uns dabei selbst. Auf diese Weise
verschrianken sich unsere Perspektiven wechselseitig, und so verstindigen wir
uns, wie unser gemeinsames Handeln weitergehen soll. Wegen dieser fortlau-
fenden, wechselseitigen Effekte kann man den Begriff der Kommunikation auch
mit sozialer Interaktion gleichsetzen. (Abels, 2020, S. 70)

7 Der Begriff der Kommunikation wird in der Literatur unterschiedlich verstanden (vgl. Bock-
mann & Tewes, 2023c). In der interaktionistischen Forschung im Bereich der Mathematikdi-
daktik (Kapitel 3.3) wird anstelle des Begriffs Kommunikation héufig Interaktion verwendet.
Krummheuer und Brandt (2001) als zwei Vertreter:innen der interaktionistischen Forschung
nutzen den Interaktionsbegrift als bewusste Abgrenzung zum technisch gepragten Kommuni-
kationsmodell. Mit dem Begriff Interaktion soll der Fokus stirker auf Aushandlungsprozessen
zwischen Individuen liegen (vgl. Krummheuer & Brandt, 2001, S. 14-17).
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Der Begriff Kommunikation wird daher in Anlehnung an Abels in dieser Arbeit mit
dem Begriff (sozialer) Interaktion synonym verwendet.® Beide theoretischen Begrif-
fe umfassen ein wechselseitiges, aufeinander bezogenes Handeln, bei dem Bedeutun-
gen ausgehandelt werden. Dies deckt sich auch mit der Sicht des Symbolischen In-
teraktionismus auf soziale Interaktion, bei der dies als ein wechselseitiges Verhalten
zwischen zwei handelnden Individuen beschrieben wird, indem durch das stidndige
Abgleichen von Handlungen und die permanente Ausrichtung auf die Situation eine
Dialektik entsteht, die menschliches Verhalten und die gesellschaftliche Wirklichkeit
formt (vgl. Blumer, 1969). Reichertz (2013) pointiert, dass durch Kommunikation
bzw. durch Diskurse ebenfalls die Kultur einer Gesellschaft ausgedriickt und gleichzei-
tig erschaffen und geformt wird.

Das Handeln mit Hilfe von Zeichen setzt Gesellschaft voraus, da die Umgangs-
weisen mit Zeichen nicht in den Zeichen selbst verankert sind, sondern vor al-
lem gesellschaftlich eingeiibt und verbiirgt sind. Aber kommunikatives Han-
deln schafft auch immer wieder aufs Neue Gesellschaft, da jede kommunikative
Handlung Gesellschaft gestaltet und formt. (Reichertz, 2013, S. 50)

So wird durch Kommunikation z.B. eine Wirklichkeit erschaffen, welche die Macht
bestimmter gesellschaftlicher Gruppen legitimiert’, und so gleichzeitig Ungleichheit
hergestellt (vgl. Reichertz, 2013, S. 51). Soziale Gruppen, die an solchen kommunika-
tiven Handlungen partizipieren, bilden ein gemeinsames Diskursuniversum, welches
nach Mead (1978) als ein gemeinsam geteiltes soziales Bedeutungssystem beschrie-
ben werden kann. ,,Dieses ,Diskursuniversum’ ist die Grundlage dafiir, dass die Hand-
lungs- und Erfahrungsprozesse verschiedener Individuen innerhalb einer sozialen
Gruppe iiberhaupt aufeinander bezogen, gegeneinander abgewogen, miteinander ab-
gestimmt werden konnen® (Keller, 2013, S. 82). Das Diskursuniversum wird von den
Teilnehmenden gemeinsam hervorgebracht und ausgehandelt und bildet gleichzei-
tig jhren Deutungshintergrund (vgl. ebd.). Innerhalb eines Diskursuniversums treffen
verschiedene Individuen mit verschiedenen Perspektiven aufeinander, wodurch sich
durch diesen interaktiven und intersubjektiven Prozess gemeinsame Symbole und Si-
tuationsdeutungen bzw. Bedeutungen entwickeln konnen. Durch die Kommunikati-
on mit anderen entsteht ein interaktiver Austausch innerhalb des Diskursuniversums
(vgl. Reichertz, 2013, S. 49). Fiir den Kontext dieser Arbeit bedeutet dies, dass die so-
ziale Interaktion und die Partizipation an einem Diskursuniversum entscheidend fiir
die gesellschaftliche Partizipation und damit die Grundlage fiir kooperative Prozesse
sind, in denen Lernen und Entwicklung stattfinden.

8 Die theoretischen Ausfithrungen zum Kommunikativen Konstruktivismus sind daher im wei-
teren Verlauf der Arbeit immer bei der Nutzung des Begriffes der sozialen Interaktion mitzu-
denken.

9 Angewendet auf das Handlungsfeld Schule hat die Lehrperson in unserer Gesellschaft die
Macht iiber die Lernenden, indem sie beispielsweise tiber die Lernenden urteilt, die Leistungs-
bewertung vornimmt und Unterricht dementsprechend gestaltet (mehr dazu in Kapitel 10.2).
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3.1.4 Soziale Interaktion als Voraussetzung fiir Lernen und Entwicklung

In diesem Kapitel sollen die zentralen Gedanken fiir diese Arbeit aus den zuvor dar-
gestellten soziologischen Theorien noch einmal zusammengefasst und auf den Kon-
text dieser Arbeit bezogen werden. Ein Kerngedanke, der fiir diese Arbeit relevant ist,
ist die fundamentale Rolle der sozialen Interaktion fiir das menschliche Zusammen-
leben und den Aufbau der gesellschaftlichen Wirklichkeit. Durch die Auseinanderset-
zung mit den unterschiedlichen soziologischen Theorien in diesem Unterkapitel konn-
te ausgearbeitet werden, dass die gesellschaftliche Wirklichkeit in intersubjektiven
Prozessen in und durch soziale Interaktion entsteht (vgl. Abels, 2010; Berger & Luck-
mann, 1969; Mead, 1934). Indem die Individuen in Interaktion gemeinsam Bedeu-
tungen aushandeln und aufbauen, konstruieren die Individuen in sozialer Interaktion
gemeinsam Symbole (Blumer, 1969, 1973) und so die Wirklichkeit, in der sie leben.
Blumer (1973) stellt damit den aktiven Part heraus, den die Individuen im Prozess der
Konstruktion der Wirklichkeit einnehmen. Es kann resiimiert werden, dass sich Men-
schen nur in und durch soziale Interaktion austauschen und im Kontext ihrer Kultur
entwickeln kénnen. Die soziale Interaktion kann damit als Voraussetzung fiir jegliche
Lern- und Entwicklungsprozesse — auch im Mathematikunterricht — gesehen werden.

Berger und Luckmann (1969) beschreiben, dass der Prozess des Aufbaus der ge-
sellschaftlichen Wirklichkeit dialektisch ist, also sowohl im Individuum als auch zwi-
schen Individuen in intersubjektiven Prozessen ablauft (vgl. Mead, 1934; Berger &
Luckmann, 1969). An diesen Gedanken anschlieflend, ldsst sich ein zweiter Kernge-
danke auf Grundlage des kommunikativen Konstruktivismus fiir den Kontext dieser
Arbeit herausarbeiten. Durch die Partizipation an einem intersubjektiv geteilten Dis-
kursuniversum stellt der Kommunikative Konstruktivismus die Kommunikation in In-
teraktionsprozessen zum Aufbau der Wirklichkeit in den Mittelpunkt (vgl. Keller et
al., 2013). Damit die Individuen in einem interaktiven und intersubjektiven Aushand-
lungsprozess Bedeutungen austauschen und aufbauen konnen, ist die Partizipation
an intersubjektiven Aushandlungsprozessen innerhalb eines geteilten Diskursuni-
versums eine konstitutive Bedingung. Diese Partizipation an intersubjektiven Aus-
handlungsprozessen (in sozialer Interaktion) ist daraus abgeleitet die Grundlage fiir
jegliche Lern- und Entwicklungsprozesse.

Ein weiterer fundamentaler Gedanke, der sich durch die gesamte Arbeit zieht, ist
die Perspektiviibernahme. Die Perspektiviibernahme ermdglicht es den Individuen,
sich in sozialer Interaktion in die Rolle des Anderen zu versetzen. Das Prinzip der
Perspektiviibernahme spielt sowohl in der Theorie des Symbolischen Interaktionis-
mus als auch im Sozialkonstruktivismus eine tragende Rolle (vgl. Blumer, 1973; Mead,
1934; Schitz & Luckmann, 1975). Zuerst interpretiert das Individuum die Bedeu-
tung, welche in der Interaktion ausgehandelt wurde, fiir sich selbst und richtet dann
auf diese Interpretation die eigenen Handlungen aus (vgl. Abels, 2020, S. 109f.; Blu-
mer, 1973, S. 85). Dabei handeln die Individuen in der Erwartung, dass ihre Hand-
lungen von den Anderen in der Interaktion wiederum interpretiert werden. Diese Er-
wartungen, welche sich auf Erfahrungen stiitzen, flielen in die eigenen Handlungen
und Interpretationen des Individuums mit ein. Das Individuum ,stellt sich vor', wie
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das Gegeniiber die gezeigten Handlungen interpretiert, und richtet aufgrund dessen
die eigenen Handlungen aus (vgl. Mead, 1934; Schiitz & Luckmann, 1975). Es geht
dabei nicht um eine direkte Ubernahme im wértlichen Sinne. ,Vielmehr bedeutet sie
in beiden Ausgangstheorien die individuelle und damit idiosyntaktische Konstrukti-
on der virtuellen Perspektive des anderen” (Krummheuer, 1992, S. 167; Hervorhebung
im Original). Da das Prinzip der Perspektivilbernahme auch im Mathematikunterricht
von zentraler Bedeutung ist, wird es in Kapitel 3.3.2 durch das Lernen mit Format
(Krummbheuer, 1992) erneut aufgegriffen.

Nachdem in diesem Kapitel die soziologischen Grundlagen, welche zentral fiir die-
se Arbeit sind, zusammengefasst wurden, sollen im Anschluss Lernen und Entwick-
lung im Kontext sozialer Interaktion betrachtet werden. Dazu werden zwei unter-
schiedliche Perspektiven - zum einen die kulturhistorische Perspektive (Kapitel 3.2)
und zum anderen die aus dem Symbolischen Interaktionismus entstandene interak-
tionistische Perspektive (Kapitel 3.3) - eingenommen. Die Sichtweise auf die sozia-
le Interaktion und bzw. die Ausarbeitungen zur Konstruktion der gesellschaftlichen
Wirklichkeit in sozialer und durch soziale Interaktion sollen dabei als Theorierahmen
dienen, der immer mitzudenken ist.

3.2 Lernen und Entwicklung aus kulturhistorischer Perspektive

Unter der Pramisse, dass sich die Wirklichkeit durch soziale Interaktion stindig
neu konstruiert, wird auch das Individuum selbst durch die stindige intersubjekti-
ve Konstruktion der gesellschaftlichen Wirklichkeit beeinflusst und ist somit ein ge-
sellschaftliches Produkt (vgl. Berger & Luckmann, 1969, S. 65). Doch wie laufen die
intersubjektiven Prozesse zwischen Menschen ab, die den Menschen selbst und die
gesellschaftliche Wirklichkeit produzieren? Wie entwickelt sich ein Individuum im
Kontext seiner Kultur und welche Uberlegungen konnen daraus fiir das Lernen abge-
leitet werden? Um sich mit diesen Fragen auseinanderzusetzen, beschiftigt sich dieses
Kapitel mit der kulturhistorischen Theorie und ihrer Perspektive auf die Entwicklung
und das Lernen.

Begriinder der kulturhistorischen Schule ist vor allem der russische Psycholo-
ge Vygotskij. Im Zentrum seiner Auseinandersetzungen steht die Rekonstruktion
der Psyche des im gesellschaftlichen Kontext lebenden Menschen (vgl. Kaélbl, 2010,
S. 184). ,Das Psychische des Menschen ist historisch, kulturell und sozial vermittelt.
Und genau diese Frage nach der Vermittlung, nach der doppelten Erfahrung des Men-
schen und der Rolle der Kultur beim Aufbau psychischer Prozess[e] ist Gegenstand
der Forschungen Vygotskijs“ (Steffens, 2020, S. 89). Die Idee, dass sich das Individu-
um immer im Kontext von historischen, kulturellen und sozialen Faktoren entwickelt,
kann als ein Kernelement der kulturhistorischen Psychologie gesehen werden (vgl.
Steffens, 2020; Vygotskij, 2002). In diesem Zusammenhang steht auch der Prozess des
Ubergangs vom psychischen hin zum sozialen Wesen und umgekehrt im Mittelpunkt
der Betrachtungen der kulturhistorischen Theorie: ,,Des Weiteren ist die Kulturhisto-
rische Theorie eine der wenigen Theorien, welche sich von Beginn an elementar mit
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dem Ubergang von psychischen Systemen zu sozialen Systemen und umgekehrt be-
schiftigt und diesen intersubjektiven Bereich der Uberginge zwischen Menschen ex-
plizit erforscht® (Steffens, 2020, S. 86). Vygotskij stellt die Erforschung der dialekti-
schen Verbundenheit von psychischen und sozialen Systemen' in den Mittelpunkt
seiner Forschung (vgl. ebd.)". Die intersubjektiven Prozesse zwischen lebenden sozia-
len Systemen stehen explizit im Fokus der kulturhistorischen Theorie (vgl. auch Jant-
zen, 2016). Sie ist daher anschlussfihig an die theoretischen Grundlagen dieser Arbeit
und somit gewinnbringend, um eine nidhere Beschreibung der intersubjektiven Pro-
zesse hinsichtlich der (kulturellen) Entwicklung des Menschen sowie die Beschreibung
von Lernprozessen zwischen Individuen vorzunehmen.

3.2.1 Kulturelle Entwicklung des Menschen als soziale Entwicklungssituation

Der Begrift kulturelle Entwicklung des Menschen beschreibt aus der Perspektive der
kulturhistorischen Theorie, dass ein Mensch immer im Kontext seiner Kultur entsteht,
welche ,.ein Produkt des sozialen Lebens und der gesellschaftlichen Téatigkeit ist“ (Vy-
gotskij, 1992, S. 237). Die Entwicklung ist also immer auch durch die Umwelt und die
Gesellschaft beeinflusst. Im Folgenden wird dargestellt, wie die kulturelle Entwicklung
zwischen Menschen stattfindet und wo sie zwischen Menschen zu verorten ist.
Vygotskij formuliert hierzu ein ,genetisches Grundgesetz der kulturellen Ent-
wicklung® (Vygotskij, 1992, S. 239). Dieses beschreibt, dass alle erlernten psychischen
Funktionen durch die Interaktion mit Anderen aus der Gesellschaft hervorgebracht
werden - also zuerst ,auflen® in der sozialen Umwelt angelegt sind. Die angeeigne-
ten oder erlernten Funktionen treten in diesem Prozess sowohl zwischen Menschen
als interpsychische Funktion als auch im Menschen selbst als intrapsychische Funkti-
on auf (vgl. Steffens, 2019, S. 37, 2020; Vygotskij, 1992, S. 236, 2002). ,,Jede Funktion
tritt in der kulturellen Entwicklung des Kindes zweimal, ndmlich auf zwei Ebenen, in
Erscheinung - zunichst auf der gesellschaftlichen und dann auf der psychischen Ebe-
ne (also zundchst zwischenmenschlich als interpsychische, dann innerhalb des Kin-
des als intrapsychische Kategorie)“ (Vygotskij, 1992, S. 236). Vygotskij beschreibt, dass
die Funktionen von der gesellschaftlichen Ebene in die psychische Ebene tibergehen.
Dieses Prinzip ,des Wanderns der psychischen Funktionen von auflen nach innen“
(Vygotskij, 2003c, S. 630) und das damit einhergehende Prinzip von ,Inter wird zu
Intra® sieht Vygotskij als Grundvoraussetzung fiir die menschliche (Personlichkeits-)
Entwicklung (vgl. Vygotskij, 1992, 2002, 2003c). Vygotskij (1992) verdeutlicht diesen
Prozess durch das Beispiel der Entstehung der Zeigegeste zwischen Mutter und Kind.
Streckt ein Kind seine Hidnde in Richtung eines Gegenstandes aus, kann die Mutter
diese Geste als ein Hinweisen auf den Gegenstand auslegen und dem Kind den Ge-
genstand reichen. Dabei kann die hinweisende Gebdrde, wie sie von der Mutter in-
terpretiert wird, zunéchst fiir das Kind nur eine missgliickte Greifbewegung sein. Die

10 Zum Begrift System siehe die Ausarbeitungen zum Enaktivismus in Kapitel 2.
11 Ein Uberblick {iber weitere theoretische Grundannahmen der kulturhistorischen Schule sind
bei Steffens (2020) zu finden.
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Greitbewegung wird zu einer Geste fiir andere (in diesem Fall fiir die Mutter), die auf
die Geste des Kindes reagiert und dem Kind den Gegenstand reicht. Bringt das Kind
die hinweisende Gebarde mit der Reaktion der Mutter zusammen, kann aus der Geste
fiir andere eine Geste fiir sich werden, welche das Kind zielgerichtet einsetzen kann,
und so wird das Greifen zum Zeigen (vgl. Vygotskij, 1992, S. 234). Zimpel (2010) be-
schreibt anhand des Beispiels der Zeigegeste, dass diese kulturelle Entwicklung in drei
Phasen ,,an sich - fiir andere - fiir sich“ (ebd., S. 294f.) also zuerst als Greitbewegung
am Kind, dann als Geste fiir die Mutter und schliefSlich als Geste fiir das Kind ver-
lauft (vgl. auch Ziemen, 2018, S. 51). Gemeinsam entsteht so in vielen aufeinanderfol-
genden Situationen wechselseitig die Zeigegeste zwischen Mutter und Kind (vgl. auch
Steffens, 2020, S. 73). Diese Phasen gelten fiir die Entstehung aller psychischen Funk-
tionen des Menschen (vgl. auch Steffens, 2020, S. 90; Vygotskij, 1992, S. 235). Das
Beispiel verdeutlicht, dass alle hoheren'? bzw. erlernten Funktionen sich im sozialen
Austausch wechselseitig zwischen Menschen entfalten. Durch die Wiederholung der
gemeinsamen Aktivititen in der Interaktion von Mutter und Kind werden gemein-
same Bedeutungen geschaffen (vgl. Steffens, 2019, S. 43). Diese Bedeutungen wer-
den zwischen Mutter und Kind aufgebaut. Das Zwischen bzw. der Bereich zwischen
zwei Individuen kann mit Blick auf das Gesamtwerk von Vygotskij als intersubjektiver
Raum charakterisiert werden (vgl. Jantzen, 2008; Steffens, 2020, S. 114). Bedeutungen,
die wechselseitig im intersubjektiven Raum zwischen Menschen entstehen, ;,wandern™?
anschliefSend nach innen und werden intrapsychisch, gehen also in den intrapsychi-
schen Raum {iiber (vgl. Steffens, 2019, S. 43f.). Wenn sich in einem Kind im intrasub-
jektiven Raum eine neue Funktion aufbaut, werden die entwicklungsgeschichtlich &l-
teren Funktionen nicht geloscht. Die neuen Funktionen bauen sich auf der Basis der
alten Funktionen in sozialer Interaktion bzw. in intersubjektiven Prozessen auf und
werden dann selbst wiederum Ausgangspunkt fiir neue Entwicklungsprozesse (vgl.
Steffens, 2020, S. 112f; Vygotskij, 2003b, S. 115). Der letzte Entwicklungsschritt ist
demnach der Ausgangspunkt fiir den néchsten, welcher sich wiederum in Interaktion
entfaltet. So verhilt es sich auch mit dem intersubjektiven Raum und dem intrasub-
jektiven Raum. Geht eine Funktion, die sich im intersubjektiven Raum zwischen Men-
schen entwickelt hat, in den intrasubjektiven Raum eines Individuums tiber, wird sie
Ausgangspunkt fiir neue Entwicklungen und wirkt so wiederum in den intersubjekti-
ven Raum hinein. Der intersubjektive Raum und der intrasubjektive Raum entstehen
demnach in einem dialektischen Verhiltnis zueinander, wobei sie sehr eng miteinan-

12 Die Psyche des Menschen wurde von Vygotskij (1992) urspriinglich in zwei unterschiedliche
Formen eingeteilt, die niederen psychischen Funktionen und die héheren psychischen Funkti-
onen. Diese Unterscheidung kann auch als Unterscheidung biologischer (niedere psychische)
und sozialer (hohere psychische) Funktionen - alle Funktionen, die im sozialen Austausch
entstehen — beschrieben werden. Dass sich jedoch biologische und soziale Funktionen nicht
voneinander trennen lassen, wird im Folgenden noch thematisiert.

13 Der Begriff wandern geht hier auf den Begriff der ,,Funktionswanderung nach oben®(Vygots-
kij, 2003b, S. 115) zuriick (vgl. auch Vygotskij, 1992, S. 228). Das Prinzip des ,Wanderns® der
Funktionen von Inter nach Intra ist an dieser Stelle noch nicht mit dem interaktionistischen
Grundverstiandnis, welches dieser Arbeit zugrunde liegt, vereinbar, da es hier noch sehr passiv
zu deuten ist. Im weiteren Verlauf der Arbeit wird ausgearbeitet, wie das Prinzip ,Inter wird zu
Intra® durchaus interaktionistisch gedeutet werden kann.
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der verschrinkt sind, aufeinander einwirken und nicht immer klar abgrenzbar sind.
Genau wie der inter- und intrasubjektiver Raum stehen auch psychische Funktionen
in einem dialektischen Verhdltnis zueinander und bedingen sich gegenseitig (vgl. Stef-
fens, 2020, S. 112f; Vygotskij, 2003b, S. 115).

Da alle psychischen Funktionen dialektisch miteinander verbunden sind und somit
alle psychischen Funktionen einen sozialen Ursprung haben, gibt Vygotskij (2003b)
die Trennung von hoéheren und niederen Funktionen auf und betrachtet anstelle der
getrennten psychischen Funktionen das dialektische Verhiltnis, in dem sich psychi-
sche Funktionen insgesamt miteinander entwickeln (vgl. auch Jantzen, 2008). Psychi-
sche Funktionen kénnen von idealer und rudimentirer Form sein (vgl. Jantzen, 2008,
S. 236f; Steffens, 2020, S. 111 £,; Vygotskij, 2003b). Die ideale Form einer psychischen
Funktion kann mit Bezug auf Vygotskij (2003b) auch als soziale Form beschrieben
werden. Die ideale Form kennzeichnet den Moglichkeitsraum an Wissen und Erfah-
rungen, der im gesellschaftlichen Kontext zur Verfiigung steht. Sie sind alle diejeni-
gen Formen psychischer Funktionen, die iiber die soziale Umwelt z.B. durch eine be-
deutsame Bezugsperson vermittelt werden kénnen, wie beispielsweise Sprache, Kultur
und Historie (vgl. Steffens, 2020, S. 114). Die rudimentire Form hingegen beschreibt
das Individuum an sich mit den eigenen personlichen Erfahrungen und der eigenen
Wirklichkeit, welche mit Blick auf die vorherigen theoretischen Ausfithrungen eben-
falls durch sozialen Austausch entstanden sind und so ebenfalls als Teil der idealen
Form charakterisiert werden kénnen. ,Von Anfang an wirkt die ideale Form iiber Di-
alog, Kommunikation, sozialen Verkehr mit der Mutter in die rudimentire Form hi-
nein, sodass jeder Entwicklungsschritt als Vermittlung von rudimentérer und idealer
Form gedacht werden muss® (Jantzen, 2008, S. 237; Hervorhebung im Original). Die
kulturelle Entwicklung ist also von Anfang an ein dialektischer Prozess zwischen der
dufleren sozialen Welt und der inneren Entwicklung des Individuums. Eine stindige
Vermittlung zwischen idealer und rudimentirer Form von Beginn des Lebens an. Psy-
chische Funktionen entfalten sich in einem wechselseitigen Verhéltnis zueinander, wo-
bei das soziale bzw. die Umwelt des Individuums und das Individuum selbst in einem
stindigen intersubjektiven Wechselverhiltnis zueinander stehen:

Die ,wechselseitige Verbundenheit® ([Vygotskij] 2002, a.a.O.) von idealer und
rudimentdrer Form wird dabei realisiert von oben nach unten einerseits durch
die soziale Situation, also durch Dialog, Kommunikation, Kooperation und so-
zialen Verkehr, und andererseits von unten nach oben durch das Erleben des
Kindes [...]. (Jantzen, 2008, S. 238)

Das Kollektiv nimmt dabei eine tragende Rolle in der psychischen Entwicklung des
Individuums ein (vgl. Vygotskij, 1992, S. 238). Entwicklung ist immer eine Verflech-
tung aus sozialen (der Umwelt) und biologischen (das Individuum) Faktoren und
jede Entwicklungssituation ist somit eine soziale Entwicklungssituation zwischen
Menschen (vgl. Jantzen, 2008, S. 236; Steffens, 2020, S. 111-113; Vygotskij, 2003b,
S. 108f.). ,,Dieser Bereich der sozialen Entwicklungssituation, der sowohl Teil des Kin-
des sowie Teil seiner Umwelt ist, ist der Ausgangspunkt fiir alle nun stattfindenden
dynamischen Prozesse und die Hauptquelle der Entwicklung® (Steffens, 2020, S. 112).
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Eine soziale Entwicklungssituation hat dabei einen dynamischen Charakter. Sie
entsteht, wenn Individuen im intersubjektiven Raum aufeinandertreffen und wird
fortwdhrend neu ausgehandelt. Sie untersteht einer stindigen Verdnderung, die im
Sinne des dialektischen Verhaltnisses ebenfalls zu einer stindigen Verdnderung im ei-
genen Selbst fithrt (vgl. ebd.).

3.2.2 Die Zone der nichsten Entwicklung als Ubergangsraum, in dem Lernen
stattfindet

Gemif3 der in Kapitel 3.2.1 beschriebenen theoretischen Ausfithrungen findet die kul-
turelle Entwicklung im Sinne einer sozialen Entwicklungssituation sowohl im Indi-
viduum im intrasubjektiven Raum als auch zwischen Menschen im intersubjektiven
Raum in sozialen Interaktionen statt. Bezieht man diese entwicklungstheoretischen
Grundlagen auf Lernen, stellt Jantzen (2016) fest: ,Umwelt und Personlichkeit, Lernen
und Entwicklung bilden eine dialektische Einheit der Intersubjektivitit, die sich Ebe-
ne fiir Ebene in der je spezifischen und sich stindig verandernden sozialen Entwick-
lungssituation realisiert® (Jantzen, 2016, S. 79). Dem Zitat zufolge bilden Lernen und
Entwicklung, genau wie das Individuum und die Gesellschaft, eine dialektische Ein-
heit. Immer wenn Entwicklung innerhalb einer sozialen Entwicklungssituation statt-
findet, finden ebenfalls Lernprozesse statt (vgl. ebd.).

Vygotskij beschreibt diesen dynamischen Prozess der sozialen Entwicklungssituati-
on als Zone der nichsten Entwicklung' (vgl. auch Jantzen, 2008, S. 237; Jugel & Stef-
fens, 2019, S. 78-81; Steffens, 2020, S. 113; Vygotskij, 2003a, S. 80). Mit dem Konzept
der Zone der niachsten Entwicklung eréftnet Vygotskij (2002) einen Blick auf die sich
noch ,in der Reifung befindenden® (Vygotskij, 2002, S. 327) Prozesse. ,,Das Gebiet der
noch nicht ausgereiften, jedoch reifenden Prozesse ist die Zone der néchsten Entwick-
lung® (Vygotskij, 2003a, S. 83). Um die Entstehung eines Individuums zu beschreiben,
pladiert Vygotskij (2002, S. 327) dafiir, nicht nur den aktuellen Entwicklungsstand zu
untersuchen, sondern konkret die psychischen Funktionen in den Blick zu nehmen,
welche das Kind durch die Zusammenarbeit mit anderen vollbringen kann. Nur durch
diese Zusammenarbeit bzw. Kooperation von Individuen werden psychische Funktio-
nen aufgebaut und es findet Lernen statt (vgl. auch Steffens, 2020, S. 113). Auch Zie-
men (2018) charakterisiert die Zone der ndchsten Entwicklung als Mdglichkeitsraum
tiir Lernen und Entwicklung durch Kooperation und Kommunikation mit anderen In-
dividuen (vgl. ebd., S. 53). Jantzen (2006, 2008) beschreibt die Zone der nachsten Ent-
wicklung aufgrund des Gesamtwerks von Vygotskij als einen Bereich zwischen Men-
schen in Form eines sozialen Verhiltnisses, wo ideale und rudimentire Form, also das

14 Das Konzept der Zone der nichsten Entwicklung gehort zu den meist zitierten und zugleich
oft falsch verstandenen Konzepten der Padagogik (vgl. Jantzen, 2008, S. 231; Jugel & Steffens,
2019, S. 79). So beschreibt Jantzen (2008), dass das Konzept der Zone der nachsten Entwick-
lung oftmals einzig auf der Grundlage von dem Buch ,Denken und Sprechen® von Vygotskij
(2002) gedacht und darauthin vordergriindig auf Unterrichtskonzeptionen angewendet wird.
Dies liegt anscheinend vor allem an dem fehlenden Verstdndnis der kulturhistorischen Theorie
und der daraus entstandenen Theorie tiber die sozialen Entwicklungssituationen (vgl. auch Ju-
gel & Steffens, 2019, S. 79).
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Individuum selbst und die Umwelt, in einer wechselseitigen Verbundenheit aufeinan-
dertreffen. ,Diese Dialektik von rudimentérer und idealer Form ist Kern der Defini-
tion des Gesetzes der Zone der niachsten Entwicklung, als Spezialfall des Gesetzes des
zweifachen Auftretens aller héheren psychischen Funktionen (erst interpsychisch und
dann intrapsychisch [...])“ (Jantzen, 2008, S. 237).

Die Zone der néchsten Entwicklung ist in diesem Sinne fiir Jantzen (2008) der
Moment, in dem das Individuum und die Gesellschaft in Interaktion treten — ,eine
Art Drehmoment® (ebd., S. 240) zwischen Individuum und Gesellschaft. Die Zone der
nichsten Entwicklung ist der Bereich in dem Individuum und Gesellschaft aufeinan-
dertreffen und aufeinander einwirken. Das Konzept der Zone der néachsten Entwick-
lung wird von Jantzen (2006, 2008) weitergedacht und als Vermittlungsprozess zwi-
schen Menschen charakterisiert, in dem sich Lernen und Entwicklung fortwéihrend
und lebenslang vermitteln (vgl. Jantzen, 2008, S. 239; Jugel & Steffens, 2019, S. 79;
Steffens, 2020, S. 117f.). Die Zone der nichsten Entwicklung entsteht in Interaktion
zwischen Menschen, also im intersubjektiven Raum, und ist ein Vermittlungsraum
zwischen Menschen. ,,Sie [die Zone der nichsten Entwicklung] ist der Ubergangs-
raum zwischen intrasubjektivem Raum und intersubjektivem Raum, zwischen Indi-
viduum und Gesellschaft und umgekehrt® (Steffens, 2020, S. 94). Die Individuen ge-
stalten die Zone der nichsten Entwicklung wechselseitig (Abbildung 1). Indem die
Individuen miteinander interagieren, handeln sie gemeinsam Bedeutungen aus. Die
durch diese Begegnung entstandene Zone der niachsten Entwicklung ist immer sub-
jektiv vom Individuum gefirbt und erstreckt sich jeweils unterschiedlich in die intra-
subjektiven Raume der Individuen (vgl. Jantzen, 2008; Steffens, 2020, S. 117; Vygots-
kij, 2002).
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Abbildung 1:  Die Zone der nichsten Entwicklung als Ubergangsraum zwischen Individuen (in
Anlehnung an Jantzen, 2006, S. 157 und Steffens, 2020)

Entsprechend dem Grundgesetz der kulturellen Entwicklung existiert die Zone der
nédchsten Entwicklung zweimal: zundchst im intersubjektiven Raum zwischen Men-
schen im sozialen Austausch und dann nach innen ,gewandert® (vgl. Vygotskij, 2003c,
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S. 630) im intrasubjektiven Raum. Im intrasubjektiven Raum finden dann individuelle
Umstrukturierungen statt und die Zone der ndchsten Entwicklung wird zur Zone der
aktuellen Entwicklung und damit zum Ausgangspunkt fiir eine neue Zone der nichs-
ten Entwicklung (vgl. Steffens, 2020, S. 93). Lernen und Entwicklung finden durch
den Austausch innerhalb der Zone der niachsten Entwicklung sowohl zwischen Indi-
viduen als auch im Individuum selbst statt (vgl. Steffens, 2020, S. 114f.). Was heute in
der Zone der nichsten Entwicklung zwischen zwei Individuen liegt, geht, wenn es rea-
lisiert ist, in die Zone der aktuellen Entwicklung iber. ,,Mit anderen Worten, was das
Kind heute in der Zusammenarbeit leisten kann, wird es morgen selbststindig kon-
nen“ (Vygotskij, 1969, S. 331). Steffens (2020) stellt fest, dass das ,nach innen wan-
dern® (Vygotskij, 2003c, S. 630) zwischen zwei Individuen nicht immer gleich ablduft.
Im Bereich der Zone der nédchsten Entwicklung treffen unterschiedliche Individuen
aufeinander mit unterschiedlichen Erfahrungen und Fihigkeiten. Demzufolge ist die
Zone der nichsten Entwicklung nicht statisch und festgelegt, sondern fiir jedes Indi-
viduum individuell unterschiedlich und entwickelt sich fortwahrend neu (vgl. Steffens,
2020, S. 119).

3.2.3 Die Zone der nachsten Entwicklung im (Mathematik-)Unterricht

Vygotskij (2002) sieht in der Zone der nichsten Entwicklung die zentrale Bedeutung
von Entwicklung und Lernen bzw. Unterricht (vgl. auch Vygotskij, 2003d, S. 297). Un-
terricht bzw. Lernen findet in jeder Lebensphase statt und ist vor allem durch den
Austausch, die Kommunikation und die Interaktion mit Anderen innerhalb der Zone
der nidchsten Entwicklung gekennzeichnet (vgl. Jugel & Steffens, 2019, S. 82-88; Zie-
men, 2018, S. 52). ,,Die Unterstiitzung oder Hilfestellung durch das soziale Umfeld in
der jeweiligen Entwicklungssituation des Kindes sind die Grundlage von kooperati-
ven Prozessen in der Zone der ndchsten Entwicklung und ebenso die Basis der dort
stattfindenden Lernprozesse® (Jugel & Steffens, 2019, S. 84). Im Sinne der Neuinter-
pretation und Weiterfithrung des Konzepts der Zone der néchsten Entwicklung von
Jantzen, der die Zone der nichsten Entwicklung als intersubjektiven Raum zwischen
Menschen darstellt, in dem lebenslang Lernen und Entwicklung stattfindet, stellt die
Zone der nichsten Entwicklung als didaktisches Konzept im Schulunterricht einen
Spezialfall dar (vgl. Jantzen, 2008, S. 240). Schulunterricht sollte sich demnach nicht
an dem aktuellen Entwicklungsstand der Lernenden, sondern an den noch reifenden
Prozessen, also nicht an der Zone der aktuellen Entwicklung, sondern an der Zone
der nichsten Entwicklung orientieren (vgl. Jugel & Steffens, 2019, S. 80; Vygotskij,
2002, S. 3261.). Um Lernen zu ermdglichen, muss der aktuelle Entwicklungsstand der
Lernenden bekannt sein, denn nur so kann eine herausfordernde Umgebung geschaf-
fen werden, in der ein Lernen innerhalb der Zone der nichsten Entwicklung moglich
wird (vgl. Ziemen, 2018, S. 53). Zimpel (2012) beschreibt einen Unterricht, der nicht
der Zone der nichsten Entwicklung von Lernenden entspricht, als Ursache fiir Lern-
schwierigkeiten. Findet Schulunterricht auf der Ebene der aktuellen Entwicklung statt,
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kommt es zu Unterforderung. Zu Uberforderungen kommt es, wenn der Schulunter-
richt der Entwicklung weit voraus ist (vgl. ebd., S. 55).

Ubertrigt man die theoretischen Ausfithrungen iiber Lernen und Entwicklung in-
nerhalb der Zone der niachsten Entwicklung auf das Lernen in der Schule, wird deut-
lich, dass auch in der Schule die Zusammenarbeit bzw. Kooperation von elementarer
Bedeutung fiir das Lernen innerhalb der Zone der néachsten Entwicklung ist (vgl. Jugel
& Steffens, 2019, S. 82f,; Ziemen, 2018, S. 53).

Ein zentrales Moment der gesamten Unterrichtspsychologie ist demnach die
Moglichkeit, in der Zusammenarbeit ein hoheres intellektuelles Niveau zu errei-
chen, also die Moglichkeit, von dem, was das Kind kann, zu dem, was es nicht
kann, mit Hilfe der Nachahmung tiberzugehen. Darauf beruht die ganze Bedeu-
tung des Unterrichts fiir die Entwicklung, und dies ist eigentlich der Inhalt des
Begriffs der Zone der nachsten Entwicklung. (Vygotskij, 2002, S. 330)

Indem Lernende miteinander oder mit Lehrpersonen in Interaktion zusammenarbei-
ten, entsteht ein intersubjektiver Raum und es kann eine Zone der nichsten Entwick-
lung entstehen (vgl. Jugel & Steffens, 2019, S. 80; Vygotskij, 2002, S. 326f.). ,,Schu-
lisches Lernen im potenziellen Moglichkeitsraum fiir Entwicklung vollzieht sich
gemeinsam mit Lehrpersonen und mit Teammitarbeiter*innen, aber auch mit ande-
ren Schiler*innen® (Ziemen, 2018, S. 53). Unterricht und damit auch Mathematik-
unterricht ist ein intersubjektiver Prozess, indem durch Zusammenarbeit und Inter-
aktion Lernen stattfindet. Lernprozesse und damit ebenfalls Mathematiklernen findet
zwischen Menschen in der Zone der nédchsten Entwicklung statt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass (Mathematik-)Lernen aus der Pers-
pektive der kulturhistorischen Theorie durch die Interaktion innerhalb der Zone der
néchsten Entwicklung méglich wird. Durch die intersubjektiven Prozesse bauen sich
in Interaktion (mathematische) Bedeutungen auf und es findet Mathematiklernen
statt. Die soziale Interaktion ist aus dieser Perspektive von elementarer Bedeutung fiir
mathematische Lernprozesse. Ohne Interaktion findet kein Austausch zwischen Indi-
viduen statt und es kann sich kein intersubjektiver Raum bilden, in dem sich verschie-
dene Individuen gegenseitig austauschen. Die soziale Interaktion bildet die Grundlage
allen Lernens. Um den Lernbegriff, der dieser Arbeit zugrunde liegt, weiter auszudif-
ferenzieren, soll die Interaktion bzw. das Lernen in Interaktion im folgenden Kapitel
in den Mittelpunkt gestellt werden.

3.3 Mathematiklernen aus interaktionistischer Perspektive

Den Mittelpunkt dieses Kapitels bildet die Perspektive, dass Lernprozesse ihren Ur-
sprung in der sozialen Interaktion haben (siehe Kapitel 3.1.4). Im intersubjektiven
Raum, wo Individuen aufeinandertreffen, werden Bedeutungen konstruiert, interpre-
tiert und ausgetauscht (siehe Kapitel 3.2). In diesem fortlaufenden, von Kommunika-
tion geprigten Aushandlungsprozess ist aus interaktionistischer Sichtweise Lernen zu
verorten (vgl. Blumer, 1973; Krummbheuer, 1992; Schiitte et al., 2021). Mit einer sol-
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chen interaktionistischen Perspektive ldsst sich nicht nur, wie oben bereits ausgefiihrt,
die kindliche Entwicklung, sondern auch das fachgebundene und hier im Speziellen
das mathematische Lernen als ein Prozess verstehen, der ,dialektisch® sowohl im In-
neren eines Individuums als auch in den Interaktionsprozessen stattfindet, an denen
die Individuen partizipieren (vgl. auch Schiitte et al., 2021; Tewes & Schiitte, 2022;
Voigt, 1995). Blickt man mit diesem interaktionistischen Verstdndnis auf mathemati-
sche Lernprozesse, ist ein Theorierahmen, der die Interaktion in Bezug auf das Lernen
von Mathematik in das Zentrum der Betrachtung riickt, notwendig.

Seit Mitte der 1980er Jahre wurden in der deutschsprachigen Mathematikdidak-
tik interaktionistische Ansitze mit fachdidaktischen Theorien zum Mathematiklernen
verbunden, um alltdgliche mathematische Lernprozesse besser beschreiben zu kon-
nen (vgl. Jungwirth, 2003, S. 189; Krummbheuer, 2008, S. 7f.). ,Wir verstehen Lernen
und hierbei insbesondere Mathematiklernen in der Grundschule als einen sozialen
Prozess, der in der Interaktion zwischen den am Unterricht Beteiligten konstituiert
wird, d.h. aus diesen Interaktionen hervorgeht® (Krummbheuer, 2008, S. 8). Derarti-
ge interaktionistische Ansitze des Mathematiklernens schlieflen mit ihrer Perspekti-
ve auf mathematische Lernprozesse an die Ideen des symbolischen Interaktionismus
(vgl. Blumer, 1969) an und verstehen die soziale Interaktion als konstituierenden Aus-
gangspunkt von Lernprozessen. Die Interaktionstheorie stellt somit den Lernprozess
aus soziologisch-interaktionistischer Perspektive in den Vordergrund (vgl. Jung, 2019,
S. 105; Krummbheuer, 1992, S. 4f.). ,Die generelle lerntheoretische These des Interak-
tionismus lautet, daf3 Lernen als situationsiiberdauernde Bedeutungskonstruktion sei-
nen Ursprung in der sozialen Interaktion hat* (Krummbheuer, 1992, S. 5).

Aus interaktionistischer Perspektive wird Mathematiklernen demnach als sozia-
ler interpretativer Akt gesehen, bei dem durch wechselseitige Aushandlungsprozes-
se Bedeutungen konstruiert werden (vgl. Blumer, 1973, 1969; Mead, 1978; Schiitte et
al., 2021). Auch Miller (1986) hebt die Bedeutung des Kollektivs im Lernprozess her-
vor. ,Nur in der sozialen Gruppe und aufgrund der sozialen Interaktionsprozesse zwi-
schen den Mitgliedern einer Gruppe kann das einzelne Individuum jene Erfahrungen
machen, die fundamentale Lernschritte erméglichen® (Miller, 1986, S. 21). Diesem Zi-
tat nach kann ein Individuum nur aufgrund sozialer Interaktionsprozesse zwischen
den Individuen fundamentale fachliche, hier mathematische, Lernschritte machen.
Der Austausch im Kollektiv erméglicht es dem einzelnen Individuum, die eigenen
mathematischen Fihigkeiten systematisch zu iiberschreiten, was sich dann nachfol-
gend in einem individuellen Prozess kognitiver Verarbeitung niederschlagt (vgl. Mil-
ler, 1986, S. 21; Schiitte, 2009, S. 24-28; Schiitte et al., 2021, S. 530). Das Individuum
braucht demnach ein Kollektiv bzw. eine soziale Gruppe, in der Austauschprozesse
stattfinden, die wiederum Mathematiklernen ermoglichen. ,Fundamentales Lernen ist
ein Lernen in der sozialen Gruppe, und das Lernen einer sozialen Gruppe setzt somit
das Lernen des Individuums in der sozialen Gruppe voraus® (Miller, 1986, S. 32). Aus
dieser Perspektive hat das (Mathematik-)Lernen im Kollektiv zwei Bedeutungen, die
miteinander dialektisch verbunden sind: zum einen das Lernen einer sozialen Gruppe
als Gesamtheit und zum anderen das Lernen des Individuums innerhalb dieser Grup-
pe (vgl. Schiitte, 2009, S. 21f.). Krummheuer (1992) grift die Gedanken der Bedeu-
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tung des Kollektivs und der sozialen Interaktion fiir das Lernen auf und entwickelte
daraufthin Elemente einer interaktionistischen Lerntheorie fiir den Mathematikunter-
richt, die Interaktionstheorie mathematischen Lernens. Die Interaktionstheorie ma-
thematischen Lernens hat nach Krummheuer (2011) folgende drei Grundannahmen:

1. Sowohl der zu lernende ,Stoff* als auch die dazu (mehr oder weniger funk-
tional) emergierenden Lernbedingungen werden lokal im interaktiven Aus-
tausch zwischen den Beteiligten hervorgebracht.

2. Die konstitutive soziale Bedingung der Moglichkeit des Lernens eines ma-
thematischen Inhalts, Begriffs und/oder Verfahrens ist die Partizipation an
einer kollektiven Argumentation.

3. Ausdruck eines erfolgreichen Lernprozesses eines Kindes oder Schiilers ist
die zunehmend autonomere Partizipation in Fortgang der Interaktion oder
in folgenden Interaktionen, die thematisch auf die aktuelle Situation Bezug
nehmen. (Krummbheuer, 2011a, S. 27f.)

Die Grundannahmen der Interaktionstheorie mathematischen Lernens werden in den
folgenden zwei Kapiteln ausfiihrlich illustriert.

3.3.1 Mathematiklernen als kollektiver Aushandlungsprozess

Die erste Grundannahme der Interaktionstheorie des Mathematiklernens be-
sagt, dass die Themenentwicklung im Unterricht nicht von der Lehrperson vorgege-
ben, sondern gemeinsam im interaktiven Austausch mit den Kindern ausgehandelt
wird. Die Themenentwicklung bezieht sich dabei auf die mathematischen Inhalte (vgl.
Krummbheuer & Fetzer, 2005, S. 15). Das Individuum hat basierend auf seinen indi-
viduellen Erfahrungen und Kenntnissen eine erste Deutung der Unterrichtssituation,
die es in die Interaktion einbringt. Diese individuelle Deutung und Strukturierung der
Situation wird als Situationsdefinition beschrieben (vgl. Krummbheuer, 1992, S. 22f;
Krummbheuer & Fetzer, 2005, S. 16f.; Schiitte et al., 2021, S. 529). Die Situationsdefini-
tion ist dabei kein Zustand, der nur zu Beginn einer Interaktion zum Tragen kommt,
sondern ein Prozess, der sich iiber den gesamten Interaktionszeitraum vollzieht. ,Da
die Situation als Interaktionsprozefl einem stindigen individuellen Bedeutungsfluf3
unterliegt, ist dieses Strukturieren der Bedeutungskomponenten zudem als ein prinzi-
piell nie zum Abschlufl kommender Prozef} zu verstehen“ (Krummbheuer, 1992, S. 23).

Die Teilnehmenden der Interaktion versuchen nun, diese Deutungen aufeinander
abzustimmen. Bedeutungen werden, wie oben beschrieben, in Interaktion mit anderen
Personen hervorgebracht, wobei jedes Individuum diese fiir sich auf Grundlage der je-
weiligen Situationsdefinition wiederum interpretiert. Dieser Prozess wird als Bedeu-
tungsaushandlung bezeichnet (vgl. Krummheuer, 1992, S. 29; Krummheuer & Fetzer,
2005, S. 18; Schiitte et al., 2021, S. 529). Indem die Interaktionspartner:innen in ei-
nen Aushandlungsprozess gehen und dort fortlaufend ihre Deutungen aufeinander ab-
stimmen, kann es zu der Hervorbringung einer als geteilt geltenden Deutung, welche
eine voriibergehende Grundlage fiir weitere Verhandlungen bildet, kommen. Mit der
als geteilt geltenden Deutung der Situation entsteht ein Arbeitskonsens (vgl. Krumm-
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heuer, 1992, S. 33-35) oder, wie in jiingsten Arbeiten bezeichnet, auch ein Deutungs-
interim (Schiitte et al.,, 2021, S. 530), mit dem die Interaktion weitergefithrt werden
kann (vgl. Jung, 2019, S. 105; Jung & Schiitte, 2018, S. 1091; Tewes & Schiitte, 2022,
0.S.). Der Begriff des Deutungsinterims geht auf Goffmans (1959) ,working consen-
sus“ (ebd., S. 9) zuriick und beschreibt eine funktionelle Passung im Prozess der Be-
deutungsaushandlung und keine inhaltliche Ubereinstimmung (vgl. auch Krummheu-
er, 1992, S. 33f,; Schiitte et al,, 2021, S. 530). Die Deutungen der Teilnehmenden der
Interaktion miissen nicht inhaltlich iibereinstimmen, sondern es muss ein Zustand er-
reicht werden, den alle Teilnehmenden insoweit teilen, sodass die Interaktion fortge-
fithrt werden kann. Im Prozess der Bedeutungsaushandlung kénnen die individuellen
Orientierungen zu einem gemeinsamen Deutungsinterim konvergieren und es kdnnen
sich strukturell dhnliche Aushandlungsprozesse bzw. konvergente Bedeutungen ent-
wickeln (vgl. Krummbheuer, 1992, S. 44; Krummbheuer, 2011a, S. 30). Der Aushand-
lungsprozess, der die Hervorbringung eines Deutungsinterims bedingen kann, kann
daher auch als Konvergenzfunktion beschrieben werden: ,,Soziale Interaktion stellt so-
mit nicht nur die Bedingung der Moglichkeit zur individuellen Konstruktion neuer
Bedeutungen dar, sie stellt ebenso die Bedingung der Méglichkeit zur individuellen
Konstruktion konvergenter Bedeutungen dar® (Krummbheuer, 1992, S. 45). Soziale In-
teraktionen orientieren sich wechselseitig sowohl am Kollektiv als auch an dem ein-
zelnen Individuum, welches an der Interaktion teilhat. Ein Deutungsinterim kann fiir
das einzelne Individuum neue, noch nicht da gewesene Erkenntnisse beinhalten, die
das bisherige Wissen systematisch tibersteigen (vgl. auch Schiitte et al., 2021, S. 530).
Nach Krummbheuer (1992) kann das Deutungsinterim somit auch als ,, Anregungs-
potential fiir individuelle kognitive Umstrukturierungsprozesse® (ebd., S. 43) angese-
hen werden. Individuelle mathematische Konstruktionen orientieren sich hiernach an
dem, was in der Interaktion kollektiv von den Beteiligten ausgehandelt wird. Die sozi-
ale Interaktion stellt somit neben der Konvergenzfunktion eine Orientierungsfunktion
fiir individuelle Konstruktionsprozesse dar (vgl. ebd.).

Standardisierte und routinierte individuelle Situationsdefinitionen benennt
Krummbheuer (1992) in Bezug auf Goffmans Begriff ,,frame“ als Rahmung (vgl. Goff-
man, 1974, S. 9; Krummbheuer, 1992, S. 24-28). Rahmungen werden aufgebaut, wenn
die als geteilt geltende Deutung wiederholt in die Interaktion eingebracht wird und
vom Individuum in &hnlichen Situationen wiederkehrend produziert wird. Rahmun-
gen sind demnach kognitive Konstruktionen eines Individuums, die aktivierbar sind
(vgl. Schiitte et al., 2021, S. 530). Schiitte et al. (2021) beschreiben Mathematikler-
nen als die Konstruktion oder Umstrukturierung von Rahmungen in Bezug auf ma-
thematische Inhalte oder Argumentationsweisen (vgl. ebd., S. 530). Da Rahmungen
in Interaktion ausgehandelt und dann zu kognitiven Konstruktionen im Individuum
werden, kann Mathematiklernen aus dieser interaktionistischen Perspektive als dia-
lektischer Prozess sowohl zwischen Individuen als auch im Individuum selbst verortet
werden (vgl. auch ebd.). Rahmungen zwischen Individuen stimmen hiufig nicht tiber-
ein und es kann somit immer wieder zu sogenannten Rahmungsdifferenzen kommen.
Rahmungsdifferenzen im Unterricht konnen nach Krummheuer (1992) beispielswei-
se unterschiedliche Rahmungen der fachlichen Aspekte des Unterrichts zwischen ei-
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ner Lehrperson und Lernenden sein. Aufgrund von unterschiedlichen Vorerfahrun-
gen und einer daraus resultierenden unterschiedlichen Situationsdefinition deutet die
Lehrperson die fachlichen Aspekte des Unterrichts moglicherweise eher aus fachdi-
daktischer Perspektive, wihrend die Lernenden die fachlichen Aspekte eher aus vo-
rangegangener Unterrichtspraxis oder aus der Alltagswelt deuten konnten (vgl.
Krummbheuer, 1992, S. 168). Schiitte (2009) beschreibt diese Rahmungsdifferenzen als
Motor des Lernens, da das Individuum durch Aushandlungsprozesse, ausgelst durch
diese Rahmungsdifferenzen, die Moglichkeit hat, neue Rahmungen aufzubauen. Das
Individuum bekommt so eine neue Perspektive auf die Wirklichkeit, die erst durch die
Differenz zu anderen Perspektiven des Gegeniibers ermoglicht wird (vgl. Krummheu-
er, 1992, S. 167; Schiitte, 2009, S. 56, 2014, S. 927).

3.3.2 Mathematiklernen durch die zunehmend autonome Partizipation an
kollektiven Aushandlungsprozessen

Erfolgreiche Aushandlungsprozesse, die auf Rahmungsdifferenzen basieren, konnen
zu einem Deutungsinterim (vgl. Schiitte et al., 2021, S. 530) fithren und werden von
Krummbheuer (1992) als kollektive Argumentationen bezeichnet (vgl. ebd., S. 169f.).
»Die interaktive Aushandlung von Bedeutung wird im Unterricht vor allem bei her-
gestellter Rahmungsdifferenz durch die Hervorbringung kollektiver Argumentatio-
nen ermdglicht® (ebd., S. 170). Kollektive Argumentationen sind also der Schliissel
fiir eine erfolgreiche Umstrukturierung und/oder die Konstruktion von Rahmungen,
weshalb sie als ,,Charakteristikum der sozialen Interaktion von Lehr-Lern-Prozessen®
(ebd.) angesehen werden. Dies fithrt zur zweiten Grundannahme der Interaktions-
theorie mathematischen Lernens (siche Kapitel 3.3.1), die besagt, dass die Partizipa-
tion an einer kollektiven Argumentation eine Voraussetzung fiir das Lernen ist. Mit
dieser Grundannahme wird einer der Kerngedanken dieser Arbeit erneut aufgegriffen.
Durch die Partizipation an einer kollektiven Argumentation sind die Individuen aktiv
in einen mathematischen Aushandlungsprozess eingebunden (siehe auch Kapitel 3.1.4)
und konnen durch diese intersubjektiven Prozesse Bedeutungen aufbauen. Kollektive
Argumentationen sind interaktive Aushandlungsprozesse, in denen nach Miller (1986)
kollektive Losungen fiir interindividuelle Koordinationsprobleme ausgehandelt wer-
den (vgl. auch Ludes-Adamy & Schiitte, 2020, S. 164). Fiir Miller (1986, S. 143) steht
ein expliziter soziokognitiver Konflikt bzw. Dissens (vgl. auch Miller, 2006) am An-
fang einer kollektiven Argumentation. Die Individuen konnen unterschiedliche und
auch sich widersprechende Argumente in die kollektive Interaktion einbringen. Im
Kollektiv werden diese Argumente ausgehandelt und am Ende zu einem gemeinsamen
Argument verdichtet (vgl. Miller, 1986, S. 143-165). Krummbheuer (1992) beschreibt
in diesem Zusammenhang jedoch, dass fiir eine kollektive Argumentation kein Dis-
sens vorhanden sein muss (vgl. ebd., S. 170), was Jung (2019) auf die Erweiterung
des soziologischen Ansatzes von Miller (1986) um die ethnomethodologische Pers-
pektive zuriickfithrt. Demnach zeigen die Individuen die Rationalitdt ihres Handelns
in der Interaktion immer an, auch wenn keine Streitigkeit vorliegt (vgl. Jung, 2019,
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S. 170). Aus diesem Grund bezieht Krummheuer sowohl strittige Aushandlungspro-
zesse als auch Aushandlungsprozesse ohne Dissens in die kollektive Argumentation
mit ein (vgl. auch Krummbheuer, 1997). Die Abfolge zwischen den Auferungen einer
kollektiven Argumentation bezeichnet Krummbheuer (1992, S. 170), sobald diese stan-
dardisiert ist, als Argumentations-Format oder auch formatierte kollektive Argumenta-
tion (vgl. auch Krummbheuer, 1991, S. 75). Der Begriff Format geht hier auf den Be-
griff von Bruner zuriick: ,,A format is a standardized, initially microcosmic interaction
pattern between an adult and an infant that contains demarcarted role’s that eventual-
ly become reversible“ (Bruner, 1983, S. 120f.). Formate sind demnach standardisierte
und eingespielte Ablaufschemata (vgl. Krummbheuer, 1991, S. 75) bzw. Routineprozes-
se mit festen Rollen der Interaktionsteilnehmenden (vgl. Bruner, 1993, S. 33). Durch
die zuvor beschriebenen Argumentationsformate (Krummheuer & Brandt, 2001, S. 20)
wird die Schrittfolge der kollektiven Argumentation fiir Lernende verbindlicher und
vorhersehbar, und die Partizipation an einer kollektiven Argumentation kann zuneh-
mend autonomer erfolgen (vgl. Jung, 2019, S. 108; Krummheuer, 1991, S. 75; 1992,
S. 1731, Schiitte et al., 2021, S. 532). Argumentationsformate werden als eine beson-
ders lernforderliche Auspragung von Formaten mit einer Tendenz zur Rollenverschie-
bung beschrieben, wobei die Lernenden mathematische Begriffe und Prozeduren er-
lernen sowie die Entwicklung des mathematischen Denkens stattfindet (vgl. Schiitte et
al,, 2021, S. 5321.).

Dies fiihrt zur dritten Grundannahme der Interaktionstheorie mathematischen
Lernens, welche besagt, dass sich Lernen in der zunehmend autonomeren Partizipa-
tion an kollektiven Argumentationen zeigt (vgl. Krummheuer, 1992, 2011a). Durch
Standardisierungen und Routinisierungen innerhalb dieses Argumentationsforma-
tes kann das Individuum zunehmend die Rolle des Anderen {ibernehmen (siehe dazu
auch die Ausarbeitungen zur Perspektiviibernahme in Kapitel 3.1.4) und somit zuneh-
mend autonom an der kollektiven Argumentation partizipieren. Krummbheuer (1992)
macht diesbeziiglich deutlich, dass es sich nicht um eine direkte Ubernahme der Pers-
pektive des Anderen handelt, sondern vielmehr um die individuelle Nachkonstruktion
und eine damit verbundene Umstrukturierung der eigenen kognitiven Struktur (vgl.
ebd., S. 178f.). Das Argumentationsformat ist somit die soziale Orientierungsfunk-
tion fiir kognitive Konstruktionsprozesse (vgl. Krummbheuer, 1992, S. 178). Entschei-
dend ist hierfiir die zunehmende Ubernahme von eigenverantwortlichen Beitriigen in-
nerhalb der kollektiven Argumentation, ausgelost durch Argumentationsformate (vgl.
Krummbheuer & Brandt, 2001, S. 20).

Hat ein Schiiler den durch Partizipation an einem speziellen Argumentations-
format konstituierten Lernprozess vollstindig und erfolgreich abgeschlossen,
kann er samtliche in diesem Format festgelegten und geregelten Handlungs-
schritte in der entsprechenden Reihenfolge autonom, d.h. selbststindig und
ohne fremde Hilfe ausfithren: aus dem an einer kollektiven Argumentation par-
tizipierenden Schiiler wird ein autonom, auf einer rationalen argumentativen
Basis handelndes Individuum. (ebd., S. 20f.)

Die Partizipation an kollektiven Argumentationen nimmt demnach einen fundamen-
talen Stellenwert fiir das schulische Lernen ein: ,,Es gibt kein schulisches Lernen ohne
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Partizipation an formatierten kollektiven Argumentationen® (Krummbheuer, 1992,
S. 175f). Da der Begriff der kollektiven Argumentation nicht trennscharf von Aus-
handlungsprozessen insgesamt zu unterscheiden ist, wird im weiteren Verlauf dieser
Arbeit der Term kollektive bzw. intersubjektive Aushandlungsprozesse genutzt, welcher
die Ausarbeitungen von Krummbheuer zu kollektiven Argumentationen (vgl. Krumm-
heuer, 1992, 1997; Schiitte et al., 2021) explizit mit einschlief3t.

3.4 Zwischenfazit: Mathematiklernen durch die Partizipation an kollektiven
Aushandlungsprozessen im intersubjektiven Raum

In den vorangegangenen Unterkapiteln wurden zwei unterschiedliche Perspektiven —
die kulturhistorische Perspektive (Kapitel 3.2) und die aus dem Symbolischen Interak-
tionismus entstandene interaktionistische Perspektive (Kapitel 3.3) - auf das Lernen
eingenommen und jeweils fiir den in dieser Arbeit genutzten Lernbegriff ausdifferen-
ziert.

Wie auch in der interaktionistischen Theorie des Mathematiklernens spielen die
intersubjektiven Aushandlungsprozesse zwischen Individuen ebenfalls aus kulturhisto-
rischer Perspektive eine bedeutende Rolle fiir Lernprozesse. Die kulturhistorische Per-
spektive nimmt dabei den Ort der intersubjektiven Aushandlungsprozesse, die Zone
der nichsten Entwicklung, genauer in den Blick. So kann durch die Kombination der
beiden Theorien Lernen als intersubjektiver Prozess préziser untersucht werden. Beide
Perspektiven auf das Lernen haben gemeinsam, dass Bedeutungen immer in sozialer
Interaktion mit anderen Individuen hervorgebracht bzw. ausgehandelt werden. Dabei
bringen die Individuen immer ihre eigenen Erfahrungen und Deutungen (oder auch
Situationsdefinitionen) in die Interaktion mit ein (vgl. Jantzen, 2008, S. 237; Krumm-
heuer, 1992, S. 22-24; Schitte et al., 2021, S. 5; Steffens, 2019, S. 39). Unter dieser
entwickelten Perspektive auf Lernen in und durch soziale Interaktion und die daraus
abgeleitete fundamentale Bedeutung der Partizipation an intersubjektiven Aushand-
lungsprozessen (sieche auch Kapitel 3.1.4) wird Lernen in dieser Arbeit als intersub-
jektiver Prozess angesehen. Bezugnehmend auf die interaktionistische Lerntheorie des
Mathematiklernens, ist die Partizipation und damit einhergehend die Zunahme von
Autonomie in kollektiven Aushandlungsprozessen ein wesentlicher Indikator fiir er-
folgreiche Lernprozesse. In diesem Kapitel wird daher die zunehmend autonome Par-
tizipation an (formatierten) kollektiven Aushandlungsprozessen in den Mittelpunkt
geriickt und mit den vorher ausgearbeiteten theoretischen Rahmungen der kulturhis-
torischen Perspektive in Verbindung gebracht.

Krummbheuer (1992) kritisiert, dass der Formatbegriff (siehe Kapitel 3.3.2), wel-
cher zentral fir das Mathematiklernen aus interaktionistischer Perspektive ist, sich
zwar auf das Konzept der Zone der nichsten Entwicklung von Vygotskij bezieht (vgl.
Krummbheuer, 1992, S. 179), jedoch scheint fiir Krummheuer dieses Konzept nicht an-
schlussfihig an die interaktionistische Lerntheorie zu sein. Nahert man sich diesem
Problem mit dem neuen Verstdndnis der Zone der niachsten Entwicklung, welches vor
allem auf Jantzen (2008, 2016) zuriickzufiihren ist (siehe Kapitel 3.2.2), kann der Pro-
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zess der Perspektivilbernahme (Krummheuer, 1992) durchaus anschlussfihig an die
interaktionistische Lerntheorie erklart werden. Jantzen (2008) beschreibt, anders als
Vygotskij (2002), die Zone der nichsten Entwicklung als einen Raum, in dem lebens-
lang Lernen stattfindet. Die Zone der nichsten Entwicklung ist sowohl im Individu-
um selbst als auch zwischen Individuen zu verorten. Sie ist ein Raum, innerhalb des-
sen Individuen in Interaktion treten und sich austauschen (vgl. Jantzen, 2008, S. 239).
Bedeutungen, die im intersubjektiven Raum ausgehandelt werden, sind immer auch
durch die jeweiligen intrasubjektiven Rdume der Individuen gefirbt. Aus diesen Ge-
danken abgeleitet, ist Lernen ein dialektischer Prozess, der sowohl im Individuum als
auch zwischen Individuen stattfindet (vgl. Steffens, 2020, S. 93f.). Eine Struktur oder
ein Inhalt geht von der Zone der ndchsten Entwicklung in den Bereich der Zone der
aktuellen Entwicklung iiber, sobald das Kind imstande ist, den Lerngegenstand selbst-
stindig und autonom anzuwenden. Mit dem Ubergang in die Zone der aktuellen Ent-
wicklung werden Umstrukturierungen im Individuum vorgenommen und es entsteht
gleichzeitig eine neue Zone der nichsten Entwicklung (vgl. Vygotskij, 2002, S. 331).
Ein Individuum tibernimmt somit nicht einfach eine Bedeutung. Bedeutungen werden
immer in Interaktion ausgehandelt, bevor sie dann zu individuellen Bedeutungskons-
truktionen fithren. Dies wiederum ist anschlussfahig an die Gedanken von Krumm-
heuer (1992) beziglich des Mathematiklernens durch Perspektiviibernahme (siche
auch Kapitel 3.1.4). Die Partizipation an einem kollektiven Aushandlungsprozess zwi-
schen Individuen ist aus beiden theoretischen Perspektiven eine konstitutive soziale
Bedingung fiir das Lernen. Die Kombination der zwei unterschiedlichen theoretischen
Rahmungen ermoglicht es, den Prozess der Perspektiviibernahme und dahingehend
die zunehmend autonome Partizipation an (formatierten) kollektiven Aushandlungs-
prozessen theoretisch genauer zu fassen und Lernprozesse so besser nachzuzeichnen'.
Kollektive Aushandlungsprozesse kdnnen als intersubjektiv bezeichnet werden, da sie
durch intersubjektive Prozesse gekennzeichnet sind und durch kollektive Austausch-
prozesse im intersubjektiven Raum entstehen. Durch die Partizipation an mathema-
tischen, intersubjektiv hervorgebrachten kollektiven Aushandlungsprozessen konnen
die Individuen neue mathematische Rahmungen aufbauen bzw. vorhandene Rahmun-
gen umstrukturieren und so in darauffolgenden inhaltlich passenden kollektiven Aus-
handlungsprozessen autonomer partizipieren.

In Anlehnung an die Ausarbeitungen in Kapitel 3.2.2 wird der Raum, in dem
die (formatierten) kollektiven Aushandlungsprozesse entstehen, durch die das
Individuum zunehmend autonom an kollektiven Aushandlungsprozessen par-
tizipieren kann, als Zone der nichsten Entwicklung benannt. Ein (formatierter)
kollektiver Aushandlungsprozess entwickelt sich also an dem Ort, wo Individu-
um und Umwelt aufeinandertreffen — im Bereich der Zone der nichsten Ent-
wicklung (siehe Abbildung 2).

15 Um die Partizipation an kollektiven Argumentationen methodisch nachzeichnen zu kénnen,
entwerfen Krummheuer und Brandt (2001) eine Partizipationsanalyse (ndhere Ausfithrungen
siehe Kapitel 7.2.2.2). Die Partizipationsanalyse ermoglicht die Rekonstruktion der Verantwort-
lichkeiten fiir eine Aussage sowie die Rekonstruktion der Verschiebung von Verantwortlichkei-
ten.
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Abbildung 2:  Kollektiver Aushandlungsprozess innerhalb der Zone der néachsten Entwicklung

Nachdem in diesem Kapitel die fundamentale Bedeutung der Partizipation an (for-
matierten) kollektiven Aushandlungsprozessen fiir mathematische Lernprozesse her-
ausgearbeitet wurde, ergibt sich folgender Lernbegrift fiir diese Arbeit: Lernen findet
durch die zunehmend autonome Partizipation an intersubjektiv emergierenden kollekti-
ven Aushandlungsprozessen in der Zone der nichsten Entwicklung statt.



4. Mathematische Support-Raume zur Partizipation an
kollektiven Aushandlungsprozessen

Die zunehmend autonome Partizipation an intersubjektiv emergierenden kollektiven
Aushandlungsprozessen wird, mit der zuvor erarbeiteten Perspektive auf Mathema-
tiklernen (siehe Kapitel 3.4), als konstitutive Bedingung fiir mathematisches Lernen
angesehen. Daraus abgeleitet, ergeben sich die Fragen, wie die Partizipation an eben
diesen kollektiven Aushandlungsprozessen im intersubjektiven Raum jedem Indivi-
duum ermdglicht werden kann und welcher Unterstiitzung es fiir die unterschiedli-
chen Individuen fiir die Partizipation an mathematischen Aushandlungsprozessen be-
darf. Gegenstand dieses Kapitels ist daher der zentrale Forschungsgegenstand dieser
Arbeit - die Mathematischen Support-Riume. Um die begriftflichen Grundlagen von
Mathematischen Support-Rdumen, welche sich zwischen Individuen zur zunehmend
autonomen Partizipation an kollektiven Aushandlungsprozessen entwickeln, auszudif-
ferenzieren, wird zunéchst auf die theoretischen Ausfithrungen zu Support-Systemen
von Bruner (Bruner, 1983, 1993) beziiglich des Mutterspracherwerbs zuriickgegriften
(Kapitel 4.1). Im Anschluss daran werden Support-Systeme in Kapitel 4.2 als intersub-
jektive Prozesse (vgl. Hausendorf & Quasthoff, 2005; Rogoft, 1990; Tiedemann, 2012)
sowie aus der interaktionistischen Perspektive (Kapitel 4.3) beschrieben. Zum Ende
wird mit der erweiterten Perspektive eines intersubjektiven und interaktionistischen
Lernbegriffes (siche auch Kapitel 3.4) der Begriff der Mathematischen Support-Riume
als Zusammenfassung eingefiihrt (Kapitel 4.4).

4.1 Support-Systeme als Format

Um Unterstiitzungssysteme zwischen Erwachsenen und Kindern zu beschreiben, wird
im wissenschaftlichen Diskurs der Begrift Support-Systeme genutzt (vgl. Bruner, 1993;
Tiedemann, 2012).

Ein Support-System strukturiert nach Bruner (1993), ,wie Sprache und Interakti-
on auf das [...] Kind treffen“ (ebd., S. 15). Bruner entwickelte das Konzept der Sup-
port Systems im Hinblick auf den kindlichen Spracherwerb und fithrte diesbeziiglich
den Begrift des LASS (Language Acquisition Support System), ein Unterstiitzungssys-
tem zum Spracherwerb, ein (vgl. auch ebd., S. 32). Das LASS ermdglicht dem Kind,
die Verwendung der Sprache auf der linguistischen Ebene zu erlernen, und vermit-
telt gleichzeitig immer auch den kulturellen Kontext, in dem die Sprache verwendet
wird. Entscheidend fiir das LASS ist das Format (siehe auch Kapitel 3.3.2). Verdeut-
licht werden soll dies mit dem folgenden Beispiel aus dem Mathematikunterricht, in
dem die Teilnehmenden in einem intersubjektiven Prozess aushandeln, dass geomet-
rische Figuren aufgrund ihrer dufSeren Form und der Anzahl der Ecken benannt wer-
den. Die Lehrperson tippt dabei zur Benennung jeweils die Ecken der Figur an. Der/
die Lernende richtet dann aufgrund der eigenen Interpretationen der Handlungen der
Lehrperson und der sich daraus ergebenden Erwartung, dass die Ecken zur Benen-
nung angetippt werden sollen, die eigenen Handlungen aus. Die Perspektiven der/des



48 | Mathematische Support-Raume zur Partizipation an kollektiven Aushandlungsprozessen

Lernenden und der Lehrperson verschranken sich somit wechselseitig und werden zur
eigenen und zur geteilten Perspektive. Das Antippen der Ecken der Figur zur Benen-
nung etabliert sich durch die Perspektiviibernahme in der Interaktion und wird, wenn
es wiederkehrend vorkommt, zu einem Format, mithilfe dessen der/die Lernende zu-
nehmend autonom die Figuren benennen kann. Ein Support-System zeigt sich hier
durch das Antippen der Figuren, was sich innerhalb der Interaktion intersubjektiv eta-
bliert und in Form eines Formates realisiert, innerhalb dessen der/die Lernende zu-
nehmend autonom an der Interaktion teilnehmen kann (vgl. Bruner, 1983, 1993). Um
einen vergleichbaren Support-Begrift wie das LASS (vgl. Bruner, 1993) fiir mathemati-
sche Lernprozesse zu definieren, brachte Krummheuer (Krummheuer, 2011a) den Be-
griff MLSS (Mathematics Learning Support System) in die Diskussion ein (vgl. ebd.,
S. 33). Das MLSS beschreibt analog zum LASS von Bruner (1993) Unterstiitzungssys-
teme zur Aneignung von Begriffen und Verfahren aus der Mathematik sowie deren
logisch-argumentative Verankerung innerhalb eines Inhaltssystems. Ein Kind braucht
dafiir ein ,kognitiv herausforderndes soziales Unterstiitzungssystem® (Schiitte et al.,
2021, S. 531), da es mathematischen Sinn nicht ohne Weiteres allein konstruieren
kann. Mithilfe des MLSS, welches sich zwischen dem Kind und seiner:seinem in der
Interaktion fortgeschrittenen Interaktionspartner:in aufbaut, lernt das Kind Mathema-
tik (vgl. auch Jung, 2019, S. 108).

Sie erhalten zunehmend die Moglichkeit, eigenverantwortliche Beitrdge in die
mathematikhaltigen Interaktionsprozesse einzubringen, wodurch sie in Anleh-
nung an das Konzept des Mutterspracherwerbs nicht nur die notwendigen ma-
thematischen Begriffe erlernen, sondern auch in die Art und Weise der mathe-
matischen Kommunikation eingefithrt werden. (Schiitte et al., 2021, S. 8)

Das Argumentationsformat (siehe Kapitel 3.3.2) ist mit diesem Verstindnis von Un-
terstiitzung ein mogliches Support-System, innerhalb dessen eine Perspektiviibernah-
me moglich ist und mithilfe dessen das Individuum durch eine zunehmend autono-
me Partizipation an mathematischen kollektiven Aushandlungsprozessen Mathematik
lernen kann. Support-Systeme entfalten sich demnach zwischen Individuen in kollek-
tiven bzw. intersubjektiven Aushandlungsprozessen, was im nachsten Kapitel genauer
beleuchtet wird.

4.2 Support-Systeme als intersubjektive Prozesse

Hausendorf und Quasthoff (2005) beziehen sich in ihren Studien iiber den Zusam-
menhang von Spracherwerb und Interaktion auf das LASS von Bruner, welches die
Autor:innen stellvertretend fiir Untersuchungen nennen, die sich mit der Mutter-
Kind-Interaktion und den Auswirkungen auf den frithkindlichen Spracherwerb be-
schiftigen (ebd., S. 279). Sie fithren aus, dass Bruner den Erwachsenen eine besonde-
re Rolle in der Interaktion zuschreibt, da sie mit ihren Aktivititen in der Interaktion
versuchen, das Kompetenzgefille zugunsten eines gemeinsamen Interaktionserfolges
auszugleichen. Die Gesamtheit dieser Aktivitdten nennt Bruner das LASS (vgl. Bru-
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ner, 1987, S. 32; Hausendorf & Quasthoff, 2005, S. 282). Die asymmetrische Vertei-
lung der Fihigkeiten der Interaktionsteilnehmenden, die aus diesen Uberlegungen re-
sultiert, wird von Hausendorf und Quasthoff (2005) in Anlehnung an Bruner (1987)
mit dem Terminus Scaffolding beschrieben:

Die Metapher des scaffolding bringt zum Ausdruck, dafl der kommunikativ
kompetentere Interaktionspartner in systematischer Weise seine grofieren Fa-
higkeiten nutzt, um eine Interaktionsebene herzustellen, an der teilzuhaben
dem Kind allein vermoge seiner eigenen Fdhigkeiten nicht moglich wiére. Der
Erwachsene ermdglicht also dem Kind die Teilnahme an sprachlicher und vor-
sprachlicher Interaktion. (Hausendorf und Quasthoft, 2005, S. 282)

Mit diesem Zitat wird deutlich, dass Bruner die Aktivititen des Erwachsenen in den
Mittelpunkt des Scaffoldings stellt bzw. dem Erwachsenen eine besondere entwick-
lungsrelevante Funktion zuschreibt. Es ist hierbei jedoch keine Passung sowohl zum
interaktionistischen Verstdndnis als auch zum kulturhistorischen Verstindnis, wel-
che dieser Arbeit zugrunde liegen, zu sehen. Mit der in dieser Arbeit ausgearbeite-
ten Perspektive auf Lernen und die Partizipation an Aushandlungsprozessen wiirde
sich das Scaffolding in der Interaktion zwischen den Interaktionsteilnehmenden in ei-
nem wechselseitigen Austausch entwickeln. Es ist dabei nicht entscheidend, wer der
oder die kompetentere Teilnehmende an der Interaktion ist. Entscheidend ist viel-
mehr, dass die Individuen in einen intersubjektiven Austausch treten und gemeinsam
Bedeutungen und Support aushandeln. Es kann dabei sein, dass ein Individuum durch
diesen intersubjektiven Aushandlungsprozess Fihigkeiten entwickelt, die es ohne die
Partizipation an diesem intersubjektiven Aushandlungsprozess nicht entwickeln wiir-
de. Dies gilt jedoch fiir alle Individuen in gleicher Weise und ist nicht auf ein Indi-
viduum zu beschrianken. Auch Hausendorf und Quasthoff (2005) beschreiben, dass
bei Bruners Arbeiten der Zusammenhang von Entwicklung und Interaktion in Be-
zug auf den Spracherwerb sowie die Idee der Intersubjektivitit nicht gentigend Beach-
tung finden (ebd., S. 291). ,,Es bleibt aber unklar, ob Bruner damit tatsachlich eine in-
teraktive Konstitution von Intersubjektivitat postuliert und wie diese im Einzelnen zu
explizieren und zu begriinden wire® (Hausendorf & Quasthoff, 2005, S. 291). Im wis-
senschaftlichen Diskurs, der sich mit der Theorie der Support-Systeme auseinander-
setzt, finden sich jedoch auch immer wieder Beziige zu Vygotskij und der kulturhisto-
rischen Theorie (vgl. Bruner, 1993; Hausendorf & Quasthoff, 2005; Rogoff et al., 1989;
Tiedemann, 2012). Rogoft et al. (1989) geben diesbeziiglich an, mit dem Konzept
guided participation das Konzept der Zone der nichsten Entwicklung weiterentwickelt
zu haben (vgl. Rogoff et al., 1989, S. 213; Tiedemann, 2012, S. 41). Dieses Konzept
sagt im Kern aus, dass ein Kind lernt, indem es in eine kulturelle Praktik eingebun-
den ist. Durch die Partizipation an der kulturellen Praktik verdndert sich die Partizi-
pation der Lernenden und es findet Lernen statt (vgl. Rogoff, 2003, S. 37; Tiedemann,
2012, S. 40; Tiedemann & Brandt, 2009, S. 99). In diesem Zusammenhang sieht Ro-
goft (1990) etwas Unterstiitzendes als einen Prozess der Einbindung in eine kulturel-
le Praktik, der gemeinsam von dem Kind und seinem Gegeniiber gestaltet wird, und
unterstreicht damit den intersubjektiven Gedanken und das Zusammenspiel von So-
zialem und Individuellem (vgl. Matusov, 1998, S. 338; Rogoff, 1990, S. 110-134; Tie-
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demann, 2012, S. 40f.). Rogoft postuliert, dass sie anders als Vygotskij, der die Ebenen
in ein zeitliches Nacheinander bringt, die soziale Ebene und die individuelle Ebene fiir
untrennbar miteinander verbunden hilt. Beide Ebenen stehen in einem dialektischen
Verhiltnis, sie bedingen einander und bringen einander hervor (vgl. Matusov, 1998,
S. 329; Rogoff, 1990, S. 25; Tiedemann, 2012, S. 41). An dieser Stelle fillt auf, dass es
sich hier um das alte rudimentire Verstindnis des Konzepts der Zone der néchsten
Entwicklung von Vygotskij (2002) handelt. Wie Jugel und Steffens (2019) in ihrem Ar-
tikel aufarbeiten, ist oft ein unvollstdndiges Verstdndnis der kulturhistorischen Theo-
rie dafiir verantwortlich, dass das Konzept der Zone der niachsten Entwicklung nicht
als intersubjektiver Raum gesehen wird, in dem sich Individuen wechselseitig austau-
schen (vgl. auch Jantzen, 2008). Wie in Kapitel 3.2 ausgearbeitet wurde, stehen auch
fir Vygotskij die soziale Umwelt (intersubjektiver Raum) und das Individuum (in-
trasubjektiver Raum) in einem dialektischen Verhéltnis zueinander. Lernen und Ent-
wicklung finden zwischen Menschen sowohl im intersubjektiven Raum als auch im
intrasubjektiven Raum in der Zone der nédchsten Entwicklung statt (vgl. Steffens, 2020,
S. 93f.). Ubertrigt man diese Dialektik auf Support-Systeme, bedeutet das, dass sich
auch Support-Systeme wechselseitig sowohl im intersubjektiven als auch im intrasub-
jektiven Raum zwischen Menschen in der Zone der niachsten Entwicklung konstituie-
ren. Im Folgenden werden Support-Systeme als dialektischer Prozess eingefiihrt.

4.3 Support-Systeme als dialektischer Prozess in Interaktion

Zeitgleich zu den Ausfithrungen zum MLSS von Krummbheuer hat sich in der ma-
thematikdidaktischen Forschung auch Tiedemann (2012) mit Unterstiitzungssyste-
men beschiftigt. Thre Ausarbeitungen zu Support-Systemen weisen Ahnlichkeiten
zum Konzept des MLSS von Krummbheuer auf, jedoch hat Tiedemann die Theorie
weiter ausgefiihrt. Unter Bezugnahme der Lebens- oder Alltagsforschung, der Eth-
nomethodologie und des Symbolischen Interaktionismus hat Tiedemann (2012) ein
interaktionistisches Verstdndnis von Support ausgearbeitet und die Theorie des Sup-
port-Systems auf die frithe mathematische Bildung, speziell auf familidre Situationen
iibertragen. Gegenstand der Studie sind Mutter-Kind Diskurse in Vorlese- und Spielsi-
tuationen, in denen das MASS (Mathematics Acquisition Support System) untersucht
wird. Zur Analyse der Daten wurden Szenen ausgewdhlt, in denen Support zwischen
Mutter und Kind auszumachen ist.

Als Ergebnis konnte Tiedemann drei unterschiedliche Ausrichtungen von Sup-
port rekonstruieren, die sie unter dem Begrift Support-Jobs zusammenfasst (vgl. Tie-
demann, 2012, S. 190-193). Der erste Support-Job, den Tiedemann herausarbeitete, ist
der Support-Job ,,Mitmachen® Fiir diesen Support-Job ist charakteristisch, dass er vor
allem auf einen reibungslosen Ablauf der Interaktion fokussiert (vgl. auch Tiedemann,
2013, S. 2225). Im Fokus steht hierbei also das Mitmachen des Kindes und ein schnel-
ler und reibungsloser Ablauf der Interaktion. Es geht dabei weniger um den mathema-
tischen Inhalt - mathematische Aspekte werden nur eingefiihrt, wenn es der Nutzung
des Materials dienlich ist (vgl. Tiedemann, 2012, S. 120). Dabei sind beide Interakti-
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onspartner:innen gleichermafien fiir den Interaktionserfolg verantwortlich und dem
Kind wird die Partizipation am mathematischen Diskurs ermoglicht. Der Support-Job
»Mitmachen® erinnert nach Tiedemann (2012) an eine Erzdhlsituation, in der gewis-
se Zugzwiange zwischen Erzdhler:in und Zuhoérer:in vorliegen (vgl. ebd., S. 138). In-
nerhalb dieses Support-Jobs ist charakteristisch, dass diese Zugzwinge oft von den
Erwachsenen fiir die Kinder ausgefiihrt werden (vgl. auch Hausendorf & Quasthoff,
2005, S. 271).

Ein zweiter Support-Job, den Tiedemann (2012) rekonstruieren konnte, ist der
Support-Job ,Entwicklungsfortschritt®. In diesem Fall ist der Support auf einen Ent-
wicklungsfortschritt des Kindes ausgerichtet (vgl. Tiedemann, 2012, S. 167). Es wird
beschrieben, dass dieser Support-Job an ein Lehr-Lern-Gesprach erinnert, indem die
inhaltlichen Ideen der Mutter entfaltet werden. Die Mutter ist in diesen Situationen
dafiir verantwortlich, die mathematischen Inhalte aufzugreifen und diese lernforder-
lich in die Interaktion einzubringen. Sie ist es auch, die iiber die Richtigkeit der Aus-
sagen des Kindes entscheidet. Der Diskurs endet erst, wenn das Kind die richtige Ant-
wort gegeben hat. Das Kind passt sich dabei der Situation an und arbeitet mit (vgl.
ebd.). Im Mittelpunkt dieses Support-Jobs steht, dass das Kind lernt bzw. etwas Ge-
lerntes zur Anwendung bringt.

Den dritten Support-Job nennt Tiedemann (2012) ,,Erkundung®. Hier steht das Er-
kunden des Kindes im Mittelpunkt: ,Vielmehr erhilt das Kind den Raum, seine ei-
genen Pldne, Vorstellungen und Anspriiche in der Situation auszuprobieren® (Tie-
demann, 2012, S. 189). Das Kind gestaltet dabei als Regisseur:in die Situation. Die
Mutter nimmt hier die Rolle einer Beraterin ein und passt sich den Erkundungen des
Kindes an. In diesen Situationen wird, anders als beim Support-Job ,,Mitmachen®, die
Idee des Kindes entfaltet, und der Diskurs ist stets offen fiir die Ideen des Kindes (vgl.
Tiedemann, 2012, S. 189f.).

Tiedemann (2012) verortet die Entwicklung von Support-Systemen zwischen den
Interaktionsteilnehmenden im Interaktionsraum (vgl. ebd., S. 48). ,Der Interaktions-
raum unseres jeweiligen konkreten Alltags hat — uns sozialisierend - sich durch uns
verandert und wird weiter von uns verdndert. Er ist unser unmittelbarer Anpassungs-,
Handlungs-, Planungs- und Erlebnisraum: unser Milieu, das wir mitkonstruieren und
dessen Teil wir sind“ (Soeffner, 1983, S. 18). Ein Individuum wird in den Interaktions-
raum, in dem die gesellschaftliche Wirklichkeit ausgehandelt wird, hineingeboren. Der
Interaktionsraum wird hier als ein Bereich beschrieben, an dem ein Individuum par-
tizipiert und den ein Individuum gleichzeitig mitkonstruiert. Dabei bedingen sich der
Interaktionsraum und die Individuen in diesem Raum gegenseitig (vgl. ebd., S. 17).
Zwar benutzt Soeffner (1983) den Begrift des Interaktionsraumes'® eher, um alltag-
liche Prozesse bzw. Alltag als theoretische Kategorie zu umrahmen, jedoch greift er
mit diesem Begriff ebenso den Gedanken einer dialektischen Beziehung zwischen In-
dividuum und Gesellschaft (siehe auch Kapitel 3.1.2) auf, die sich im Interaktions-

16 Schiitte (2009) iibertrigt den Begriff des Interaktionsraumes auf das Lernen von Mathema-
tik im Kollektiv der Klassengemeinschaft und benennt diesen mit dem Begriff der Lernrau-
mes. ,Die Gesamtheit der zur Verfiigung stehenden Gelegenheiten zum Lernen fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler im Interaktionsraum Grundschulmathematikunterricht bezeichne ich im
Weiteren als Lernraum. (ebd., S. 20)
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raum wechselseitig vermitteln. Der Interaktionsraum, in dem sich Support-Systeme
etablieren, ist demnach durch intersubjektive Prozesse gekennzeichnet (vgl. auch Tie-
demann, 2012, S. 68). Aus interaktionistischer Perspektive ist Support zwischen den
Handelnden zu verorten. Die Unterstiitzung wird demnach in der Interaktion aus-
gehandelt und ist nicht als Aktivitit einer einzelnen Person zu sehen. Auflerungen
und Handlungen werden als Support-System etabliert, wenn das Kind sich mit seinen
Deutungen daran orientiert (vgl. Tiedemann, 2012, S. 47f.). Auf Grundlage der Aus-
arbeitungen von Valsiner et al. (1997) beschreibt Tiedemann (2012) Support als eine
Einheit von zwei Prozessen:

Auf diese Weise kann auch der Support als eine Einheit von zwei Prozessen ge-
dacht werden: auf der einen Seite die Aktivitaiten der Mutter [...], auf der ande-
ren Seite die Aktivititen des Kindes [...]. Zusammen bilden diese beiden Pro-
zesse eine Einheit, ein Support-System. (Tiedemann, 2012, S. 49)

Ein Support-System zwischen Mutter und Kind ist demnach ein dialektischer Pro-
zess, der von Mutter und Kind gemeinsam gestaltet wird. Das bedeutet, allein Sup-
port-Bemithungen seitens des Erwachsenen werden nicht gleich zum Support-System.
Das Unterstiitzende muss sich in der Interaktion etablieren und die Interaktionsteil-
nehmenden miissen sich mit ihren Deutungen wechselseitig daran orientieren. Wei-
ter wird von Tiedemann beschrieben, dass die Realisierung von Support zwischen den
Interaktionsteilnehmenden wie eine Bedeutungsaushandlung zu sehen ist. Die Inter-
aktionsteilnehmenden, Mutter und Kind, haben dabei unterschiedliche Situationsde-
finitionen, woraus eine Deutungsdifferenz resultiert, welche fiir den Aushandlungs-
prozess von Bedeutung ist. Mit dieser interaktionistischen Perspektive widerspricht
Tiedemann (2012) dem Gedanken, dass es ein Kompetenzgefille der Interaktions-
teilnehmenden zur Etablierung eines Support-Systems braucht. ,Was bisher als unter-
schiedliche Kompetenz von Mutter und Kind beschrieben wurde, stellt sich aus in-
teraktionistischer Perspektive somit als eine Deutungsdifferenz dar“ (ebd., S. 48). Ein
Support-System kann sich demnach zwischen Interaktionsteilnehmenden etablieren,
wenn eine Deutungsdifferenz oder auch Rahmungsdifferenz'” (siehe Kapitel 3.3.1) in
der Interaktion vorliegt. Die Bedeutungsaushandlung, die aufgrund einer vorliegen-
den Deutungsdifferenz gefiihrt wird, und damit auch das Support-System, sind immer
als wechselseitige Aushandlungsprozesse zwischen den Interaktionsteilnehmenden zu
denken, die sich wechselseitig beeinflussen und fortlaufend verandern.

4.4 Eine erweiterte Perspektive: Mathematische Support-Raume

Fir den Kontext der vorliegenden Arbeit, wird der Begriff Mathematischer Support-
Raum genutzt, um den Raum zu beschreiben, der sich zwischen den Interaktionsteil-
nehmenden in einem mathematisch-intersubjektiven Austausch aufspannt und in dem
es dabei zu einer Verschiebung der Autonomie kommt, bei dem ein Individuum zu-
nehmend autonome Anteile in der Interaktion gewinnt.

17 Rahmungsdifferenzen werden iiber Deutungsdifferenzen in der Interaktion sichtbar.
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Aufgrund der theoretischen Rahmungen, die dieser Arbeit zugrunde liegen, wer-
den Mathematische Support-Rdume als wechselseitige und intersubjektive Prozesse
gekennzeichnet, welche in kollektiven mathematischen Aushandlungsprozessen ausge-
16st durch Rahmungsdifferenzen zwischen den Individuen entstehen. Sie entstehen ge-
nau wie die Zone der nédchsten Entwicklung in dem Bereich, wo intersubjektiver und
intrasubjektiver Raum aufeinandertreffen (Abbildung 3).

/ Intersubjektiver \

Raum

<«l> :H

Intrasubjektiver
Raum

Intrasubjektiver
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_i_

Zone der nachsten
Entwicklung

\_ /

Abbildung 3: Mathematische Support-Raume als intersubjektive Prozesse innerhalb der Zone der
nachsten Entwicklung

Ein Mathematischer Support-Raum ist damit Teil des intersubjektiven Raumes. Durch
die dialektische Verbundenheit des Individuums mit seiner Umwelt und die fortwah-
rende Weiterentwicklung bzw. Verdnderung des intersubjektiven Raumes sowie der
Zone der nichsten Entwicklung sind auch Mathematische Support-Raume flieflen-
de Strukturen, die fortwdhrenden Veranderungen unterliegen. Ein Mathematischer
Support-Raum ist immer in Bewegung und verdndert sich fortlaufend. Die Zone der
néchsten Entwicklung (aus fachlicher Perspektive) kann sich dabei mit einem Mathe-
matischen Support-Raum iiberschneiden oder neben einem Mathematischen Sup-
port-Raum liegen (siche Abbildung 4). Letzteres wiirde bedeuten, dass sich ein Ma-
thematischer Support-Raum aufspannt, der nicht in der fachlichen Zone der nichsten
Entwicklung liegt. Liegt ein Mathematischer Support-Raum nicht in der fachlichen
Zone der nichsten Entwicklung, spannt sich dieser iiber nichtfachliche Tétigkei-
ten wie bspw. das Durchfithren von alltiglichen Handlungsabldufen in der Zone der
nichsten Entwicklung der Lernenden auf (siehe auch Kapitel 9.1.1). Es lédsst sich die
Vermutung anstellen: Je mehr Uberschneidungen der Mathematische Support-Raum
mit der Zone der nichsten Entwicklung aus fachlicher Sicht hat, desto mehr fachliche
Lernermoglichungsbedingungen ergeben sich fiir das Individuum.
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/ Zone der nachsten Entwicklung \ / Zone der nachsten Entwicklung \

Fachliche Zone der
nachsten Entwicklung

Fachliche Zone der
ndachsten Entwicklung

Mathematischer
Support-Raum Mathematischer
Support-Raum

- AN J

Abbildung 4:  Mathematische Support-Rdume in der Zone der nachsten Entwicklung (eigene
Darstellung)

Hat sich ein Mathematischer Support-Raum aufgespannt, kann mit Bezug auf die In-
teraktionstheorie mathematischen Lernens (Kapitel 3.3) festgestellt werden, dass eine
Art Deutungsinterim zwischen den Interaktionsteilnehmenden vorliegt. Ein Mathe-
matischer Support-Raum orientiert sich demnach an dem in der Interaktion inter-
subjektiv Ausgehandelten und kann sogleich Ausgangspunkt fiir individuelle Konst-
ruktionsprozesse im Individuum sein. Mathematische Support-Rdume stellen somit
sowohl eine Konvergenzfunktion als auch eine Orientierungsfunktion fiir mathemati-
sches Lernen dar. Daraus abgeleitet, konnen Mathematische Support-Raume als Lern-
ermoglichungsbedingungen'® angesehen und als eine Bedingung im Hinblick auf die
zunehmend autonomere Partizipation am Mathematikunterricht bzw. an kollektiven
Aushandlungsprozessen im Mathematikunterricht gedeutet werden. Mathematische
Support-Réume, welche sich zwischen den Individuen aufspannen, konnen daher als
Lernermdglichungsbedingung aufgefasst werden, durch die das Individuum zuneh-
mend autonom an intersubjektiven Aushandlungsprozessen innerhalb der Zone der
néchsten Entwicklung partizipieren kann. Die Partizipation an kollektiven Aushand-
lungsprozessen ist sowohl eine Voraussetzung fiir die Entstehung von Mathematischen
Support-Réumen, kann aber auch ein Mathematischer Support-Raum selbst sein. Ma-
thematische Support-Rdume und kollektive Aushandlungsprozesse stehen aus dieser
Perspektive in einem dialektischen Verhiltnis zueinander.

Innerhalb eines Mathematischen Support-Raumes findet also eine zunehmend au-
tonome Partizipation an einer kollektiven Argumentation tiber einen mathematischen
Inhalt statt. Jedoch unterscheiden sich die Mathematischen Support-Raume in einigen
strukturellen Auspragungen' und begiinstigen somit unterschiedliche Partizipations-
bzw. Lernerméglichungsbedingungen.

In Anlehnung an den Format-Begrift (siehe Kapitel 3.3.2) von Bruner (1983) und
Krummbheuer (1992) werden Mathematische Support-Riaume, die wiederkehrend vor-

18 In Abgrenzung zu psychologischen Lerntheorien ist hier zu differenzieren, dass Lernbedin-
gungen hier nicht automatisch einen Lernprozess initiieren. Im Sinne der interaktionistischen
Perspektive kann das Individuum immer noch selbst entscheiden, ob es lernt. Nur weil die
Lernbedingungen optimiert sind, lernt das Individuum nicht automatisch. Es wird daher von
Lernermoglichungsbedingungen gesprochen.

19 Die verschiedenen Auspragungen Mathematischer Support-Rdume sind Gegenstand der Ana-
lysen in Kapitel 8 und werden in Kapitel 9.1 niher beschrieben.
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kommen, die sich also mehrfach zwischen den Individuen aufspannen und dabei
strukturell dhnliche Charakteristika aufweisen, als Mathematisches Support-Format
(MSF) zusammengefasst. Indem sich mehrfach ein standardisiertes Interaktionsmus-
ter, in diesem Fall ein wiederkehrender Mathematischer Support-Raum, entwickelt,
gewinnen die Lernenden zunehmend autonome Anteile in der Interaktion und kon-
nen so zunehmend autonom an dem mathematischen Aushandlungsprozess partizi-
pieren. Tiedemann (2012) pointiert, dass die theoretische Verbindung von Forma-
ten und Support-Systemen beschreibbar macht, wie sich die Perspektiviibernahme
im Sinne eines Autonomiezuwachses gemeinsam in Interaktion realisiert (vgl. ebd.,
S. 38). Ein Mathematisches Support-Format beschreibt daran anschlussfihig eine zu-
nehmend autonome Partizipation an einem mathematischen Aushandlungsprozess
tiber einen ldngeren Interaktionszeitraum. Die Rekonstruktion solcher Mathemati-
schen Support-Formate kann nur iiber einen ldngeren Interaktionszeitraum erfolgen,
da die wiederkehrenden Mathematischen Support-Raume mehrfach innerhalb einer
Interaktionssequenz rekonstruiert werden miissen, damit von einem Mathematischen
Support-Format gesprochen werden kann. Dies erweist sich im Schulalltag hiufig als
schwierig, da es selten zu solch langen mathematischen Aushandlungsprozessen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden kommt. Es kann daher in dieser Arbeit lediglich
ein Ansatz eines Mathematischen Support-Formates rekonstruiert werden (siehe Ka-
pitel 9.1.3), was jedoch zeigt, dass Mathematische Support-Formate durchaus auftre-
ten konnen.



5. Das Forschungsfeld Inklusiver (Mathematik-)Unterricht

Das Konzept Inklusion ist sowohl im gesellschaftlichen Diskurs als auch in den wis-
senschaftlichen Disziplinen der Erziehungswissenschaft, Sonderpidagogik sowie in
den Sozial- und Geisteswissenschaften eine viel diskutierte und hoch aktuelle The-
matik (vgl. Gercke et al.,, 2017, S. 2; Lindmeier & Liitje-Klose, 2019, S. 586; Sturm,
2015, S. 25; Viermann, 2022, S. 15). Die Diskurslinien um Inklusion entspringen da-
bei unterschiedlichen Perspektiven und Ansitzen (vgl. Budde & Blasse, 2017; Gercke
et al., 2017; Grummt, 2019; Katzenbach, 2013; Lindmeier & Liitje-Klose, 2019; Schaff-
ter, 2013; Tenorth, 2013; Viermann, 2022). In Kapitel 5.1 werden der menschenrechts-
basierte und der soziologische Inklusionsdiskurs exemplarisch illustriert, um zu einem
reflexiven, bildungsbezogenen Verstindnis von Inklusion (Kapitel 5.1.4) zu gelangen,
welches dieser Studie zugrunde liegt und explizit iiber die Adressierung von Lernen-
den mit Behinderung hinausgeht. Auf dieser Grundlage wird in Kapitel 5.2 der Fokus
auf die Heraus- und Anforderungen schulischer Inklusionsprozesse gelegt, welche auf
verschiedenen Ebenen im Handlungsfeld Schule zu verorten sind (vgl. Lindmeier &
Liitje-Klose, 2019, S. 590; Viermann, 2022, S. 50). Da die vorliegende Studie multipro-
fessionelle Unterstiitzung in mathematischen Aushandlungsprozessen untersucht, wird
in Kapitel 5.3 die Mikroebene schulischer Inklusionsprozesse in den Blick genommen
und die multiprofessionelle Kooperation als eine zentrale Anforderung und gelingen-
de Bedingung fiir schulische Inklusion niher beleuchtet.

5.1 Der Begriff Inklusion als komplexes gesellschaftliches
Spannungsverhaltnis

In den aktuellen Forschungsarbeiten zum Begriff Inklusion wird deutlich, dass dieser
Begriff unterschiedliche Verstdndnisse und Perspektiven vereint (vgl. Budde & Blasse,
2017; Gercke et al., 2017; Grummt, 2019; Katzenbach, 2013; Lindmeier & Liitje-Klo-
se, 2019; Schiffter, 2013; Tenorth, 2013; Viermann, 2022). Das Begriffsverstindnis von
Inklusion ist dabei in den verschiedenen Disziplinen unterschiedlich (vgl. Katzenbach,
2013, S. 27; Schiffter, 2013, S. 53; Viermann, 2022, S. 15). Grummt (2019) bezeichnet
die Begriffsdiskussionen zudem als ,teilweise unscharf oder aber auch stark normativ
aufgeladen® (ebd., S. 7) und immer mit einer Vorstellung oder Vision verkniipft (vgl.
Grummt, 2019, S. 6f.). Um die Komplexitit der Diskussionen um Inklusion einzufan-
gen, werden im Folgenden mit dem menschenrechtsbasierten und dem soziologischen
Ansatz zwei unterschiedliche Begriffsdiskurse exemplarisch skizziert.

5.1.1 Menschenrechtsbasierter Inklusionsdiskurs

Werden Diskurse tiber die komplexe Thematik von Inklusion gefiihrt, sind die-
se untrennbar mit den Rechten und der gesellschaftlichen Wertschitzung von Men-
schen verbunden (vgl. Beck & Degenhardt, 2010, S. 57; Beck & Sturzenhecker, 2021,
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S. 751f.,; Hirschberg & Lindmeier, 2013, S. 39; Viermann, 2022, S. 39). Grundlegend
dafiir sind die Menschenrechte der Vereinten Nationen von 1948, in denen geschrie-
ben steht, dass alle Menschen ,,frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren [sind]“
(Vereinte Nationen, 1948, Artikel 1). Viermann (2022) beschreibt diesbeziiglich, dass
die Menschenrechte jegliche Form gesellschaftlichen Ausschlusses untersagen so-
wie auch jegliche Diskriminierung von Menschen ausschlieflen (vgl. Viermann, 2022,
S. 39). ,Inklusion als Menschenrechtsgrundsatz steht folglich fiir die Anerkennung
und Wertschitzung aller Menschen und richtet sich damit direkt gegen Diskrimi-
nierung von Ethnie, Religion, Fahigkeit, Weltanschauung, Motorik, Alter, Geschlecht
usw.“ (Grummt, 2019, S. 8). Damit einher geht ein demokratisches Gesellschaftsver-
standnis, welches alle Menschen (auch Menschen mit Behinderung) als wertvollen
Teil der Gesellschaft ansieht (vgl. Hirschberg & Lindmeier, 2013, S. 39).

Eine erste rechtliche Verankerung fiir das Recht auf ein inklusives Bildungssystem
wurde 1994 auf internationaler Ebene mit der Salamanca-Erklirung der UNESCO
vorgelegt. In der Salamanca-Erklirung wird zum ersten Mal die Forderung nieder-
geschrieben, Bildungssysteme inklusiv zu gestalten (vgl. Beck & Sturzenhecker, 2021,
S. 752; Hirschberg & Lindmeier, 2013, S. 44). Sie gilt daher als ,Meilenstein® (Hirsch-
berg & Lindmeier, 2013, S. 43) und nimmt dabei alle Lernenden mit unterschiedlichs-
ten Heterogenititsdimensionen in den Blick (vgl. Beck & Sturzenhecker, 2021, S. 752;
Loser & Werning, 2013, S. 18).

Das Leitprinzip, das diesem Rahmen zugrunde liegt, besagt, dass Schulen alle
Kinder, unabhingig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotiona-
len, sprachlichen oder anderen Fahigkeiten aufnehmen sollen. Das soll behin-
derte und begabte Kinder einschliessen, Strassen- ebenso wie arbeitende Kinder,
Kinder von entlegenen oder nomadischen Voélkern, von sprachlichen, kultu-
rellen oder ethnischen Minorititen sowie Kinder von anders benachteiligten
Randgruppen oder -gebieten. (UNESCO, 1994, Artikel 3)

Neben der Forderung nach einer Schule fiir alle Kinder (vgl. Lindmeier & Lindmei-
er, 2015, S. 44) sieht die Salamanca-Erklarung Schulen mit inklusiver Ausrichtung als
grundlegend fiir eine inklusive Gesellschaft an (vgl. Ainscow & Miles, 2008, S. 16;
Beck & Degenhardt, 2010, S. 65; UNESCO, 1994, Artikel 3). Obwohl in der Salaman-
ca-Erklarung eindeutig ein inklusives Schulsystem gefordert wird, blieb eine politische
Umsetzung in Deutschland zunichst aus (vgl. Lindmeier & Lindmeier, 2015, S. 44),
und auch der Begriff ,, Inklusion wurde zunéchst nicht in die deutsche Gesetzgebung
iibernommen (vgl. Beck & Degenhardt, 2010, S. 62; Hinz, 2015, S. 103; Liitje-Klose et
al., 2022, S. 16; Viermann, 2022, S. 18), was dazu fiihrte, dass diesbeziiglich eher der
Begriff Integration Einzug in die Debatten und Diskurse dieser Thematik fand.

Erst mit der ,Convention on the Rights of Persons with Disabilities“ (CRPD) - in
der deutschen Ubersetzung UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK)? - und der
Ratifizierung im Jahr 2009 durch Deutschland wurde Inklusion und damit das Recht
aller Menschen auf eine gleichberechtigte Partizipation an Gesellschaft und Bildungs-

20 Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird die deutsche Ubersetzung der CRPD genannt und zi-
tiert, obwohl das englische Original rechtsverbindlich ist.
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angeboten rechtsverbindlich (vgl. Hirschberg & Lindmeier, 2013, S. 18; Katzenbach,
2013, S. 28) und Deutschland dazu verpflichtet, ein inklusives Schulsystem umzuset-
zen (vgl. Lindmeier & Lindmeier, 2015, S. 44). Durch die UN-BRK wird Inklusion
und deren Einldsung zu einem ,,(menschen-)rechtlichen Anspruch® (ebd., S. 45).

Die UN-BRK beruht auf den Menschenrechten der Vereinten Nationen (1948)
und prézisiert diese Rechte fiir alle Menschen, insbesondere fiir Menschen mit Be-
hinderung (vgl. Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit
Behinderungen, 2018; Hirschberg & Lindmeier, 2013, S. 40; Viermann, 2022, S. 40).
Lindmeier und Lindmeier (2015) arbeiten diesbeziiglich aus, dass die UN-BRK als Re-
aktion auf die zuvor anhaltende Diskriminierung behinderter Menschen hinsichtlich
der allgemeinen Menschenrechte in nahezu allen Lebensbereichen zu lesen ist. ,,In
der UN-BRK wurden die Menschenrechte vor dem Hintergrund der Erfahrungen von
mangelnder Freiheit und von Fremdbestimmung, von mangelnder Gleichheit und von
Diskriminierung, von mangelnder Solidaritdt und von sozialem Ausschluss neu inter-
pretiert” (ebd., S. 45). Mit dieser rechtlichen Verankerung wird nicht nur Inklusion zu
einem menschenrechtlichen Anspruch. Vielmehr wird betont, Menschen mit Behin-
derung als gleichberechtigte Mitglieder und selbstverstindlichen Teil der Gesellschaft
anzusehen (vgl. Hirschberg & Lindmeier, 2013, S. 40f; Viermann, 2022, S. 41). Ein
grundlegendes Prinzip ist dabei die ,full participation®, also die volle und wirksame
Partizipation von Menschen mit Beeintrachtigungen an der Gesellschaft (vgl. Beck,
2016, S. 82; Beck & Sturzenhecker, 2021, S. 753). Manifestiert ist dies im Artikel 3
»Allgemeine Grundsitze® der UN-BRK:

Die Grundsitze dieses Ubereinkommens sind:

a) die Achtung der dem Menschen innewohnenden Wiirde, seiner individuel-
len Autonomie, einschliefSlich der Freiheit, eigene Entscheidungen zu treffen,
sowie seiner Unabhéngigkeit;

b) die Nichtdiskriminierung;

c) die volle und wirksame Teilhabe an der Gesellschaft und Einbeziehung in
die Gesellschaft;

d) die Achtung vor der Unterschiedlichkeit von Menschen mit Behinderungen
und die Akzeptanz dieser Menschen als Teil der menschlichen Vielfalt und
der Menschheit;

e) die Chancengleichheit;

f) die Zuganglichkeit;

g) die Gleichberechtigung von Mann und Frau;

h) die Achtung vor den sich entwickelnden Fahigkeiten von Kindern mit Be-
hinderungen und die Achtung ihres Rechts auf Wahrung ihrer Identitit.
(Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Be-
hinderungen, 2018, S. 9)

Diese Grundsitze erkennen Menschen mit Behinderungen als vollwertige und gleich-
berechtigte Mitglieder der Gesellschaft an und gehen zudem auch auf die Intersekti-
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onalitit” ein (vgl. Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen
mit Behinderung, 2018, S. 6, Praambel (p)). Es werden also neben der Behinderung
zusitzliche Differenzkategorien wie beispielsweise Geschlecht oder Migrationshinter-
grund beriicksichtigt, wodurch eine besondere Aufmerksamkeit auf diejenigen ge-
legt wird, die von mehrfachen Formen der Diskriminierung bedroht sind (vgl. Be-
auftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen,
2018, S. 6). Die UN-BRK stellt somit gesellschaftliche Diskriminierung und struktu-
relle Ausgrenzungsprozesse insgesamt sowie den Menschenrechtsdiskurs im Ganzen
in den Fokus (vgl. Bielefeldt, 2017, S. 65-68; Hirschberg & Lindmeier, 2013, S. 43;
Viermann, 2022, S. 41).

Neben diesem allgemeinen Diskurs um Inklusionsprozesse stellt die UN-BRK den
Aufbau eines inklusiven Schulsystems und damit das Recht auf inklusive Bildung in
den Mittelpunkt. Richtungsleitend dafiir ist der Artikel 24, der besagt, dass ,Men-
schen mit Behinderungen nicht aufgrund ihrer Behinderung vom allgemeinen Bil-
dungssystem ausgeschlossen werden® (Beauftragter der Bundesregierung fiir die Be-
lange von Menschen mit Behinderungen, 2018, S. 21, Artikel 24,2(a)) diirfen. Zudem
soll von den Vertragsstaaten sichergestellt werden, dass ,,Menschen mit Behinderun-
gen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu ei-
nem integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und
weiterfithrenden Schulen haben® (ebd., Artikel 24,2(b)) und dariiber hinaus ,ange-
messene Vorkehrungen fiir die Bediirfnisse des Einzelnen getroffen werden® (ebd., Ar-
tikel 24,2(c)). Inklusion bedeutet in diesem Kontext, dass innerhalb des Schulsystems
alle Ressourcen verfiigbar gemacht werden sollen, um jedes Individuum individuell
zu unterstiitzen (Textor, 2015, S. 30) und allen Lernenden die vollwertige Partizipa-
tion am Bildungssystem zu ermoglichen. Beck und Sturzenhecker (2021) stellen dies-
beziiglich fest, ,dass Inklusion aufs Engste mit dem Diskurs um Menschenrechte und
damit mit Demokratie und Partizipation verbunden ist“ (Beck & Sturzenhecker, 2021,
S. 754). Es geht dabei um Teilhabe, Teilnahme sowie um Mitwirkung und Mitbestim-
mung (vgl. Beck, 2016, S. 84) iiber die individuelle Lebensfithrung, aber auch tiber
den Zugang zu Institutionen wie der Schule (vgl. auch Beck & Sturzenhecker, 2021,
S. 755). Damit einher geht die Forderung, allen Lernenden einen Zugang zur ,Regel-
schule“ zu gewihrleisten (vgl. Hinz, 2015, S. 102). Welti (2021) kontrastiert diesbeziig-
lich, dass die UN-BRK keinen rechtlichen Anspruch auf die Umsetzung von Inklusion
und damit beispielsweise auf eine freie Schulwahl in Deutschland impliziert. Die UN-
Behindertenrechtskonvention dient lediglich der Orientierung und wird von den Ver-
waltungsgerichten der Bundesldnder unterschiedlich beachtet (vgl. Welti, 2021, S. 37).

Hinsichtlich der UN-BRK und ihrem Einfluss auf die in der breiten Gesellschaft
gefithrten Diskurse um Inklusion ldsst sich festhalten, dass Inklusion tiberwiegend
mit der gemeinsamen Beschulung von Lernenden mit und ohne Behinderung, also
mit einem schulischen Kontext, in Verbindung gebracht wird (vgl. Katzenbach, 2013,
S. 29; Schiiftter & Ebner von Eschenbach, 2015, S. 318; Sturm, 2015, S. 25; Viermann,

21 Intersektionalitit beschreibt die Mehrfachzugehorigkeit eines Individuums zu verschiedenen
Formen der Diskriminierung (vgl. Viermann, 2022, S. 32) wie beispielsweise Schwarze Frauen
(vgl. zum Begriff ,,Schwarze Frauen® Schearer & Haruna, 2013, 0.S.).
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2022, S. 15). Die gesellschaftliche Wahrnehmung auf Inklusion hat so einen starken
Bezug zur Kategorie Behinderung (vgl. auch Schiftter & Ebner von Eschenbach, 2015,
S. 318). Dieses behinderungsbezogene Verstindnis lauft Gefahr, den Diskurs um In-
klusion in eine ,unterkomplexe Schieflage” (Budde & Blasse, 2017, S. 240) zu riicken
und die Thematik nicht in ihrer Génze als komplexes Konzept aufzugreifen, das alle
Menschen gleichermaflen betrifft (vgl. Budde & Hummrich, 2015, S. 34; Viermann,
2022, S. 15). Litje-Klose et al. (2022) kontrastieren diesbeziiglich, ,dass bei einem
Verzicht auf Kategorisierungen auch die Einforderung besonderer, individueller Rechte
unméglich wird, wie sie in der UN-BRK (2008) und in den ankniipfenden Schulgeset-
zen vorgesehen ist“ (Liitje-Klose et al., 2022, S. 19; Hervorhebung im Original).

Um einem einseitigen Begriffsverstaindnis von Inklusion, welches aus der men-
schenrechtlichen Perspektive entspringt, entgegenzuwirken, wird Inklusion im Folgen-
den aus einer soziologischen Perspektive in den Blick genommen.

5.1.2 Soziologischer Inklusionsdiskurs

Eine zweite Linie im Diskurs um Inklusion bildet die soziologische Perspektive. Die-
ser Diskursstrang thematisiert die institutionelle Offnung fiir alle Individuen sowie ge-
sellschaftliche Spaltungen (vgl. Litje-Klose et al., 2022, S. 19), welche als sozialwissen-
schaftliches Problem verstanden werden (vgl. Budde & Hummrich, 2013, 0.S.). Aus
soziologischer Perspektive wird Inklusion als ein Gegensatz zu Exklusion gesehen.
Diese Perspektive beschreibt also eine eher gesellschaftspolitische Debatte um Inklu-
sion, in der neben der Offnung von Institutionen und Organisationen fiir alle Indivi-
duen auch die Qualitdt der ermdglichten Partizipation hinsichtlich der personlichen,
politischen und sozialen Biirgerrechte der Einzelnen thematisiert werden (vgl. Kro-
nauer, 2013, S. 18). Das Individuum wird hier im Kontext der Eingebundenheit in die
Gesellschaft betrachtet (vgl. Viermann, 2022, S. 22; Wansing, 2016, S. 134). Es geht
also um ,die Einbeziehung von Gesellschaftsangehdrigen in soziale Gebilde, in ge-
sellschaftliche Funktionsbereiche und in die jeweils umfassende Gesamtgesellschaft®
(Hillmann, 2007, S. 377) oder, anders ausgedriickt, das Einbezogensein eines Indivi-
duums als Gegenteil zu Exklusion (vgl. Grummt, 2019, S. 7) bzw. um Partizipations-
und Ausschlussprozesse (vgl. Budde & Hummrich, 2015, S. 33f.). Viermann (2022,
S. 21) schreibt diesem Verstindnis von Inklusion die Uberwindung der kritisierten
und vorherrschenden Ausrichtung des Diskurses auf Behinderung zu (vgl. Bielefeldt,
2017, S. 61; Budde & Hummrich, 2015, S. 33; Lindmeier & Lindmeier, 2015, S. 43).
Der soziologische inklusionsbezogene Diskurs wird in Europa bereits seit den
1980er Jahren gefiihrt (vgl. Kronauer, 2013, S. 17) und bildet die Grundlage fiir viele
aktuelle inklusionsbezogene Diskurse wie den systemtheoretischen Diskurs um Inklu-
sion (vgl. Barlosius, 2004, S. 187f.). Aus systemtheoretischer Perspektive, welche vor
allem auf Parsons und Luhmann zuriickzufithren ist (vgl. Budde & Hummrich, 2015,
S. 34; Viermann, 2022, S. 22; Wansing, 2016, S. 134), ist Inklusion ,,eine Form sozialer
Ordnung® (Grummt, 2019, S. 9), innerhalb derer Individuen oder Gruppen beriick-
sichtigt werden oder nicht (vgl. Terfloth, 2013, S. 5). Im Mittelpunkt stehen also die
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Individuen in Relation zu sozialen Systemen (vgl. Luhmann, 1997, S. 625f,; Viermann,
2022, S. 23). In einem sozialen System wird tiber Kommunikation entschieden, ob ein
Individuum bezogen auf dieses soziale System relevant ist oder nicht und es so zu In-
klusions- oder Exklusionsprozessen kommt. Der Fokus liegt also auf sozialen Inklu-
sionsmechanismen des Systems. Das Individuum oder die Gruppen, welche Gegen-
stand solcher Aushandlungen sind, sind an diesen Prozessen nicht direkt beteiligt (vgl.
Kaack, 2017, S. 95). Exklusionsprozesse miissen dabei nicht immer negativ konnotiert
sein (vgl. ebd., S. 97), das bedeutet, dass Individuen oder Gruppen von sozialen Sys-
temen ausgeschlossen sein konnen, ohne dabei benachteiligt zu sein, wie Kinder, die
vom Arbeitsmarkt aufgrund ihres Alters ausgeschlossen werden (vgl. Terfloth, 2013,
S. 2; Viermann, 2022, S. 23). Die systemtheoretische Perspektive setzt die Begriffe In-
klusion und Exklusion in Relation zueinander und bietet so einen theoretischen Rah-
men, mit dem Behinderung in der Gesellschaft durch bestimmte Erwartungen, Zu-
schreibungen oder Regelungen konstruiert wird (vgl. Viermann, 2022, S. 23; Wansing,
2016, S. 135). Anschlussfihig an diese theoretischen Ausfiihrungen zum Begriff Inklu-
sion aus der systemtheoretischen Perspektive ist die Theorie des Sozialkonstruktivis-
mus (siehe Kapitel 3.1.2), welche besagt, dass die Wirklichkeit einer Gesellschaft von
den Mitgliedern einer Gesellschaft konstruiert wird (vgl. Berger & Luckmann, 1969).
Diesem Gedanken folgend, ist auch der Inklusionsbegriff einer Gesellschaft von den
Mitgliedern konstruiert und wird ununterbrochen neu ausgehandelt.

Die exemplarisch aufgezeigten Diskurslinien zu Inklusion zeigen, dass die Diskus-
sionen und Auslegungen zu Inklusion sehr vielfiltig und mit unterschiedlichen Be-
griffsinterpretationen und thematischen Ansitzen verbunden sind (vgl. auch Budde
& Blasse, 2017, S. 239). Da die vorliegende Forschungsarbeit inklusiven Mathematik-
unterricht untersucht, wird an dieser Stelle auf eine vertiefende Darstellung der kom-
plexen (soziologischen) Diskussionen zum Inklusionsbegrift verzichtet??. Um zu ei-
nem fiir diese Arbeit relevanten Inklusionsbegriff zu gelangen, wird im Folgenden der
schulpadagogische Diskussionsstrang um Inklusion tiefer erdrtert.

5.1.3 Schulpadagogischer Inklusionsdiskurs

Lindmeier und Liitje-Klose (2019) arbeiten aus, dass in der internationalen Diskus-
sion der Begrift ,Inklusion® im Bereich der (schulischen) Bildung tiberwiegend auf
der menschenrechtlichen Perspektive basiert (siehe auch Kapitel 5.1.1) und fiir eine
inklusive Padagogik, ,inclusive education?, steht, die die Vielfalt und Verschieden-

22 Ausfithrliche Darstellungen der Diskurslinien zu Inklusion sind auch bei Viermann (2022) zu
finden.

23 Der Begriff ,,inklusive Padagogik® schliefit an den englischsprachigen Diskurs zur ,inclusive
education” an und ,,bezeichnet Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwicklung, die Etiket-
tierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten vulnerabler und
marginalisierter Menschen nehmen, fiir deren Partizipation in allen Lebensbereichen pladie-
ren und auf eine strukturelle Verdnderung der reguldren Institutionen zielen, um der Verschie-
denheit der Voraussetzungen und Bediirfnisse aller Nutzer/innen gerecht zu werden.“ (Biewer,
2010, S. 193)
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heit (diversity) der Individuen ohne Aussonderungsgedanken in andere Institutionen
anerkennt (vgl. Ainscow & Miles, 2008, S. 16; Hinz, 2009; Lindmeier & Liitje-Klose,
2019, S. 586f.; Liitje-Klose et al., 2022, S. 16). Ainscow und Miles (2008) kontrastie-
ren, dass Inklusion ebenfalls die Beseitigung von sozialer Ausgrenzung zum Ziel hat
(vgl. ebd., S. 16), wodurch auch fiir einen bildungsbezogenen Inklusionsbegrift sozio-
logische und systemtheoretische Grundlagen (siehe auch Kapitel 5.1) deutlich werden.

In Deutschland hat sich ein bildungsbezogener Inklusionsbegriff mafigeblich aus
der sonderpddagogischen Inklusionspddagogik entwickelt. Die Basis des Inklusions-
begriffes bilden die Uberlegungen einer integrativen Pidagogik (vgl. Liitje-Klose et
al., 2022, S. 16). Besonders zu nennen sind hier die Konzepte der entwicklungslogi-
schen Didaktik (vgl. u.a. Feuser, 1987, 1989), oder das Konzept Pddagogik der Viel-
falt (vgl. u.a. Hinz, 1993; Prengel, 2006). Diese theoretischen Fundierungen tragen be-
reits dem inklusiven Gedanken, alle Lernenden zu adressieren, Rechnung (vgl. Textor,
2015, S. 31). Der Begriff Inklusion wird in Deutschland erst seit den 2000er Jahren
anstelle des Begriffes Integration verwendet (vgl. Hinz, 2015, S. 103; Liitje-Klose et
al., 2022, S. 16; Viermann, 2022, S. 18), wohingegen der Begrift inclusion internatio-
nal schon linger Verwendung findet (Grummt, 2019, S. 12; Liitje-Klose et al., 2022,
S. 16; siehe auch Kapitel 5.1.1). Die Notwendigkeit eines Begriffswechsels von Integra-
tion zu Inklusion wurde auch durch die Kritik an der Umsetzung des integrativen Un-
terrichts deutlich. Integrativer Unterricht realisiert die Forderung von Lernenden mit
Forderbedarfen durch duflere Differenzierung, wobei andere Differenzlinien wie Mig-
ration oder Geschlecht mit separaten Fordermafinahmen bedacht werden (vgl. Liitje-
Klose et al., 2022, S. 17). Eine begriffliche Unterscheidungsmoglichkeit fiir Inklusion
hinsichtlich eines unterschiedlichen Adressat:innenverstindnisses schlagen Lindmei-
er und Liitje-Klose (2015, 2019) vor (vgl. auch Viermann, 2022, S. 16). Diese begriftli-
che Einordnung lésst sich in drei Bereiche aufgliedern (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose,
2015, S. 71, 2019, S. 5871.), welche in Abbildung 5 dargestellt sind.

1. ein auf Behinderung bezogenes Adressat*innenverstandnis

Dieses Verstandnis geht insbesondere auf die Integrations- und Sonderpédagogik zurlick und betrachtet
Inklusion aus einer burgerrechtlichen Perspektive als Anspruch auf gesellschaftliche Teilhabe.

2. ein auf alle Diversitadtsmerkmale bezogenes Adressat*innenverstandnis
Inklusive Bildung soll nach diesem Versténdnis alle Lernenden adressieren und auf spezifische
Kategorisierungen, wie Bildung fir behinderte Menschen, verzichten. Eine gesellschaftliche
Dichotomisierung soll so verhindert werden.

3. ein auf alle Menschen, insbesondere jedoch auf vulnerable Gruppe bezogenes
Adressat*innenverstandnis

Dieses Verstandnis adressiert alle Menschen, hebt jedoch marginalisierte Gruppen besonders hervor.

Abbildung 5:  Adressat:innenkreise von Inklusion (Viermann, 2022, S. 16)

Das erste Verstandnis von Inklusion, in Bezug auf Bildung und Erziehung, nimmt ins-
besondere Menschen mit Behinderung in den Blick (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose,
2015, S. 7f., 2019, S. 587f.). Ein solches Adressat:innenverstandnis wird von fiithren-
den internationalen Organisationen wie der WHO, der Weltbank oder von Unicef ver-
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treten (UNICEF, 2013; WHO/Weltbank, 2011). Es lauft Gefahr, einen bildungsbezoge-
nen Inklusionsbegriff nur auf die Partizipation von Menschen mit Behinderung zu
reduzieren (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 239f,; siehe auch Kapitel 5.1.1). Geteilt wird
hier die Auffassung, dass das Bildungssystem so verdndert werden muss, dass es an
die Lernbediirfnisse von Menschen mit Behinderung angepasst wird (vgl. Lindmeier
& Liitje-Klose, 2015, S. 7, 2019, S. 587). Dieses auf Behinderung bezogene Adressat:in-
nenverstandnis wird mit dem Begriff der Integration verbunden (vgl. ebd., S. 18). Mit
dem Begriff Integration wird also die Sichtweise verbunden, dass Lernende mit Be-
nachteiligung in das allgemeine Schulsystem eingegliedert und in einem differenzier-
ten System gefordert werden (vgl. ebd.). Integration bedeutet nach diesem Verstdnd-
nis eine Kategorisierung von Menschen z.B. in ,behindert® und ,nicht-behindert® bzw.
normal und nicht-normal und kann mit dem Phédnomen der ,,Zwei-Gruppen-Theorie®
beschrieben werden (Hinz, 2015, S. 105; Liitje-Klose et al., 2022, S. 18; Textor, 2015,
S. 31). Katzenbach (2015) formuliert dazu: ,Integration zielt auf das gleichberechtig-
te und wertschitzende Miteinander der Verschiedenen, wobei ihre Unterschiedlich-
keit explizit thematisiert wird, um Gleichberechtigung und Wertschétzung zu sichern®
(ebd,, S. 23).

Demgegeniiber arbeiten Lindmeier und Liitje-Klose (2015, 2019) als zweites ein
Verstindnis von Inklusion aus, welches alle Diversititsmerkmale berticksichtigt. Die-
ses Adressat:innenverstindnis verzichtet auf eine Herstellung der Differenzkategorie
»Behinderung® und soll alle Lernenden adressieren, ohne eine Kategorisierung vor-
zunehmen (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 8, 2019, S. 587; Viermann, 2022,
S. 16). Eine inklusive Pddagogik muss die Chance bieten, ,iiber die Definition von
verschiedenen, eindeutig abgrenzbaren Gruppen (Zwei-Gruppen-Theorie) hinauszu-
kommen und sich der Vorstellung eines ununterteilbaren Spektrums von gleichen und
verschiedenen Individuen anzunihern® (Hinz, 2015, S. 105). Pablo Pineda formulier-
te 2017 in seiner Rede als Schirmherr des Kongresses Eine Schule fiir alle. Inklusion
schaffen wir:

Fiir mich ist Inklusion das Streben nach einer neuen Gesellschaft, eine Gesell-
schaft, die Vielfalt als etwas Normales betrachtet; etwas, das zum Menschsein
und zur Gesellschaft einfach dazugehort. Inklusion ist ein Gewinn fiir die Ge-
sellschaft, etwas, das sie bereichern und besser machen wird. (Pineda, 2018,
S.9)

Theoretisch gefasst werden kann dieses Spannungsfeld mit dem Begriff der egalitdren
Differenz. ,,Die begriffliche Verbindung egalitiire Differenz eroffnet eine Perspektive, in
der nach Verschiedenheit und nach Gleichberechtigung von Menschen gefragt wird®
(Prengel, 2001, S. 93, Hervorhebungen im Original). Die zentrale Idee der egalitiren
Differenz besteht also darin, die Verschiedenheit bzw. die Unterschiede der Menschen
oder Gruppen von Menschen anzuerkennen (vgl. Katzenbach, 2013, S. 30). Verschie-
denheit und Gleichheit bedingen sich dabei wechselseitig, da Gleichheit ohne Diffe-
renz zu einer Gleichschaltung fithren wiirde und Differenz ohne Gleichheit hierarchi-
sche Strukturen annimmt (vgl. Prengel, 2001, S. 93). Indem die Verschiedenheit bei
gleicher Differenz anerkannt wird, kann ein nichthierarchisches Zusammenleben er-
moglicht werden, welches bspw. Behinderung nicht als schlechter, sondern lediglich
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als anders wiirdigt (vgl. Katzenbach, 2013, S. 30; Viermann, 2022, S. 19). Lindmeier
(2019, S. 35-38) kontrastiert diesbeziiglich, dass es dennoch Unterschiede zwischen
Individuen gibt, die einen Unterschied machen und deswegen, anders als von Prengel
gefordert, nicht dekonstruiert werden konnen und sollten.

Auf dieser Grundlage kann ein drittes Verstindnis eines bildungsbezogenen In-
klusionsbegriffes herausgearbeitet werden, welches alle Lernenden, aber insbesonde-
re auch vulnerable Gruppen adressiert und so versucht, mit der vorhandenen Diffe-
renz umzugehen (vgl. Viermann, 2022, S. 16). Diesem Verstindnis nach werden alle
Lernenden angesprochen, wobei einige Gruppen besonders hervorgehoben werden
(vgl. auch Korff & Neumann, 2022, S. 936). Der Blick wird nicht mehr ausschlief3-
lich auf die Gruppe von Menschen mit Behinderung gelegt, sondern auf andere mar-
ginalisierte Gruppen wie Menschen mit Migrationshintergrund erweitert (vgl. Gercke
et al.,, 2017, S. 2; Lindmeier & Litje-Klose, 2015, S. 9, 2019, S. 588). Diesen Grup-
pen von Lernenden sollte ebenfalls eine besondere Aufmerksamkeit zuteilwerden, da-
mit auch ihnen die Anwesenheit im, die Partizipation am und der Erfolg im allge-
meinen Bildungssystem erméglicht wird (vgl. Ainscow & Miles, 2009, S. 3; Lindmeier
& Litje-Klose, 2015, S. 10, 2019, S. 589). Als problematisch wird an dieser Stelle von
Lindmeier und Liitje-Klose (2015, 2019) aufgefiihrt, dass eine solche (notwendige)
Zuschreibung ebenfalls zu Stigmatisierung und Ausgrenzung fithren kann (vgl. auch
Norwich, 2013; siehe auch Kapitel 5.2.1)

Ein solches Adressat:innenverstindnis, wie es in dem zweiten und dritten Verstind-
nis nach Lindmeier und Liitje-Klose (2015, 2019) und Viermann (2022) zu finden ist,
wird dem Konzept der Inklusion zugeschrieben (vgl. Liitje-Klose et al., 2022, S. 18).
Es werden hier alle Menschen mit einbezogen und die Vielfalt als Normalitit ange-
sehen (vgl. auch Loser & Werning, 2015, S. 20; Liitje-Klose et al., 2022, S. 18). Die
Selbstverstandlichkeit von Heterogenitdt und die Individualitit jedes Individuums ste-
hen hier im Mittelpunkt (vgl. Katzenbach, 2015, S. 23). Liitje-Klose et al. (2022) stel-
len die Konzepte Integration und Inklusion wie folgt gegeniiber:

Eingliederung von Kindern mit bestimmten Leben und Lernen fiir alle Kinder in der
(sonderpddagogischen) Férderbedarfen in die Allgemeinen Schule ohne Aussonderung
Allgemeine Schule

differenziertes System je nach Schadigung oder | umfassendes System mit individuell differen-

Forderbedarf zierten Angeboten fiir alle
Zwei-Gruppen-Theorie Theorie einer heterogenen Gruppe
Aufnahme von Kindern mit Behinderungen Verdnderung des Selbstverstandnisses der Schule,

sodass alle aufgenommen werden
individuumzentrierter Ansatz systemischer Ansatz
individuell zugewiesene sonderpéadagogische systembezogene Ressourcen, Verdnderung von

Ressourcen fiir Kinder mit Etikettierung Unterricht und Schulleben insgesamt

Abbildung 6:  Gegenlberstellung der Konzepte Integration und Inklusion (Litje-Klose et al., 2022,
S. 18; in Anlehnung an Hinz, 2002, S. 359)
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Diese Gegeniiberstellung verdeutlicht, dass ein inklusiver Unterricht tiber die Gedan-
ken eines integrativen Unterrichts hinausgeht. Im Mittelpunkt steht dabei, dass Ler-
nende nicht mehr in Gruppen nach dem jeweiligem Unterstiitzungsbedarf eingeteilt
werden. Vielmehr verfolgt der Ansatz das Ziel, allen Lernenden die individuelle Un-
terstiitzung zu ermoglichen, die das jeweilige Individuum bendtigt, um sich optimal
zu entfalten.

In Schule und Unterricht duflert sich der inklusive Gedanke auch in einem so-
zial-konstruktivistischen Leitbild (vgl. Reich, 2010), was sich beispielsweise in der
Forderung von allen Lernenden in heterogenen Gruppen, einer stetigen gemeinsa-
men Konstruktion von Wissen und Unterrichtsinhalten (siche auch Kapitel 3.1.2), der
Selbstbestimmung der Lernenden und der Bedeutung der Wechselseitigkeit von Leh-
renden und Lernenden widerspiegelt (vgl. Reich, 2010, S. VII und 265-270). Inklu-
sion ist also ein systemischer Ansatz, da die Inklusionspraxis nicht nur einige Indi-
viduen, sondern alle Individuen im Wechselspiel mit dem System Schule einbezieht,
indem sie ,,alle Schiiler an einer gemeinsamen Schule fiir alle teilhaben und individu-
ell wie gemeinsam lernen lassen und dies mit systembezogener Ressourcenausstattung
und allen beteiligten Berufsgruppen vorantreiben will“ (Hinz, 2002, S. 359f.).

Der Diskurs um den Wechsel von einem Integrations- hin zu einem umfassen-
den und komplexen Inklusionsverstdndnis legte die Grundlage fiir dieses weitreichen-
de und anspruchsvoll umzusetzende Konzept (vgl. Arndt & Werning, 2017, S. 609)
und damit einhergehende grundlegende Veranderungen von Schule und Unterricht.

5.1.4 Ein reflexives Verstandnis von Inklusion

Die verschiedenen Diskurse und Perspektiven auf den Begriff Inklusion machen ein
Spannungsverhiltnis der Adressierung deutlich und zeigen, dass Inklusion als kom-
plexe Querschnittsaufgabe gesehen werden kann, die alle gesellschaftlichen Bereiche
betriftt (vgl. u.a. auch Budde & Blasse, 2017, S. 240; Budde & Hummrich, 2015, S. 38;
Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 10). Inklusion und damit einhergehende gesell-
schaftliche wie bildungspolitische Debatten und Veranderungen sind dabei nicht nur
beziiglich Menschen mit Behinderungen zu fithren, sondern auf alle unterschiedlichen
Individuen auszuweiten. Damit schlieft das Konzept der Inklusion an die Uberlegun-
gen einer Pidagogik der Vielfalt (vgl. u.a. Hinz, 1993; Prengel, 2006) an, welche die
unterschiedlichen Differenzlinien der Lernenden beriicksichtigt und Vielfalt als etwas
Positives und als Normalitdt anerkennt. Inklusive Praktiken bewegen sich dabei zu-
satzlich im Spannungsfeld zwischen Gleichheit bzw. Anerkennung aller Unterschiede
als Norm und der Individualisierung bzw. der Herstellung von Differenz (vgl. Budde
& Hummrich, 2013, o.S.). Es geht also darum, Verschiedenheit als Normalitit anzu-
sehen (vgl. Prengel, 2001, S. 93), um so allen Lernenden eine gleichberechtigte Parti-
zipation am Unterricht zu ermdglichen und dabei ebenfalls individuelle Unterschiede
anzuerkennen (vgl. Lindmeier, 2019, S. 35-38; Viermann, 2022, S. 19).

Um dieser Komplexitit des Inklusionsbegriffes Rechnung zu tragen, plddieren
Budde und Hummrich (2015) fiir einen reflexiven Umgang mit Inklusion (vgl. auch



66 | Das Forschungsfeld Inklusiver (Mathematik-)Unterricht

Viermann, 2022, S. 48). ,,Reflexive Inklusion zielt in dieser Anlehnung sowohl auf das
Wahrnehmen und Ernstnehmen von Differenzen und das Sichtbarmachen von dar-
in eingeschriebener Benachteiligung als auch auf den Verzicht auf Festschreibung und
Verldngerung impliziter Normen durch deren Dekonstruktion® (Budde & Hummrich,
2015, S. 38). Es gilt demnach, dass die Verschiedenheit bzw. Differenz zwischen Indi-
viduen und damit einhergehend die Problematik der daraus resultierenden Benachtei-
ligung sichtbar gemacht werden muss. Damit sich ein reflexives Inklusionsverstindnis
als ,Teil einer sich professionalisierenden Padagogik® etablieren kann, missten zu-
dem jegliche Zuschreibungen, wo immer méglich, dekonstruiert (vgl. ebd., S. 38) und
Verschiedenheit als Normalitdt anerkannt (vgl. auch Katzenbach, 2013, S. 30; Prengel,
2001, S. 93) und ernst genommen werden (vgl. auch Budde & Hummrich, 2013, o.S.).
Beck und Plofler (2021, S. 289) kontrastieren diesbeziiglich, dass eine vollige Dekate-
gorisierung dazu fithren kann, dass spezifische Interessen und padagogische Interven-
tionen nicht passgenau eingesetzt und geplant werden konnen (vgl. auch Dederich,
2014, S. 52).

Auch das Verstindnis von Inklusion, welches in dieser Arbeit vertreten wird, ist ein
reflexives Verstdndnis von Inklusion, welches sich im Sinne der theoretischen Fundie-
rung dieser Arbeit (Kapitel 3.1) in wechselseitiger Auseinandersetzung mit den ver-
schiedenen Diskurslinien konstruiert. Inklusion ist ein komplexes und konstruiertes
Gesellschaftsprinzip (vgl. auch Viermann, 2022, S. 48) im Spannungsfeld zwischen
menschenrechtlicher Verankerung und gesellschaftlich hervorgebrachter Inklusions-
und Exklusionspraktiken (vgl. Lindmeier & Lindmeier, 2015, S. 48). Wird von einem
inklusiven (Mathematik-)Unterricht gesprochen, werden in dieser Arbeit alle Lernen-
den mit ihren Unterschiedlichkeiten einbezogen. Inklusiver Mathematikunterricht
wird explizit {iber die Kategorie Behinderung hinaus gedacht, indem alle Unterschiede
von Lernenden anerkannt werden (vgl. auch Liitje-Klose et al., 2022, S. 27; Viermann,
2022, S. 48). Inklusion wird in dieser Studie als ein Ansatz gesehen, der sich auf das
gesamte System Schule bezieht und der mit deutlichen Verdnderungen im Schulleben,
im Unterricht und in der Gesellschaft einhergeht.

5.2 Umsetzung von Inklusion im Schulunterricht

Wie bereits in Kapitel 5.1.3 beschrieben, hat sich in den letzten Jahren ein bildungsbe-
zogener Inklusionsbegriff mit einem Adressat:innenverstindnis in der Forschung eta-
bliert, der alle Lernenden und damit verschiedene Differenzkategorien einbezieht (vgl.
auch Loser & Werning, 2015, S. 20; Liitje-Klose et al., 2022, S. 18). Dieser internati-
onal geprégte Inklusionsbegrift wird jedoch auf regionaler Ebene und auf der Ebe-
ne der Einzelschule in Abhangigkeit von verschiedenen Kontextfaktoren unterschied-
lich interpretiert und umgesetzt (vgl. Arndt & Werning, 2017, S. 610; Werning, 2014,
S. 605). So lassen sich in der Schulpraxis noch immer zwei Verstindnisse von Inklusi-
on ausmachen, die in der Forschung keinen signifikanten Diskursstrang mehr bilden:
zwei unterschiedliche Pole, die als weites bzw. enges Verstdndnis von Inklusion be-
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zeichnet werden konnen (vgl. Loser & Werning, 2015, S. 17). Die beiden Pole des In-
klusionsverstandnisses sind anschlussfahig an den Diskurs um ein Integrations- bzw.
Inklusionsverstidndnis (siehe Abbildung 6). Ein ,enges“ Inklusionsverstdndnis ist dann
zu rekonstruieren, wenn der Diskurs hauptsichlich die Anerkennung von Menschen
mit Behinderung und deren gesellschaftliche und bildungsbezogene Partizipation ad-
ressiert (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 239f.). Ein solch enges Adressat:innenverstdnd-
nis hat Auswirkungen auf die Schul- und Unterrichtsentwicklung (vgl. auch Léser &
Werning, 2015, S. 19£.), da es einen Unterricht fordert, der Lernende mit Forderbe-
darfen im Sinne einer dufleren Differenzierung bei sonst gleichbleibendem Unterricht
fordert (vgl. Liitje-Klose et al., 2022, S. 17£.). Barrieren und Beeintrachtigungen wer-
den dabei sichtbar gemacht und das padagogische Unterrichtskonzept dndert sich hier
wenig (vgl. Loser & Werning, 2015, S. 17; Liitje-Klose et al., 2022, S. 17f.), da fir Ler-
nende mit einem sonderpéddagogischen Forderbedarf zusitzliche Fordermafinahmen
zum reguldren Schulunterricht ergriffen werden.

Demgegeniiber steht ein ,weites” Verstindnis des Inklusionsbegriffes, welcher als
ein Gegensatz zu einem exkludierenden Bildungssystem verstanden werden kann und
neben der Kategorie Behinderung weitere Differenzkategorien wie Gender und Race
mit einbezieht (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 240). Mit diesem Verstindnis von In-
klusion werden alle Lernenden (mit unterschiedlichen Differenzdimensionen) einbe-
zogen und der Unterricht dahingehend verdndert, dass alle Lernenden (unabhingig
vom sonderpadagogischen Forderbedarf) individuell und bestmoglich geférdert wer-
den (vgl. Loser & Werning, 2015, S. 18). Ein weites Inklusionsverstidndnis soll so die
Vorstellung einer Zwei-Gruppen-Theorie auflosen (vgl. Hinz, 2009, S. 172; Loser &
Werning, 2015, S. 17).

Diese durchaus breite Interpretationsmoglichkeit des Inklusionsbegriffes spiegelt
die diffuse Verwendung des Inklusionsbegriffes auf der Schul- und Unterrichtsebene
wider (vgl. Loser & Werning, 2015, S. 21). Mit dem Hintergrund eines sozial-konst-
ruktiven und interaktionistischen Verstindnisses dieser Arbeit ldsst sich diese begriff-
liche Diskrepanz auf die gesellschaftlichen Aushandlungsprozesse zuriickfithren. So ist
ein enges Verstindnis von Inklusion von der menschenrechtlichen Perspektive und
somit von den Formulierungen der UN-BRK beeinflusst (siehe Kapitel 5.1.1). Die-
ses enge Verstdndnis ist gesellschaftlich ausgehandelt und noch heute Bestandteil der
gesellschaftlichen Wirklichkeit. Der Begriffswechsel hin zu einem umfassenden und
komplexeren Inklusionsbegriff, der seit den 2000ern in der Forschung vollzogen wur-
de, ist anscheinend noch nicht in der Gesellschaft und somit in allen Schulen ange-
kommen, wie auch beispielsweise die GESI-Studie zeigt (vgl. Budde & Blasse, 2017).
Inwiefern sich ein enges bzw. weites Inklusionsverstindnis in den erhobenen Daten
dieser Studie zeigt, wird in Kapitel 5.3.4 ausgearbeitet. Da die vorliegende Studie den
inklusiven Mathematikunterricht untersucht, wird im Folgenden der Blick auf die He-
rausforderungen schulischer Inklusion und die Anforderungen an einen inklusiven
Mathematikunterricht gescharft.
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5.2.1 Herausforderungen schulischer Inklusion

Die Herausforderungen schulischer Inklusion sind sowohl auf der Ebene der Bun-
desldnder als auch auf der Ebene der Einzelschule zu betrachten (vgl. Lindmeier &
Liitje-Klose, 2019, S. 590) und sind zudem aufgrund ihrer Komplexitit teilweise Ebe-
nen iibergreifend zu deuten. Durch die Ratifizierung der UN-BRK wird in Deutsch-
land versucht, ein inklusives Schulsystem aufzubauen (vgl. Beauftragter der Bundes-
regierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2018; Lindmeier &
Liitje-Klose, 2019, S. 590; Liitje-Klose et al., 2022, S. 29). Aktuelle Zahlen aus dem
Bildungsbericht 2024 belegen, dass 2022 ca. 580.000 Kindern und Jugendlichen ein
sonderpadagogischer Forderbedarf zugeschrieben wurde (vgl. Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2022, S. 129, 2024, S. 134), 2018 waren es noch 550.000 und
2008 482.155 Lernende (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 117).
Von den Lernenden mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf wurden 2022 ca.
44% an einer allgemeinbildenden Schule unterrichtet. Insgesamt steigt die Forder-
quote (prozentualer Anteil der Lernenden mit einem sonderpddagogischen Forder-
bedarf bezogen auf alle Lernenden in Deutschland) im Schuljahr 2021/22 damit auf
7,7%, 2008/09 lag diese noch bei 5,9%. Es ist demnach ein deutlicher Anstieg der For-
derquote zu erkennen, wobei der Anteil der Inklusionsquote stetig steigt und auch
die Foérderschulbesuchsquote (Exklusionsquote) zuletzt wieder leicht gestiegen ist,
wie die folgende Abbildung 7 zeigt. Der stetige Anstieg der Forderquote bei einer zu-
letzt leicht steigenden Exklusionsquote, also der Lernenden, die an einer Forderschu-
le unterrichtet werden, untergrabt den Aufbau eines inklusiven Schulsystems - gilt
es doch, ein Schulsystem zu etablieren, welches dem Recht auf inklusive Bildung ge-
recht wird und sich verpflichtet, allen Individuen eine gleichberechtigte Partizipation
an einem allgemeinen Bildungssystem zu erméglichen (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose,
2019, S. 590). Seitz (2014) beschreibt diesbeziiglich, dass die Umsetzung der UN-BRK
in einem hierarchischen Schulsystem, welches sehr frith Selektionen in unterschied-
liche Schulformen férdert, schwer méglich ist (vgl. Seitz, 2014, S. 27). Die Existenz
von Forderschulen und die diesen inhdrenten Exklusionspraktiken verstofien gegen
ein inklusives Schulsystem und fiithren oft dazu, dass die Lernenden ohne Abschluss
bleiben und so weniger Partizipationschancen auf dem Arbeitsmarkt haben (vgl. auch
Powell et al., 2022, S. 953). So muss dem Aufbau eines inklusiven Schulsystems der
Abbau exklusiver Schulstrukturen vorausgehen (vgl. Viermann, 2022, S. 27), da die-
se Uberwindung hin zur Inklusion ein stetiger Abbau von Stigmatisierung und Dis-
kriminierung und deutlich hohere Partizipationschancen bedeutet (vgl. Powell et al.,
2022, S. 944 und 953).

Wocken (2016) beschreibt das Phanomen der steigenden Forderquote mit dem
Begrift der Etikettierungsschwemme (vgl. Wocken, 2016, S. 55-59). Lernenden, de-
nen vor der Umsetzung eines inklusiven Unterrichts kein Forderstatus zugeschrie-
ben wurde, werden nun zu Lernenden mit einem sonderpddagogischen Férderbedarf
und damit per Zuschreibung zu Lernenden mit Beeintriachtigungen (vgl. ebd.). Insge-
samt scheint also der Anteil der Diagnosen fiir bestimmte Férderschwerpunkte zuzu-
nehmen (vgl. Liitje-Klose et al., 2022, S. 31), obwohl Lernende mit der Etikettierung
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Abb. D2-2: Sonderpddagogische Forderung nach Forderort 2010 bis 2020 sowie
ausgewahlte Rahmenbedingungen schulischer Inklusion nach Landern
(in % aller Schiiler:innen)
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1) Da im Saarland die Feststellung eines Férderbedarfs seit 2016 nur noch bei einem Wechsel an eine Forderschule erforder-
lich ist, ist die quantitative Erfassung der sonderpadagogischen Férderung an allgemeinen Schulen nicht mehr méglich.

2) Ressourcenvorbehalt und andere Vorbehalte, z. B. Kindeswohl oder Rechte Dritter.

3) Fiir die Forderschwerpunkte Sprache, Lernen sowie emotional-soziale Entwicklung erfolgt eine systemische Zuweisung
von Ressourcen (z. B. Lehrkriftewochenstunden). Eine individuenb Z g (je Schiiler:in mit diagnosti-
ziertem Forderbedarf) erfolgt fir die Forderschwerpunkte Horen, Sehen, korperhch-motonsche Entwicklung und geistige
Entwicklung.

Quelle: Sekretariat der KMK, Schulstatistik, Sonderpddagogische Forderung in Schulen; Steinmetz et al. (2021);

eigene Darstellung - Tab. D2-3web, Tab. D2-4web

Abbildung 7:  Sonderpddagogische Férderung nach Férderort 2010 bis 2020 (Autor:innengruppe

Bildungsberichterstattung, 2022, S. 130)

eines Forderbedarfes besonders oft von Stigmatisierung und Ausgrenzung betroffen
sind (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2019, S. 590; Powell et al., 2022, S. 942f.) und
ihnen oft geringere Bildungsfihigkeiten als Lernenden ohne Férderbedarf unterstellt
werden (vgl. Viermann, 2022, S. 34). Budde und Blasse (2017) arbeiten diesbeziiglich
aus, dass die Etikettierung der Lernenden Differenzpraktiken entlang eines Fordersta-
tus legitimieren (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 243). Eine Ursache fiir die zunehmende
Etikettierung von sonderpéddagogischen Forderbedarfen liefert das Ressourcen-Etiket-



70 | Das Forschungsfeld Inklusiver (Mathematik-)Unterricht

tierungs-Dilemma, welches zugleich als ein wesentliches Dilemma schulischer Inklu-
sion gesehen werden kann (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 243; Lindmeier & Liitje-Klo-
se, 2019, S. 590; Liitje-Klose et al., 2022, S. 19; Powell et al., 2022, S. 942; Viermann,
2022, S. 21). Das Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma beschreibt den Umstand, dass
in Deutschland zusatzliche Ressourcen wie zusitzliches Personal oder Unterrichtsaus-
stattung, ohne die es fiir viele Lernende mit Beeintrachtigungen nicht méglich wire,
am Unterricht zu partizipieren (vgl. Liitje-Klose et al., 2022, S. 19), tiberwiegend tiber
die Zuschreibung von speziellen Bedarfen geregelt werden (vgl. Budde & Blasse, 2017,
S. 243). Wird auf die Kategorisierung, also die Zuschreibung von Férderbedarfen, ver-
zichtet, steigt das Risiko, dass die benétigten Ressourcen nicht ausreichend zur Ver-
fiigung stehen (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 243; Liitje-Klose et al., 2022, S. 19) und
Lernende mit Beeintrichtigungen so verringerte Partizipationsmoglichkeiten haben.
Um dieses Dilemma zu umgehen, wird in einigen internationalen Fachdiskursen mit
dem Ansatz des Twin-Track-Approach* eine Grundausstattung fiir inklusive Schulen
gefordert, die eine Zuschreibung von Forderbedarfen unwirksam macht® (vgl. Lind-
meier, 2018; Lindmeier & Liitje-Klose, 2019, S. 591).

Es besteht hinsichtlich des Konzepts schulischer Inklusion zudem die Herausforde-
rung im Umgang mit Individualisierung und Differenz. Inklusiver Unterricht hebt be-
stimmte Gruppen von Lernenden besonders hervor, um diese in den Fokus der In-
klusion zu setzen und so bendtigte Unterstiitzung zu leisten (vgl. Hinz, 2009, S. 173).
Die Herausforderung ist dabei, diese Gruppen nicht rdumlich zu exkludieren und sie
so zu diskriminieren, indem sie als ,anders® etikettiert werden (vgl. Liitje-Klose et
al., 2022, S. 19). Eine inklusive Schule miisse nach dem Prinzip der Individualisie-
rung bei gemeinsamer Beschulung arbeiten (vgl. Tenorth, 2022, S. 63). Budde und
Blasse (2017, S. 242) bezeichnen diese Herausforderung schulischer Inklusion als ein
Spannungsverhéltnis zwischen Anerkennung von Differenz versus Stereotypisierung. Sie
pladieren dafiir, dass inklusiver Unterricht die Unterschiedlichkeit eines jeden Indivi-
duums anerkennt und der Unterricht dementsprechend gestaltet werden muss. ,,Da-
mit wére Unterricht (wie jedes padagogische Setting) so zu gestalten, dass er mit der
Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler in Lernstilen, -interessen, -tempo
oder -motivation, in Vorwissen oder Fihigkeiten anerkennend umgeht“ (ebd.). Die
Autor:innen merken jedoch ebenfalls kritisch an, dass eine solche Anerkennung von
Differenz mit Fehldeutungen beziiglich der schulischen Leistungserwartungen und ei-
ner Stereotypisierung einhergehen kann (siehe auch Kapitel 5.1.3).

Insgesamt steht ein inklusiver Unterricht vor einigen Herausforderungen, die mit
einer gesellschaftlichen sowie mit einer grundlegenden Verdnderung des allgemeinen
Schulsystems und des Unterrichts selbst einhergehen (vgl. auch Tenorth, 2022, S. 63).
Liitje-Klose et al. (2022) sehen die produktive Uberwindung der in diesem Kapitel

24 Der ,Twin-Track-Approach® ist ein internationaler Forschungsansatz, der eine umfassende
Verdnderung des Bildungssystems zugunsten inklusiver Strukturen verfolgt, indem zum einen
das System an sich und die Reduzierung inklusionshindernder Barrieren und zum anderen die
Lernenden mit ihren spezifischen Bediirfnissen in den Blick genommen werden (vgl. Lindmei-
er, 2018, S. 157).

25 Dazu gehoren unter anderem die feste Integration sonderpadagogischer Fachkrifte in das Kol-
legium und die Klassen sowie ein Arbeitszeitmodell, welches die Kooperationszeiten bertick-
sichtigt (vgl. Arndt & Werning, 2013, S. 35f; siehe auch Kapitel 5.3.1).
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vorgestellten Dilemmata bzw. Herausforderungen als ,eine zentrale Aufgabe fir die
inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung und d[ie] an ihr beteiligten Professionel-
len* (Liitje-Klose et al., 2022, S. 20)*. Auch Tenorth (2022) folgt dieser Aussage, in-
dem er die Bearbeitung dieser Herausforderungen als Kern der padagogischen Arbeit
in der Schule bezeichnet (vgl. Tenorth, 2022, S. 66). Die Anforderungen, die mit der
produktiven Uberwindung der in diesem Kapitel vorgestellten Herausforderungen fiir
einen solchen inklusiven Unterricht einhergehen, werden im folgenden Kapitel thema-
tisiert.

5.2.2 Anforderungen an die Umsetzung eines inklusiven Unterrichts

Bezogen auf das Verstdndnis von inklusivem Unterricht (siehe dazu Kapitel 5.1.4) und
den zuvor ausgearbeiteten Dilemmata bzw. Herausforderungen, stehen in diesem Ka-
pitel die Anforderungen zur Umsetzung eines gelingenden inklusiven Unterrichts im
Fokus der Betrachtungen. Inklusive Schulentwicklungsprozesse folgen dabei der Fra-
ge, wie die institutionellen, personellen und curricularen Bedingungen beschaffen sein
miissen, damit eine gemeinsame Beschulung, innerhalb der jedes Individuum opti-
mal gefordert wird, ermdglicht werden kann (vgl. Ainscow et al., 2006; Tenorth, 2022,
S. 62f; Werning & Riecke-Baulecke, 2022, S. 78). Die Anforderungen fiir einen sol-
chen inklusiven Unterricht sind vielfiltig und auf den Ebenen der politisch-adminis-
trativen Makroebene mit Bund, Land und Kommune, der organisationalen Mesoebe-
ne mit der Einzelschule und der interaktionalen Mikroebene mit dem Unterricht und
schulischer Interaktion (vgl. Viermann, 2022, S. 50f.) zu betrachten. Viermann (2022)
arbeitete diesbeziiglich eine komplexe und umfassende Ubersicht aus, in der diese
Anforderungen gebiindelt dargestellt sind (vgl. ebd., S. 51). Auch Werning und Rie-
cke-Baulecke (2022) verweisen auf eine mehrdimensionale Perspektive hinsichtlich
der Anforderungen an einen inklusiven Unterricht, die sich in die drei Ebenen Lehr-
kraft, Einzelschule und tiber die Schule hinaus einteilen ldsst (vgl. Werning & Riecke-
Baulecke, 2022, S. 96f1.).

Aufgrund der Komplexitit konnen in dieser Arbeit nicht alle Forschungsbemii-
hungen zu dieser Thematik dargestellt werden. Es wird sich lediglich auf Studien be-
zogen, die fiir diese Arbeit und ihre Thematik der Unterstiitzung der Lernenden in
mathematischen Aushandlungsprozessen durch multiprofessionelle Lehrende rele-
vant sind. Eine Studie, die sowohl die Einzelschule als auch die in ihr wirkenden Ak-
teur:innen fokussiert, ist die Bielefelder Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven
und exklusiven Forderarrangements (BiLief). Die Studie, bestehend aus einer quan-
titativen und qualitativen Teilstudie (vgl. Liitje-Klose et al., 2018, S. 112), untersucht
Lernende mit dem sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf im Forderschwerpunkt
Lernen langsschnittlich durch standardisierte Fragebogen sowie Gruppendiskussionen
und Interviews. Als Ergebnis werden sechs zentrale Merkmale einer guten inklusiven
Schule identifiziert (vgl. Liitje-Klose et al., 2022, S. 451.), die nach Viermann (2022)

26 Inwiefern die multiprofessionelle Kooperation sich auf eine inklusive Schul- und Unterrichts-
entwicklung auswirkt, wird in Kapitel 5.3 thematisiert.
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auch als ,individuelle, interaktionelle, institutionelle und kulturell- gesellschaftliche
Herausforderungen fiir die Schulgemeinschaft (ebd., S. 53) oder als Anforderungen
an inklusive Schulen bezeichnet werden kénnen (vgl. auch Litje-Klose et al., 2018,
S.111):

1. Eine breite und im Kollegium geteilte Akzeptanz von Heterogenitit als Nor-
malitit.

2. Eine adaptive Leistungsorientierung, im Sinne einer individuellen Férderung

entsprechend des aktuellen Leistungsstandes.

Die Etablierung von fest installierten Klassen-, Jahrgangs- und Stufenteams.

4. Dariiber hinaus die Ermoglichung regelmifliger kollegialer Fallbesprechun-
gen und gemeinsamer Unterrichtsplanung.

5. Eine gemeinsame Zustidndigkeit durch alle Pddagoginnen und Pddagogen fiir
alle Kinder der Schule bzw. der Klasse, wobei unterschiedliche Expertisen
und Perspektiven gleichberechtigt und gleichwertig miteinander ausgehan-
delt werden.

6. Eine fordernde und zugleich foérdernde Schulleitung, welche die Entwicklung
eines gemeinsamen padagogischen Leitbildes vorantreibt und zugleich die
nétige Unterstiitzung — z. B. durch das Schaffen entsprechender Freirdume —
ermdglicht. (Liitje-Klose et al., 2022, S. 45)

bl

Das Zitat verdeutlicht, dass inklusiver Unterricht nur gemeinsam durch ,,gemeinsa-
me Unterrichtsplanung [...], [e]ine gemeinsame Zustandigkeit durch alle Padagogin-
nen und Padagogen fiir alle Kinder® (ebd.) und ein gemeinsames padagogisches Leit-
bild realisiert werden kann.

Dafiir bedarf es kooperativer Prozesse sowohl zwischen den Lernenden als auch
zwischen Professionen, die am Unterricht und dariiber hinaus beteiligt sind (vgl.
Lindmeier & Liitje-Klose, 2019, S. 592; Viermann, 2022, S. 53). Nach Liitje-Klose et al.
(2024, S. 40) sind schulische Kooperationsprozesse in drei Handlungsfelder zu unter-
teilen, die schulbezogene, die unterrichts- und gruppenbezogene sowie die fallbezoge-
ne Kooperation. Die schulbezogene Kooperation umfasst die Kooperationsstrukturen
auf der Ebene der Schulen welche ,,die Entwicklung von inklusiven Kulturen, Struktu-
ren und Praktiken® (ebd.), die im Index fiir Inklusion festgeschrieben sind (vgl. Booth
& Ainscow, 2002), umfasst. Das zweite Handlungsfeld, die unterrichts- und gruppen-
bezogene Kooperation, bezieht sich auf die Kooperationsstrukturen zwischen verschie-
denen Lehrenden im Unterricht, wahrend das dritte Handlungsfeld die Kooperations-
strukturen fiir einzelne Lernende, also die fallbezogene Kooperation, beschreibt (vgl.
Liitje-Klose et al., 2024, S. 40-42).

Kooperative Prozesse tragen dazu bei, dass die Lernenden soziale Partizipation erfah-
ren (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2019, S. 592; Viermann, 2022, S. 53), was Hirsch-
berg und Lindmeier (2013) ebenfalls als einen entscheidenden Grundsatz fiir ein in-
klusives Bildungssystem ansehen (vgl. Hirschberg & Lindmeier, 2013, S. 43). Mithilfe
kooperativer Lernsettings kann zudem das Dilemma der Individualisierung bei einem
gleichzeitig gemeinsamen Unterricht durch die positive Interdependenz teilweise auf-
gelost werden (vgl. Wilti et al., 2020, S. 12).
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Ahnliche Anforderungen an inklusive Schulen arbeiten auch Arndt und Werning
(2016) in ihrer Studie ,Gute Inklusive Schule“ zu Erfahrungen an Jakob-Muth-Preis-
tragerschulen heraus, indem sie jene Schulen untersuchen, denen ein gelingender in-
klusiver Unterricht zugeschrieben wird (vgl. Arndt & Werning, 2016; Lindmeier &
Litje-Klose, 2019, S. 591; Liitje-Klose et al., 2022, S. 46). Die multiprofessionelle Ko-
operation ist bei allen Schulen als ein wesentliches Merkmal fiir guten inklusiven Un-
terricht zu identifizieren (vgl. Arndt & Werning, 2016, S. 164).”” Resiimierend kann
mithilfe der zwei Forschungsprojekte festgestellt werden, dass kooperative Prozesse
innerhalb des Unterrichts und Schullebens sowie eine gelingende multiprofessionelle
Kooperation die zentralen Anforderungen fiir inklusive Schulen sind, um einen gelin-
genden inklusiven Unterricht umzusetzen (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2019, S. 592;
Viermann, 2022, S. 53) und den Herausforderungen schulischer Inklusion entgegen-
zutreten.

Diese Anforderungen sind, wie weiter oben ausgearbeitet, dabei immer auf mehre-
ren Ebenen zu verorten, wobei diese immer in Wechselbeziehung zueinander stehen.
So unterliegt beispielsweise das Agieren der Lehrpersonen in Unterricht und Koope-
rationsmoglichkeiten den strukturellen Moglichkeiten der Einzelschule, welche wiede-
rum von politischen Vorgaben des Bundeslandes beeinflusst werden (vgl. ebd., S. 52).
Werning und Riecke-Baulecke (2022) greifen diesen Argumentationspunkt auf, indem
sie mit Ruckgriff auf Ainscow et al. (2012) ausarbeiten, dass eine inklusive Praxis in
der Schule nur Ebenen iibergreifend initiiert werden kann, was ausdriicklich neben
den Lehrkriften auch die Einzelschule, nationale und internationale sowie gesell-
schaftliche Entwicklungen mit einschlieSt (vgl. auch Arndt & Werning, 2017, S. 611;
Viermann, 2022, S. 51 f; Werning & Riecke-Baulecke, 2022, S. 89).

Im Folgenden wird die interaktionale Mikroebene (Viermann, 2022, S. 51f.) bzw.
die Ebene der Lehrkraft (vgl. Werning & Riecke-Baulecke, 2022, S. 96f.) stirker in
den Fokus geriickt. Viermann (2022) bezeichnet die Anforderungen auf dieser Ebe-
ne als besonders komplex und vielschichtig, da sie die tagliche Handlungspraxis und
die Bearbeitung einer Vielzahl unterschiedlich gelagerter Aufgabenbereiche betreffen.
Diese Ebene ist geprigt von Anforderungen, die die Methodik und Didaktik des Un-
terrichts, aber auch die Interaktion innerhalb der Einzelschule zwischen den Betei-
ligten wie Lehrpersonen, Lernenden und Eltern betrifft (vgl. Viermann, 2022, S. 52;
Werning, 2013, S. 55; Werning & Riecke-Baulecke, 2022, S. 96f.). Letzteres schlief3t
die multiprofessionelle Kooperation (vgl. Liitje-Klose & Miller, 2017; Neumann, 2019)
und eine geteilte Verantwortlichkeit fiir die Lernenden (vgl. Arndt & Werning, 2013,
2016; Liitje-Klose & Urban, 2014b) mit ein, worauf der Fokus in der weiteren Ausar-
beitung gelegt wird.

27 Weitere Ergebnisse der Studie ,Gute Inklusive Schule® werden in den Kapiteln 5.3.1 und 5.3.2
thematisiert.
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5.3 Multiprofessionelle Kooperation als gelingende Bedingung fiir
Inklusion

Die multiprofessionelle Kooperation ist aus mehreren Perspektiven eine grundlegen-
de Bedingung fiir inklusive Schulentwicklungsprozesse. Zum einen finden sich Argu-
mente fiir eine multiprofessionelle Kooperation innerhalb von Schule und Unterricht
auf Grundlage der rechtlichen Rahmenbedingungen, welche die UN-BRK (siehe auch
Kapitel 5.1.1) geschaffen hat (vgl. Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 131). Mit der Ra-
tifizierung der UN-BRK haben alle Lernenden das Recht auf eine optimale Férderung
im allgemeinen Schulsystem und die notwendige Unterstiitzung, der es hierfiir bedarf
(vgl. Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinde-
rungen, 2018, S. 21). Die multiprofessionelle Kooperation wird diesbeziiglich als ein
zentraler Faktor angesehen, um die notwendigen bildungspolitischen Reformen fiir ei-
nen inklusiven Unterricht zu realisieren (vgl. Fabel-Lamla & Grisel, 2022, S. 2). Als
Antwort auf die bildungspolitischen Reformen ist das Personal an allgemeinbilden-
den Schulen heterogener geworden. Neben den Lehrpersonen fiir allgemeinbildende
Schulen arbeiten nun vermehrt auch sonderpadagogische Lehrpersonen und andere
Professionen wie Schulbegleiter:innen an inklusiven Schulen (vgl. Fabel-Lamla & Gré-
sel, 2022, S. 13; Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 129). Im Zuge dieser bildungspo-
litischen Entwicklungen hat sich in Deutschland eine umfassende Kooperationsfor-
schung etabliert (vgl. Fabel-Lamla & Grésel, 2022, S. 2), welche sich unter anderem
mit dem Fokus dieser Studie, der Kooperation von Lehrpersonen der allgemeinbilden-
den Schulen und sonderpidagogischen Lehrpersonen im inklusiven Unterricht (vgl.
Arndt & Werning, 2016; Geisen, 2021; Liitje-Klose et al., 2024; Liitje-Klose & Neu-
mann, 2022; Liitje-Klose & Urban, 2014b; Trapp & Ehlscheid, 2018), was im Fol-
genden als multiprofessionelle Kooperation bezeichnet wird, auseinandersetzt®®. Aus
diesen Forschungsbemithungen heraus entsteht eine weitere Perspektive fiir die mul-
tiprofessionelle Kooperation als Bedingung fiir inklusive Schulentwicklungsprozesse,
was auch aktuelle Studien wie BiLieF (vgl. Liitje-Klose et al., 2018), die Studie Gute
inklusive Schule (vgl. Arndt & Werning, 2013) in diesem Forschungsgebiet (siche fiir
beide Studien auch Kapitel 5.2.2) sowie das BiFoKi-Projekt® (vgl. Liitje-Klose et al.,
2024) unterstreichen (vgl. auch Budde & Blasse, 2017, S. 209; Dizinger & Bohm-Kas-
per, 2019, S. 754; Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 135; Liitje-Klose & Urban, 2014b).
Bevor nun im Folgenden der Fokus auf die unterrichtsbezogene multiprofessionelle Ko-
operation (Kapitel 5.3.2 und Kapitel 5.3.3) gelegt wird, bedarf es einer Kldrung des
teilweise unscharfen Konzepts der schulischen Kooperation (vgl. Fabel-Lamla & Gri-
sel, 2022, S. 3).

28 Weitere Forschungsbemiithungen in diesem Bereich sind beispielsweise die Kooperationen der
Lehrpersonen mit anderen Personen aufSerunterrichtlicher Professionen wie Schulsozialarbei-
ter:innen oder Schulbegleiter:innen, die Kooperation mit Eltern, klassen- und jahrgangsiiber-
greifende Kooperationen (Liitje-Klose et al., 2024, S. 40) sowie Fragen zur Professionalisierung
sonderpadagogischer Lehrkrifte (vgl. Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 129).

29 Das BiFoKi-Projekt (Bielefelder Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen)
wird in Kapitel 10 ndher beschrieben.
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5.3.1 Modell zur schulischen Kooperation

Wie bereits ausgearbeitet, wird die Kooperation von Lehrpersonen verschiedener Pro-
fessionen im schulpadagogischen Diskurs hiufig als Gelingensbedingung fiir inklusi-
ven Unterricht thematisiert. Wird von Kooperation gesprochen, identifizieren Trapp
und Ehlscheid (2018, S. 102) die Definition von Spief8 (2004) als richtungsleitend fiir
deutschsprachige Ausarbeitungen zu diesem Thema (vgl. auch Dizinger & Bohm-Kas-
per, 2019, S. 753; Geisen, 2021, S. 43). ,Kooperation ist gekennzeichnet durch den Be-
zug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional,
kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus
und ist der Norm der Reziprozitit verpflichtet” (Spief3, 2004, S. 199). Da gemeinsame
Ziele und Aufgaben als Kernelement von Kooperation aus dieser Definition hervor-
gehen (vgl. Fabel-Lamla & Grésel, 2022, S. 3) und Kooperation damit zielgerichtet ist,
grenzen Dizinger und Bohm-Kasper (2019) Kooperation von Interaktion ab, welche
nicht zwingend eine Zielsetzung hat (vgl. Dizinger & Boéhm-Kasper, 2019, S. 753). Zu-
dem spielen gegenseitiges Vertrauen und eine gewisse Handlungsautonomie im Sinne
einer Handlungs- und Entscheidungsfreiheit*® eine Rolle in kooperativen Handlungen
(vgl. Grisel et al., 2006, S. 207f.; Spief3, 2004, S. 199). Aus der Definition kann abge-
leitet werden, dass Kooperation auf verschiedenen Ebenen stattfindet, die miteinander
verbunden sind (vgl. hierzu auch Arndt & Werning, 2013, S. 19). Diese Ebenen schu-
lischer Kooperation sind in dem folgenden Modell von Liitje-Klose et al. (2024) dar-
gestellt.

Das Modell schulischer Kooperationsprozesse umfasst fiinf Ebenen, anhand derer
bestehende Kooperationen tiberpriift und neue Kooperationen aufgebaut werden koén-
nen (vgl. auch Geisen, 2021, S. 44; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 102).

Die erste Ebene beschreibt die interaktionelle Ebene, welche sich mit der Gestal-
tung kooperativer Beziehungen auseinandersetzt (vgl. Liitje-Klose & Urban, 2014b,
S. 283). Sie betriftt die Ausgestaltung der kooperativen Beziehung zwischen den Be-
teiligten hinsichtlich der Kooperationsformen, der Intensitit der Kooperationsbezie-
hung, dem Vertrauen der Beteiligten untereinander sowie geteilten Werten und Nor-
men (vgl. Liitje-Klose & Urban, 2014b, S. 284; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 103).

Hinsichtlich der zweiten Ebene, der individuellen Ebene, stehen die professionellen
Kompetenzen eines jeden Beteiligten sowie die individuellen Uberzeugungen und Er-
fahrungen im Mittelpunkt (vgl. Geisen, 2021, S. 44). Liitje-Klose und Urban (2014b)
arbeiteten aus, dass ,[i]ndividuelle Kompetenzen [...], ebenso wie die Einstellungen
und Bereitschaften von Lehrkréften und anderen padagogischen Fachkriften, als zen-
trale Ermoglichungsbedingungen schulischer Kooperation und Inklusion [gelten]“
(ebd., S. 285). Auf dieser Ebene reflektieren die Beteiligten ihre Einstellungen und Be-

30 Spief3 (2004) bezieht sich bei dem Begriff der Autonomie auf das von Lortie (1975) formulier-
te ,,Autonomie-Parititsmuster”, welches Autonomie als Privatheit bzw. Abgrenzung im eige-
nen Klassenzimmer versteht und so als eine Herausforderung in der Etablierung kooperativer
Strukturen in Schulen thematisiert wird (vgl. auch Neumann, 2019, S. 91-93). Liitje-Klose und
Urban (2014a) verweisen diesbeziiglich auf die traditionelle Einzelkdimpferrolle von Lehrper-
sonen (vgl. ebd., S. 120) im Sinne der Unabhéngigkeit von anderen (vgl. auch Neumann, 2019,
S. 106).
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Sachebene

Individuelle

Abbildung 8: Modell schulischer Kooperation (Liitje-Klose et al., 2024, S. 49)

reitschaften beziiglich schulischer Kooperationen, inklusiver Schulentwicklung und
ihrer Unterrichtsformen sowie zu Kooperationspartner:innen (vgl. Trapp & Ehlscheid,
2018, S. 103f.). Anschlussfihig daran pointieren Liitje-Klose und Neumann (2022),
dass die eigene Erfahrung mit inklusiven und kooperativen Lern- und Arbeitsformen
die Bereitschaft fiir die Umsetzung beeinflusst. Lehrende, die bereits in solchen Set-
tings gearbeitet haben, haben insgesamt eine hohere Bereitschaft fiir neue kooperati-
ve Beziehungen mit anderen Lehrpersonen (vgl. Arndt & Werning, 2013, S. 22; Liitje-
Klose & Urban, 2014b, S. 136).

Auf der dritten Ebene, der Sachebene, werden konkrete Fragen der Umsetzung
schulischer Kooperation innerhalb eines Lehrenden-Teams in den Mittelpunkt geriickt
(vgl. Litje-Klose et al., 2024, S. 51; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 104) sowie Aufga-
ben und Rollen der einzelnen Kooperationspartner:innen geklart (vgl. Geisen, 2021,
S. 44). Beziiglich der Kooperationen innerhalb des Unterrichts geht es hierbei um die
Unterrichtsorganisation wie beispielsweise die eingesetzten Kooperationsformen und
eine damit verbundene Aufgabenverteilung, aber auch um die strukturelle, personel-
le und rdumliche Ausgestaltung von Schule und Unterricht (vgl. Liitje-Klose & Ur-
ban, 2014b, S. 286). Die Aufgabenverteilung innerhalb eines Lehrenden-Teams im
Unterricht hingt dabei von der jeweiligen Kooperationsform ab (mehr dazu in Kapi-
tel 5.3.2), welche im Unterricht angewendet wird (vgl. ebd.). Liitje-Klose und Urban
(2014b) arbeiteten hierzu aus, dass Storungen der Kooperationen immer dann auftre-
ten, wenn die Aufgabenverteilungen der Beteiligten unklar sind bzw. wenn die Erwar-
tungen an die jeweilige Rolle nicht transparent thematisiert werden (vgl. ebd., S. 289).
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Die Sachebene bezieht sich neben unterrichtsbezogenen Kooperationen auch auf au-
Berunterrichtliche Kooperationen (vgl. Geisen, 2021, S. 44) in Form von Beratung der
Lehrenden durch Schulpsycholog:innen oder Sozialpadagog:innen (vgl. Liitje-Klose &
Urban, 2014b, S. 288). Auch in diesem Bereich sind die Erwartungen an die eigene
Rolle und die gewihlte Kooperationsform von Bedeutung (vgl. ebd.).

Die vierte Ebene, auf der Kooperationen beschrieben und tberprift werden
konnen, ist die institutionelle Ebene. Diese Ebene bedingt die drei zuvor genannten
Ebenen und ist daher tiber diese gestellt (vgl. Liitje-Klose et al., 2024, S. 64f. und
Abbildung 8). Auf dieser Ebene werden die strukturellen und institutionellen Rah-
menbedingungen einer Schule beziiglich der Verankerung von Kooperationsstruk-
turen und inklusiven Schulstrukturen beleuchtet (vgl. Geisen, 2021, S. 44; Trapp &
Ehlscheid, 2018, S. 104). Dazu gehdren administrative Prozesse, aber auch organisa-
tionale Unterstiitzungssysteme wie Aus- und Weiterbildungen der Lehrpersonen und
die Ermoglichung von Zeitfenstern fiir gemeinsame Unterrichtsplanung und Abspra-
chen (vgl. Arndt & Werning, 2013, S. 20; Budde & Blasse, 2017, S. 209; Liitje-Klose et
al,, 2024, S. 64; Neumann, 2019, S. 70). Kénnen aufgrund zeitlicher Ressourcen wenig
Absprachen iiber die Kooperationsstrukturen in Dienstberatungen oder Teamsitzun-
gen (vgl. Lutje-Klose & Urban, 2014b, S. 290) einer Institution getroffen werden oder
sind sonderpadagogische Fachkrifte aufgrund fehlender zeitlicher Ressourcen zu sel-
ten in den Unterricht involviert, verstehen sich die sonderpiddagogischen Fachkrif-
te oft als Berater:innen bzw. Unterstiitzer:innen (siche auch Kapitel 5.3.3, insbeson-
dere sonderpadagogische Lehrpersonen als Spezialist:innen) und es kommt zu einer
separierten Forderung der Lernenden, welche nicht dem inklusiven Grundgedanken
fiir Unterricht entspricht (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 209£; Liitje-Klose & Urban,
2014b, S. 289). Um dieser Entwicklung entgegenzuwirken, werden eine flexible Ge-
staltung der Kooperation, eine langfristige Zusammenarbeit, innerhalb derer die son-
derpddagogischen Lehrpersonen fest in das Kollegium integriert sind, sowie ein Ar-
beitszeitmodell, welches Kooperationszeiten beriicksichtigt, vorgeschlagen (vgl. Arndt
& Werning, 2013, S. 35-38; Liitje-Klose & Urban, 2014b, S. 290).

Eine flinfte Ebene der schulischen Kooperation ist die kulturell-gesellschaftliche
Ebene. Diese Ebene rahmt die gesamten Kooperationsmoglichkeiten an Schulen, da
sie gesetzliche und gesellschaftliche Kontextfaktoren beinhaltet. Neben rechtlichen Be-
stimmungen spielt die grundsitzliche Akzeptanz von Inklusion und multiprofessionel-
ler Kooperation eine entscheidende Rolle fiir die Umsetzung kooperativer Prozesse an
den Schulen (vgl. Liitje-Klose et al., 2024, S. 51).

Das Modell schulischer Inklusion zeigt, dass eine multiprofessionelle Kooperation auf
verschiedenen Ebenen verankert ist. Die Ebenen sind dabei nicht separat zu betrach-
ten, sondern sind wechselseitig ineinander verschrinkt und voneinander abhingig
(vgl. Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 104). So wird beispielsweise die Rolle der sonder-
padagogischen Lehrperson im multiprofessionellen Team von all diesen Ebenen be-
einflusst. Die kulturell-gesellschaftliche Ebene bestimmt, wie die sonderpiddagogische
Lehrperson in der Gesellschaft angesehen wird. Dies beeinflusst wiederum die recht-
lichen Rahmenbedingungen, welche gesellschaftlich hervorgebracht werden und sich
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direkt auf die institutionelle Ebene der Einzelschule auswirken. Die gesellschaftliche
Sichtweise auf sonderpddagogische Lehrpersonen sowie die rechtlichen Rahmenbe-
dingungen auf institutioneller Ebene wirken sich auf die individuelle Sichtweise auf
die Rolle der Lehrpersonen aus, die wiederum eng mit den konkreten Praktiken im
schulischen Alltag, also der Sachebene, sowie den konkreten kooperativen Aushand-
lungsprozessen auf interaktioneller Ebene verbunden ist.

Obwohl das Modell einen Anhaltspunkt gibt, um die multiprofessionelle Koope-
ration in inklusiven Schulen zu untersuchen (vgl. Geisen, 2021, S. 44; Liitje-Klose &
Urban, 2014b), kénnen keine Aussagen iiber die Qualitat und Intensitdt der multipro-
fessionellen Kooperationen abgeleitet werden (vgl. Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 104).

5.3.2 Formen unterrichtsbezogener multiprofessioneller Kooperation

Um die multiprofessionelle Kooperation im inklusiven Unterricht genauer zu betrach-
ten und damit Aussagen iiber die Qualitit und Intensitdt vorzunehmen, werden in
diesem Kapitel die verschiedenen Formen unterrichtsbezogener multiprofessioneller
Kooperation genauer beleuchtet. Die multiprofessionelle Kooperation im inklusiven
Unterricht findet in unterschiedlicher Art und Weise statt (vgl. Fabel-Lamla & Grisel,
2022, S. 3; Grasel et al., 2006, S. 209), immer beeinflusst von den fiinf Ebenen schuli-
scher Kooperation (siehe Kapitel 5.3.1). In der deutschsprachigen Literatur wird sich
dabei vor allem auf den von Grisel et al. (2006) entwickelten Ansatz bezogen (vgl. Di-
zinger & Bohm-Kasper, 2019, S. 757; Liitje-Klose & Neumann, 2015, S. 106£.), wel-
cher die Unterschiedlichkeit von Lehrerkooperationen anhand der drei Parameter Au-
tonomie®, Vertrauen sowie Gemeinsame Ziele und Aufgaben festmacht (vgl. Grasel et
al., 2006, S. 209-211; Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 135) und in dieser Arbeit auf
die unterrichtsbezogene multiprofessionelle Kooperation iibertragen wird. Das Modell
von Grisel et al. (2006) unterscheidet die Kooperationsformen Austausch, Arbeitstei-
lung und Ko-Konstruktion, wobei die Auspragung der Parameter sich stetig verandert:
Die Parameter Vertrauen sowie Gemeinsame Ziele und Aufgaben steigen in der jewei-
ligen Kooperationsform an, der Grad der Autonomie sinkt hingegen, weshalb dieser
Parameter auch als kooperationshemmend bezeichnet wird (vgl. Grisel et al., 2006,
S. 209-211; Liitje-Klose & Urban, 2014a, S. 116).

Die erste Form einer Kooperation von Lehrpersonen ist der Austausch. Eine Ko-
operation auf dieser Ebene dient dem Austausch von fachlichen und didaktischen In-
formationen und Lernmaterialien zwischen den verschiedenen Lehrpersonen (vgl.
Grisel et al., 2006, S. 209; Neumann, 2019, S. 87; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 105).
Hinsichtlich der multiprofessionellen Kooperation konnte diese Form so gestaltet sein,
dass Lehrpersonen verschiedener Professionen bspw. Material austauschen, beide je-
doch eigenstindige Fordermafinahmen in getrennten exklusiven Settings ergreifen.
Erfolgt die Zusammenarbeit iiber die Ebene des Austauschs, behalten alle Beteiligten

31 Grésel et al. (2006) beziehen sich hierbei auf den Begriff der Autonomie nach Spief3 (2004)
welcher auf das ,, Autonomie-Paritdtsmuster von Lortie (1975) zuriickzufiihren ist (vgl. auch
Neumann, 2019, S. 99f. und Kapitel 5.3.1).
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= Autonomie

Arbeitsteilige

Kooperation Ko-Konstruktion

Austausch

Gemeinsame Ziele und Aufgaben

Abbildung 9:  Kooperationsformen (Neumann, 2019, S. 88 nach Grasel et al., 2006, S. 209-211)

ihre Handlungsautonomie, indem sie entscheiden konnen, wie sie mit den Informa-
tionen bzw. Materialien umgehen (vgl. Grisel et al., 2006, S. 210). Zudem ist wenig
gegenseitiges Vertrauen notig, um auf dieser Ebene zu kooperieren (vgl. Neumann,
2019, S. 87). Lediglich eine gemeinsame Zielstellung, wie bspw. die Férderung eines:r
Lernenden, ist nétig, um die Kooperation umzusetzen (vgl. auch Dizinger & Bohm-
Kasper, 2019, S. 758). Aus diesem Grund wird diese Form der Kooperation auch als
einfachste bzw. niedrigste Form bezeichnet (vgl. Geisen, 2021; Trapp & Ehlscheid,
2018, S. 105).

Als zweite Kooperationsform nennen Grisel et al. (2006) die arbeitsteilige Koope-
ration (vgl. ebd., S. 210). Diese Kooperationsform ist enger als die vorherige, da sich
die Lehrpersonen hier eine (projektbezogene) Aufgabe oder die Verantwortung fiir
Elterngespriche nach der jeweiligen professionellen Kompetenz teilen bzw. aufteilen
(vgl. Dizinger & Bohm-Kasper, 2019, S. 758). Hierzu kann auch zdhlen, wenn sich die
Lehrpersonen darauf verstindigen, dass die allgemeinpddagogische Lehrperson den
Klassenunterricht und die sonderpadagogische Lehrkraft die Forderung der Lernen-
den in separaten Gruppen vornimmt (vgl. Grisel et al., 2006, S. 209; Liitje-Klose &
Neumann, 2022, S. 138; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 105). Die sonderpddagogische
Unterstiitzung findet in dieser Kooperationsform zusitzlich zum regularen Unterricht
fiir ausgewdhlte, unterstiitzungsbediirftige Lernende statt, weshalb die Sonderpdda-
gogik auch als personalisierte additive Serviceleistung bezeichnet wird (vgl. Liitje-Klo-
se & Neumann, 2022, S. 138; Reiser, 1998). Die Lernenden mit Unterstiitzungsbedarf
werden in dieser Form vom reguldren Klassenunterricht separiert, was problema-
tisch wird, wenn die allgemeine Lehrperson im Nachgang der Férderung keinen Be-
zug zu den gelernten Inhalten herstellt und die Férderung so inhaltlich getrennt vom
Klassenunterricht bleibt (vgl. Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 139). Es wird an die-
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ser Stelle deutlich, dass sich die Lehrpersonen gut iiber ihre jeweilige Rolle bzw. die
professionellen Zustdndigkeiten auf der Sachebene (vgl. Liitje-Klose & Urban, 2014b,
S. 286; siehe hierzu auch Kapitel 5.3.1) austauschen miissen, damit die Kooperation
gelingen kann (vgl. auch Geisen, 2021, S. 45; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 106). Zu-
dem ist mehr gegenseitiges Vertrauen notwendig, da sich die Lehrpersonen sicher sein
miissen, dass der jeweils andere Part die Aufgabe gut erfiillt (vgl. Dizinger & Bohm-
Kasper, 2019, S. 758). Thre Autonomie im Sinne einer eigenverantwortlichen Arbeit
in den jeweiligen separaten Gruppen behalten die jeweiligen Kooperationspartner:in-
nen dabei weitestgehend, wihrend sie ein gemeinsames Ziel verfolgen (vgl. auch Neu-
mann, 2019, S. 87).

Die dritte Kooperationsform ist die Form der Ko-Konstruktion (vgl. Grésel et al.,
2006, S. 210). Diese Kooperationsform wird als die mit der hochsten und intensivs-
ten Zusammenarbeit beschrieben (vgl. Dizinger & Bohm-Kasper, 2019, S. 758; Liit-
je-Klose et al., 2014, S. 73), da sich hier die Kooperationspartner:innen {iber einen
lingeren Zeitraum gemeinsam austauschen und gemeinsam Problemldsungen entwi-
ckeln (vgl. Grisel et al., 2006, S. 211). Hinsichtlich der multiprofessionellen Kooperati-
on entwickeln Lehrpersonen verschiedener Professionen beispielsweise gemeinsam die
Forderpline, planen den Unterricht zusammen (vgl. auch Dizinger & Bohm-Kasper,
2019, S. 758) oder fithren den Unterricht in Doppelbesetzung durch (vgl. Liitje-Klo-
se & Neumann, 2022, S. 139). Diese Form der unterrichtsbezogenen multiprofessio-
nellen Kooperation zeichnet sich demnach dadurch aus, dass alle Lehrpersonen eine
gemeinsame Verantwortung fiir den Unterricht haben (vgl. auch Arndt & Werning,
2016, S. 170; Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 139). Der Abstimmungsaufwand ist in
dieser Kooperationsform besonders hoch, was auch dazu fiihrt, dass die eigene Hand-
lungsautonomie eingeschrinkt werden kann und gegenseitiges Vertrauen in die Fa-
higkeiten der jeweiligen Partner:innen und die gegenseitige Wertschiatzung besonders
wichtig sind (vgl. Dizinger & Bohm-Kasper, 2019, S. 758; Grisel et al., 2006, S. 211;
Neumann, 2019, S. 88). Diese am hochsten entwickelte Kooperationsform betrifft alle
finf Ebenen schulischer Kooperationsprozesse (vgl. Liitje-Klose & Urban, 2014b), da
neben der sachbezogenen Ebene (Kldrung von Rollen und Aufgaben) und der indivi-
duellen Ebene (personliche Einstellung zum inklusiven Setting) ebenfalls kulturell-ge-
sellschaftliche (Anerkennung der multiprofessionellen Kooperation insgesamt), insti-
tutionelle (Verankerung der Kooperation in der Schule) und interaktionelle (geeignete
Kommunikationsformen) Gegebenheiten (siehe hierzu auch Kapitel 5.3.1) vorhanden
sein miissen, damit eine solche Art der Kooperation umgesetzt werden kann. Insbe-
sondere die Kooperationsform der Ko-Konstruktion wird als besonders forderlich fiir
eine inklusive Schulentwicklung identifiziert (vgl. Grisel et al., 2006; Liitje-Klose et
al., 2024, S. 45; Neumann, 2019, S. 88f.). Anschlussfihig an diese Kooperationsebe-
ne ist die Methode des Co-Teachings (vgl. Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 108-110). Das
Co-Teaching wird als Konzept zur Umsetzung unterrichtsbezogener multiprofessio-
neller Kooperation genannt, welches fest in den Unterrichtsalltag integriert ist (vgl.
Grisel et al., 2006, S. 211) und mit einer gemeinsamen Verantwortung fiir die organi-
satorische sowie didaktische Planung und Durchfithrung des Unterrichts einhergeht
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(vgl. auch Leidig, 2014, S. 35; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 108). Die sonderpadago-
gische Unterstiitzung findet hier nicht mehr nur fiir ausgewéhlte Lernende statt, son-
dern ist in den Klassenunterricht integriert, weshalb Reiser (1998) diese Form auch
als institutionalisierte systembezogene Serviceleistung benennt (vgl. auch Liitje-Klose &
Neumann, 2022, S. 139). Wird das Co-Teaching umgesetzt, sind also mehrere Lehr-
personen (bspw. eine sonderpadagogische und eine allgemeine Lehrperson) fiir den
gemeinsamen Unterricht verantwortlich. Eine Doppelbesetzung mit der Verantwort-
lichkeit bei einer Lehrperson kann somit nicht als Co-Teaching bezeichnet werden
(vgl. Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 108). Dabei kann das Co-Teaching in unterschied-
lichen Formen im Unterricht auftreten (vgl. Friend & Cook, 2010, S. 12; Liitje-Klose
et al., 2024, S. 61), wobei sich an dieser Stelle auf die zwei Formen (teaming und one
teach, one assist) bezogen wird, die fiir diese Studie relevant sind, da diese Kooperati-
onsformen in den empirischen Daten zu finden sind (siehe Kapitel 5.3.4).

Die am hochsten entwickelte und am seltensten auftretende Form (vgl. Grisel et
al., 2006, S. 211) des Co-Teachings hinsichtlich der multiprofessionellen Kooperation
ist die Kooperationsform teaming (vgl. Leidig, 2014, S. 35; Liitje-Klose & Neumann,
2022, S. 141; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 109) oder auch Teamteaching (vgl. Grisel et
al,, 2006, S. 211). Diese Form zeichnet sich dadurch aus, dass beide Lehrpersonen ge-
meinsam und gleichverantwortlich ,vor® der Klasse stehen und den Unterricht gestal-
ten (vgl. Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 109). Es bedarf hierfiir viel Vertrauen und einer
sehr engen wertschitzenden Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen (vgl. ebd.).
Dieser Form steht die Form des Co-Teachings one teach, one assist (vgl. Cook, 2004,
S. 15; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 109) gegeniiber, wo eine Lehrperson den Klassen-
unterricht durchfithrt und eine zweite Lehrperson einzelne Lernende bei Bedarf un-
terstiitzt (vgl. Cook, 2004, S. 15; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 109). Diese Kooperati-
onsform wird nach der Definition von Grisel et al. (2006) in dieser Arbeit nicht als
Form des Co-Teachings bzw. der Ko-Konstruktion verstanden, da die zweite Lehrper-
son in dieser Kooperationsform eine eher assistierende Funktion einnimmt, wobei die
erste Lehrperson die iiberwiegende Verantwortung fiir den Klassenunterricht innehat.
Diese Kooperationsform wird daher in dieser Ausarbeitung der arbeitsteiligen Koope-
ration zugeordnet (vgl. Grisel et al., 2006, S. 210).

Das kooperative Arbeiten in multiprofessionellen Teams wird insgesamt von Lehr-
personen im inklusiven Unterricht als positiv bewertet, da beide Professionen vonein-
ander lernen und somit voneinander profitieren kénnen, indem sie sich professionell
weiterentwickeln (vgl. Arndt & Werning, 2013, S. 14). Das Niveau der Kooperation
unterscheidet sich je nach Form und kann als ,Gradmesser fiir die mogliche Inklu-
sivitdt sonderpadagogischer Beitrdge“ (Litje-Klose & Neumann, 2015, S. 112) gese-
hen werden.
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5.3.3 Rollen und Aufgaben in multiprofessionellen Teams

Es wird in Bezug auf das vorherige Kapitel deutlich, dass mit den unterschiedli-
chen Formen unterrichtsbezogener multiprofessioneller Kooperation unterschied-
liche Rollen und Aufgaben der verschiedenen Professionen einhergehen (vgl. Arndt
& Werning, 2013, S. 15f.). Die verschiedenen Rollen und Aufgaben von sonderpad-
agogischen und allgemeinen Lehrpersonen und die Aushandlung dieser Rollen und
Aufgaben innerhalb der multiprofessionellen Teams sind Gegenstand vieler For-
schungsbemithungen. Hinsichtlich der Rollen und Aufgaben von sonderpidagogi-
schen Lehrpersonen in multiprofessionellen Teams sind in der Forschungsliteratur
zwei unterschiedliche Modelle auszumachen, das Generalist:innen-Modell und das
Spezialist:innen-Modell (vgl. Liitje-Klose et al., 2014, S. 77).

Sonderpddagogische Lehrpersonen als Spezialist:innen

Melzer et al. (2015) identifizieren in einem Review internationaler Studien gemeinsa-
me, aber auch unterschiedliche Aufgabenbereiche von sonderpadagogischen und all-
gemeinen Lehrpersonen in inklusiven Settings (vgl. Melzer et al., 2015, S. 72). Als ge-
meinsame Aufgabenbereiche werden in den internationalen Studien der Unterricht
und die Vermittlung, die Kooperation und Zusammenarbeit, die Forderplanung und die
eigene Professionalisierung genannt (vgl. ebd.). Innerhalb dieser gemeinsamen Aufga-
benbereiche, wie bspw. Unterricht und Vermittlung, zeichnet sich jedoch ab, dass es
neben gemeinsamen Aufgaben wie dem Anleiten von Unterricht und dem Co-Teach-
ing auch differenzierte Aufgabenbereiche gibt, fiir die jeweils nur eine Profession zu-
standig ist. So stellt sich heraus, dass sonderpddagogische Lehrpersonen innerhalb
des Unterrichts fiir die Unterstiitzung des Unterrichts und die Forderung von Klein-
gruppen zustdndig sind (vgl. auch Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 138), wohingegen
allgemeine Lehrpersonen eher fiir den Klassenunterricht sowie fiir die Unterrichts-
materialien und Unterrichtsmethoden verantwortlich sind (vgl. Melzer et al., 2015,
S. 74). Es zeigt sich also innerhalb der gemeinsamen Aufgabenbereiche, dass allge-
meine Lehrpersonen hier eher als Generalist:innen fiir den gesamten Klassenunter-
richt und sonderpidagogische Lehrpersonen als Spezialist:innen fiir bestimmte Grup-
pen im Unterricht wahrgenommen werden (vgl. auch Neumann, 2019, S. 51). Diese
Rollenverteilung wird weiter durch die unterschiedlichen Aufgabenbereiche unterstri-
chen, welche Melzer et al. (2015) fiir die unterschiedlichen Professionen herausgear-
beitet haben. Sonderpiddagogische Lehrpersonen sind demnach eher fiir administra-
tive Aufgaben, die Diagnostik sowie fiir die Vermittlung spezifischer Inhalte und die
individuelle Férderung einzelner Lernender zustidndig. Allgemeine Lehrpersonen hin-
gegen iibernehmen eher Aufgaben, die den gesamten Klassenkontext betreffen wie das
Classroom-Management und die Regulierung des Klassenklimas (vgl. auch Neumann,
2019, S. 50), aber auch die langfristige individuelle (Lern-)Entwicklung der Lernenden
(vgl. Melzer et al., 2015, S. 72). Mithilfe des Vergleichs der internationalen Studien
wird so deutlich, dass die Rolle der sonderpadagogischen Lehrkrifte insgesamt eher
als Spezialist:innen fiir bestimmte Lernende oder Gruppen von Lernenden gesehen
wird und allgemeine Lehrkrafte weiterhin fiir den Erfolg der gesamten Klasse zustdn-
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dig sind. Zu diesem Ergebnis kommt ebenfalls das BiFoKi-Projekt* (vgl. Neumann
et al., 2021). Mithilfe von Fragebogen wurde das Schulpersonal (vgl. Neumann et al,,
2021) von 28 inklusiven Ganztagsschulen in NRW zu ijhren Aufgabenbereichen im
Jahrgangsteam befragt. Die Ergebnisse der Befragung weisen ebenfalls auf ein traditio-
nelles Rollenbild der Professionen hin (vgl. ebd., S. 172). Ein solches Rollenbild ist an-
schlussfihig an die Co-Teaching-Strategie one teach, one assist (vgl. Arndt & Werning,
2013; Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 138f; sieche auch Kapitel 5.3.2) und wird, wie
in Kapitel 5.3.2 bereits dargestellt, auch im Sinne der Rolle der ,,Sonderpddagogik als
personalisierte additive Serviceleistung® (Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 138; Neu-
mann, 2019, S. 49) in inklusiven Settings prominent diskutiert (vgl. Liitje-Klose et al.,
2005, 2014, S. 77; Liitje-Klose & Neumann, 2015, S. 108 f; Reiser, 1998). Hinsichtlich
des Inklusionsgedankens kommt es mit dieser Sichtweise auf die verschiedenen Pro-
fessionen zur Reproduktion der ,,Zwei-Gruppen-Theorie“ (vgl. Hinz, 2015, S. 105; sie-
he auch Kapitel 5.1.3) auf der Ebene der Professionen, wobei die Gruppe der son-
derpddagogischen Lehrpersonen sich vorrangig fiir die als behindert klassifizierten
Lernenden zustandig fiihlt (vgl. Liitje-Klose et al., 2014, S. 77).

Dieses Rollenverstindnis kann unter anderem dadurch begiinstigt sein, dass die
akademische Ausbildung der verschiedenen Professionen in Deutschland nach wie
vor iiberwiegend getrennt und mit einer unterschiedlichen Schwerpunktsetzung statt-
findet (vgl. Litje-Klose et al., 2014, S. 70; Neumann, 2019, S. 48). Der Fokus der Aus-
bildung von sonderpddagogischen Lehrpersonen liegt dabei mehr auf der Forderung
der einzelnen Kinder, wihrend allgemeine Lehrpersonen eher die gesamte Klasse im
Blick haben miissen (vgl. Arndt & Werning, 2016, S. 162). Diese Entwicklungen, wel-
che auf der Grundlage von getrennten Ausbildungen basieren, sind nach Liitje-Klose
et al. (2014) keine angemessene Grundlage fiir eine inklusive Schulentwicklung (vgl.
Liitje-Klose et al., 2014, S. 70).

Die verschiedenen Blicke auf die Lernenden und den Unterricht werden auch in
der Studie ,Gute inklusive Schule® von Arndt und Werning (2013, 2016) von Lehr-
personen thematisiert und als positiv fiir das gemeinsame Unterrichten in einer Klas-
se herausgestellt (vgl. ebd., S. 168). Werden die verschiedenen Sichtweisen auf die Ler-
nenden in der Kooperation miteinander verschrinkt, konnen beide Lehrpersonen
voneinander profitieren. Stehen die unterschiedlichen Rollenverteilungen jedoch wei-
testgehend nebeneinander, werden diese den veranderten Rollenanforderungen in in-
klusiven Settings nicht gerecht (vgl. Arndt & Werning, 2016, S. 170; Lindmeier, 2009,
S. 421; Neumann, 2019, S. 48; Neumann et al., 2021, S. 166). Die fehlende Bereit-
schaft, einen Rollenwechsel zuzulassen, kann auch von den allgemeinen Lehrpersonen
ausgehen, die als vermeintlich fachlich qualifizierte Lehrperson die Verantwortung fiir
den Unterricht nicht abgeben méchten (vgl. Arndt & Werning, 2013, S. 25). Dennoch
kann in einigen multiprofessionellen Teams ein Rollenwechsel fiir bestimmte Phasen
rekonstruiert werden, der vor allem von den sonderpiadagogischen Lehrpersonen ini-
tilert und als positiv bewertet wird (vgl. auch Arndt & Werning, 2016, S. 167).

32 Das BiFoKi-Projekt (Bielefelder Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen)
wird in Kapitel 10 erneut aufgegriffen.
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Insgesamt scheinen die verschiedenen Rollen der Professionen international wie
auch in Deutschland nach wie vor weit verbreitet. So besteht die ,klassische“ Rollen-
verteilung im inklusiven Unterricht, in dem die allgemeine Lehrperson den Unterricht
leitet und die sonderpddagogische Lehrperson unterstiitzt, weiterhin iiberwiegend
in den Klassenrdumen (vgl. Arndt & Werning, 2013, S. 16, vgl. 2016, S. 161f,; Groh,
2022, S. 209; Litje-Klose & Neumann, 2022, S. 113; Neumann et al., 2021, S. 166).

Sonderpddagogische Lehrpersonen als Generalist:innen

Neben der klassischen Rollenverteilung in multiprofessionellen Teams weisen eini-
ge deutsche Studien ein verdndertes Rollenbild der Professionen im inklusiven Un-
terricht nach (vgl. Arndt & Werning, 2013, 2016; Budde & Blasse, 2017, S. 248). ,Das
Generalisten-Modell versteht Sonderpadagoglnnen vorrangig als Lehrkrifte und geht
von einer gleichberechtigten und gemeinsamen Verantwortungsiibernahme fiir alle
Kinder und alle schulischen Tatigkeitsbereiche (Unterrichten, Diagnostizieren, For-
dern, Beraten, Innovieren) aus“ (Liitje-Klose et al., 2014, S. 77).

Das Rollenbild der sonderpddagogischen Lehrperson als Generalist:in ist eng mit
der Kooperationsform teaming verbunden (vgl. Arndt & Werning, 2013, S. 26; Friend
& Cook, 2010, S. 119f.), welche als eine besonders hohe Form der Kooperation an-
zusehen ist (vgl. auch Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 141). Diese Form der Ko-
operation wird auch mit dem Begriff der Sonderpddagogik als ,institutionalisierte
systembezogene Serviceleistung® (Neumann, 2019, S. 49; siehe auch Kapitel 5.3.2) be-
schrieben. Kooperieren die Lehrpersonen auf diesem Niveau, liegt die padagogische
Verantwortung fiir alle Lernenden bei beiden Professionen, und die sonderpadagogi-
sche Lehrperson bringt ,,ihre Expertise im Sinne des Inklusionsgedankens systemisch
fir die Unterstiitzung aller Beteiligten in bestimmten Situationen® (Liitje-Klose et al.,
2014, S. 78) ein.

Arndt und Werning (2016) identifizieren die gemeinsame Verantwortung fiir alle
Lernenden als Basis der unterrichtsbezogenen Kooperation fiir die Schulen, die in-
nerhalb der Studie ,Gute inklusive Schule® untersucht wurden (vgl. auch Arndt &
Werning, 2017, S. 616). In den gefithrten Gruppendiskussionen thematisierten die
Lehrpersonen, dass die sonderpiadagogischen Fachkrifte als ein Teil des Kollegiums
gesehen werden, die ebenfalls die Verantwortung fiir bestimmte Unterrichtssequenzen
haben sowie Fachunterricht iitbernehmen (vgl. Arndt & Werning, 2016, S. 167). Diese
Ubernahme der Generalist:innenrolle wird von den sonderpidagogischen Lehrperso-
nen positiv bewertet, jedoch merken sie ebenso kritisch an, dass die Ubernahme von
Fachunterricht aufgrund von personellen Defiziten oft auch bedeutet, dass die Unter-
richtsstunden dann nicht mehr doppelt besetzt sind. So gerit die individuelle Forde-
rung der einzelnen Lernenden in den Hintergrund (vgl. ebd.) und eine unterrichts-
bezogene multiprofessionelle Kooperation findet nicht mehr statt. Im Kontext der
GESI-Studie (vgl. Blasse et al.,, 2015) beobachteten die Autor:innen hingegen einen
Unterricht, in dem eine unterrichtbezogene multiprofessionelle Kooperation teaming
gelebt wird (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 248). In der Robert-Bosch-Schule wird die
Klasse von einem Klassenlehrer:innenteam geleitet, welches die gemeinsame Verant-
wortung fiir alle Lernenden hat. Dies zeigt sich daran, dass im Unterricht keine Eti-
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kettierung der Lehrenden vorgenommen wird und beide Lehrpersonen dieselben Ta-
tigkeiten bei unterschiedlichen Lernenden ausiiben (vgl. ebd.). Die Autor:innen stellen
fest, dass sich diese Interaktionsroutinen nicht anhand von bestimmten Differenzkate-
gorien zeigen, da die Lernenden ebenfalls nicht in solche mit und ohne Férderstatus
eingeteilt werden, sondern sich die Unterstiitzung lediglich danach richtet, wer den
Unterrichtsstoff unabhingig von zugeschriebenen Kompetenzen versteht. Der Unter-
richt folgt demnach einem weiten Inklusionsverstandnis, bei dem jegliche Etikettie-
rungen von Lehrenden und Lernenden vermieden werden (vgl. ebd., S. 250). Kritisch
wird hier jedoch angemerkt, dass eine individuelle Férderung der einzelnen Lernen-
den zugunsten der Abwesenheit von Differenzkategorien nur nachrangig in den Mit-
telpunkt riickt. Es zeigt sich an dieser Stelle, dass der Umgang mit Individualisierung
und Differenz (siehe Kapitel 5.2.1) eine Herausforderung fiir die unterrichtsbezogene
multiprofessionelle Kooperation bleibt (vgl. auch Arndt & Werning, 2016, S. 171) und
die professionellen Kompetenzen der sonderpidagogischen Lehrpersonen (wie bspw.
individuelle Angebote fiir bestimmte Forderbedarfe oder die Diagnostik (vgl. Melzer
et al., 2015, S. 72) nicht immer optimal in das Unterrichtsgeschehen integriert wer-
den (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 250). Auch Arndt und Werning (2016) kénnen die
Problematik um die professionelle Identitit der sonderpadagogischen Lehrkrifte in
multiprofessionellen Teams nachweisen, wobei eine zentrale Fragestellung ist, wie die
unterschiedlichen Qualifikationen gewinnbringend fiir einen ko-konstruktiven Unter-
richt gebiindelt werden konnen (vgl. Arndt & Werning, 2016, S. 171; Liitje-Klose &
Neumann, 2015, S. 112). Der Klarung der Aufgaben und Rollen in multiprofessio-
nellen Teams kommt also eine besonders wichtige Bedeutung zu, damit kooperative
Strukturen fest verankert werden konnen (vgl. Arndt & Werning, 2013; Geisen, 2021,
S. 50; vgl. Neumann, 2019, S. 70).

5.3.4 Multiprofessionelle Kooperation im inklusiven Mathematikunterricht als
Gegenstand der vorliegenden Studie

Nachstehend zu den allgemeinen theoretischen Ausfithrungen zur unterrichtsbezoge-
nen multiprofessionellen Kooperation als gelingender Bedingung fiir Inklusion, soll
nun die Thematik auf die vorliegende Studie, welche im Kontext des inklusiven Ma-
thematikunterrichts zu verorten ist, angewendet werden.

Beziiglich der Rollen und Aufgaben in multiprofessionellen Teams im inklusiven
Grundschulmathematikunterricht lassen sich mit Bezug auf die empirischen Daten
dieser Arbeit zwei unterschiedliche unterrichtsbezogene Kooperationsformen im in-
klusiven Mathematikunterricht ausmachen (siehe Kapitel 5.3.2), die sich wiederum auf
die Aufgaben und die Rolle der Lehrpersonen auswirken.

Die erste Kooperationsform, die in Schule A beobachtet wurde, ist die ko-konstruktive
Form teaming (vgl. Grésel et al., 2006, S. 211; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 109), welche
sich als Form der Umsetzung des Generalist:innen-Modells (vgl. Arndt & Werning,
2013, S. 26; Liitje-Klose et al., 2014, S. 77) verstehen lésst. Beide Lehrpersonen (Frau
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Aberlein und Frau Becker) haben im Mathematikunterricht die gemeinsame Verant-
wortung fiir die Lernenden und sind in alle schulischen Tétigkeitsbereiche gleichbe-
rechtigt eingebunden. Dies duflert sich im Unterricht vor allem darin, dass die Lehr-
personen gleichberechtigte Ansprechpartner:innen fiir die Lernenden unabhingig von
zugeschriebenen Forderbedarfen sind und alle Lernenden bei Fragen oder nicht ver-
standenen fachlichen Inhalten gleichberechtigt unterstiitzen. Die sonderpddagogische
Lehrperson und die Lehrperson fiir die Grundschule sind im Mathematikunterricht
immer in Doppelbesetzung (bis auf die Szene 2 Wiirfelzahlen 2° in Kapitel 8.1.1) an-
wesend. Sie treten als Klassenlehrerinnen-Team auf, was eine Unterscheidung in die
verschiedenen Professionen fiir die Lernenden unméglich macht. Die Schule hat das
Selbstverstindnis, dass die unterschiedlichen Professionen fiir alle Lernenden verant-
wortlich sind und alle Lernenden individuell differenzierte Lernangebote bekommen.
Da die Klasse zudem jahrgangsheterogen unterrichtet wird, ist es Normalitdt, dass vie-
le Lernende an unterschiedlichen Inhalten arbeiten. Individualisiertes Lernen steht im
Mittelpunkt der padagogischen Arbeit, was einer Etikettierung von Kindern mit For-
derbedarfen entgegenwirkt und fiir ein weites Inklusionsverstdndnis der Lehrenden
steht (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 250). Hinsichtlich der padagogischen Arbeit kann
hier beobachtet werden, dass Inklusion als systemischer Ansatz gelebt wird.

Eine andere Form der Kooperation im Mathematikunterricht ist in Schule B zu
beobachten. Auch in dieser Klasse kooperieren eine Grundschullehrperson und eine
sonderpddagogische Lehrperson auf der unterrichtlichen Ebene miteinander. Anders
als in Schule A ist die Lehrperson fiir die Grundschule in Schule B tiberwiegend fiir
den Unterricht verantwortlich und tritt als Klassenlehrerin auf. Die sonderpadagogi-
sche Lehrperson ist nur stundenweise im Mathematikunterricht als zusitzliche Un-
terstiitzung anwesend und nimmt zudem regelmiflig bestimmte Kinder, die sprach-
liche oder mathematische Schwierigkeiten haben, aus dem Unterricht heraus, um sie
separat zu fordern. Ein solches Vorgehen macht die Etikettierung von Férderbedar-
fen bei den separierten Lernenden deutlich sichtbar, was fiir ein eher enges Verstdnd-
nis von Inklusion spricht (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 250). Die beobachtete Koope-
rationsform von Frau Maack und Frau Naimiller ist der arbeitsteiligen Kooperation,
genauer der Form one teach, one assist (vgl. Grésel et al., 2006, S. 210) zuzuordnen.
Die Rolle der sonderpadagogischen Lehrperson im Mathematikunterricht ist in dieser
Konstellation festgeschrieben als Spezialistin fiir bestimmte Lernende (Liitje-Klose et
al,, 2014, S. 77; Neumann, 2019, S. 49). Ihre Aufgaben liegen dementsprechend in der
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Abbildung 10: Kooperationsformen in der vorliegenden Studie (eigene Darstellung)



Multiprofessionelle Kooperation als gelingende Bedingung fiir Inklusion | 87

Forderung von separaten Gruppen, die sie aus dem Unterricht herausholt, bzw. in der
Forderung einzelner Kinder im Klassenunterricht. Letzteres bedeutet, dass Frau Nai-
miller einzelne Kinder im Klassenunterricht von Frau Maack unterstiitzt.

In den empirischen Daten der vorliegenden Studie zeigen sich im inklusiven Ma-
thematikunterricht unterschiedliche Kooperationsformen, verbunden mit unterschied-
lichen Rollen und Aufgaben (siehe Abbildung 10). Inwiefern dieses Ergebnis fiir die
Analysen forschungsleitend ist, wird in Kapitel 6 genauer herausgearbeitet.



6. Herleitung der Forschungsfragen

Mithilfe des in Kapitel 3 ausgearbeiteten Lernbegriffes wird Mathematiklernen als eine
zunehmend autonome Partizipation an intersubjektiv emergierenden kollektiven Aus-
handlungsprozessen innerhalb der Zone der niachsten Entwicklung verstanden (siche
insbesondere Kapitel 3.4). Zieht man zu dieser Uberlegung die theoretischen Ausfiih-
rungen zum Forschungsfeld des inklusiven Mathematikunterrichts in Kapitel 5 hinzu,
wird deutlich, dass alle Lernenden unabhingig von Beeintrachtigungen das Recht auf
eine gleichberechtigte Partizipation in Schule und Unterricht (vgl. Hinz, 2015, S. 102;
Hirschberg & Lindmeier, 2013, S. 42; Katzenbach, 2013, S. 28; Wansing, 2016, S. 18
und 22f.) und somit auch an intersubjektiven Aushandlungsprozessen im Mathema-
tikunterricht haben. Beziiglich der Lerngruppen im inklusiven Grundschulmathema-
tikunterricht bedeutet das, dass die Vielfalt der Lernenden im Unterricht um die Fa-
cette des sonderpddagogischen Forderbedarfes erweitert wird (vgl. Vock & Gronostaj,
2017). Die Verschiedenheit der Lernenden ist also gegenwirtig im Mathematikunter-
richt und sollte von allen Beteiligten als etwas Positives anerkannt werden (vgl. Kat-
zenbach, 2013, S. 30; Prengel, 2001, S. 93). Hiernach ergeben sich die Fragen, wie allen
Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht eine zunehmend autonome Partizipa-
tion an intersubjektiven mathematischen Aushandlungsprozessen erméglicht werden
kann und welche Unterstiitzung die Lernenden dafiir benétigen. Um sich diesen Fra-
gen zu nihern, wurde in Kapitel 4 die Theorie der Mathematischen Support-Rédume
erarbeitet. Als richtungsweisend fiir die Theorie der Mathematischen Support-Rau-
me konnen die Ausarbeitungen zu Support-Systemen von Bruner (1983, 1993), Hau-
sendorf und Quasthoft (2005) sowie Tiedemann (2012) genannt werden, welche die
Support-Systeme in Mutter-Kind-Diskursen untersuchen (Kapitel 4). Das bestehen-
de theoretische Konzept des MASS (vgl. Tiedemann, 2012) beschreibt eine interaktio-
nistische Perspektive auf Support, mit der sich Support-Systeme zwischen Individuen
als intersubjektive Prozesse entwickeln (siehe Kapitel 4.3). Die hier vorliegende Stu-
die kntipft an dieses theoretische Konzept an, indem die interaktionistische Perspekti-
ve auf Support mit der Theorie der Zone der niachsten Entwicklung verbunden (siehe
Kapitel 4.4) und der Fokus auf den inklusiven Mathematikunterricht gelegt wird. Un-
ter Einbezug der theoretischen Ausfithrungen zum mathematischen Lernbegriff (siehe
Kapitel 3.4) wird der Begriff des Mathematischen Support-Raumes entwickelt und als
theoretisches Konzept zur Unterstiitzung im inklusiven Mathematikunterricht einge-
fihrt. Ein Mathematischer Support-Raum wird als intersubjektiver Prozess definiert,
der in kollektiven mathematischen Aushandlungsprozessen zwischen den Individuen
in der Zone der nichsten Entwicklung entsteht. Ankniipfend an diese theoretischen
Uberlegungen erdffnet sich die erste Forschungsfrage:

o Forschungsfrage 1: Wie lassen sich die Mathematischen Support-Rdume, die zwischen
den Lehrenden und Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht entstehen, be-
schreiben und wie wirken sich diese auf die Partizipationsmaglichkeiten der Lernen-
den und damit auf die Moglichkeiten zum Mathematiklernen aus?
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Mit der Beantwortung der ersten Forschungsfrage soll die Theorie der Mathemati-
schen Support-Riume im inklusiven Mathematikunterricht empirisch fundiert wer-
den. Da eine zunehmend autonome Partizipation an mathematischen Aushandlungs-
prozessen als Mathematiklernen bezeichnet werden kann (siehe Kapitel 3.4), stehen
die jeweiligen Ausgestaltungen der Mathematischen Support-Rdume in Eins-zu-eins-
Situationen zwischen Lehrenden und Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht
sowie die Partizipationsmoglichkeiten der Lernenden in den Mathematischen Sup-
port-Raumen in der Zone der nédchsten Entwicklung im Mittelpunkt der Untersu-
chung.

Neben der ersten Fragestellung, welche sich mit den Ermdglichungsbedingungen
zum Mathematiklernen fiir Lernende auseinandersetzt, wurde in Kapitel 5.3 ein Blick
auf die Ebene der Lehrpersonen geworfen, da im Zuge der bildungspolitischen Verian-
derungen (siehe Kapitel 5.1.1) nun auch in Grundschulen vermehrt sonderpadagogi-
sche Lehrpersonen neben den Lehrpersonen fiir die Grundschule arbeiten (vgl. Fabel-
Lamla & Grisel, 2022, S. 13; Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 129). Eine Kooperation
der unterschiedlichen Professionen wird in verschiedenen Studien als eine zentra-
le Bedingung fiir eine gelingende inklusive Schulentwicklung benannt (siehe Kapitel
5.2.2; vgl. Arndt & Werning, 2016; Fabel-Lamla & Grisel, 2022, S. 2; Lindmeier &
Litje-Klose, 2019, S. 591; Liitje-Klose et al., 2022, S. 46), wodurch die multiprofessio-
nelle Kooperation als eine gelingende Bedingung fiir einen inklusiven Mathematikun-
terricht angesehen werden kann. Beziiglich der multiprofessionellen Kooperation wur-
de in Kapitel 5.3.3 herausgestellt, dass Lehrpersonen fiir die Grundschule eine andere
Schwerpunktsetzung in der akademischen Ausbildung haben als sonderpiddagogische
Lehrpersonen (vgl. Liitje-Klose et al., 2014, S. 70; Neumann, 2019, S. 48). Der Fo-
kus der Ausbildung von sonderpadagogischen Lehrpersonen liegt mehr auf der For-
derung der einzelnen Kinder, wihrend Lehrende fiir die Grundschule eher die gesam-
te Klasse im Blick haben miissen (vgl. Arndt & Werning, 2016, S. 162). Dies fithrt zu
einem kontroversen Diskurs iiber die Rolle der sonderpadagogischen Lehrpersonen in
einem inklusiven (Mathematik-)Unterricht (vgl. Liitje-Klose & Neumann, 2015). Ge-
genstand des Diskurses sind Fragen nach dem Handlungsbereich der Pddagog:innen.
Sollten sonderpddagogische Lehrpersonen genauso wie Lehrpersonen fiir die Grund-
schule als Generalist:innen fiir alle Lernenden der Lerngruppe verantwortlich sein
oder sollten sie als Spezialist:innen fiir einzelne Lernende eingesetzt werden (siche
auch Kapitel 5.3.3)? Betont werden innerhalb dieses Diskurses vor allem gegenseiti-
ges Vertrauen und die Gleichwertigkeit der Partner:innen bei der Schaffung von best-
moglichen Entwicklungsbedingungen fiir alle Lernenden (vgl. Liitje-Klose & Urban,
2014b). Hinsichtlich der Lernermdéglichungsbedingungen im inklusiven Mathematik-
unterricht kann dies bedeuten, dass die unterschiedlichen Professionen unterschied-
liche Perspektiven auf das Lernen von Mathematik haben und sich so méglicherwei-
se auch unterschiedliche Mathematische Support-Raume zwischen den Lernenden
und den Lehrenden entwickeln. Aus diesem aktuellen Diskurs ldsst sich ableiten, dass
es fiir den gegenwirtigen Ausbau eines inklusiven Schulwesens weiterer empirischer
Untersuchungen inklusiver Lernsituationen sowie zusitzlicher Grundlagenforschung
hinsichtlich des Verstindnisses von fachlichem Lernen der unterschiedlichen Profes-
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sionen und der multiprofessionellen Kooperation im Grundschulunterricht bedarf.
Hierzu mochte diese Studie in Bezug auf das Mathematiklernen mit der folgenden
zweiten Forschungsfrage beitragen:

o Forschungsfrage 2: Wirken sich die verschiedenen Professionen und Formen unter-
richtsbezogener multiprofessioneller Kooperation auf die Entstehung von Mathemati-
schen Support-Riumen und damit auf die Lernermdglichungsbedingungen im inklu-
siven Mathematikunterricht aus?

Ziel der Studie ist es also, neben der Rekonstruktion der Mathematischen Support-
Réume und einer damit verbundenen Untersuchung der Partizipationsméglichkeiten
der Lernenden, die verschiedenen Professionen in den Blick zu nehmen und mégliche
Auswirkungen der verschiedenen Formen multiprofessioneller Kooperation auf das
Mathematiklernen im inklusiven Mathematikunterricht herauszuarbeiten. Die Ergeb-
nisse der Studie sollen so wichtige Erkenntnisse zur Konzeption der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrpersonen liefern, in der eine engere Verkniipfung der unterschied-
lichen Professionen im Sinne einer Mehrperspektivitit zunehmend von Bedeutung ist
(vgl. Liitje-Klose et al., 2014).



7. Methodologie und methodisches Vorgehen

Die vorliegende Forschungsarbeit nahert sich dem Untersuchungsgegenstand - der
multiprofessionellen Unterstiitzung in Mathematischen Support-Rdumen - aus re-
konstruktiv-interpretativer Perspektive, welche in Kapitel 7.1 vertiefend dargestellt
wird. Genauer ldsst sich die vorliegende Studie der Interpretativen Unterrichtsfor-
schung (Kapitel 7.1.1) zuordnen und folgt der Forschungslogik der Abduktion (Kapi-
tel 7.1.2) sowie der Methode der komparativen Analyse (Kapitel 7.1.3).

Im Anschluss an die methodologische Verortung wird in diesem Kapitel das me-
thodische Vorgehen (Kapitel 7.2) der Analyse der empirischen Daten thematisiert.
Hierfiir wird neben der Datenerhebung (Kapitel 7.2.1) die Datenanalyse (Kapitel
7.2.2) sowohl theoretisch als auch praktisch anhand einer Szene aus den empirischen
Daten der Studie illustriert.

7.1 Methodologie

Die Methodologie eines Forschungsvorhabens ist eng mit der ,generelle[n] Auffas-
sung von der Welt und dem Menschen® (Jungwirth, 2003, S. 189) der Forschenden
verbunden. Die methodologische Vorgehensweise einer Forschung ist damit immer
abhingig von der Perspektive der Forschenden und eng an das jeweilige Verstdnd-
nis der Welt und des gesellschaftlichen Zusammenlebens gekniipft. Das Verstandnis,
welches dieser Arbeit zugrunde liegt, ist in den soziologischen Theorien der kultur-
historischen Schule sowie des Symbolischen Interaktionismus zu verorten. Aus die-
ser Perspektive ist die gesellschaftliche Wirklichkeit eine wechselseitige interpretative
Konstruktion aller Individuen. Die Individuen handeln in einem fortlaufenden inter-
pretativen Prozess die gesellschaftliche Wirklichkeit aus. Um mit diesem Verstind-
nis Lernprozesse im inklusiven Grundschulmathematikunterricht zu untersuchen,
muss das Forschungsvorhaben Verfahren anwenden, die es erlauben, die intersubjek-
tiven Interaktionsprozesse zu rekonstruieren. Aufgrund des interaktionistischen Lern-
verstandnisses und der damit einhergehenden theoretischen Grundlagen dieser Ar-
beit ldsst sich dieses Forschungsvorhaben daher in den rekonstruktiven Verfahren der
empirischen Sozialforschung verorten, welche einer rekonstruktiv-interpretativen Me-
thodologie folgen (vgl. Bohnsack, 2021, S. 24). Grundlegend fiir eine Sozialforschung,
welche sich rekonstruktiv-interpretativer Verfahren bedient, ist die Auffassung, dass
sich die Wirklichkeit einer Gesellschaft durch die Individuen, die in ihr leben, konst-
ruiert (vgl. Bohnsack et al., 2006, S. 140; siche auch Kapitel 3.1). Das Forschungsinte-
resse gilt dabei der Rekonstruktion dieser Wirklichkeit, welche durch die Individuen
hervorgebracht wird (Bohnsack et al., 2006).
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Kuhn (1973) ordnet die interpretativ-rekonstruktive Methodologie dem interpreta-
tiven Paradigma zu (vgl. auch Bohnsack et al., 2006, S. 92; Abels, 2020, S. 107 £{.)*.
Theorien und Ansidtze sowie auch der Symbolische Interaktionismus, die nach Wilson
(1980) ebenfalls dem interpretativen Paradigma zugeordnet werden, gehen im Gegen-
satz zu den Theorien des normativen Paradigmas* davon aus,

dass die Individuen in einer konkreten Situation wechselseitig ihre Absichten,
Haltungen und Reaktionen interpretieren und sich durch ihr Handeln fortlau-
fend anzeigen, wie sie die Situation des gemeinsamen Handelns definieren, wel-
che Regelungen gelten sollen und auch, wie sie von den Anderen wahrgenom-
men werden wollen. (Abels, 2020, S. 108; Hervorhebung im Original)

Die Theorien, welche dem interpretativen Paradigma zugeordnet werden, haben zur
Grundlage, dass die soziale Ordnung einer Gesellschaft durch das fortlaufende Abglei-
chen von Interpretationen entsteht und somit soziale Normen ebenfalls eine interpre-
tierte soziale Wirklichkeit darstellen (vgl. Jungwirth, 2003, S. 190; Kelle, 1994, S. 44—
53; Schiitte, 2009, S. 701.).

Diese interpretative Sicht auf die Wirklichkeit deckt sich mit den theoretischen
Ausfithrungen dieser Arbeit beziiglich des Lernens als intersubjektiver Prozess (sie-
he Kapitel 3). Lernen und damit einhergehend Mathematische Support-Rdume sind
nicht Teil eines vorgegebenen Prozesses, in dem ein Individuum einen vorgegebenen
Lerngegenstand oder ein Unterstiitzungsangebot einfach von einem in der Interaktion
Fortgeschritteneren iibernimmt. Mathematiklernen und die Aushandlung eines Ma-
thematischen Support-Raumes finden intersubjektiv in Interaktion durch das stindige
wechselseitige Interpretieren der Handlungen und Auflerungen des Gegeniibers statt
(siehe auch Kapitel 4.4). Indem sich die Individuen in Interaktion wechselseitig be-
einflussen und aufgrund der fortlaufenden Interpretationen eine intersubjektive Wirk-
lichkeit konstruieren, spannen die Individuen so auch wechselseitig einen Mathemati-
schen Support-Raum auf, innerhalb dessen Mathematiklernen stattfinden kann.

Im Sinne einer Dialektik der Forschungspraxis gilt diese interpretative Weltsicht
auch fiir die Forschenden, die sich der rekonstruktiv-interpretativen Verfahren bedie-
nen. Die Ergebnisse der Forschenden sind ebenfalls Interpretationen von Gegebenhei-
ten, die wiederum schon vorher Interpretationen waren (vgl. Jungwirth, 2003, S. 190;
Schiitz, 1981). Bohnsack (2021) nennt diese Interpretationen Konstruktionen zweiten
Grades (vgl. ebd., S. 27). Die Forschenden, welche die Interpretationen der zu befor-
schenden Individuen rekonstruieren, sind dabei ebenfalls Teil einer gesellschaftlich
konstruierten Wirklichkeit, die durch eigene Konstruktionen entstanden ist, und in-

33 Fir eine weitere Differenzierung des interpretativen und normativen Paradigmas, auch mit
dem Ziel der Beschreibung von Giitekriterien einer interpretativ-rekonstruktiv angelegten Un-
tersuchung, siehe Schiitte (2009, S. 70f.).

34 Das normative Paradigma orientiert sich an einer deduktiv-nomologischen Methodologie und
zeichnet sich dadurch aus, dass soziale Regeln und das soziale Handeln in einem eindeutigen
und einseitigen Abhéngigkeitsverhiltnis stehen: ,,In Theorien, die sich diesem normativen Pa-
radigma verpflichtet fithlen, wird unterstellt, dass es in konkreten Interaktionen (wie auch in
der Gesellschaft im Groflen und Ganzen) einen ,kognitiven Konsens® gibt und dass die Han-
delnden Ereignisse und Verhaltensweisen als Beispielsfille standardisierter Muster und gelten-
der Normen betrachten.” (Abels, 2020, S. 107)
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terpretieren die empirischen Daten auf dieser Grundlage® (vgl. Schiitte, 2009, S. 77).
Aufgrund der Interpretationen ergibt sich dann wiederum im Sinne einer Dialektik
auch fiir die Forschenden eine neue Wirklichkeit. Die methodologische Vorgehens-
weise interpretativ-rekonstruktiver Verfahren versucht also, die Interpretationen der
Beforschten zu rekonstruieren.

Es geht darum, jene Verfahren oder Methoden der Interpretation und Reflexi-
on zu rekonstruieren, die gleichermaflen im Alltag wie in den Wissenschaften,
oder genauer: die gleichermafien im Alltag derjenigen, die Gegenstad der For-
schung sind, wie im Alltag der Forscher selbst zu Anwendung gelangen. (Bohn-
sack, 2021, S. 29)

Hierfiir werden offene, nicht-standardisierte Erhebungsverfahren, wie z. B. Sammlung
von Dokumenten, Befragungen oder (teilnehmenden) Beobachtungen genutzt (vgl.
Jungwirth, 2003, S. 191), die nahezu nicht von den Forschenden vorstrukturiert sind.
Eine solche Vorgehensweise soll die eigene Sicht der Beforschten in den Fokus riicken
(vgl. Bohnsack et al., 2006, S. 141).

Trotz der interpretativen Weltsicht geht die interpretative Forschung davon aus, dass
die Forschenden eine gewisse Vorerfahrung bzw. gewisse theoretische Vorentwiirfe ha-
ben (vgl. Jungwirth, 2003, S. 190), die als eine Art ,Brille‘ zu denken sind, durch die
die Forschenden auf ihre empirischen Daten schauen (vgl. Kelle & Kluge, 2010, S. 32).
»ForscherInnen sehen die Realitit ihres empirischen Feldes stets durch die ,Linsen’
bereits vorhandener Konzepte und theoretischer Kategorien, sie benétigen eine be-
stimmte theoretische Perspektive, um ,relevante Daten’ zu [sehen]® (Kelle & Kluge,
2010, S. 28). Die theoretischen Vorentwiirfe, die dieser Arbeit zugrunde liegen, basie-
ren auf einer kulturhistorischen und interaktionistischen Perspektive auf Lernen und
Entwicklung (siehe Kapitel 3). Indem Lernen als intersubjektiver Prozess zwischen In-
dividuen gesehen wird und auch Mathematische Support-Raume als intersubjektiv
zu denken sind, ergibt sich eine bestimmte Perspektive auf die empirischen Daten’.
Das theoretische Vorwissen der Forschenden beeinflusst den gesamten Forschungs-
prozess iiber die Auswahl der zu analysierenden Daten, die eigentliche Analyse bis
hin zur Auswertung und Theorieentwicklung (vgl. Blumer, 1973, S. 105; Jungwirth,
2003, S. 190; Kelle & Kluge, 2010, S. 40). Das theoretische Vorwissen, auch sensibili-
sierende Konzepte genannt, ist jedoch vor der Untersuchung relativ vage und kann erst
in der Auseinandersetzung mit dem empirischen Material oder dem Untersuchungs-
gegenstand prazisiert werden (vgl. Blumer, 1954, S. 7; Jungwirth, 2003, S. 190; Kel-
le & Kluge, 2010, S. 28-30). Demzufolge konnen in dieser Arbeit konkrete Aussagen
tiber die Lernermoglichungsbedingungen durch Mathematische Support-Raume zwi-
schen den Lernenden und Lehrenden und tiber mogliche Zusammenhénge der unter-

35 Siehe hierzu auch Kapitel 2 zu den methodologischen Voriiberlegungen.

36 An dieser Stelle ist anzumerken, dass es im Sinne einer interpretativen Weltsicht keine festste-
henden Daten gibt. Auch die empirischen Daten, welche in dieser Arbeit analysiert werden,
sind immer Konstruktionen von Konstruktionen, also meine Interpretationen tiber die Inter-
pretationen der Beforschten. So sind auch die Transkripte, welche meinen Analysen zugrunde
liegen, schon meine Konstruktionen der Interaktion.
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schiedlichen Professionen der Lehrenden erst nach der Untersuchung des Materials
vorgenommen werden. Die sensibilisierenden Konzepte stellen also vielmehr ein ,,the-
oretisches Skelett“ (Kelle & Kluge, 2010, S. 38) dar, um welches sich die aus den em-
pirischen Daten gewonnenen Erkenntnisse herumlegen (vgl. auch Tiedemann, 2012,
S. 74).

Da im Kontext dieser Arbeit Lehr-Lernprozesse im Mathematikunterricht sowie
Mathematische Support-Raume im Fokus stehen, wird im Folgenden die Interpretati-
ve Unterrichtsforschung in der Mathematikdidaktik, welche die Ansitze der rekonst-
ruktiven Sozialforschung zur Grundlage hat, in den Blick genommen.

7.1.1 Interpretative Unterrichtsforschung der Mathematikdidaktik

Die Interpretative Unterrichtsforschung der Mathematikdidaktik schérft, unter Be-
zugnahme der zuvor ausgearbeiteten methodologischen Ansichten rekonstruktiv-in-
terpretativer Verfahren, den Blick auf mathematische Unterrichtsprozesse (vgl. Jung-
wirth, 2003, S. 190).

Die interpretative Mathematikdidaktik wendet sich dem Mathematikbezug in der
so verstandenen Welt zu und befasst sich etwa mit Vorstellungen von mathema-
tischen Begriffen oder Aufgabenlosungen, mit Sichtweisen von Mathematik und
vom Unterrichten von Mathematik, mit der Verwendung von Mathematik im All-
tag sowie insbesondere mit den Lehr- und Lernprozessen selbst, also mit fachbe-
zogenen unterrichtlichen Interaktionen, Beteiligungsstrukturen und kollektiven
Themen- und Interessensentwicklungen. (ebd.)

Aufgrund der offenen Erhebungsverfahren, mit denen der Unterrichtsalltag (vgl.
Krummbheuer & Naujok, 1999) untersucht wird, welcher bewusst keinen Interventio-
nen ausgesetzt ist, konnen mit den Verfahren der Interpretativen Unterrichtsforschung
Erginzungen und theoretische Entwicklungen zum Unterrichtsalltag erarbeitet wer-
den (vgl. Krummheuer & Naujok, 1999, S. 21). Im Kontext der Mathematikdidaktik
lassen sich mithilfe der Interpretativen Unterrichtsforschung Theorien iiber die Lern-
moglichkeiten von Individuen im Mathematikunterricht generieren (vgl. Schiitte et al.,
2019, S. 106), auf deren Basis Verinderungspotenziale fiir die Praxis des Lehrens an
Schulen und damit fiir die Lehrer:innenbildung aufgezeigt werden konnen. Die vorlie-
gende Studie fokussiert alltigliche Unterrichtssituationen im inklusiven Grundschul-
mathematikunterricht und betreibt Theorieentwicklung beziiglich der Unterstiitzung
innerhalb von Mathematischen Support-Rdumen zwischen Lernenden und den Leh-
renden unterschiedlicher Professionen.

Die Interpretative Unterrichtsforschung der Mathematikdidaktik hat sich seit Mit-
te der 1980er Jahre in Deutschland in der Arbeitsgruppe um Heinrich Bauersfeld ent-
wickelt (vgl. Maier & Voigt, 1991, S. 8) und basiert auf der Interaktionstheorie des
Mathematiklernens (Kapitel 3.3). Genau wie in der ersten Grundannahme der In-
teraktionstheorie mathematischen Lernens beschrieben, besagt die Theorie der In-
terpretativen Unterrichtsforschung, dass sich der Unterrichtsgegenstand in Interakti-
on zwischen den Beteiligten der Unterrichtsinteraktion wechselseitig entwickelt (vgl.
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Jungwirth & Krummbheuer, 2008, S. 148 f.; Krummbheuer & Brandt, 2001, S. 78; Maier
& Voigt, 1991, S. 9; Tiedemann, 2012, S. 72). Die Individuen interpretieren in diesem
Prozess die Bedeutung des Unterrichtsgegenstandes fortwiahrend in einem wechsel-
seitigen Austausch und gestalten ihn so gleichzeitig. Die Interpretative Unterrichts-
forschung wird von Schiitte et al. (2019) daher auch als ein Oberbegriff beschrieben,
der sowohl auf den Untersuchungsgegenstand, den Mathematikunterricht, als auch auf
eine mathematiktheoretische (interpretative) Perspektive verweist (vgl. auch Krumm-
heuer & Naujok, 1999, S. 16).

Das Ziel eines methodischen Vorgehens auf Basis einer solchen Methodologie ist
es, die Handlungen der am Unterricht beteiligten Individuen zu verstehen’ und da-
raus lokale Theorien zu entwickeln, die sich auf einen bestimmten Wirkungsbereich
beziehen (vgl. Schiitte, 2009, 2011), die dem Giitekriterium der Repréisentanz (vgl.
Krummbheuer & Naujok, 1999) gentigen. Das Giitekriterium der Représentanz geht auf
Strauss und Corbin zuriick, welche fiir qualitativ orientierte Theorien eine ,represen-
tativeness“ (Strauss & Corbin, 1990, S. 190) fordern. Brandt und Krummbheuer (2000,
S. 198) greifen diesbeziiglich auf, dass es sich dabei um die entwickelten theoretischen
Begriffe handelt, welche fiir den jeweiligen Wirklichkeitsausschnitt eine Reprasentanz
zeigen sollten (vgl. auch Krummheuer & Brandt, 2001, S. 81f.). Das bedeutet, dass
die entwickelten theoretischen Begriffe in den Interpretationen der empirischen Da-
ten ausreichend gut reprisentiert werden sollten (vgl. Krummheuer & Naujok, 1999,
S. 23). Tiedemann fiigt hinzu: ,[D]ie Begriffe, die im Rahmen Interpretativer For-
schung entwickelt werden, sollten also die zugrundeliegenden Daten angemessen wi-
derspiegeln und in ihnen verwurzelt sein“ (Tiedemann, 2012, S. 73).

Das Giitekriterium der Reprasentanz im Kontext dieser Arbeit ist wie folgt zu be-
schreiben. Gegenstand der hier vorgelegten Forschungen sind Mathematische Sup-
port-Rdume, welche sich als intersubjektiver Prozess zwischen Lernenden und
Lehrenden unterschiedlicher Professionen im inklusiven Mathematikunterricht entwi-
ckeln. Die entwickelten theoretischen Begriffe finden sich insofern in den Daten wie-
der, als dass Interaktionssituationen im inklusiven Mathematikunterricht zwischen
Lernenden und Lehrenden untersucht und darauthin die Entwicklung von Mathema-
tischen Support-Rdumen und daraus resultierende Partizipationsmoglichkeiten der
Lernenden analysiert werden.

Im Folgenden wird die Forschungslogik, welche auf Grundlage der Interpretativen
Unterrichtsforschung fiir die Analyse von Mathematischen Support-Réumen in dieser
Arbeit durchgefiihrt wird, skizziert.

7.1.2 Die Forschungslogik der Abduktion

Wie bereits zuvor erwéhnt, ist ein Ziel der Interpretativen Unterrichtsforschung die
Generierung neuer Theorien {iber Lernmdglichkeiten von Individuen im Mathema-
tikunterricht (vgl. Schiitte et al., 2019, S. 106). Die Theoriekonstruktion wird mithilfe
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abduktiver Schliisse auf Grundlage des forschungslogischen Modells der Abduktion®
nach Peirce (1978) gewonnen (vgl. Brandt et al., 2023, S. 754f.; Brandt & Krummbheu-
er, 2000, S. 196; Jungwirth, 2003, S. 192f; Krummheuer & Brandt, 2001, S. 80; Schiit-
te, 2009, S. 86-89; Tiedemann, 2012, S. 77-79). Peirce sieht allein in der Schlusslogik
der Abduktion die Mdoglichkeit, neue Theorien zu generieren, da hier die Theorie aus
dem Gegenstand selbst entwickelt wird (vgl. Schiitte, 2009, S. 82 und 88). Die Schluss-
logik der Abduktion kommt zum Einsatz, wenn empirische Phanomene mit keiner
vorhandenen Regel bzw. Theorie erkldrt werden konnen oder wenn vorhandene Theo-
rie verdndert werden muss, um die bestehenden Phdnomene zu erkldren (vgl. Brandt
& Krummbheuer, 2000, S. 196; Schiitte, 2009, S. 87; Tiedemann, 2012, S. 78).

Eine Methodologie der empirisch begriindeten Theoriekonstruktion beruht da-
gegen auf der Formulierung neuer Hypothesen iiber allgemeine Regeln und be-
ruht damit auf abduktiven Schluffolgerungen, bei denen von einem bekannten
Phénomen auf eine neue (bislang unbekannte) Regel geschlossen wird. Am Be-
ginn dieses Vorganges steht ein iiberraschendes Phinomen, welches sich be-
harrlich gegen alle Versuche sperrt, durch vorhandenes Regelwissen erklért zu
werden [...]. (Kelle, 1994, S. 176; Hervorhebung im Original)

Am Anfang der Abduktion steht also ein nicht erklarbares bzw. neues Phdnomen, aus
dem eine Hypothese entspringt. Die entstandene Hypothese gewinnt ihre Plausibilitét
in zweierlei Hinsicht. Zum einen entspringt sie einer empirischen Analyse des Daten-
materials und zum anderen beruht sie auf der Reflexion des theoretischen Vorwissens
der Forschenden (vgl. Brandt & Krummbheuer, 2000, S. 197). Kann eine Hypothese
nicht mit dem vorhandenen Wissen erklart werden, beginnt der Prozess der Abdukti-
on und es findet eine Theorieentwicklung statt (vgl. Kelle, 1994, S. 176; Schiitte, 2009,
S. 87). Ist eine Erweiterung des theoretischen Vorwissens — also Theoriekonstruktion
- notig, um von der Hypothese auf eine neue allgemeine Regel und den Fall zu schlie-
en, spricht man vom abduktiven Schlussfolgern (vgl. Brandt & Krummheuer, 2000,
S. 197; Kelle, 1994, S. 179; Schiitte, 2009, S. 88). Die Theorieentwicklung findet dabei
immer in dem Kontext statt, in dem die Forschenden sich bewegen. Bezogen auf diese
Arbeit konnen theoretische Aussagen vorgenommen werden:
1) iiber die Partizipationsmoglichkeiten und Lernermdéglichungsbedingungen durch
Mathematische Support-Raume fiir die Lernenden und
2) tber Gemeinsamkeiten und Unterschiede der unterschiedlichen Professionen bzw.
Rollen im inklusiven Mathematikunterricht beziiglich der Hervorbringung Mathe-
matischer Support-Raume.

37 Weitere forschungslogische Modelle neben der Abduktion sind die Induktion und die Deduk-
tion. Bei Induktion und Deduktion findet keine Theorieentwicklung, sondern eher eine Uber-
prifung von Hypothesen oder Regeln statt. ,Neues iiber die Welt erfahrt der hypothetische
SchlieSer auf diese Weise nicht, stattdessen wird ein bereits vorhandenes Wissen weiter gefes-
tigt, verifiziert“ (Reichertz, 2013, S. 67). Fiir einen Uberblick tiber die forschungslogischen Mo-
delle der Induktion und Deduktion, die Reichertz (2013) begrifflich als hypothetisches Schluss-
folgern fasst, eignet sich Reichertz (2013, S. 45-66).
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Reichertz (2013) merkt an, dass die Entdeckung eines neuen Phinomens bereits fiir
andere bekannt und damit fiir sie nicht abduktiv sein muss. Es wiirde somit keine
Theorieentwicklung im Allgemeinen stattfinden. Dennoch ist die Vorgehensweise fiir
die Forschenden, die das iiberraschende Phinomen entdecken, welches sich nicht
durch das vorhandene theoretische Vorwissen beschreiben lésst, abduktiv (vgl. ebd.,
S. 94). Im Nachgang einer Abduktion kann mithilfe der qualitativen Induktion eine
Hypothese, welche abduktiv generiert wurde, mit Anwendung des neuen Wissens
tberpriift werden. ,Die Abduktion fithrt zu einer Frage, einer Annahme, sie schafft
eine Hypothese. Beim Testen der Hypothese hilft die Induktion, sowohl die quantitati-
ve als auch die von Merkmalen (= qualitative)“ (ebd., S. 70). Die qualitative Induktion
schlief3t von vorhandenem Wissen um eine Regel und ein Resultat, also von der neu-
en Theorie, die vorher durch die abduktive Schlussfolgerung entstanden ist, auf den
Fall (vgl. Bohnsack, 2021, S. 217; Schiitte, 2009, S. 87; Tiedemann, 2012, S. 78). Diese
Schlusslogik trifft ebenfalls zu, wenn ein neues Beispiel, also ein neuer Fall, mit bereits
bekannten Regeln und Theorien erklirt werden kann.

Insgesamt handelt es sich bei der Abduktion nicht um eine eigene Methodologie,
sondern um eine ,,forschungslogische Basis“ (Kelle, 1994, S. 179), mithilfe derer neue
Theorieelemente konstruiert werden konnen (vgl. auch Schiitte, 2009, S. 89). Diesbe-
ziiglich arbeiten Brandt und Krummbheuer (2000) aus, dass sich aus der forschungslo-
gischen Perspektive so immer mehrere Regeln bzw. Theorien aus einem iiberraschen-
den Phdanomen generieren lassen. ,,Im Vergleich zu Induktion und Deduktion ist die
Abduktion ein relativ schwacher Schluf$“ (ebd., S. 197). Es bedarf somit fiir eine be-
griindete Theoriekonstruktion nach einer abduktiven Schlusslogik einer Methodo-
logie, mithilfe derer durch Vergleiche bestimmte Theoriekonstrukte ausgeschlossen
oder gefestigt werden konnen (vgl. Brandt & Krummbheuer, 2000, S. 197; Kelle, 1994,
S. 361), wie die komparative Analyse.

7.1.3 Die komparative Analyse als Methodologie

Die komparative Analyse stellt in der Interpretativen Unterrichtsforschung eine zen-
trale Forschungsaktivitit der Datenauswertung dar, die Abduktionen begiinstigt (vgl.
Bohnsack, 2021, S. 218; Brandt & Krummbheuer, 2000, S. 197; Tiedemann, 2012,
S. 77). In den wissenschaftlichen Arbeiten, welche sich mit der Komparation als er-
kenntnisgenerierendem Forschungsstil auseinandergesetzt haben, wird die Groun-
ded Theory als Grundlage der Komparation angesehen (vgl. Bohnsack, 2021; Glaser &
Strauss, 1967; Kelle, 1994; Kelle & Kluge, 2010; Krummheuer & Brandt, 2001; Schiit-
te, 2009; Strauss & Corbin, 1990; Tiedemann, 2012). Mithilfe der komparativen Ana-
lyse lassen sich die einzelnen Fille spezifisch rekonstruieren und in Relation zueinan-
der setzen. Schiitte (2009) beschreibt die komparative Analyse als eine ,,Methode der
Vergleichsgruppenbildung® (ebd., S. 93), welche sich durch den gesamten Forschungs-
prozess zieht. Auch Brandt und Krummbheuer (2000) arbeiten aus, dass die kompa-
rative Analyse den empirischen Vergleich von Anfang an fiir den Forschungsprozess
nutzt (vgl. auch Jungwirth, 2003, S. 195). ,Wir benétigen den Vergleich mit Interpre-
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tationen von anderen Unterrichtsausschnitten, um tberhaupt eine Szene oder Episode
mit dem Anspruch der theoretischen Sittigung zu verstehen® (Brandt & Krummbheu-
er, 2000, S. 223). Die Komparation wird hier also als eine Bedingung vor der Theorie-
genese gesehen (vgl. Brandt & Krummheuer, 2000, S. 223; Jungwirth, 2003, S. 195).
Die Vergleichsdimensionen der komparativen Analyse kénnen sich an den sensibili-
sierenden Konzepten der Arbeit orientieren und sind im Vorhinein festzulegen und
beizubehalten (vgl. Krummheuer & Brandt, 2001, S. 84; Tiedemann, 2012, S. 75f.).
Durch eine komparative Analyse mit moglichst unterschiedlichsten Ausschnitten des
Datenmaterials konnen dann in rekonstruktiv-interpretativer Weise Unterschiede und
Gemeinsamkeiten im Datenmaterial herausgearbeitet werden (vgl. Bohnsack, 2021,
S. 101; Krummbheuer & Brandt, 2001, S. 82; Tiedemann, 2012, S. 75). Die kompara-
tive Analyse ist demnach sowohl bei der Datenauswahl als auch bei der Datenanaly-
se von zentraler Bedeutung und wird in der Interpretativen Unterrichtsforschung als
konstant genutzte Methode zur Theorieentwicklung eingesetzt (vgl. Jungwirth, 2003,
S. 195; Schiitte, 2009, S. 93).

Mithilfe der komparativen Analyse kann eine Theoriekonstruktion durch abduk-
tives Schlussfolgern aus zwei unterschiedlichen Perspektiven erfolgen. Krummbheu-
er und Brandt (2001) beschreiben zum einen, dass sich Mithilfe von Komparation
diejenigen Theoriekonstrukte ausschlieflen lassen, die nicht zu den Interpretationen
der Daten passen (vgl. Krummheuer & Brandt, 2001, S. 81). Zum anderen pointie-
ren sie, dass auf Basis der komparativen Analysen ebenfalls ,empirisch kontrollier-
te und theoretisch orientierte Bedingungen fiir solch abduktiv erschlossene Ausgrif-
fe“ (ebd.; Hervorhebungen im Original), also Theoriekonstrukte, erzeugt werden (vgl.
auch Tiedemann, 2012, S. 76). Damit verweisen Krummbheuer und Brandt (2001) auf
die Reprdsentanz der theoretischen Begriffe in Bezug auf die Datenauswahl (siche
auch Kapitel 7.1.1). Werden die theoretischen Begriffe in den zur Komparation aus-
gewidhlten Datenausschnitten {iberzeugend herausgearbeitet, sprechen sie von einer
empirisch gehaltvollen Begriffsentwicklung (vgl. Krummheuer & Brandt, 2001, S. 82).
Wenn die neuen theoretischen Begriffe dann zum Verstandnis unterschiedlicher, kon-
trastierender Analyseausschnitte beitragen, sehen Krummheuer und Brandt (2001)
mit Bezug auf Strauss und Corbin (1990) einen universalen Geltungsanspruch der ge-
nerierten Theorie.

Im Rahmen dieser Arbeit wird die Methode der Komparation dahingehend am
empirischen Material durchgefiihrt, als dass zum einen das Datenmaterial hinsicht-
lich der Lehrenden-Lernenden-Interaktion iiber die Entstehung Mathematischer Sup-
port-Rdume und zum anderen hinsichtlich der Mathematischen Support-Profile der
Lehrenden untereinander analysiert wird. Es ergeben sich somit zwei Komparations-
dimensionen:

1) Komparation hinsichtlich der Mathematischen Support-Rédume der Lernenden

Mit der Komparation des Datenmaterials fiir die Lehrenden-Lernenden-Interaktion
(sieche Kapitel 9.1) steht im Fokus, welcher Mathematische Support-Raum sich zwi-
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schen einer Lehrenden und unterschiedlichen Lernenden® aufspannt und wie sich
dies jeweils auf die Partizipationsmdglichkeiten der Lernenden auswirkt. Es soll da-
bei ebenfalls untersucht werden, ob es Charakteristika fiir die verschiedenen Mathe-
matischen Support-Rdume gibt, anhand derer ein Mathematischer Support-Raum
beschrieben werden kann. Die Charakteristika fiir die Beschreibung von Support-Rau-
men ergeben sich dabei abduktiv aus dem Analyseprozess des vorhandenen Datenma-
terials, da die Methodologie der Komparation von Anfang an und tiber den gesamten
Forschungsprozess genutzt wird (vgl. Brandt & Krummbheuer, 2000, S. 223; Jungwirth,
2003, S. 195; Schiitte, 2009, S. 93). Dieser Methodologie folgend, sind die drei Dimen-
sionen zur Beschreibung der Mathematischen Support-Raume (siehe Kapitel 7.2.2.3)
empirisch aus den Analysen aller Szenen gewonnen und konnen als Komparation der
1. Ebene bezeichnet werden.

In einem zweiten Schritt, der Komparation auf der 2. Ebene, werden die analy-
sierten Szenen anhand der Dimensionen zur Beschreibung der Mathematischen Sup-
port-Raume miteinander verglichen (vgl. Kelle & Kluge, 2010, S. 96). Durch das An-
legen der Vergleichskategorien werden nun Gemeinsamkeiten und Unterschiede
deutlich und die Mathematischen Support-Rdume werden bestimmten Gruppen zu-
geordnet, die sich in der Auspridgung der Vergleichsmerkmale dhneln. So ist es mit-
hilfe der komparativen Analyse im Nachhinein mdglich, nicht nur theoretische Aus-
sagen fiir den Einzelfall, sondern auch fiir mehrere Fille zu titigen (vgl. Tiedemann,
2012, S. 80). Ferner konnen die theoretischen Ableitungen abstrahiert werden und ein
theoretisches Feld aufspannen, welches auch {iber die Daten hinaus Anwendung fin-
det (vgl. Jungwirth, 2003, S. 196). Das theoretische Feld, welches sich aufgrund der
Analyse der Mathematischen Support-Rdume in der Lehrenden-Lernenden-Interak-
tion aufspannt, beschreibt demnach bestimmte Ausprigungen von Mathematischen
Support-Raumen?, die sich hinsichtlich der Dimensionen Mathematischer Support-
Réume dhneln.

2) Komparation hinsichtlich der Mathematischen Support-Profile

Anhand der zweiten Komparationsdimension werden die Mathematischen Support-
Réume fiir die unterschiedlichen Lehrpersonen miteinander verglichen. Im Mit-
telpunkt stehen dabei Gemeinsamkeiten und Unterschiede beziiglich des Auftre-
tens bestimmter Ausprigungen von Mathematischen Support-Raumen zwischen
den unterschiedlichen Lehrpersonen im inklusiven Grundschulmathematikunter-
richt. Grundlage fiir diese Komparationsdimension bilden die Ausarbeitungen der zu-
vor durchgefithrten Komparation hinsichtlich der Mathematischen Support-Réume.
So werden auf dieser Grundlage Mathematische Support-Profile fiir den inklusiven

38 Auf Grundlage der komparativen Analyse wiére es, um die Lehrpersonen untereinander und
die auftretenden Mathematischen Support-Raume besser miteinander vergleichen zu konnen,
von Vorteil gewesen, immer dieselben Lernenden mit den verschiedenen Lehrenden aufzuneh-
men. In der Schulpraxis hat sich jedoch herausgestellt, dass die Lehrenden nicht immer mit
denselben Lernenden arbeiten, sodass in dieser Studie variable Lehrenden-Lernenden-Paare
analysiert werden, in denen nur die Lehrperson als feste Komponente auftritt.

39 Die Beschreibung der verschiedenen Arten von Mathematischen Support-Raumen findet sich
in Kapitel 9.1.
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Mathematikunterricht erstellt (sieche Kapitel 9.2), die Aufschluss dariiber geben kon-
nen, welche Lernermdglichungsbedingungen mathematischen Lernens sich fiir die
Lernenden innerhalb eines Mathematischen Support-Profils ergeben. Zudem lassen
sich mithilfe dieser Komparationsdimension die Auswirkungen der multiprofessionel-
len Kooperationsform auf die Entstehung von Mathematischen Support-Profilen bzw.
Mathematischen Support-Rdumen und somit auf die Partizipationsmoglichkeiten der
Lernenden in mathematischen Aushandlungsprozessen im inklusiven Mathematikun-
terricht untersuchen.

7.2 Methodisches Vorgehen

Wie bereits in Kapitel 7.1 ausgearbeitet wurde, ist die Forschungslogik dieser For-
schungsarbeit der Interpretativen Unterrichtsforschung der Mathematikdidaktik zu-
zuordnen. Mit Blick auf das Datenmaterial wird in diesem Kapitel das methodolo-
gische Vorgehen genauer beschrieben. Im Sinne der praxeologischen Methodologie
(vgl. Bohnsack, 2021, S. 207-226) sind die genutzten Methoden sowohl in der wis-
senschaftlichen Praxis begriindet als auch durch die Auseinandersetzung mit dem Da-
tenmaterial (vgl. auch Tiedemann, 2012, S. 70). ,,In der intensiven, interpretierenden
Auseinandersetzung mit konkreten Realitdtsausschnitten aus dem interessierenden
Gegenstandsbereich formen sich die angewendeten Methoden der Analyse. Das Ziel
ist hierbei, ein moglichst dem Gegenstandsbereich angepafStes Auswertungsverfahren
zu generieren® (Brandt & Krummbheuer, 2000, S. 222; Hervorhebungen im Original).
Mit dieser Perspektive kann die Forschungslogik der vorliegenden Arbeit als doppelt
rekursiv bezeichnet werden (vgl. Krummheuer & Brandt, 2001, S. 78; Tiedemann,
2012, S. 70). Eine Rekursivitét ist zum einen durch den Forschungsschwerpunkt gege-
ben, in dem die Rekonstruktion von Mathematischen Support-Raumen und den sich
daraus emergierenden Partizipationsmoglichkeiten im Mittelpunkt steht. Zum ande-
ren sind die Analyseschritte im Sinne einer kontextabhingigen Methodenentwicklung
aus der Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial entstanden und daraufthin ange-
passt worden (siehe auch Kapitel 7.2.2). Bevor die Datenanalyse mit den einzelnen
Analyseschritten ndher erldutert und mit einem spezifischen Beispiel verkniipft wird,
soll zuerst die Datenerhebung sowie der Ablauf der Studie genauer beschrieben wer-
den.

7.2.1 Datenerhebung

Die vorliegende Studie untersucht die Entstehung von Mathematischen Support-Rau-
men im inklusiven Mathematikunterricht. Hierzu wird im Sinne der Interpretativen
Unterrichtsforschung versucht, die Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden
zu rekonstruieren, die wiederum selbst im Interaktionsprozess die Auferungen des
Gegeniibers interpretiert haben. Das Nachzeichnen der méglichen Interpretationen
der an der Interaktion Beteiligten bedarf einer detaillierten Erfassung der Situationen,
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wobei alle Auferungen, Gesten und Handlungen mit Objekten der beteiligten Perso-
nen aufgenommen werden miissen. Um eine solche detaillierte Erfassung der Situati-
onen zu ermoglichen, wurden die Interaktionen im inklusiven Mathematikunterricht
mithilfe von Videokameras aufgezeichnet.

7.2.1.1 Beschreibung und Ablauf der Videostudie

An der Videostudie zur Rekonstruktion von Mathematischen Support-Raumen im in-
klusiven Mathematikunterricht haben zwei Klassen aus zwei verschiedenen Grund-
schulen in Hamburg und Niedersachsen teilgenommen. Als Auswahlkriterium der vi-
deografierten Klassen wurde vorher festgelegt, dass diese inklusiv arbeiten, also dass
Lernende mit und ohne sonderpiadagogischen Forderbedarf in der Klasse gemeinsam
lernen, und jeweils eine Lehrperson fiir die Grundschule und mindestens eine sonder-
péadagogische Lehrperson im Mathematikunterricht vertreten sind. Dies traf auf beide
Klassen zu, wenn auch die Form der Zusammenarbeit der Lehrpersonen in den jewei-
ligen Klassen unterschiedlich war (siehe auch Kapitel 5.3.4).

Die Aufnahmen der Lingsschnittstudie erstrecken sich jeweils tiber zwei Erhe-
bungsphasen, in denen der Mathematikunterricht tiber mehrere Wochen videografiert
wurde. Die Videoaufzeichnungen wurden in dem Zeitraum von Oktober 2020 bis Juni
2022 aufgenommen. Insgesamt wurden jeweils sechs Kameras im Klassenraum plat-
ziert. So konnten die Interaktionen der Lehrenden und Lernenden im Mathematikun-
terricht aus verschiedenen Perspektiven und ohne Interventionen (vgl. Krummbheuer
& Naujok, 1999, S. 21) eingefangen werden. Naujok (2000) stellt fest, dass Video-
aufzeichnungen zwar nur ,interpretierende Représentationen® (Naujok, 2000, S. 39)
der Realitdt darstellen, dennoch konnen sie als ereignisnah beschrieben werden (vgl.
Krummheuer & Brandt, 2001, S. 87; Naujok, 2000, S. 39; Schiitte, 2009, S. 95). Die
Aufnahmen der Videostudie stellen ein sehr umfangreiches Datenmaterial dar, mit-
hilfe dessen die Entstehung Mathematischer Support-Rdume zwischen Lehrenden und
Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht untersucht werden kann.

7.2.1.2 Transkriptionsverfahren und Auswahl der Szenen

Um die Videoaufzeichnungen zu analysieren, wurden Unterrichtssituationen in Form
von Transkripten anonymisiert verschriftlicht. Das bedeutet, dass alle Auflerungen,
Gesten und Handlungen mit Objekten schriftlich, in Dialogform dokumentiert wer-
den. Zudem wurde die Intonation in Form von bspw. Stimmhebungen und -senkun-
gen oder -dehnungen festgehalten. Die Transkriptionskonventionen der vorliegenden
Arbeit sind in Tabelle 1 exemplarisch dargestellt.



102 | Methodologie und methodisches Vorgehen

Tabelle 1:  Transkriptionskonventionen dieser Arbeit

Format/Symbol Beschreibung

Normal Normal gesprochen

Fett Betont oder laut gesprochen

Kleiner Leise gesprochen

(in Klammern) Nicht eindeutig verstandliche Aussage

(unverstandlich) Unverstandliche Aussage

mhhm (zustimmend) AuBerung, die als zustimmend interpretiert wird

[in eckigen Klammern] Mimik, Gestik, Handlung

Dehnung Gedehnt oder in die Ldnge gezogen

Ein bis drei Punkte: . .. ... Eine bis drei Sekunden Pause

Zahlin Klammern z.B. (4) Pausenldange entsprechend der Zahl in Sekunden

Schrégstrich / Stimmhebung

Umgekehrter Schragstrich \ Stimmsenkung

Hashtag # Person unterbricht jemanden bzw. wird unterbrochen

Spitze Klammern < und > Gleichzeitige (Sprach-)Handlungen - gleiche Klammern signali-
sieren was simultan passiert

Die Methode des Transkribierens ist, genau wie die Videoaufzeichnungen aus einer
bestimmten Kameraperspektive, ebenfalls ein interpretativer Akt (vgl. Krummheuer &
Brandt, 2001, S. 87; Krummheuer & Naujok, 1999, S. 66; Schiitte, 2009, S. 95; Tiede-
mann, 2012, S. 86), da die transkribierten Auflerungen auf der Auswahl des Transkri-
bierenden basieren (vgl. Brandt, 2004, S. 46; Tiedemann, 2012, S. 86). Das Transkript
entspricht demnach keiner objektiven Wirklichkeit, sondern ist durch die Transkri-
bierenden beeinflusst und ein Resultat ihrer Interpretationsprozesse (vgl. Brandt,
2004, S. 46; Krummbheuer & Brandt, 2001, S. 87; Tiedemann, 2012, S. 86). Das erstell-
te Transkript bildet die Grundlage fiir die nachfolgenden Analyseprozesse und ermog-
licht den Interpretierenden, einen Interaktionsausschnitt langer zu betrachten und so
mehrere Deutungen zu generieren (vgl. Brandt, 2004, S. 46; Tiedemann, 2012, S. 87).
Die transkribierten Szenen der vorliegenden Arbeit sind aufgrund des thematischen
Fokus der Studie, der Rekonstruktion von Mathematischen Support-Raumen, aus dem
umfangreichen Datenmaterial ausgewidhlt worden. Hierfiir wurden Szenen transkri-
biert, in denen die untersuchten Lehrpersonen in Eins-zu-eins-Situationen mit den
Lernenden in mathematische Aushandlungsprozesse eingebunden sind und in denen
sich ein Mathematischer Support-Raum entwickelt. Mit der Auswahl der Szenen wird
gleichzeitig der Analysefokus (Eins-zu-eins-Situationen) sowie das Verstindnis von
Support in dieser Arbeit vorgegeben, da fiir die Analyse nur Szenen ausgewéhlt wur-
den, in denen sich meiner Meinung nach Mathematische Support-Raume entwickeln
(vgl. auch Tiedemann, 2012, S. 85).
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Die ausgewdhlten Szenen wurden daraufthin analysiert (siehe auch Kapitel 7.2.2)
und mithilfe der Methode der Komparation (siehe Kapitel 7.1.3) verglichen und nach
den rekonstruierten Mathematischen Support-Raumen sortiert. Der Analyseprozess
endete, als fiir jede Lehrperson eine Sittigung hinsichtlich der Form der rekonstruier-
ten Mathematischen Support-Raume erreicht war (vgl. Brandt & Krummbheuer, 2000,
S. 223; Tiedemann, 2012, S. 85). Fiir die vorliegende Ausarbeitung wurden anschlie-
Bend jeweils drei markante Szenen, die als typisch fiir eine Lehrperson charakterisiert
werden konnen, ausgewihlt (siehe Tabelle 2) und werden in Kapitel 7.2.2 und Kapi-

tel 8 analysiert.

Tabelle 2:  Ausgewdhlte Szenen fiir die Analyse Mathematischer Support-Rdume

Frau Becker (Lehrperson 1)

Frau Aberlein (Lehrperson 2)

Niklas
Wiirfelzahlen 1

Ronja
Stellenwerttafel

Niklas
Wiirfelzahlen 2

Niklas
Wiirfelzahlen 3

Jella
Hammerchen Spiel

Anton
Rechenschiffchen

Frau Naimiller (Lehrperson 3)

Frau Maack (Lehrperson 4)

Darina
Zerlegungs-Monde

Elsa
Plus Giber den Zehner 2

Pelin
Auf dem Markt

Lina
Addieren mit Zehneriibergang

Karim
Plus Giber den Zehner 1

Amelie
Rechendreiecke

7.2.2 Datenanalyse

Die Datenanalyse findet auf Grundlage der transkribierten Videoausschnitte statt. Um
die Mathematischen Support-Raume im inklusiven Mathematikunterricht zu rekonst-
ruieren und darauthin die Partizipationsmoglichkeiten der Lernenden zu analysieren,
wird die Methode der Interaktionsanalyse mit der Partizipationsanalyse kombiniert.
Durch diese methodische Kombination konnen erstmals spezifische Aussagen iiber
die Lernermoglichungsbedingungen durch die Mathematischen Support-Rdume geté-
tigt werden. Im Folgenden werden die Analysemethoden ndher dargestellt und an-
hand einer exemplarischen Szene beispielhaft durchgefiihrt.

7.2.2.1 Interaktionsanalyse

Die Interaktionsanalyse ist ein sequenzanalytisches Verfahren, welches auf Basis der
ethnomethodologischen Konversationsanalyse in der Arbeitsgruppe von Bauersfeld
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(vgl. Bauersfeld et al., 1988; Krummheuer & Voigt, 1991; Voigt, 1984) entwickelt wur-
de, um Bedeutungsaushandlungen bzw. Aushandlungsprozesse und die thematische
Entwicklung im Mathematikunterricht zu rekonstruieren (vgl. Krummbheuer, 2012,
S. 234; Krummbheuer & Fetzer, 2005, S. 24-28; Krummheuer & Naujok, 1999, S. 68;
Schiitte, 2009, S. 104; Schiitte et al., 2019, S. 109; Tiedemann, 2012, S. 89). Die Inter-
aktionsanalyse fokussiert auf die Interaktionen im Mathematikunterricht und ist da-
mit ein methodisches Analyseverfahren, das in direktem Zusammenhang mit der In-
terpretativen Unterrichtsforschung steht. Mithilfe dieses rekonstruktiv-interpretativen
Verfahrens lassen sich intersubjektive Aushandlungsprozesse und die Produktion ei-
nes Deutungsinterims (siehe auch Kapitel 3.3.1) nachzeichnen. Grundlage ist hier die
Ansicht, dass Bedeutungen immer in Interaktion mit Anderen ausgehandelt werden
und Lernen somit in Interaktion stattfindet (vgl. Krummbheuer, 2011b, S. 1; Schiitte et
al,, 2019, S. 109). ,,In der Interaktionsanalyse soll rekonstruiert werden, wie die Indivi-
duen in der Interaktion gemeinsam als geteilt geltende Deutungen hervorbringen und
was sie dabei aushandeln” (Krummheuer & Naujok, 1999, S. 68). Bezogen auf diese
Arbeit dient die Interaktionsanalyse dazu, die interpretativen Aushandlungsprozesse
zwischen Lehrenden und Lernenden nachzuzeichnen, um so mogliche Mathematische
Support-Systeme zu rekonstruieren. Im Mittelpunkt der Interaktionsanalyse stehen
dabei die Interpretationen der Individuen, welche durch méglichst vielféltige Interpre-
tationsmoglichkeiten seitens der Forschenden analysiert werden sollen (vgl. Krumm-
heuer & Naujok, 1999, S. 68). Voigt (1984) sowie Krummheuer und Naujok (1999)
beschreiben folgende fiinf Analyseschritte fiir eine Interaktionsanalyse:

1) Gliederung der Szene

2) Allgemeine Beschreibung nach dem ersten Eindruck

3) Erzeugung alternativer Interpretationen zu den Einzelduflerungen
4) Turn-by-turn-Analyse

5) Zusammenfassung der Interpretation

Diese fiinf Schritte der Interaktionsanalyse sind dabei kein statisches Schema, son-
dern eher als Gertst fiir die Analyse zu sehen (vgl. auch Krummbheuer, 2012, S. 236).
Es ist somit auch méglich, einzelne Schritte zu verbinden oder vorerst zu iibersprin-
gen, solange alle Schritte im Analyseprozess durchgefiithrt werden (vgl. Krummheu-
er & Naujok, 1999, S. 68; Tiedemann, 2012, S. 90). In Anlehnung an die Ausarbeitun-
gen zur Interaktionsanalyse von Schiitte (2009) sind die Analyseschritte dieser Arbeit
ebenfalls modifiziert und auf den Kontext dieser Arbeit angepasst (vgl. ebd., S. 104f.).
So wird in dieser Arbeit beispielsweise der dritte und vierte Schritt — die Erzeugung
alternativer Interpretationen zu den Einzelduflerungen und die Turn-by-turn-Analyse
- verbunden (vgl. auch Tiedemann, 2012, S. 98), sodass sich folgende Analyseschrit-
te ergeben:
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1) Transkript und Einordnung der Situation

2) Gliederung der Szene

3) Allgemeine Beschreibung nach dem ersten Eindruck

4) Erzeugung alternativer Interpretationen zu den Einzelduflerungen und Turn-by-
turn-Analyse

5) Zusammenfassende Interaktionsanalyse

Im weiteren Verlauf dieses Kapitels werden nun einmal die einzelnen Analyseschritte
der Interaktionsanalyse néher erldutert und anhand eines Beispiels aus den erhobenen
Daten illustriert. Die folgenden Analysen in Kapitel 8 verzichten auf eine ausfiihrliche
Interaktionsanalyse und es wird lediglich eine zusammenfassende Interaktionsanalyse
(Schritt 5) vorgenommen.

7.2.2.1.1 Transkript und Einordnung der Situation

In diesem ersten Schritt der Interaktionsanalyse wird die analysierte Szene in die Si-
tuation im Mathematikunterricht der jeweiligen Klasse eingeordnet. Es werden hier
mogliche vorherige Interaktionsstrange der jeweiligen Lehrperson mit dem jeweiligen
Lernenden thematisiert sowie das benutzte Material vorgestellt. Dieser Schritt dient
vor allem der Leser:innenschaft dazu, die Szene im jeweiligen Klassenkontext zu be-
trachten. Zur Illustration der einzelnen Analyseschritte wird die folgende Szene Wiir-
felzahlen 1° ausgewdahlt.

Einordnung der Situation ,Wiirfelzahlen 1°

In der Szene Wiirfelzahlen 1° arbeiten Niklas und Frau Becker (Lehrperson 1)* mit
dem Material Wiirfelzahlen® (Abbildung 11)*'. Frau Becker kommt bei Unterrichtsbe-
ginn zu Niklas an den Tisch, legt das Material vor Niklas und setzt sich anschlieflend
neben ihn. Das Material besteht aus einem griinen A3-Karton, auf dem auf der linken
Seite (von Niklas aus gesehen) drei Klettstreifen senkrecht angebracht sind und auf
der rechten Seite sechs waagerechte Reihen mit jeweils sechs Klettpunkten. Auf dem
Material sind links bunte Karten mit ein oder zwei Punkten geheftet und rechts eine
weifle Karte mit einem Punkt (in der ersten Reihe) und eine Karte mit zwei Punkten
(in der zweiten Reihe).

40 In den Transkripten werden aus Platzgriinden die Lehrpersonen mit ,Lehrperson 1-4° oder ,LP
1-4° bezeichnet. In den Analysen wird aufgrund der besseren Lesbarkeit jedoch der jeweilige
Name der Lehrperson verwendet.

41 Die Grafik dient allein der Veranschaulichung und ist dem originalen Material nachempfun-
den.
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Abbildung 11: Material Wirfelzahlen’ aus der Sicht von Niklas

Transkript Szene ,,Wiirfelzahlen 1%

Nr. | Zeit Name |AuBerung

01 |00:03:49 LP1 [legt das Material mit den ,Wiirfelzahlen” vor Niklas und setzt sich neben
ihn und zeigt anschlieBend mit dem rechten Zeigefinger in Richtung der
bunten Karten] nimm dir ma einen

02 Niklas | [nimmt die gelbe Karte mit einem Punkt in die Hand und schaut nach
vorne in den Raum]

03 LP1 sieht der aus wie < der [zeigt auf die weilse Karte mit einem Punkt] oder
wie der\ [zeigt auf die weilSe Karte mit zwei Punkten]

04 Niklas | [schaut auf die gelbe Karte mit einem Punkt in seiner Hand)]

05 Niklas | [klebt die Karte in die obere Reihe neben die weilSe Karte mit einem Punkt]

06 LP1 hm [nickt]

07 Niklas | [schaut auf die bunten Karten links auf dem Material und fihrt mit der
Hand zuerst zur griinen Karte mit zwei Punkten, knickt diese in der Mitte
hoch und nimmt dann die rote Karte mit zwei Punkten in die Hand und
schaut nach rechts ins Klassenzimmer]

08 | 00:04:05 LP1 [steht auf, lehnt sich (iber Niklas] guck dir den an < [zeigt auf die rote
Karte mit zwei Punkten] > wie sieht der aus wie der oder wie der\ [zeigt
nacheinander auf die weil3e Karte mit einem Punkt und die weil3e Karte
mit zwei Punkten]

09 Niklas | [schaut auf die Karte in seiner Hand]

10 Niklas  |zwei
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1

Niklas

[nimmt die rote Karte mit zwei Punkten und klebt sie in die zweite Reihe
des Rasters]

12

LP1

aha\

13

00:04:13

[andere Person betritt den Raum, Unterhaltung mit anderer Lehrperson]
(45 sek.)

14

Niklas

[schaut in Richtung von Lehrperson 1, dann kratzt er sich im Gesicht und
schaut spditer erst Richtung Boden, dann Richtung Decke und anschlie-
Bend in Richtung Kamera, danach in die Richtung von anderen Kindern
auf der linken Seite des Klassenzimmers]

15

00:04:52

LP1

[beugt sich (iber Niklas und zeigt mit ihrem Zeigefinger auf das Material
Wiirfelzahlen”] (nimm mal) den nachsten [Lehrperson 1 entfernt sich]

16

00:04:58

Niklas

[nimmt die griine Karte mit einem Punkt in die Hand, schaut sie an] ein
[klebt sie in die erste Reihe auf der rechten Seite neben die gelbe Eins,
danach I6st er die rote Karte mit einem Punkt vom Feld, schaut sie an
und klebt sie neben die griine Karte mit einem Punkt, dann schaut er auf
das Feld und I6st die blaue Karte mit zwei Punkten und klebt sie in die
zweite Reihe neben die rote Karte mit zwei Punkten, danach schaut erim
Klassenzimmer umbher, [6st die blaue Karte mit zwei Punkten noch einmal
ab und klebt sie dann wieder auf ihren Platz, dann schaut er kurz auf das
Material und dreht die blaue Karte mit einem Punkt auf der Stelle, dann
16st er sie mit der linken Hand ab, nimmt sie in beide Héinde und schaut
umbher]

17

00:05:47

LP1

[schaut in Richtung Niklas] Niklas du musst dir den angucken < und
dann Uberlegen#

18

Niklas

[schaut auf die Karte in seinen Hédnden)

19

Niklas

ein [schaut kurz auf die ,Wiirfelzahlen’; dann wieder Richtung Lehrperson
1 und nimmt die blaue Karte mit einem Punkt und klebt sie in die zweite
Reihe neben die blaue Karte mit zwei Punkten]

20

Junis

[kommt zu Niklas und schaut auf die Wiirfelzahlen] (unverstdndlich)

21

Niklas

ne aber geh mal [I6st wéhrenddessen mit der linken Hand die griine
Karte mit zwei Punkten und schaut sie an]

22

Junis

[entfernt sich vom Tisch]

23

Niklas

[heftet sie anschlieSend neben die blaue Karte mit einem Punkt rechts in
die zweite Reihe]

°
i
.
.
°
°
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24 [00:05:51|< [LP1 [geht im Klassenzimmer auf und ab]

25 < | Niklas | [schautin viele verschiedene Richtungen, immer wieder auch in die Rich-
tung von Lehrperson 1]

26 |00:06:08 |> |[LP1 [kommt in die Richtung von Niklas und geht hinter ihm vorbei]

27 > |Niklas | [schautzu Lehrperson 1 und I6st mit der linken Hand die gelbe Karte mit

zwei Punkten und schaut sie kurz an und heftet sie rechts in die obere
Zeile neben die rote Karte mit einem Punkt]

28 [00:06:23 Niklas | [schaut in verschiedene Richtungen, hebt das Material mehrmals an und
schaut darunter und schaut immer wieder durch den Raum]

29 |00:08:14 LP1 [steht an der anderen Seite des Gruppentisches, an dem Niklas sitzt]
schon Niklas [geht zu Niklas, beugt sich tiber ihn und zieht die Wiirfelzah-
len etwas zu sich <] jetzt kannst du mal die bunten [legt die flache Hand
quer auf die bunten Karten so, dass die weilBen Karten noch sichtbar sind]
dahin zurlick kletten [legt die flache Hand auf die Klettstreifen auf der
linken Seite]

7.2.2.1.2 Gliederung der Szene

Zu Beginn der Interaktionsanalyse wird die Gliederung der gesamten Szene darge-
stellt. Nach Krummbheuer und Naujok (1999) sollten die Kriterien der Gliederung
innerhalb einer Szene nicht gewechselt werden, da es sonst zu Uberschneidungen
oder einer unsauberen Abgrenzung der einzelnen Szenen kommen kann (vgl. auch
Krummbheuer & Fetzer, 2005, S. 25f,; Tiedemann, 2012, S. 91). Die Kriterien, in die
eine Szene eingeteilt wird, richten sich nach dem Forschungsinteresse und konnen
sowohl fachspezifischen (z.B. Anfang und Ende einer mathematischen Aufgabense-
quenz) als auch interaktionsspezifischen (z.B. Anfang und Ende einer bestimmten In-
teraktionsform) Ursprungs sein (vgl. Krummheuer & Naujok, 1999, S. 67; Schiitte et
al,, 2019, S. 111; Tiedemann, 2012, S. 91). Die Kriterien, welche der Gliederung der
Szenen in dieser Arbeit zugrunde liegen, orientieren sich an interaktionsspezifischen
Einheiten hinsichtlich der thematischen Entwicklung zwischen Lehrenden und Ler-
nenden. Folgende Gliederung wurde fiir die Szene ,Wiirfelzahlen 1° erarbeitet:
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Tabelle 3:  Gliederung der Szene Wiirfelzahlen 1

Zeile Interaktionseinheiten

01-12 geflihrte Zuordnung der Karten mit Wiirfelbildern
13-14 Unterbrechung

15-19 Zuordnungen durch Niklas

20-22 Gesprach zwischen Niklas und Junis

23-28 Zuordnungen durch Niklas

29 Kontrolle der Zuordnungen durch Frau Becker

7.2.2.1.3 Allgemeine Beschreibung und Einordnung der Situation

In einem zweiten Schritt erfolgt eine erste allgemeine Beschreibung der Szene. Es geht
darum, die Szene zunichst oberfldchlich und spontan zu interpretieren und einen ers-
ten Eindruck der Szene zu gewinnen (vgl. Krummheuer, 2011b, S. 2; Krummheuer &
Naujok, 1999, S. 69; Tiedemann, 2012, S. 92). Dieser Analyseschritt richtet sich vor al-
lem an eine Leser:innenschaft, die moglicherweise nicht an der detaillierteren Analy-
se der einzelnen Auflerungen in Schritt (3) interessiert ist (vgl. Krummheuer, 2011b,
0.S.; Schiitte, 2009, S. 109).

Allgemeine Beschreibung der Szene ,Wiirfelzahlen 1°

Zu Beginn der Szene entwickelt sich eine gefithrte Zuordnungsiibung zwischen Frau
Becker und Niklas, innerhalb derer sich in der Interaktion das Muster etabliert, dass
die bunten Karten mit den Wiirfelzahlen den weiflen Karten mit den Wiirfelzah-
len zugeordnet werden <01-12>. Nachdem der Zuordnungsprozess einmal gemein-
sam durchgefithrt wurde, fithrt Niklas den Zuordnungsprozess selbststindig fiir wei-
tere Karten aus <16>. Frau Becker unterbricht Niklas in seinen Zuordnungen <17>,
worauthin Niklas mehrere unpassende Zuordnungen vornimmt <18-28>, die von der
Lehrperson nicht weiter thematisiert werden. Die Szene endet damit, dass Niklas von
Frau Becker aufgefordert wird, die bunten Karten mit den Wiirfelzahlen auf die lin-
ke Seite des Materials zuriickzuheften. Im weiteren Verlauf dieser Unterrichtsinterakti-
on kommt Niklas dieser Aufforderung nach und heftet alle Karten mit den Wiirfelzah-
len aus der zweiten Reihe rechts in die mittlere Spalte auf die linke Seite des Materials.
Mit dieser Handlung von Niklas endet die Zuordnungsiibung.

7.2.2.1.4 Erzeugung alternativer Interpretationen zu den EinzeldauBBerungen
und Turn-by-turn-Analyse

In einem dritten Schritt schliefdt an die allgemeine Beschreibung der Szene eine aus-
tithrliche sequenzielle Analyse an (vgl. Krummbheuer, 2012, S. 237; Tiedemann, 2012,
S. 92). Mithilfe dieser sequenziellen Analyse werden die einzelnen Auflerungen nach-
einander in der Reihenfolge, in der sie vorkommen, interpretiert. Die Interpretatio-
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nen bleiben nach vorn hin offen, da immer nur das in der Analyse mitgedacht wer-
den kann, was schon aus vorherigen Auferungen bekannt ist (vgl. Krummheuer &
Naujok, 1999, S. 69; Schiitte, 2009, S. 116). Plausibilisierungen erfolgen demnach im-
mer nur rickwirts (vgl. auch Krummheuer, 2012, S. 237). Ein Hauptanliegen die-
ses Schrittes ist es, moglichst viele alternative Deutungsmoglichkeiten zu generieren,
um scheinbar eindeutigen Auflerungen offen gegeniiberzutreten. Hilfreich kénnen
fir diesen Schritt Kontextvariationen sein, mithilfe derer alternative Deutungen ge-
neriert werden kénnen (vgl. Naujok, 2000, S. 44; Schiitte et al., 2019, S. 115; Schiitte
& Krummbheuer, 2012, S. 237). Ein entscheidendes Prinzip wéihrend der Interpretation
ist, dass nicht analysiert wird, warum oder mit welcher Intention die Teilnehmenden
bestimmte AufSerungen oder Handlungen machen. Es steht vielmehr im Mittelpunkt,
wie die Teilnehmenden in der Interaktion handeln und wie sie die Handlungen und
Auflerungen der anderen Teilnehmenden interpretieren und ihr eigenes Handeln da-
rauthin ausrichten (vgl. Schiitte et al., 2019, S. 114). Krummbheuer und Naujok (1999)
schlagen vor, bei Passagen, die schwer zugidnglich erscheinen, mogliche Folgehandlun-
gen der Teilnehmenden zu entwerfen, um weitere Deutungsvarianten zu generieren
(vgl. ebd., S. 69f.). Ausgehend von den theoretischen Grundlagen zum Lernen in In-
teraktion (siehe Kapitel 3.3) kann so rekonstruiert werden, wie (gemeinsame) mathe-
matische Bedeutungen ausgehandelt werden (vgl. auch ebd., S. 115) und daraus resul-
tierende Mathematische Support-Raume entstehen.

Wihrend des Interpretationsprozesses miissen sich die vielfdltigen Interpretatio-
nen in der Interaktion bewidhren, bevor andere Interpretationen ausgeschlossen wer-
den konnen (vgl. Krummbheuer, 2012, S. 237; Krummbheuer & Naujok, 1999, S. 70).
Das Einschrianken der vielfiltigen Deutungsalternativen, welche zu den Einzeldufle-
rungen generiert wurden, wird in dem Schritt der Turn-by-turn-Analyse vollzogen
(vgl. Krummbheuer, 2012, S. 237; Krummheuer & Naujok, 1999, S. 70; Schiitte et al.,
2019, S. 117; Tiedemann 2012, S. 93). Hier wird gemaf3 der sequenziellen Abfolge von
Interaktionen rekonstruiert, inwiefern die Teilnehmenden die Auflerungen des vor-
herigen Teilnehmenden interpretieren. Krummheuer und Naujok (1999) fassen die-
sen Analyseschritt wie folgt zusammen: ,Wie reagieren andere Interaktanten auf eine
Auflerung, wie scheinen sie die Auflerung zu interpretieren, was wird gemeinsam aus
der Situation gemacht?“ (ebd., S. 70). Mit diesen Fragen konnen nach und nach ei-
nige Deutungsalternativen der Forschenden eingeschrinkt und die Interpretationen
verfolgt werden, die sich bewdhren (vgl. Tiedemann, 2012, S. 93). In Anlehnung an
Brandt (2004) und Tiedemann (2012) wird die Erzeugung von alternativen Deutun-
gen zu den Einzelduflerungen und die Turn-by-turn-Analyse in dieser Arbeit mitei-
nander verbunden, sodass die vielfiltigen Deutungsalternativen wéihrend der Erzeu-
gung mit Blick auf das vorangegangene Interaktionsgeschehen eingeschréankt werden
konnen (vgl. Brandt, 2004, S. 52; Tiedemann, 2012, S. 93). Es folgt nun die kombi-
nierte Analyse aus Erzeugung alternativer Interpretationen und der Turn-by-turn-
Analyse fir die Szene ,Wiirfelzahlen 1°
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Erzeugung alternativer Interpretationen und Turn-by-turn-Analyse am Beispiel der
Szene ,Wiirfelzahlen 1°

01 |00:03:49 LP1 [legt das Material mit den ,Wiirfelzahlen” vor Niklas und setzt sich neben
ihn und zeigt anschlieBend mit dem rechten Zeigefinger in Richtung der
bunten Karten] nimm dir ma einen

<01>: Zu Beginn dieser Szene fordert Frau Becker Niklas auf, ,nimm dir ma einen’,
und zeigt dabei in Richtung der Karten. Da Frau Becker hier nicht konkret benennt,
was sie mit ,einen* meint, sondern nur in die Richtung der Karten zeigt, konnte Nik-
las diese AuBBerung in zweierlei Hinsicht deuten: Zum einen kénnte Niklas die Aufe-
rung so interpretieren, dass er sich irgendeine Karte nehmen soll, und zum anderen
konnte er davon ausgehen, dass er eine Karte mit genau einem Punkt nehmen soll.

02 Niklas | [nimmt die gelbe Karte mit einem Punkt in die Hand und schaut nach
vorne in den Raum]

<02>: Niklas reagiert auf die Aulerung von Frau Becker, indem er eine gelbe Karte
mit einem Punkt in die Hand nimmt. Er konnte hier die gelbe Karte mit einem Punkt
bewusst auswihlen oder nur aus Zufall. Im Anschluss daran schaut Niklas im Raum
umher, was vermuten lésst, dass er entweder nicht genau weif, was er mit der Kar-
te machen soll, oder auf eine nidchste Anweisung von Frau Becker wartet. Des Weite-
ren konnte er iiberlegen, wo die Karte auf dem Material anzuordnen ist. Fiir die Zu-
ordnung der Karten gibt es zu diesem Zeitpunkt mehrere Moglichkeiten. Zum einen
konnten die Karten der Farbe nach untereinander sortiert werden, sodass weifle, gel-
be, rote, griine und blaue Karten spaltenweise untereinander zugeordnet sind. Zum
anderen konnten die Wiirfelbilder auf den Karten ein Zuordnungskriterium sein, nach
dem immer dieselben Bilder der Wiirfelpunkte einander zugeordnet werden. So wiir-
den in der ersten Zeile alle Karten mit einem Punkt und in der zweiten Zeile alle Kar-
ten mit zwei Punkten anzuheften sein. Eine dritte Moglichkeit ist, dass Niklas Muster
legen soll, die er selbst kreiert.

03 LP1 sieht der aus wie < der [zeigt auf die weil3e Karte mit einem Punkt] oder
wie der\ [zeigt auf die weilSe Karte mit zwei Punkten]
04 < |Niklas |[schaut auf die gelbe Karte mit einem Punkt in seiner Hand]

<03&04>: Frau Becker scheint die Situation so zu deuten, dass Niklas nicht genau
weif3, was er tun soll oder auf eine Anweisung wartet, da sie Niklas keinen Raum fiir
ausfithrliche Uberlegungen gibt und direkt mit einer Auferung anschlieit. Frau Be-
cker zeigt mit dem rechten Zeigefinger zuerst auf die weifle Karte mit einem Punkt
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und dann auf die weifle Karte mit zwei Punkten und fragt dabei: ,sieht der aus wie
der oder wie der®. Wahrenddessen schaut Niklas auf die Karte, die er zu diesem Zeit-
punkt in den Handen halt. Mit der Frage legt Frau Becker den Fokus auf das Ausse-
hen der Karte und scheint einen Vergleich der beiden Karten mit der Karte in Niklas’
Hand anregen zu wollen. Der mathematische Anspruch der Aufgabe konnte eine Zu-
ordnungsaufgabe nach einer bestimmten Kategorie sein. Auch die begleitende Geste
konnte eine Verbindung zwischen den beiden weiflen Karten signalisieren und gleich-
zeitig einen Unterschied zwischen den beiden weifSen Karten anzeigen, den Niklas er-
kennen und darauthin die Karten sortieren soll. Die Deutungsmoglichkeit, dass Niklas
Muster legen oder die Karte nach der Farbe sortieren soll, kann aufgrund der Zeige-
geste der Lehrperson ausgeschlossen werden, da sich die beiden weiflen Karten in ih-
rer Anzahl der Wiirfelpunkte unterscheiden. Es kann also interpretiert werden, dass es
sich um eine Zuordnungsiibung handelt, in der die Anzahl der Wiirfelpunkte auf den
bunten Karten zeilenweise der Anzahl der Wiirfelpunkte auf den weifSen Karten ent-
spricht.

05 > | Niklas | [klebt die Karte in die obere Reihe neben die weilSe Karte mit einem Punkt]

06 > [LP1

<05&06>: Nachdem Niklas auf die Karte in seinen Hdnden geschaut hat, heftet er
die gelbe Karte mit einem Punkt in die obere Reihe neben die weifle Karte mit ei-
nem Punkt. Diese Handlung kann als Reaktion auf die Frage von Frau Becker in Zei-
le <03> interpretiert werden. Niklas konnte die Auflerung so verstanden haben, dass
alle Karten mit einem Punkt in die obere Zeile einsortiert werden sollen. Frau Becker
bestitigt die Handlung von Niklas mit einem Nicken. Die Handlung von Niklas aus
Zeile <05> konnte demnach ihren Erwartungen entsprechen, und Niklas hat die Kar-
te richtig zugeordnet. Dieser Turn unterstreicht die Deutung, dass es sich bei dieser
Ubung um eine Zuordnungsiibung handelt, in der das Zuordnungskriterium die An-
zahl der Wiirfelpunkte auf den weifSen Karten ist. Niklas und Frau Becker entwickeln
hier ein Deutungsinterim. Dies ldsst vorausahnen, dass die weitere Interaktion durch
die Genese eines Deutungsinterims eher reibungslos und glatt verlduft, da die Beteilig-
ten dhnliche Ziele und Handlungen verfolgen (siehe Kapitel 3.3.1).

07 Niklas | [schaut auf die bunten Karten links auf dem Material und fahrt mit der
Hand zuerst zur griinen Karte mit zwei Punkten, knickt diese in der Mitte
hoch und nimmt dann die rote Karte mit zwei Punkten in die Hand und
schaut nach rechts ins Klassenzimmer]




Methodisches Vorgehen | 113

<07>: Im Anschluss bewegt Niklas zuerst seine Hand zur griinen Karte mit zwei
Punkten und knickt diese in der Mitte. Dann nimmt er die rote Karte mit zwei Punk-
ten in die Hand und schaut sich im Klassenzimmer um. Méglicherweise wartet Niklas
auf eine erneute Aufforderung von Frau Becker, die neue Karte zuzuordnen, und/oder
er erwartet einen Hinweis auf die Vorgehensweise bei der Zuordnung. Eine weitere
Interpretation ist, dass Niklas iiberlegt, wohin die Karte zugeordnet wird, da er sich
beziiglich der Zuordnungen unsicher ist. Moglicherweise irritiert ihn die rote bzw.
griine Farbe der Karte, da es ihm noch schwerfillt, die Kategorie Farbe zugunsten der
Kategorie Anzahl der Wiirfelpunkte auszublenden.

08 | 00:04:05 LP 1 | [steht auf, lehnt sich iiber Niklas] guck dir den an < [zeigt auf die rote Karte
mit zwei Punkten] > wie sieht der aus wie der oder wie der\ [zeigt nach-
einander auf die weil3e Karte mit einem Punkt und die weilSe Karte mit zwei

Punkten]
09 < | Niklas |[schaut auf die Karte in seiner Hand)]
10 > |Niklas | zwei

<08-10>: Frau Becker konnte das Umherschauen von Niklas als Wunsch nach Unter-
stiitzung bzw. einer weiteren Handlungsanweisung interpretieren, denn sie lehnt sich
iiber Niklas und duflert nun sprachlich, dass Niklas sich die Karte anschauen soll. Da-
mit fokussiert sie wie in Zeile <03> auf das Aussehen der Karte. Zu diesem Zeitpunkt
wurde immer noch nicht explizit von Frau Becker gesagt, dass es (wie auch in Zeile
<03> interpretiert) um die Zuordnung der Anzahl der Punkte und nicht um die Zu-
ordnung der Farbe der Karten geht. Niklas konnte die Aufgabe weiterhin so interpre-
tieren, dass er nach der Farbe sortieren soll.

Frau Becker zeigt dann mit dem linken Zeigefinger auf die rote Karte mit zwei
Punkten in Niklas’ Hand und anschlieflend nacheinander auf die weifSen Karten auf
dem Material. Damit konnte sie gestisch einen Vergleich der roten Karte mit zwei
Punkten mit den weiflen Karten auf der rechten Seite des Materials initiieren wol-
len und so eine Verbindung zwischen der Karte in Niklas’ Hand und den weifen Kar-
ten auf dem Material herstellen. Niklas kommt der Aufforderung nach und sieht sich
die Karte in seiner Hand an. Niklas reagiert auf die Auflerung in Zeile <08>, indem
er die Anzahl der Punkte benennt. Es ldsst sich interpretieren, dass Niklas nicht nur
das Punktebild wiedererkennen kann, sondern dariiber hinaus auch die Méachtigkeit
der Punktemenge benennen kann. Niklas scheint sich dariiber im Klaren zu sein, dass
die Farbe der Karten zu diesem Zeitpunkt wenig Bedeutung fiir die Zuordnung hat,
da es im Mathematikunterricht moglicherweise niherliegt, dass die Mengen im Vor-
dergrund stehen.
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11 < | Niklas | [nimmt die rote Karte mit zwei Punkten und klebt sie in die zweite Reihe des
Rasters]

12 < [LP1 aha\

<11&12>: Nachdem Niklas die Anzahl der Wiirfelpunkte genannt hat, heftet er die
Karte auf das Material unter die gelbe Karte mit einem Punkt in die zweite Zeile. Die-
se Handlung von Niklas unterstreicht die Deutung, dass Niklas die Karten mit den
Wiirfelpunkten nach der Kategorie Anzahl einander zuordnen kann und dass anschei-
nend die Karten mit zwei Punkten in die zweite Zeile einsortiert werden. Es zeigt sich
an dieser Stelle, dass Niklas und Frau Becker beziiglich des Inhaltes der Zuordnungs-
iibung eine geteilte Deutung haben und auch der Prozess der Zuordnung (Karte neh-
men - Karte anschauen - Karte zuordnen) gemeinsam geteilt ist. Frau Becker reagiert
auf die Handlung von Niklas mit ,,aha® Da sie mit der Stimme nach unten geht, kann
diese Auflerung als Zustimmung interpretiert werden. Wiirde sie die Handlung an-
zweifeln, wiirde sie die AuBerung vermutlich fragend formulieren.

13 |00:04:13 [andere Person betritt den Raum, Unterhaltung mit anderer Lehrperson] (45
sek.)
14 Niklas | [schaut in Richtung der Lehrperson 1, dann kratzt er sich im Gesicht und

schaut spditer erst Richtung Boden, dann Richtung Decke und anschlieSend
in Richtung Kamera, danach in die Richtung von anderen Kindern auf der
linken Seite des Klassenzimmers]

<13&14>: Daraufthin ist Frau Becker fiir ca. 40 Sek. in ein Gesprich mit einer anderen
Person verwickelt. Niklas schaut wihrenddessen zur ihr und dann im Klassenzimmer
umher. Zum einen konnte Niklas sich eine Pause génnen. Andererseits konnte er je-
doch auch nicht genau wissen, wie er ohne Frau Becker weitermachen soll. Da Niklas
die Zuordnung der letzten beiden Karten mit ihrer Unterstiitzung durchgefiihrt hat,
wartet er jetzt moglicherweise auf einen neuen Handlungsimpuls. Eine weitere Inter-
pretationsmoglichkeit ist, dass Niklas den Zuordnungsprozess sehr wohl durchfiithren
kann, jedoch auf eine Bestdtigung durch Frau Becker wartet, oder er mdchte Frau Be-
cker sein Konnen vorfiihren.

15 | 00:04:52 LP 1 | [beugtsich (iber Niklas und zeigt mit ihrem Zeigefinger auf das Material
Wiirfelzahlen”] (nimm mal) den nachsten [Lehrperson 1 entfernt sich]

<15>: Frau Becker bittet Niklas daraufhin, eine weitere Karte zu nehmen, und geht
dann aus dem Blickfeld der Kamera. Sie konnte das Umschauen von Niklas als Zei-
chen dafiir deuten, dass Niklas eine Hilfestellung bzw. einen neuen Impuls fiir die
nichste Zuordnung braucht. Die Auflerung stiitzt ebenfalls die Deutung, dass die Zu-
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ordnung der roten Karte mit zwei Punkten in Zeile <11> von Niklas richtig war und
dass die Aulerung von Frau Becker in Zeile <12> als Zustimmung zu werten ist. Bis
zu diesem Zeitpunkt hat Frau Becker den Ablauf sehr stark gelenkt. Indem sie sich
aus der Situation zuriickzieht, konnte sie Niklas Raum geben, die Aufgabe eigenver-
antwortlich fortzufithren.

16 |00:04:58 Niklas | [nimmt die griine Karte mit einem Punkt in die Hand, schaut sie an] ein
[klebt sie in die erste Reihe auf der rechten Seite neben die gelbe Eins, da-
nach I6st er die rote Karte mit einem Punkt vom Feld, schaut sie an und klebt
sie neben die griine Karte mit einem Punkt, dann schaut er auf das Feld und
16st die blaue Karte mit zwei Punkten und klebt sie in die zweite Reihe neben
die rote Karte mit zwei Punkten, danach schaut er im Klassenzimmer umher,
16st die blaue Karte mit zwei Punkten noch einmal ab und klebt sie dann
wieder auf ihren Platz, dann schaut er kurz auf das Material und dreht die
blaue Karte mit einem Punkt auf der Stelle, dann 6st er sie mit der linken
Hand ab, nimmt sie in beide Hédnde und schaut umher]

<16>: Niklas nimmt darauthin die griine Karte mit einem Punkt in die Hand. Dann
schaut er sich die Karte in seiner Hand an und nennt (zu sich selbst) die Anzahl der
Punkte. Danach legt er die Karte neben die gelbe Karte mit einem Punkt in die ers-
te Reihe auf der rechten Seite. Er wiederholt diese Abfolge von Handlungen - jedoch
von nun an, ohne sich selbst die Anzahl der Punkte zu nennen - mit der roten Kar-
te mit einem Punkt, die er neben die griine Karte mit einem Punkt klebt. Die Hand-
lung von Niklas konnte so interpretiert werden, dass Niklas sich zunehmend sicherer
fithlt und dass er die kleinschrittige Lenkung durch Frau Becker sowie das Benennen
der Anzahl fiir den weiteren Zuordnungsprozess nicht benétigt. Niklas fithrt den Zu-
ordnungsprozess zunehmend autonom aus. Dann nimmt er die blaue Karte mit zwei
Punkten, die er neben die rote Karte mit zwei Punkten in die zweite Reihe rechts hef-
tet, ohne diese anzuschauen. Hierbei wird deutlich, dass der Zuordnungsprozess ein
flieBender Prozess wird und das bewusste Anschauen der Karten nicht mehr so of-
fensichtlich durchgefithrt wird wie bei den ersten Karten. Anschlieffend nimmt er die
blaue Karte mit zwei Punkten wieder in die Hand. Méglicherweise fillt ihm hier auf,
dass er einen Teil seiner Routine (Karte in die Hand nehmen - Karte anschauen -
Karte zuordnen) vergessen hat. Niklas konnte die Karte erneut in die Hand nehmen,
um die Anzahl der Punkte nochmals zu priifen. Die Bedeutung des Anschauens der
Karte innerhalb des Zuordnungsprozesses scheint fiir Niklas weiterhin sehr prisent,
da er die blaue Karte mit zwei Punkten, welche er, ohne sie anzuschauen, zugeordnet
hat, jetzt erneut in die Hand nimmt und sie nun anschaut, bevor er die Karte an ihren
Platz neben der roten Karte mit zwei Punkten platziert. Eine weitere Deutungsmog-
lichkeit wire, dass Niklas sich nach Frau Becker umschaut, um ein Feedback beziig-
lich der getitigten Zuordnungen zu bekommen.
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17 | 00:05:47 LP1 [schaut in Richtung Niklas] Niklas du musst dir den angucken < und dann
Uberlegen#

18 < | Niklas | [schaut auf die Karte in seinen Hédnden)

<17&18>: Frau Becker schaut zu Niklas und scheint zu sehen, dass er sich im Klas-
senraum umschaut. Das Umschauen konnte sie wie in Zeile <15> so interpretieren,
dass Niklas Unterstiitzung im Zuordnungsprozess braucht. Dafiir spricht, dass sie ihn
anschliefSend bittet, sich die Karte noch einmal anzusehen und dann zu tberlegen,
wo er sie zuordnen kann. Niklas kommt der Aufforderung des Betrachtens nach und
schaut auf die blaue Karte mit einem Punkt in seinen Hénden. Dieses erneute Fokus-
sieren von Frau Becker auf das Anschauen der Karte ist an dieser Stelle etwas irritie-
rend. Niklas hat bis jetzt alle Zuordnungen richtig vorgenommen und arbeitet in dem
Zuordnungsprozess zunehmend autonom. Es konnte interpretiert werden, dass Frau
Becker Niklas eine geringe Aufmerksamkeitsspanne unterstellt und ihn deshalb erneut
auf die Aufgabe und den Zuordnungsprozess fokussiert. Auch wenn sie Niklas auf den
Zuordnungsprozess fokussiert, stellt sie mit ihrer Aussage das Anschauen in den Mit-
telpunkt, eine rudimentare Handlung, ohne diese der Zuordnungsprozess nicht mog-
lich wiére.

19 # | Niklas | ein [schaut kurz auf die ,Wiirfelzahlen’; dann wieder Richtung der Lehrper-
son 1 und nimmt die blaue Karte mit einem Punkt und klebt sie in die zweite
Reihe neben die blaue Karte mit zwei Punkten]

<19>: Niklas benennt nach dem Anschauen der Karte <18> die Anzahl der Punkte
auf der Karte, was so interpretiert werden konnte, dass er sich unsicher bei der Zu-
ordnung ist. Das Verbalisieren der Anzahl der Punkte auf der Karte konnte als inhalt-
liche Stiitze dienen. Zum anderen konnte diese Auflerung so gedeutet werden, dass
sich Niklas in der Gegenwart der Lehrperson verpflichtet fithlt, die Anzahl der Punk-
te auf der Karte zu nennen. Dann scheint es eine Unterbrechung in Niklas’ Hand-
lungsabfolge zu geben, denn er ordnet die blaue Karte mit einem Punkt nun der zwei-
ten Reihe zu. Fiir diese Handlung gibt es mehrere Deutungsmoglichkeiten. Zum einen
konnte die Aufforderung von Frau Becker <17> seine Routine gestort haben. Niklas
konnte deuten, dass er zuvor einen Fehler gemacht hat und diesen nun behebt, in-
dem er die Karte erneut, anders als die vorherigen Karten, benennt und in die andere
(zweite) Reihe legt. Zum anderen konnte er im Sinne eines dsthetischen Musters die
Karte so anordnen, damit ein Rechteck entsteht. Gegen diese und fiir die erste Deu-
tung spricht, dass Niklas bis zur Unterbrechung durch Frau Becker den Zuordnungs-
prozess autonom und inhaltlich passend durchgefithrt hat. Anscheinend hat die Un-
terbrechung Niklas so verunsichert, dass er jetzt eine andere Zuordnung vornimmt,
welche aus fachlicher Sicht zu einem Riickschritt fiir Niklas fiihrt. Niklas konnte die
neugewonnene Autonomie jedoch auch bewusst nutzen, um eine neue Zuordnung
auszuprobieren.



Methodisches Vorgehen | 117

20 Junis | [kommt zu Niklas und schaut auf die Wiirfelzahlen] (unversténdlich)

21 Niklas | ne aber geh mal [I6st wihrenddessen mit der linken Hand die griine Karte
mit zwei Punkten und schaut sie an]

22 Junis | [entfernt sich vom Tisch]

23 Niklas | [heftet sie anschlieBend neben die blaue Karte mit einem Punkt rechts in die
zweite Reihe]

<20-23>: Junis kommt in diesem Turn zu Niklas an den Tisch und sagt etwas Un-
verstandliches. Niklas reagiert hier eher abweisend und schickt Junis weg. Moglicher-
weise fiihlt er sich durch Junis in seiner Zuordnungsiibung abgelenkt oder gestort.
Wihrenddessen 16st Niklas die griine Karte mit zwei Punkten und nimmt diese in die
Hand und schaut sie an. Hier ist wieder der Anfang des Zuordnungsmusters (Kar-
te nehmen — Karte anschauen) zu erkennen. Wihrend Junis sich darauthin von Nik-
las’ Tisch entfernt, ordnet Niklas die griine Karte mit zwei Punkten in die zweite Rei-
he des Materials neben die blaue Karte mit einem Punkt zu. Das Zuordnungsmuster
wurde von Niklas hier erneut vollstindig ausgefiihrt. Fiir die Zuordnung der griinen
Karte mit zwei Punkten gibt es zwei Deutungsmoglichkeiten: Zum einen kénnte Ni-
klas die untere Reihe nun einfach mit den Karten auffiillen, die noch iibriggeblieben
sind. Da beide Karten zwei Punkte haben, bleibt ihm an dieser Stelle keine andere
Moglichkeit als eine Karte mit zwei Punkten in die untere Reihe zu heften. Zum an-
deren konnte Niklas sich bei der blauen Karte mit einem Punkt einfach vertan haben
und nun mit der Zuordnung der Karten mit zwei Punkten in der zweiten Reihe fort-
fahren wie bisher. Diese Deutung wiirde die Interpretation stiitzen, dass Niklas zuvor
durch die Unterbrechung durch Frau Becker gestort wurde und deswegen eine unpas-
sende Zuordnung vorgenommen hat. Diese Zuordnung passt nun wieder zu den vor-
herigen Zuordnungen, in der Karten mit derselben Anzahl von Punkten einander zu-
geordnet werden. Im nachfolgenden Schritt wiirde er nun jedoch ein Problem mit der
gelben Karte mit zwei Punkten auf der linken Seite des Materials bekommen, die er in
die erste Reihe heften miisste, wodurch ihm der Fehler auffallen miisste.

24 00:05:51|< |LP1 [gehtim Klassenzimmer auf und ab)

25 < [ Niklas | [schaut in viele verschiedene Richtungen, immer wieder auch in die Rich-
tung der Lehrperson 1]

<24&25>: Wihrend Frau Becker im Klassenzimmer auf und ab geht, schaut Niklas im
Klassenzimmer umher und sucht immer wieder auch den Blickkontakt zu ihr. Dieses
Verhalten konnte zum einen so gedeutet werden, dass er sich unsicher ist. Eventuell
sind ihm die falschen Zuordnungen aufgefallen und er wartet auf eine Riickversiche-
rung von Frau Becker, wie er weiter vorgehen soll. Eine weitere Interpretation wire,
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dass er eine kurze Pause von den Zuordnungen braucht und sich deswegen im Klas-
senzimmer umschaut.

26 |00:06:08 |> |LP1 [kommt in die Richtung von Niklas und geht hinter ihm vorbei]

27 > | Niklas | [schaut zur Lehrperson und I6st mit der linken Hand die gelbe Karte mit
zwei Punkten und schaut sie kurz an und heftet sie rechts in die obere Zeile
neben die rote Karte mit einem Punkt]

28 |00.06:23 Niklas | [schaut in verschiedene Richtungen, hebt das Material mehrmals an und
schaut darunter und schaut immer wieder durch den Raum]

<26-28>: Frau Becker scheint das Umherschauen von Niklas zu bemerken und
kommt in seine Richtung. Sie geht jedoch an ihm vorbei. Auch wenn Frau Becker
nicht direkt zu Niklas kommt, konnte er merken, dass sie in seine Richtung kommt,
und nimmt darauthin die gelbe Karte mit zwei Punkten in die Hand, schaut sie an
und ordnet sie auf den letzten Platz des Materials zu. Er fiithrt hier wieder das etab-
lierte Zuordnungsmuster (Karte nehmen - Karte anschauen — Karte zuordnen) durch,
moglicherweise auch, weil Frau Becker in seiner Néhe ist. Im Anschluss daran schaut
Niklas erneut durch das Klassenzimmer. Seine Bewegungen mit dem Material konnen
so gedeutet werden, dass er fertig ist und nun auf weitere Anweisungen von Frau Be-
cker wartet. Er scheint sich nicht daran zu stdren oder nicht zu bemerken, dass sich
eine Unregelmifligkeit in dem Muster der zugeordneten Karten befindet.

29 [ 00:08:14 LP 1 | [steht an der anderen Seite des Gruppentisches, an dem Niklas sitzt] schon
Niklas [geht zu Niklas, beugt sich liber ihn und zieht die Wiirfelzahlen etwas
zu sich <] jetzt kannst du mal die bunten [legt die flache Hand quer auf die
bunten Karten so, dass die weilsen Karten noch sichtbar sind] dahin zurtick
kletten [legt die flache Hand auf die Klettstreifen auf der linken Seite]

<29>: Auch Frau Becker sieht diese Unregelmifligkeit nicht oder empfindet diese
nicht als wichtig, da sie Niklas lobt und ihn anschlieflend auffordert, die Karten zu-
riick in die Ausgangssituation zu heften. Sie konnte diese inhaltliche Unregelmafiig-
keit nicht als wichtig empfinden, weil nicht die inhaltliche Passung der Zuordnun-
gen an sich, sondern die Zuordnungshandlung im Vordergrund stand. Diese Deutung
wird dadurch gestiitzt, dass Frau Becker iiber den gesamten Prozess immer wieder auf
das Anschauen der Karten und auf das Zuordnungsmuster (Karte nehmen - Karte an-
schauen - Karte zuordnen) fokussiert und die inhaltliche Passung nicht thematisiert.
Moglicherweise traut sie ihm eine fehlerfreie Zuordnung nicht zu oder aber achtet
nicht auf diese, weil das nicht Ziel ihrer Ubung war.
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7.2.2.1.5 Zusammenfassende Interaktionsanalyse

Im letzten Schritt der Interaktionsanalyse werden die Interpretationen noch einmal
zusammengefasst, die am besten begriindet werden konnen (vgl. Krummbheuer, 2012,
S. 238; Krummbheuer & Naujok, 1999, S. 71; Schiitte et al., 2019, S. 123). Diese Zusam-
menfassung der Interpretationen kann als Grundlage der Theorieentwicklung dienen,
da sie die umfangreiche und detaillierte Analyse der Einzelduflerungen in der Inter-
aktionsanalyse und darauf aufbauende erste Theorien miteinander verbindet (vgl. u.a.
Schiitte et al., 2019, S. 123; Tiedemann, 2012, S. 98). Aus diesem Grund wird in Kapi-
tel 8 lediglich eine ausfiihrlichere Zusammenfassung der Interpretationen dargestellt,
auf deren Grundlage dann die weiteren Analyseschritte vorgenommen werden. Die-
ses Vorgehen hat sich in Forschungsarbeiten der Interaktionstheorie mathematischen
Lernens bereits etabliert (vgl. u.a. Bitterlich, 2024; Béckmann & Tewes, 2023¢; Jung,
2019; Schiitte, 2009; Schiitte et al., 2021; Tiedemann, 2012), da die Analysemethode
ansonsten sehr umfangreich ist. Die vorliegende Forschungsfrage bestimmt dabei den
Fokus der zusammenfassenden Interpretation der Interaktionsanalyse (vgl. Schiitte et
al., 2019, S. 123), der in dieser Forschungsarbeit auf der gemeinsamen Bedeutungs-
aushandlung und der gemeinsamen Aushandlung von Mathematischen Support-Réu-
men liegt.

Zusammenfassung der Interpretationen der Szene ,Wiirfelzahlen 1°

Zu Beginn der Szene fallt auf, dass zwei Merkmale (Farbe und Anzahl der Punkte) fiir
das Sortieren der Karten fiir Niklas sinnvoll sein konnen, da Frau Becker nicht verba-
lisiert, nach welchem Merkmal die Zuordnung getitigt werden soll. Es wird nicht be-
tont, dass hier anscheinend die Anzahl der Punkte im Fokus steht. Von Niklas wird
also (implizit) erwartet, dass er sich bewusst ist, dass das Merkmal Farbe hier erst-
mal unterzuordnen ist. Hier stellt sich die Frage, warum die Karten unterschiedliche
Farben haben, wenn dies fiir den mathematischen Anspruch der Aufgabe unerheb-
lich ist. Moglicherweise sollen die Farben ,Kinderfreundlichkeit“ erwecken. Ein wei-
teres Ziel dieser Ubung konnte sein, dass ein Merkmal (Farbe der Karte) zugunsten
eines anderen Merkmals (Anzahl der Wiirfelpunkte) ausgeblendet wird. Mit dem Aus-
blenden einer Kategorie zugunsten einer anderen Kategorie kann die mathematische
Kompetenz der Verallgemeinerung geschult werden. Weiterhin kann mit dem Materi-
al die Simultanerfassung von Mengen geschult werden. Die Auferungen von Frau Be-
cker in Zeile <03;08> deuten darauf hin, dass der mathematische Anspruch der Auf-
gabe eine Zuordnungsaufgabe nach der Kategorie Anzahl der Punkte ist. Niklas fiihrt
die Zuordnungen nach dieser Kategorie bis Zeile <19> durch. Der Zuordnungspro-
zess der Karten wird von Frau Becker sprachlich und gestisch initiiert <03>. Sie bin-
det dabei auch das Material der Wiirfelzahlen in ihre Auflerung ein, indem sie auf die
weiflen Karten zeigt. In Zeile <05> etabliert sich diese bestimmte Abfolge des Zuord-
nungsprozesses Karte nehmen — Karte anschauen - Karte zuordnen zum ersten Mal in
Niklas’ Zuordnungshandlung. Dieser Zuordnungsprozess wiederholt sich in dhnlicher
Weise zwischen Frau Becker und Niklas in Zeile <07-12> mit dem Unterschied, dass
Frau Becker zusitzlich zur ersten Auflerung in Zeile <03> jetzt auch auf die Karte in
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Niklas’ Hand zeigt und so die Verbindung zwischen der Karte in Niklas’ Hand und
den weiflen Karten auf dem Material unterstreicht. Anders als im ersten Zuordnungs-
prozess benennt Niklas die Anzahl der Punkte <10>. Es wird hier deutlich, dass Nik-
las nicht nur das Punktebild wiedererkennt, sondern dariiber hinaus auch die Punk-
temenge benennen kann. Die Bestitigung des Zuordnungsprozesses von Niklas <11>
durch Frau Becker <12> stiitzt die Deutung, dass die beiden beziiglich des Inhaltes
der Zuordnungsiibung (nach der Kategorie Anzahl der Punkte) ein Deutungsinte-
rim haben, und auch der Prozess der Zuordnung (Karte nehmen - Karte anschau-
en — Karte zuordnen) etabliert sich anscheinend in der Interaktion und kann daher
als gemeinsam geteilt angesehen werden. Da dieser Zuordnungsprozess in der Szene
wiederkehrend wiederholt wird, kann von einem Zuordnungs-Muster gesprochen wer-
den. Im weiteren Verlauf der Szene fithrt Niklas nach erneuter Aufforderung durch
Frau Becker das Muster (Karte nehmen — Karte anschauen — Karte zuordnen) zuneh-
mend autonom fiir die griine Karte mit einem Punkt, die rote Karte mit einem Punkt
und die blaue Karte mit zwei Punkten durch (siehe Analyse in Kapitel 7.2.2.1.4). Dies
zeigt sich daran, dass Niklas die Zuordnungen eigenstindig und ohne Unterstiitzung
durchfithrt. Zudem werden die Zuordnungen flieBender, sodass einzelne Schritte des
Musters tiberlappen. Niklas wirkt zunehmend sicherer in der Durchfithrung des Mus-
ters und benoétigt die kleinschrittige Lenkung durch die Lehrperson sowie das Benen-
nen der Anzahl anscheinend nicht fiir den weiteren Zuordnungsprozess. Die zuneh-
mend selbststindige Ausfithrung des Zuordnungsprozesses und die Verschrinkung
der einzelnen Schritte kann fiir eine Umstrukturierung der kognitiven Struktur von
Niklas sprechen. Niklas hat das Zuordnungsmuster verinnerlicht und kann es selbst-
stindig ohne fremde Hilfe durchfiihren.

Als Niklas die blaue Karte mit einem Punkt in die Hand nimmt, kommt es zu ei-
nem Bruch in dem Zuordnungsprozess <17-19>. Als Frau Becker Niklas erneut auf-
fordert, sich die Karte anzuschauen, nimmt Niklas in Zeile <19> eine Zuordnung der
Karte vor, die nicht mit der zuvor gemeinsam ausgehandelten inhaltlichen Zuord-
nung nach der Anzahl der Punkte tibereinstimmt. Niklas fithrt den Zuordnungspro-
zess zwar wieder nach dem ausgehandelten Muster (Karte nehmen - Karte anschauen
— Karte zuordnen) durch und benennt zusitzlich die Anzahl der Punkte auf der Karte,
dann ordnet er die blaue Karte mit einem Punkt jedoch der zweiten Reihe zu. Mogli-
cherweise hat die Aufforderung von Frau Becker seine Routine gestort. Niklas konnte
daraus schlielen, dass er zuvor einen Fehler gemacht hat und diesen nun behebt, in-
dem er die Karte erneut, anders als die vorherigen Karten, benennt und in die ande-
re (zweite) Reihe heftet <19>. Im Anschluss an diese Handlung ordnet Niklas die grii-
ne Karte mit zwei Punkten auf den letzten freien Platz in der zweiten Reihe auf der
rechten Seite zu <23>. Diese Zuordnung passt zu den vorherigen Zuordnungen von
Karten mit zwei Punkten, die Niklas immer der zweiten Reihe zugeordnet hat (aus-
genommen die blaue Karte mit einem Punkt, die auch in der zweiten Reihe platziert
wurde). Anscheinend kniipft Niklas damit an seine vorherigen Zuordnungen der Kar-
ten mit zwei Punkten an. Zum Schluss ordnet Niklas die gelbe Karte mit zwei Punk-
ten auf den letzten freien Platz in der ersten Reihe <27>. Da er keinen weiteren freien
Platz fir die gelbe Karte mit zwei Punkten hat, ist diese Zuordnung nicht ungew6hn-
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lich. Unklar bleibt, warum die Zuordnung der blauen Karte mit einem Punkt nicht
im Nachhinein verindert wird. Auch Frau Becker thematisiert die ,,unpassende“ Zu-
ordnung der blauen Karte mit einem Punkt und der gelben Karte mit zwei Punkten
im Anschluss nicht. Dies lésst sich so interpretieren, dass der Zuordnungsprozess fiir
Frau Becker hier im Mittelpunkt steht und nicht der mathematische Inhalt der Aufga-
be. Insgesamt kann interpretiert werden, dass Niklas zu Beginn der Aufgabe auf fach-
licher Ebene die Zuordnungen richtig ausfiihrt. Das Eingreifen von Frau Becker fiihrt
jedoch zu einem Riickschritt aus fachlicher Perspektive, da Niklas im Anschluss zwei
andere Zuordnungen, die nicht zu den vorherigen passen, vornimmt.

Nachdem in diesem Kapitel die Interaktionsanalyse vorgestellt wurde, mithilfe derer
sich die Konstruktion von gemeinsamen Bedeutungen und somit Lernprozesse nach-
zeichnen lassen, steht im Folgenden die Partizipationsanalyse, welche auf der Interak-
tionsanalyse aufbaut, im Mittelpunkt.

7.2.2.2 Partizipationsanalyse

Folgt man dem Lernbegriff, welcher dieser Arbeit zugrunde liegt (siehe Kapitel 3.4),
bedarf es neben der Rekonstruktion der Bedeutungsaushandlung durch die Interak-
tionsanalyse einer tiefgreifenderen Analyse der Partizipationsstrukturen, um eine zu-
nehmend autonome Partizipation an intersubjektiven Aushandlungsprozessen - und
somit Mathematiklernen — nachzuzeichnen. Krummheuer und Brandt (2001) entwer-
fen hierfiir ein Partizipationsmodell, mithilfe dessen argumentative unterrichtliche In-
teraktionsprozesse besser nachgezeichnet werden konnen (vgl. Brandt, 2004, S. 24;
Krummbheuer & Brandt, 2001, S. 16f.). Grundlage dieses Partizipationsmodells sind
die Ausarbeitungen von Goffman (1981, 2005) und Levinson (1988) sowie die Kri-
tik, dass polyadische Unterrichtsinteraktionen nicht allein durch die Kategorien Ho-
rende und Sprechende beschrieben werden kénnen, sondern diese Kategorien eine
weitere Ausdifferenzierung benétigen (vgl. Bockmann & Tewes, 2023c, S. 97; Brandt,
2004, S. 32; Krummheuer & Brandt, 2001, S. 16f.). Hiefiir nehmen Krummheuer und
Brandt (2001) eine detalliertere Ausarbeitung der Kategorien Hohrende im Rezipien-
tendesign und Sprechende im Produktionsdesign vor und wenden die Partizipations-
analyse auf mathematische Lernprozesse in der Grundschule an (vgl. Krummheuer &
Brandt, 2001, S. 16f.). Mit dem Rezipientendesign konnen so weitere Ausdifferenzie-
rungen beziiglich der Hohrendenschaft im Klassenzimmer und die Beziehung mehre-
rer parallel laufender Interaktionsstringe im Klassenzimmer zueinander ausgearbei-
tet werden (vgl. Brandt, 2004, S. 32f.). Mithilfe des Produktionsdesigns hingegen kann
herausgearbeitet werden, welche syntaktische bzw. semantische Verantwortung Indivi-
duen in ihren Auflerungen und Handlungen iibernehmen (vgl. Bockmann & Tewes,
2023c¢, S. 97; Brandt, 2004, S. 32 und 34f.; Krummheuer & Brandt, 2001, S. 41-51.).
Da der Fokus dieser Arbeit auf intersubjektiven Aushandlungsprozessen zwischen
Lehrenden und Lernenden im Mathematikunterricht liegt und eine zunehmend au-
tonome Partizipation der Lernenden innerhalb dieser Aushandlungsprozesse nachge-
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zeichnet werden soll, wird im Folgenden nur das Produktionsdesign der Partizipati-
onsanalyse weiter in den Blick genommen.

7.2.2.2.1 Das Produktionsdesign der Partizipationsanalyse

Die Partizipation an intersubjektiven Aushandlungsprozessen wird in dieser Arbeit
mithilfe des Produktionsdesigns, welches die Verantwortlichkeit fiir eine Auflerung
oder deren Ursprung untersucht, rekonstruiert (vgl. auch Brandt, 2004, S. 34). Eine
Auflerung oder ein Gesprichszug kann in drei Funktionen unterschieden werden:
»1. eine akustische Realisierung (Lautsprecherfunktion), 2. ein syntaktisches Gebil-
de mit einer bestimmten Wortwahl und Form (Formulierungsfunktion) und 3. einen
inhaltsbezogenen (semantischen) Beitrag zur Bedeutungsaushandlung (Inhaltsfunk-
tion)“ (Krummheuer & Brandt, 2001, S. 42). Die Verantwortlichkeit von Sprechen-
den fiir eine Auflerung kann dem Zitat zufolge aufgrund von drei unterschiedlichen
Funktionen beschrieben werden (vgl. Bayraktar & Brandt, 2023, S. 11; Krummheu-
er & Brandt, 2001, S. 42f.). Als Lautsprecherfunktion wird die Verantwortlichkeit der
akustischen Hervorbringung einer Auflerung markiert. Die Formulierungsfunktion
beschreibt die Funktion, bei der es um die Verantwortlichkeit fiir die Formulierung,
das heifSt die Syntaktik mit Wortwahl und Form, geht. Als Inhaltsfunktion wird die
Verantwortlichkeit von Sprechenden fiir den Inhalt (die Semantik) einer Auflerung
bezeichnet. Die Inhaltsfunktion wird auch Idee genannt, welche zur Bedeutungsaus-
handlung in der Interaktion beitragt (vgl. auch Béckmann & Tewes, 2023c, S. 97). Fir
Nicht-Sprechende Individuen konnen zwei der Kategorien, die Formulierungsfunkti-
on und die Inhaltsfunktion, rekonstruiert werden. Die Lautsprecherfunktion kann fir
Nicht-Sprechende nicht rekonstruiert werden, da diese eine Auf8erung nicht aktiv ver-
bal hervorbringen. Ein Individuum muss nicht immer alle Aspekte in sich vereinen,
die verschiedenen Funktionen bzw. Verantwortlichkeiten kénnen auch von mehreren
Beteiligten ausgefiillt werden. Die folgende Tabelle zeigt die verschiedenen Partizipa-
tionsstatus®, die einem Individuum fiir eine Auflerung zugeschrieben werden konnen
(vgl. Brandt, 2004; Krummheuer und Brandt, 2001).

Tabelle 4:  Produktionsdesign (vgl. Brandt, 2004, S. 35)

Sprechende Verantwortlichkeit bei
Nicht-Sprechenden
Erscheinung | Formulierung | Inhalt Formulierung | Inhalt
Kreator:in + + +
Paraphrasierer:in + + - Initiator:in - +
Traduzierer:in + - + Formulator:in + -
Imitierer:in + - - Inventor:in + +

42 Diese wurden auf der Basis von Goffman (1981) herausgearbeitet und von Krummheuer und
Brandt (2001) ins Deutsche inhaltlich iibertragen.
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Verantwortlichkeit von Sprechenden

Sprechende sind immer verantwortlich fiir die ,Erscheinung® einer Aussage (sie-
he Tabelle 4). Bringt ein Individuum eine Auf8erung hervor, in der es sowohl fiir die
Formulierung als auch fiir den Inhalt verantwortlich ist, so wird das Individuum als
Kreator:in bezeichnet. Das Individuum kommuniziert hier eine neue Idee mit eigenen
Worten. Auflert ein Individuum eine Idee von einem anderen Individuum mit eige-
nen Worten, ist es nicht fiir den Inhalt der Au8erung, aber fiir die Formulierung ver-
antwortlich und wird somit als Paraphrasierer:in bezeichnet. Sprechende, die als Tra-
duzierer:in bezeichnet werden, sind fiir den Inhalt einer Auﬁerung verantwortlich, die
Formulierungen {ibernehmen sie jedoch von einem anderen Individuum. Eine neue
Idee wird hier mit einer bereits genutzten Formulierung ausgedriickt. Werden von ei-
nem Individuum sowohl der Inhalt als auch die Formulierung eines anderen Indivi-
duums ttbernommen, wird es als Imitierer:in bezeichnet (vgl. Krummheuer & Brandt
2001, S. 46f.). Da alle Sprechenden, bis auf den Status Kreator:in, nicht die Verant-
wortung fiir alle drei Funktionen ihrer Auflerung tragen, bedeutet dies, dass sie sich
in Formulierung oder Inhalt auf vorhergehende Auflerungen anderer Sprechenden be-
ziehen. Die Verantwortlichkeiten liegen demzufolge bei einem oder mehreren zuvor
aktiven Sprechenden.

Verantwortlichkeit von Nicht-Sprechenden

Teilnehmende einer Interaktion, die nicht die Lautsprecherfunktion innehaben, kon-
nen also dennoch verantwortlich fiir die Formulierungsfunktion oder Inhaltsfunktion
sein. Wird einem Individuum der Status Inventor:in zugeschrieben, stammt sowohl
der Inhalt als auch die Formulierung der aktuellen Auf8erung von ihr/ihm. Somit war
es vorher selbst ein:e Kreator:in und das aktuell sprechende Individuum hat den Sta-
tus Imitierer:in inne. Stammt nur der Inhalt der aktuellen Auferung von einem In-
dividuum, dann ist es ein:e Initiator:in und das aktuell sprechende Individuum iiber-
nimmt die eigene Idee in einer anderen Form, z. B. mit einer anderen Wortwahl. Das
Individuum wiederum kann dabei selbst vorher ein:e Kreator:in oder Traduzierer:in
gewesen sein. Das sprechende Individuum, welches die Idee eines:r Initiators:in iiber-
nimmt, kann entweder ein:e Paraphrasierer:in oder ein:e Imitierer:in sein, wobei die
Formulierung dann von einer dritten Person stammt. Ist ein Individuum nur fiir die
Formulierung verantwortlich, wird es als Formulator:in bezeichnet. Da ein:e Formu-
lator:in verantwortlich fiir die Wortwahl ist, kann diese:r selbst entweder Kreator:in
oder Paraphrasierer:in gewesen sein (vgl. Krummheuer & Brandt, 2001, S. 47 f.; Bock-
mann & Tewes, 2023b, S. 97f.). Aufler fiir Kreator:innen, welche verantwortlich fir
alle drei Funktionen einer Auflerung sind, kénnen somit folgende geteilte Verantwort-
lichkeiten rekonstruiert werden: Paraphrasierer:in — Initiator:in, Traduzierer:in — For-
mulator:in, Imitierer:in — Inventor:in oder das Tripel Imitierer:in - Initiator:in — For-
mulator:in (vgl. Bayraktar & Brandt, 2023, S. 11; Brandt, 2004, S. 35).
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7.2.2.2.2 Die Partizipationsanalyse mithilfe des erweiterten
Produktionsdesigns

Aktuelle Forschungen belegen, dass Mathematiklernen als multimodal beschrieben
werden kann (vgl. Huth, 2018) und dass auch Gesten und Handlungen mit Objek-
ten bedeutsam fiir mathematische Interaktionsprozesse sein konnen und Lernprozesse
unterstiitzen (vgl. Bayraktar & Brandt, 2023; Bockmann & Tewes, 2023c; Fetzer, 2019;
Salle & Krause, 2021). Auch Trevarthen (2012) unterstreicht die Bedeutung des gesam-
ten Korpers bei zwischenmenschlichen Interaktionen (ebd., S. 82). Insbesondere Indi-
viduen, die sich nicht verbal ausdriicken konnen, kommunizieren iiber korperliche
Bewegungen mit ihrer Umwelt (vgl. Steffens & Meyer, 2020, S. 50). Im Sinne eines
inklusiven Mathematikunterrichts, an dem alle Lernenden gleichberechtigt partizipie-
ren sollen, ist es daher elementar, die Bedeutung multimodaler Kommunikation fiir
das Mathematiklernen in den Fokus zu riicken (vgl. auch Béckmann & Tewes, 2023c,
S. 113). Das Produktionsdesign (vgl. Brandt, 2004; Krummheuer & Brandt, 2001) be-
riicksichtigt neben lautsprachlicher Kommunikation zwar Gesten und Handlungen,
diese sind aber nicht systematisch in das Produktionsdesign integriert (vgl. Béckmann
& Tewes, 2023b, S. 128, 2023c, S. 89). Aus diesem Grund haben Béckmann und Tewes
(2023c¢) umfassende Modifikationen am Produktionsdesign vorgenommen und das er-
weiterte Produktionsdesign entwickelt, welches die Multimodalitdt von Kommunikati-
on in die Partizipationsanalyse integriert (siehe Tabelle 5).

Tabelle 5:  Das erweiterte Produktionsdesign nach Béckmann & Tewes (2023¢)

sich AuBernde Verantwortlichkeit bei sich nicht AuBernden
Erschei- Formulierun In- Formulierun In-
nung 9 halt 9 halt
Sprache | Geste | Handlung Sprachel Geste | Handlung
sprachlich + -
Kreator:in| gestisch + - + - +
handelnd - - +
sprachlich + - - sprachlich
Pafraphra- gestisch + - + - - Imt'_- gestisch - +
sierer:in ator:in
handelnd - - + handelnd
sprachlich Formula-| sprachlich + - -
Traduzie + tor:in
. gestisch + - . gestisch - + -
rer:in
handelnd handelnd - - +
sprachlich Inven- |sprachlich + - -
Imitie- gestisch + - T | torin gestisch - + - +
rer:in
handelnd handelnd - - +
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Da sich eine Person, die fiir eine Auflerung verantwortlich ist, nicht nur sprachlich,
sondern auch gestisch (mit dem Zeigefinger eine Bewegung von rechts nach links vor
dem Rechenrahmen) oder durch Handlungen mit Objekten (Formen sortieren) mit-
teilen kann, unterscheidet das Produktionsdesign nicht mehr zwischen Sprechenden
und Nicht-Sprechenden, sondern zwischen sich Aulernden und der Verantwortlich-
keit von sich Nicht-Auernden (vgl. Bockmann & Tewes, 2023c, S. 99). Zudem hei-
Blen die Kategorien, die zur Beschreibung dieser Beteiligung verwendet werden, nicht
mehr Sprecher:innenkategorien, sondern Beteiligtenkategorien, und die Lautsprecher-
funktion wurde in Erscheinungsfunktion umbenannt. Eine prignante Modifikation ist
die Integration der drei Formulierungs-Modi ,,Sprache®*, ,Geste® oder ,Handlung” in
das erweiterte Produktionsdesign (siche Tabelle 5). Immer wenn ein an der Interak-
tion beteiligtes Individuum fiir eine Formulierung verantwortlich ist, wird der Mo-
dus der Formulierung nun spezifischer rekonstruiert und als Formulierung in Form
der drei Modi markiert. So kénnen die Beteiligtenkategorien genauer bestimmt wer-
den, z.B. ist ein:e Imitierer:in dann ein:e gestische:r Imitierer:in, sprachliche:r Imitie-
rer:in oder handelnde:r Imitierer:in. Wenn ein Inhalt bspw. sowohl durch eine Ges-
te als auch durch Sprache kommuniziert wird, dann wird beides markiert (bspw. ein:e
sprachlich-gestische:r Imitierer:in). Zudem konnen die Beteiligtenkategorien der sich
Nicht-Aulernden nun auch durch Objekte ausgefiillt werden, da in Anlehnung an
Fetzer und Tiedemann (2017) Objekte ebenfalls Akteure in der Interaktion sein kon-
nen. Sie konnen die Verantwortung fiir den Inhalt (Material, das in einer bestimmten
vorgegebenen Struktur auf dem Tisch liegt) oder auch die Formulierung (in Form ei-
nes Textes auf einem Arbeitsblatt) {ibernehmen.

Mithilfe des erweiterten Produktionsdesigns und der Integration multimodaler Kom-
munikation kénnen nun multimodale Partizipationsmoglichkeiten préziser rekonst-
ruiert werden (vgl. Béckmann & Tewes, 2023c, S. 111-113). Dies zeigt sich daran,
dass sowohl fiir die sich Auflernden als auch fiir die sich Nicht-Aufernden die Modi
der Formulierungen préziser beschrieben werden konnen. Dadurch kann z.B. unter-
schieden werden, wenn dieselbe Idee von zwei Individuen durch verschiedene Modi
formuliert wird. Mit dem bisher genutzten Produktionsdesign, das nicht zwischen
den unterschiedlichen Modi von Formulierungen unterscheidet, wére ein Individu-
um, das eine Idee und die Formulierung von einem anderen Individuum {ibernimmt,
ein:e Imitierer:in. Mit dem erweiterten Produktionsdesign wird nun zwischen den
verschiedenen Modi der Formulierungen unterschieden. Ein méglicher Wechsel zwi-
schen verschiedenen Modi kann so genauer rekonstruiert und dem Individuum so-
mit mehr Verantwortung fiir die Formulierung zugewiesen werden (vgl. ebd.). Wird
beispielsweise dieselbe Idee zuerst gestisch und dann von einem anderen Individuum
handelnd ausgedriickt, ist das Individuum nach dem erweiterten Produktionsdesign
ein:e handelnde:r Paraphrasierer:in und bezieht sich auf eine:n gestische:n Initiator:in.
Es zeigt sich, dass mit der Ausdifferenzierung der Formulierungen in die verschiede-
nen Modi die Beschreibung eines Autonomiezuwachses sowie die Rekonstruktion von

43 In diesen Modus sind nicht nur lautsprachliche Ausdriicke, sondern auch Gebérdensprache
und Schriftsprache mit einbezogen (vgl. Béckmann & Tewes, 2023c, S. 100).
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Verantwortlichkeiten besser nachgezeichnet werden kann und so spezifischere Aus-
sagen liber die Partizipationsmoglichkeiten getroffen werden kénnen (vgl. ebd.). Dies
ist vor allem mit Blick auf den Lernbegriff dieser Arbeit, der als zunehmend autono-
me Partizipation an intersubjektiven mathematischen Aushandlungsprozessen gekenn-
zeichnet wird, von elementarer Bedeutung. Das erweiterte Produktionsdesign erdffnet
somit die Moglichkeit, Lernprozesse innerhalb eines Mathematischen Support-Rau-
mes genauer nachzeichnen und beschreiben zu konnen.

Bockmann und Tewes (2023c) lassen offen, wie mit einer Auflerung umgegangen
wird, in der eine Person einen Handlungsablauf imitiert, diesen jedoch fiir eine neue
Aufgabe anwendet. Vor allem im Mathematikunterricht kommt es hdufig vor, dass
mehrere aufeinanderfolgende Aufgaben nach demselben Muster oder mithilfe der-
selben Strategie bearbeitet werden miissen. Da jede neue Aufgabe immer auch neue
Zahlen oder neue Formen enthalten kann, kommt immer auch ein neuer Inhalt hin-
zu und konnen Formulierungen nie ganz identisch sein. Es wére daher nicht ausrei-
chend, diese Art der Auflerung als Imitierung, in der Inhalt und Formulierung von
einer vorherigen Auflerung iibernommen werden, oder als Paraphrasierung zu be-
zeichnen, bei der derselbe Inhalt neu formuliert wird, da die Idee ja immer auf eine
neue Aufgabe iibertragen wird. Auch die Beteiligtenkategorie Kreator:in wird diesen
Auflerungen nicht gerecht, da die Strategie, das Muster oder der Handlungsablauf be-
reits aus vorherigen Auflerungen iibernommen wird und somit keine ganz neue Idee
darstellt. Um diese Art von Auflerungen mit dem erweiterten Produktionsdesign zu
beschreiben, wird in dieser Arbeit daher auch der Traduktionsbegriff erweitert. Als
Traduktionen werden fortan ebenfalls Auflerungen bezeichnet, in denen ein Hand-
lungsablauf, eine Strategie oder ein Muster auf eine neue Aufgabe angewendet wird.
Es wird also eine teilweise neue Idee (da es sich um eine neue Aufgabe handelt) mit
einer teilweise {ibernommenen Formulierung (da diese bei einer neuen Aufgabe nie
ganz identisch sein kann) ausgedriickt. Im Gegensatz zum vorherigen Traduktionsbe-
griff, der die Aulerungen beschreibt, in denen eine neue eigene Idee mit einer iiber-
nommenen Formulierung ausgedriickt wird (vgl. Krummbheuer & Brandt, 2001, S. 47),
koénnen mit dem erweiterten Traduktionsbegriff nun deutlicher Teilverantwortlichkei-
ten sowohl fiir den Inhalt als auch fiir die Formulierungen rekonstruiert werden. Dies
ist vor allem fiir die Nachzeichnung der Entstehung von Mathematischen Support-
Rédumen von Bedeutung, bei denen die Etablierung von etwas Gemeinsamem durch
die Ubernahme von beispielsweise Hilfsmitteln oder Strategien im Mittelpunkt steht.
Durch die Nuancierung des Traduktionsbegriffes kann so deutlicher herausgearbei-
tet werden, ob ein Teil einer Aulerung tibernommen ist und fiir welchen Teil der
Auflerung das Individuum selbst- oder teilverantwortlich ist. Dies trifft beispielswei-
se auf das Transkript ,Stellenwerttafel’ von Ronja und Frau Aberlein zu (siche Kapitel
8.2.1.2), wo Ronja in Zeile <21> die Strategie des stellenwertgerechten Vorlesens auf
eine neue Aufgabe iibertrigt, oder auf das Transkript ,Zerlegungs-Monde‘ von Darina
und Frau Naimiller (siehe Kapitel 8.3.1.2), da Darina die unterschiedlichen Zahlzer-
legungen immer schriftlich in die Zerlegungs-Monde eintrigt <146;168>. In beiden
Szenen zeigt sich, dass eine Strategie, die sich vorher etabliert hat, auf eine neue Auf-
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gabe angewendet wird. Ronja und Darina sind damit teilverantwortlich fiir die Idee
dieser Aulerung und driicken diese mit einer teilweise neuen Formulierung im sel-
ben Modus aus, weshalb sie als Traduziererinnen bezeichnet werden. Auch die Aufle-
rung von Niklas im folgenden Transkript Wiirfelzahlen 1° in Zeile <07> wird mithil-
fe des erweiterten Traduktionsbegriffes als Traduktion bezeichnet. Niklas kann hier als
ein handelnder Traduzierer beschrieben werden, da er eine Formulierung iitbernimmt
(den Handlungsablauf), jedoch innerhalb einer Aufgabe fiir eine (teilweise) neue Idee.

Es folgt nun eine beispielhafte ausfithrliche Partizipationsanalyse mit dem erwei-
terten Produktionsdesign. Zunéchst werden die rekonstruierten Beteiligtenkategorien
als Uberblick in das Transkript integriert, woraufhin im Anschluss eine detaillierte
Analyse der Partizipationsstatus fiir jeden Turn folgt.

Partizipationsanalyse mithilfe des erweiterten Produktionsdesigns fiir die Szene
Wiirfelzahlen 1°

Nr. | Zeit Name |AuBerung Beteiligten-
kategorien*t
01 |00:03:49 LP1 [legt das Material mit den ,Wiirfelzahlen” vor Kreatorin (sprach-

Niklas und setzt sich neben ihn und zeigt anschlie- | lich-gestisch)
Bend mit dem rechten Zeigefinger in Richtung der
bunten Karten] nimm dir ma einen

02 Niklas [nimmt die gelbe Karte mit einem Punkt in die Paraphrasierer
Hand und schaut nach vorne in den Raum] (handelnd)

LP1 ist Initiatorin
(sprachlich-ges-

tisch) <01>
3%

03 LP1 sieht der aus wie < der [zeigt auf die weile Karte | Kreatorin (sprach-
mit einem Punkt] oder wie der\ [zeigt auf die lich-gestisch)
weilSe Karte mit zwei Punkten]

04 < |[Niklas [schaut auf die gelbe Karte mit einem Punkt in
seiner Hand]

05 > | Niklas [klebt die Karte in die obere Reihe neben die weilse | Paraphrasierer
Karte mit einem Punkt] (handelnd)

LP1 ist Initiatorin
(sprachlich-ges-
tisch) <03>

Kreator (handelnd)

06 > |LP1 hm [nickt]

44 In dieser Spalte des erweiterten Produktionsdesigns werden die Beteiligtenkategorien fiir jeden
Turn dargestellt, um ein besseres Verstindnis der Partizipationsanalyse und der darauffolgen-
den Rekonstruktion der Partizipationsmoglichkeiten zu ermdglichen.
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07 Niklas [schaut auf die bunten Karten links auf dem Ma- | Traduzierer (han-
terial und fdhrt mit der Hand zuerst zur griinen delnd) - Formu-
Karte mit zwie Punkten, knickt diese in der Mitte | lator (handelnd)
hoch und nimmt dann die rote Karte mit zwei <02>
Punkten in die Hand und schaut nach rechts ins
Klassenzimmer] LP1 ist Formulato-
rin (sprachlich-ges-
tisch) <01>
Kreator (handelnd)
08 | 00:04:05 LP1 [steht auf, lehnt sich (iber Niklas] guck dir den an | Imitiererin (sprach-
< [zeigt auf die rote Karte mit zwei Punkten] > wie | lich-gestisch)
sieht der aus wie der oder wie der\ [zeigt nach- | Inventorin (sprach-
einander auf die weile Karte mit einem Punkt und | lich-gestisch) <03>
die weil3e Karte mit zwei Punkten)
Paraphrasiererin
(gestisch)
Niklas ist Initiator
(handelnd) <07>
09 Niklas [schaut auf die Karte in seiner Hand] Paraphrasierer
(handelnd) - In-
ventor (handelnd)
<04>
LP1 ist Initiatorin
(sprachlich) <08>
10 Niklas zwei KreatorIn (sprach-
lich)
11 Niklas [nimmt die rote Karte mit zwei Punkten und klebt | Traduzierer (han-
sie in die zweite Reihe des Rasters] delnd) - Formu-
lator (handelnd)
<05>
LP1 ist Formulato-
rin (sprachlich-ges-
tisch) <03;08>
12 LP1 aha
13 | 00:04:13 [andere Person betritt den Raum, Unterhaltung
mit anderer Lehrperson] (45 sek.)
14 Niklas [schaut in Richtung der Lehrperson 1, dann kratzt
er sich im Gesicht und schaut spditer erst Richtung
Boden, dann Richtung Decke und anschlieSend
in Richtung Kamera, danach in die Richtung von
anderen Kindern auf der linken Seite des Klassen-
zimmers]
15 | 00:04:52 LP1 [beugt sich liber Niklas und zeigt mit ihrem Zeige- | Paraphrasierer
finger auf das Material ,Wiirfelzahlen”] (nimm (sprachlich)
mal) den nachsten [Lehrperson 1 entfernt sich] Niklas ist Initiator
(handelnd) <07>
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16 |00:04:58 Niklas [nimmt die griine Karte mit einem Punkt in die Paraphrasierer
Hand, schaut sie an] ein [klebt sie in die erste (handelnd)
Reihe auf der rechten Seite neben die gelbe Eins, LP1 ist Initiatorin
danach [6st er die rote Karte mit einem Punkt vom | (sprachlich)
Feld, schaut sie an und klebt sie neben die griine
Karte mit einem Punkt, dann schaut er auf das Traduzierer
Feld und Idst die blaue Karte mit zwei Punkten und | (sprachlich) - For-
klebt sie in die zweite Reihe neben die rote Karte mulator (sprach-
mit zwei Punkten, danach schaut er im Klassen- lich) <10>
zimmer umbher, [6st die blaue Karte mit zwei Punk-
ten noch einmal ab und klebt sie dann wieder auf | Imitierer (han-
ihren Platz, dann schaut er kurz auf das Material | delnd) - Inventor
und dreht die blaue Karte mit einem Punkt auf (handelnd) <05>
der Stelle, dann I6st er sie mit der linken Hand ab, | LP1 ist Inventorin
nimmt sie in beide Hdnde und schaut umher] (sprachlich-ges-
tisch) <03>
Imitierer (han-
delnd) - Inventor
(handelnd) <05;16>
LP1 ist Inventorin
(sprachlich-ges-
tisch) <03>
Imitierer (han-
delnd) - Inventor
(handelnd) <11>
17 |00:05:47 LP1 [schaut in Richtung Niklas] Niklas du musst dir Imitiererin (sprach-
den angucken < und dann tberlegen# lich) — Inventorin
(sprachlich-ges-
tisch) <08>
18 Niklas [schaut auf die Karte in seinen Hédnden] Paraphrasierer
(handelnd)
LP1 ist Initiatorin
(sprachlich)
19 Niklas ein [schaut kurz auf die ,Wiirfelzahlen’; dann wie- | Imitierer (sprach-
der Richtung der Lehrperson und nimmt die blaue | lich) — Inventor
Karte mit einem Punkt und klebt sie in die zweite | (sprachlich) <10;16>
Reihe neben die blaue Karte mit zwei Punkten] Kreator (handelnd)
20 Junis [kommt zu Niklas und schaut auf die Wiirfelzah-
len] (unverstdndlich)
21 Niklas ne aber geh mal [I6st wdhrenddessen mit der Imitierer (han-
linken Hand die griine Karte mit zwei Punkten und | delnd) — Inventor
schaut sie an] (handelnd) 02;04;
05;07;09;11;16;19>
LP1 ist Inven-
torin (sprach-
lich-gestisch)
<01;03;08;15;17>
22 Junis [entfernt sich vom Tisch]




130 | Methodologie und methodisches Vorgehen

23 Niklas [heftet sie anschlieBend neben die blaue Karte mit | Imitierer (han-

einem Punkt rechts in die zweite Reihe] delnd) - Inventor
(handelnd) <11;16>

24 |00:05:51 < |LP1 [gehtim Klassenzimmer auf und ab)

25 < | Niklas [schaut in viele verschiedene Richtungen, immer
wieder auch in die Richtung der Lehrperson]

26 |00:06:08 | > |LP1 [kommt in die Richtung von Niklas und geht hinter
ihm vorbei]

27 > | Niklas [schaut zur Lehrperson und I6st mit der linken Traduzierer (han-
Hand die gelbe Karte mit zwei Punkten und schaut | delnd) — Formu-
sie kurz an und heftet sie rechts in die obere Zeile | lator (handelnd)
neben die rote Karte mit einem Punkt] <02;04;05;07;09;

11;16;19;23>

LP1 ist Formu-
latorin (sprach-
lich-gestisch)
<01;03;08;15;17>

28 |00:06:23 Niklas [schaut in verschiedene Richtungen, hebt das
Material mehrmals an und schaut darunter und
schaut immer wieder durch den Raum)

29 [ 00:08:14 LP1 [steht an der anderen Seite des Gruppentisches, Kreatorin (sprach-
an dem Niklas sitzt] schon Niklas [geht zu Niklas, | lich-gestisch)
beugt sich tiber ihn und zieht die Wiirfelzahlen
etwas zu sich <] jetzt kannst du mal die bunten
[legt die flache Hand quer auf die bunten Karten
so, dass die weilSen Karten noch sichtbar sind)]
dahin zurlck kletten [legt die flache Hand auf die
Klettstreifen auf der linken Seite]

Es folgt nun die Rekonstruktion der Beteiligtenkategorien fiir die einzelnen Turns.
Dieser Schritt wird an dieser Stelle beispielhaft fiir eine ausfithrliche Partizipations-
analyse ausgefiihrt. In allen weiteren Analysen wird auf die Verschriftlichung dieses
Schrittes verzichtet und eine Partizipationsanalyse bestehend aus dem Transkript mit
den rekonstruierten Beteiligtenkategorien und einer Zusammenfassung hinsichtlich
der Partizipationsmoglichkeiten im Mathematischen Support-Raum ausgearbeitet.

01 |00:03:49 LP1 [legt das Material mit den ,Wiirfelzahlen” vor
Niklas und setzt sich neben ihn und zeigt anschlie-
Bend mit dem rechten Zeigefinger in Richtung der

bunten Karten] nimm dir ma einen

Kreatorin (sprach-
lich-gestisch)

Zu Beginn dieser Szene legt Frau Becker das Material ,Wiirfelzahlen® vor Niklas und
fordert ihn auf ,nimm dir ma einen® Sie ist damit verantwortlich fiir die sprachlich-
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gestische Formulierung und die Idee, eine bunte Karte von links in die Hand zu neh-
men. Sie ist daher eine sprachlich-gestische Kreatorin.

02 Niklas | [nimmt die gelbe Karte mit einem Punkt in die Paraphrasierer
Hand und schaut nach vorne in den Raum] (handelnd)

LP1 ist Initiatorin
(sprachlich-gestisch)
<01>

Niklas fithrt in Zeile <02> die Aufforderung von Frau Becker handelnd aus und ist
damit verantwortlich fiir die handelnde Formulierung, nicht aber fiir die Idee, eine
Karte aufzunehmen. Er ist daher handelnder Paraphrasierer und Frau Becker, da sie
firr die Idee, nicht aber fiir die Formulierung verantwortlich ist, eine sprachlich-gesti-
sche Initiatorin.

03 LP1 sieht der aus wie < der [zeigt auf die weile Karte | Kreatorin (sprach-
mit einem Punkt] oder wie der\ [zeigt auf die lich-gestisch)
weilSe Karte mit zwei Punkten]

04 < | Niklas [schaut auf die gelbe Karte mit einem Punkt in
seiner Hand)

In Zeile <03> ist Frau Becker fiir die Idee verantwortlich, die Anzahl der Punkte auf
den weiflen Karten mit der Anzahl der Punkte auf den bunten Karten zu vergleichen.
Sie duflert diese Idee sprachlich und gestisch, indem sie mit ihrem rechten Zeigefinger
jeweils auf die weiflen Karten zeigt. Frau Becker nimmt hier den Status einer sprach-
lich-gestischen Kreatorin ein.

05 > |Niklas | [klebt die Karte in die obere Reihe neben die weile | Paraphrasierer
Karte mit einem Punkt] (handelnd)

LP1 ist Initiatorin
(sprachlich-gestisch)
<03>

Kreator (handelnd)

06 > |LP1 hm [nickt]

In Zeile <05> tibernimmt Niklas die Idee des Abgleiches aus Zeile <03> und fiihrt
diesen handelnd aus, indem er die gelbe Karte mit einem Punkt in die obere Reihe
des Materials heftet. Niklas Giberfiihrt hier eine Geste von Frau Becker in eine Hand-
lung. Er ist somit fiir die neue Formulierung verantwortlich und ist daher ein han-
delnder Paraphrasierer. Frau Becker hat den Status der sprachlich-gestischen Initiato-
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rin inne <03>. Zudem ist Niklas hier sowohl fiir die handelnde Formulierung als auch
fur den Inhalt verantwortlich, Karten mit einem Punkt einander zuzuordnen. Er ist
daher ebenfalls ein handelnder Kreator.

07 Niklas

Traduzierer (han-
delnd) - Formulator
(handelnd) <02>

[schaut auf die bunten Karten links auf dem Ma-
terial und fdhrt mit der Hand zuerst zur griinen
Karte mit zwie Punkten, knickt diese in der Mitte
hoch und nimmt dann die rote Karte mit zwei
Punkten in die Hand und schaut nach rechts ins
Klassenzimmer)

LP1 ist Formulatorin
(sprachlich-gestisch)
<01>

Kreator (handelnd)

Niklas fithrt in Zeile <07> die Aufforderung von Frau Becker aus Zeile <01> er-
neut aus und nimmt eine bunte Karte in die Hand. Er iibernimmt damit seine eige-
ne handelnde Formulierung aus Zeile <02> auf Basis der sprachlichen Formulierung
der Lehrperson <01>, wendet diese jedoch fiir eine neue Aufgabe an, denn er nimmt
nun eine Karte mit zwei Punkten auf. Er ist damit teilverantwortlich fiir die Idee, eine
neue Karte (mit zwei Punkten) aufzunehmen, iibernimmt aber die handelnde For-
mulierung. Niklas kann hier als ein handelnder Traduzierer beschrieben werden, da
er eine Formulierung tibernimmt, jedoch innerhalb einer Aufgabe fiir eine (teilwei-
se) neue Idee. Frau Becker ist eine sprachlich-gestische Formulatorin. Zudem ist Ni-
klas ein handelnder Kreator fiir den Inhalt, dass eine neue Karte aufgenommen wird,
sobald die vorherige Karte auf der rechten Seite des Materials angeheftet worden ist.

08 | 00:04:05 LP1

[steht auf, lehnt sich (iber Niklas] guck dir den an
< [zeigt auf die rote Karte mit zwei Punkten] > wie
sieht der aus wie der oder wie der\ [zeigt nach-

Imitiererin (sprach-
lich-gestisch)
Inventorin (sprach-

einander auf die weilSe Karte mit einem Punkt und
die weilSe Karte mit zwei Punkten]

lich-gestisch) <03>

Paraphrasiererin
(gestisch)

Niklas ist Initiator
(handelnd) <07>
Paraphrasierer
(handelnd) - Inven-
tor (handelnd) <04>

09 < | Niklas |[schaut aufdie Karte in seiner Hand]

LP1 ist Initiatorin
(sprachlich) <08>
KreatorIn (sprach-
lich)

Niklas |zwei

In Zeile <08> wiederholt Frau Becker ihre sprachlich-gestische Auflerung der Zuord-
nung aus Zeile <03> und ist daher eine sprachlich-gestische Imitiererin und sprach-
lich-gestische Inventorin zugleich. Zusitzlich zu der sprachlich-gestischen Auferung
aus Zeile <03> ist Frau Becker eine gestische Paraphrasiererin fiir die Idee, zusitz-
lich die rote Karte mit zwei Punkten in Niklas’ Hand mit einzubeziehen. Niklas ist
hier ein handelnder Initiator <07>. Niklas fithrt die Zuordnungsidee von Frau Becker
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aus Zeile <08> aus und schaut auf die Karte in seiner Hand. Zudem wiederholt er
das Anschauen der Karte in seiner Hand aus Zeile <04>. Niklas ist daher handelnder
Paraphrasierer und handelnder Inventor <04> zugleich. Frau Becker nimmt hier den
Status der sprachlichen Initiatorin ein. Wihrend Frau Becker in Zeile <08> ihre Au-
Berung fortfithrt, benennt Niklas die Anzahl der Punkte auf der Karte in seiner Hand
<10>. Niklas ist hier sowohl fiir die Idee verantwortlich, die Anzahl der Punkte zu be-
stimmen, als auch fiir die sprachliche Formulierung und daher ein sprachlicher Kre-
ator.

11 < | Niklas | [nimmt die rote Karte mit zwei Punkten und klebt | Traduzierer (han-
sie in die zweite Reihe des Rasters) delnd) - Formulator
(handelnd) <05>

LP1 ist Formulatorin
(sprachlich-gestisch)
<03;08>

12 < [LP1 aha

Danach heftet Niklas die rote Karte mit zwei Punkten in die zweite Reihe auf dem
Material <11>. Niklas fiihrt seine eigene Handlung aus Zeile <05> erneut aus, je-
doch fiir eine neue Aufgabe. Niklas tibernimmt die handelnde Formulierung fiir eine
neue Idee und ist daher ein handelnder Traduzierer sowie ein handelnder Formulator
<05>. Auch Frau Becker ist teilverantwortlich fiir die Zuordnungsidee und daher eine
sprachlich-gestische Formulatorin <03;08>. Es folgt eine Interaktionspause zwischen
Niklas und Frau Becker <13&14>.

15 |00:04:52 LP1 [beugt sich liber Niklas und zeigt mit ihrem Zeige- | Paraphrasierer
finger auf das Material ,Wiirfelzahlen”] (nimm (sprachlich)
mal) den nachsten [Lehrperson entfernt sich] Niklas ist Initiator
(handelnd) <07>

In Zeile <15> fordert Frau Becker Niklas auf, die nichste Karte zu nehmen. Sie iiber-
nimmt die Idee von Niklas aus Zeile <07>, dass eine neue Karte aufgenommen wird,
sobald die vorherige Karte auf der rechten Seite des Materials festgemacht worden ist.
Niklas hat diese Idee in Zeile <07> jedoch nicht sprachlich, sondern handelnd ausge-
driickt, weshalb Frau Becker hier fiir die sprachliche Formulierung verantwortlich ist.
Es ergibt sich somit, dass Frau Becker den Status einer sprachlichen Paraphrasiererin
innehat und Niklas handelnder Initiator ist.
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16

00:04:58

Niklas

[nimmt die griine Karte mit einem Punkt in die
Hand, schaut sie an] ein [klebt sie in die erste
Reihe auf der rechten Seite neben die gelbe Eins,
danach I6st er die rote Karte mit einem Punkt vom
Feld, schaut sie an und klebt sie neben die griine
Karte mit einem Punkt, dann schaut er auf das
Feld und I6st die blaue Karte mit zwei Punkten und
klebt sie in die zweite Reihe neben die rote Karte
mit zwei Punkten, danach schaut er im Klassen-
zimmer umbher, I6st die blaue Karte mit zwei Punk-
ten noch einmal ab und klebt sie dann wieder auf
ihren Platz, dann schaut er kurz auf das Material
und dreht die blaue Karte mit einem Punkt auf
der Stelle, dann Ist er sie mit der linken Hand ab,

Paraphrasierer
(handelnd)

LP1 ist Initiatorin
(sprachlich)

Traduzierer (sprach-
lich) - Formulator
(sprachlich) <10>

Imitierer (handelnd)
- Inventor (han-
delnd) <05>

LP1 ist Inventorin
(sprachlich-gestisch)

nimmt sie in beide Hénde und schaut umher] <03>

Imitierer (handelnd)
- Inventor (han-
delnd) <05;16>

LP1 ist Inventorin
(sprachlich-gestisch)
<03>

Imitierer (handelnd)
- Inventor (han-
delnd) <11>

Nachdem Frau Becker sich entfernt hat, nimmt Niklas eine griine Karte mit einem
Punkt in die Hand und schaut diese an <16>. Er fithrt mit dieser Handlung den Auf-
trag von Frau Becker aus Zeile <15> aus und ist damit handelnder Paraphrasierer.
Frau Becker hat den Status der sprachlichen Initiatorin inne. Danach spricht Niklas
die Anzahl der Punkte auf der Karte in seiner Hand verbal aus. Er ist hier ein sprach-
licher Traduzierer, da er die Idee von sich selbst iibernommen hat <10>, die Anzahl
der Punkte zu benennen, diese jedoch auf eine neue Aufgabe anwendet. Er ist also
teilverantwortlich fiir die Idee und iibernimmt die sprachliche Formulierung. Es er-
gibt sich somit das Paar sprachlicher Traduzierer — sprachlicher Formulator fiir Nik-
las. Er heftet dann die griine Karte mit einem Punkt auf die rechte Seite des Materials
in die erste Reihe und ahmt damit seinen Zuordnungsprozess fiir eine Karte mit ei-
nem Punkt aus Zeile <05>, basierend auf der Zuordnungsidee von Frau Becker <03>,
nach. Er nimmt daher die Beteiligtenkategorien eines handelnden Imitierers und
handelnden Inventors <05> ein. Frau Becker ist eine sprachlich-gestische Inventorin
<03>. Im Anschluss daran fithrt Niklas den Prozess der Zuordnung (Karte ablosen —
Karte anschauen — Karte zuordnen) fiir die rote Eins wieder basierend auf der Zuord-
nungsidee von Frau Becker <03> und seinen eigenen Zuordnungshandlungen <05;16>
durch. Niklas hat daher nochmals den Status des handelnden Imitierers und des han-
delnden Inventors inne. Auch Frau Becker ist hier wieder eine sprachlich-gestische In-
ventorin. Danach nimmt Niklas die blaue Karte mit zwei Punkten in die Hand und
platziert sie in der zweiten Reihe rechts neben der roten Karte mit zwei Punkten. Er
reproduziert seine eigene Zuordnungshandlung fiir Karten mit zwei Punkten aus Zei-
le <11> und ist somit ein handelnder Imitierer und ein handelnder Inventor. Dann



Methodisches Vorgehen | 135

nimmt Niklas die blaue Karte mit einem Punkt und unterbricht den Zuordnungspro-
zess, indem er sich im Klassenzimmer umsieht.

17 [00.05:47 LP1 [schaut in Richtung Niklas] Niklas du musst dir Imitiererin (sprach-
den angucken < und dann Uberlegen# lich) - Inventorin
(sprachlich-gestisch)
<08>
18 Niklas | [schaut auf die Karte in seinen Héinden] Paraphrasierer
(handelnd)
LP1 ist Initiatorin
(sprachlich)
19 Niklas | ein [schaut kurz auf die ,Wiirfelzahlen’; dann wie- | Imitierer (sprach-
der Richtung der Lehrperson und nimmt die blaue | lich) - Inventor
Karte mit einem Punkt und klebt sie in die zweite | (sprachlich) <10;16>
Reihe neben die blaue Karte mit zwei Punkten) Kreator (handelnd)

Frau Becker erinnert Niklas verbal daran, dass er sich die Karten anschauen muss
<17>. Sie wiederholt hier ihre Auflerung aus Zeile <08> und ist somit eine sprachliche
Imitiererin und sprachlich-gestische Inventorin zugleich. Niklas schaut daraufthin auf
die Karte in seiner Hand <18> und fiihrt die Idee von Frau Becker handelnd aus. Er
ist somit nicht fiir die Idee, aber fiir die handelnde Formulierung verantwortlich und
daher ein handelnder Paraphrasierer. Frau Becker ist sprachliche Initiatorin. Anschlie-
Bend benennt Niklas erneut die Anzahl der Punkte auf der Karte in seiner Hand <19>
und ordnet die Karte dann auf dem Material (nach einer anderen Struktur) zu. Zu-
néchst ist Niklas hier ein sprachlicher Imitierer von sich selbst, da er die Idee des An-
sagens der Punkteanzahl von sich iibernimmt <10;16> und wie zuvor sprachlich for-
muliert. Er ist somit ebenfalls sprachlicher Inventor. Fiir die neue Strukturierungsidee
ist Niklas selbst verantwortlich, genau wie fiir die handelnde Formulierung. Er ist da-
her zusétzlich handelnder Kreator.

einem Punkt rechts in die zweite Reihe]

20 Junis [kommt zu Niklas und schaut auf die Wiirfelzah-
len] (unverstdndlich)

21 Niklas | ne aber geh mal [/dst wihrenddessen mit der Imitierer (han-
linken Hand die griine Karte mit zwei Punkten und | delnd) - Inven-
schaut sie an) tor (handelnd)

<02;04;05;07;09;
11;16;19>

LP1 ist Inventorin
(sprachlich-gestisch)
<01;03;08;15;17>

22 Junis [entfernt sich vom Tisch]

23 Niklas | [heftet sie anschlieBend neben die blaue Karte mit | Imitierer (handelnd)

- Inventor (han-
delnd) <11;16>
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Nachdem Niklas und Junis kurz interagiert haben, nimmt Niklas die griine Karte mit
zwei Punkten in die Hand und schaut diese an <21>. Er ahmt damit den Beginn des
Zuordnungsprozesses von sich selbst nach (der in Zeile <23> weitergefithrt wird),
der sich iiber die gesamte Szene <02;04;05;07;09;11;16;19> etabliert hat. Niklas kon-
nen damit die Beteiligtenkategorien handelnder Imitierer - handelnder Inventor zu-
geschrieben werden. Auch Frau Becker ist iiber die gesamte Szene <01;03;08;15;17>
an der Etablierung des Zuordnungsprozesses beteiligt und daher eine sprachlich-ges-
tische Inventorin. In Zeile <23> fithrt Niklas den Zuordnungsprozess fiir die griine
Karte mit zwei Punkten analog zu den Zuordnungsprozessen in Zeile <11;16> aus. Er
ist damit fiir die Idee der Zuordnung von Karten mit zwei Punkten in die zweite Zeile
ein handelnder Imitierer sowie ein handelnder Inventor.

26 | 00:06:08|> [LP1 [kommt in die Richtung von Niklas und geht hinter
ihm vorbei]

27 > |Niklas | [schaut zur Lehrperson und I6st mit der linken Traduzierer (han-
Hand die gelbe Karte mit zwei Punkten und schaut | delnd) - Formu-
sie kurz an und heftet sie rechts in die obere Zeile | lator (handelnd)
neben die rote Karte mit einem Punkt] <02;04;05;07;09;11;
16;19;23>

LP1 ist Formulatorin
(sprachlich-gestisch)
<01,03;08;15;17>

In Zeile <27> nimmt Niklas eine weitere Zuordnung vor, die inhaltlich nicht zu der
ausgehandelten Zuordnungsaufgabe zu Beginn der Szene passt. Er fithrt den Zuord-
nungsprozess (Karte ablosen — Karte anschauen - Karte zuordnen) analog zu den an-
deren Zuordnungsprozessen durch, jedoch fiir eine inhaltlich neue Zuordnung der
gelben Karte mit zwei Punkten in die erste Zeile. Er ist damit fiir die neue Zuord-
nungsidee verantwortlich und tibernimmt die handelnde Formulierung, welche sich
tiber die gesamte Szene entwickelt hat. Fiir Niklas kann daher das Paar handelnder
Traduzierer — handelnder Formulator rekonstruiert werden. Auch Frau Becker ist
sprachlich und gestisch an der Formulierung des Zuordnungsprozesses beteiligt und
daher eine sprachlich-gestische Formulatorin.

29 |00:08:14 LP1 [steht an der anderen Seite des Gruppentisches, Kreatorin (sprach-
an dem Niklas sitzt] schon Niklas [geht zu Niklas, | lich-gestisch)
beugt sich tiber ihn und zieht die Wiirfelzahlen
etwas zu sich <] jetzt kannst du mal die bunten
[legt die flache Hand quer auf die bunten Karten
so, dass die weilsen Karten noch sichtbar sind]
dahin zuriick kletten [legt die flache Hand auf die
Klettstreifen auf der linken Seite]

Zum Abschluss der Szene fordert Frau Becker Niklas auf, die bunten Karten zuriick-
zuheften <29>. Sie ist hier verantwortlich fiir die Idee und die sprachlich-gestische
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Formulierung, dass die Karten zum Ende des Zuordnungsprozesses zuriick in die
Ausgangsposition geheftet werden sollen. Frau Becker ist daher eine sprachliche-gesti-
sche Kreatorin. Eine inhaltliche Kontrolle der Zuordnungen wird von Frau Becker an
dieser Stelle nicht durchgefiihrt.

7.2.2.2.3 Rekonstruktion der Partizipationsmoglichkeiten

Im Anschluss an die Partizipationsanalyse mithilfe des erweiterten Produktionsde-
signs werden nun die Partizipationsmoglichkeiten der Teilnehmenden auf Grundlage
der Partizipationsanalyse analysiert. Brandt (2004) beschreibt, dass sich fiir ein Indi-
viduum der Partizipationsstatus in einer Interaktion haufiger dndern kann. Die ver-
schiedenen Partizipationsstatus sind nach Krummbheuer und Brandt (2001) nicht alle
gleich lernforderlich (vgl. ebd., S. 59f.). Am wenigsten lernforderlich wird der Status
Imitierer:in gesehen. Die Lernenden, denen diese Beteiligtenkategorie fiir eine Aufe-
rung zugeschrieben wird, sind nach Krummheuer und Brandt (2001) zwar in ein In-
teraktionsmuster eingebunden, bringen aber weder eine eigene Idee noch eine eigene
Formulierung ein (vgl. ebd., S. 60). Als Beispiel nennt Brandt (2004) hier das Trich-
termuster, welches von einer zunehmenden Handlungsverengung durch die Lehrper-
son gepragt ist (vgl. ebd., S. 30). Die Lernenden tiben oder wiederholen etwas, es wird
jedoch nichts fachlich Neues initiiert. Dies kann dafiir stehen, dass kein Lernprozess
von etwas fachlich Neuem stattfindet oder der Lernprozess noch nicht begonnen hat
(vgl. Krummheuer & Brandt, 2001, S. 60). Die Beteiligtenkategorie Kreator:in hinge-
gen wird von Krummheuer und Brandt (2001) als lernbegiinstigend angesehen, da
Lernende hier sowohl fiir die Formulierung als auch fiir den Inhalt verantwortlich
sind. Sie merken jedoch an, dass ,bei diesem Status der Lernprozess nicht mehr auf
der Stufe des subjektiv neuen Wissens zu lokalisieren ist“ (ebd., S. 59). Nehmen Ler-
nende diesen Status fiir eine Auflerung ein, wird vorhandenes Wissen, das bereits ge-
lernt ist, angewendet. Obwohl die Beteiligten aktiv in den mathematischen Aushand-
lungsprozess eingebunden sind, wird jedoch kein strukturell neues Wissen gelernt
(vgl. auch Brandt, 2004, S. 38f.). Lernende mit dem Sprecherstatus Traduzierer:in und
Paraphrasierer:in hingegen haben die Eigenschaft, an das in der Interaktion Gesche-
hene anzukniipfen. Dabei iibernehmen die Beteiligten inhaltliche oder formulierende
Elemente aus der Interaktion und bringen eigene neue inhaltliche oder formulierende
Elemente ein. In beiden Fillen sind die Beteiligten aktiv in die kollektive Argumenta-
tion eingebunden. Ein Gesprichszug mit verstirktem Auftreten von Paraphrasierer:in
und Traduzierer:in wird daher als besonders lernférderlich angesehen (Krummbheu-
er & Brandt, 2001, S. 59; Brandt, 2004, S. 38). Dies gilt ebenfalls fiir asymmetrische
Interaktionen, in denen die Beteiligten unterschiedliche Kompetenzen aufweisen,
wie beispielsweise eine Lehrenden-Lernenden-Interaktion. Hier kdnnen insbesonde-
re die Lehrenden die Beitrage durch Paraphrasierungen erneut aufgreifen oder durch
Traduktionen einen neuen Inhalt einbringen, um so ,neue Horizonte zu erdffnen®
(Brandt, 2004, S. 39) und die thematische Entwicklung voranzutreiben. Durch das
Ankniipfen an das bisherige Interaktionsgeschehen wird mit diesen Auflerungen ein
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kollektiver, thematisch aufeinander folgender Aushandlungsprozess ermdglicht. Das
Einbringen von neuen Inhalten bzw. neuen Formulierungen ermdglicht zudem eine
Vertiefung und Weiterentwicklung der Aushandlung (vgl. Brandt, 2004, S. 37). Die
neuen Inhalte und Formulierungen, die durch Paraphrasen und Traduktionen seitens
der Lehrenden in den Aushandlungsprozess eingebracht werden, kénnen zudem in
der Zone der nichsten Entwicklung der Lernenden liegen (vgl. Brandt, 2004, S. 39).

Brandt (2004) fiihrt in diesem Zusammenhang den Begrift des Partizipationsspiel-
raumes ein. Der Partizipationsspielraum beschreibt, unter welchen in der Interaktion
emergierenden Bedingungen (z.B. durch die Interaktion mit einer Lehrperson) ein In-
dividuum seinen individuellen Partizipationsstatus gestalten kann (vgl. Brandt, 2004,
S. 58; Krummbheuer, 2011a, S. 33). Solche Bedingungen konnen sehr weit oder auch
einschriankend sein, sodass sich fiir Lernende in der Interaktion nur bestimmte Betei-
ligtenkategorien, wie beispielsweise der Status Imitierer:in, er6ffnen (vgl. Brandt, 2004,
S. 2051.). Je weiter sich ein Partizipationsspielraum erstreckt, desto mehr Partizipati-
onsstatus bzw. Beteiligtenkategorien kénnen fiir ein Individuum rekonstruiert werden.

Neben der Lernforderlichkeit gibt es zwischen den einzelnen Beteiligtenkategorien
auch hinsichtlich der fachlich-inhaltlichen Partizipation an den mathematischen Aus-
handlungsprozessen Unterschiede (vgl. Brandt, 2006, S. 45). Brandt (2004) rekonst-
ruiert in ihren Analysen, dass es zwei verschiedene Pole beziiglich der inhaltlichen
Dimension des Produktionsdesigns gibt — die Sicherheitsorientierung sowie die Au-
tonomieorientierung. Beteiligte, fiir die die Beteiligtenkategorien Kreator:in oder Tra-
duzierer:in rekonstruiert werden konnen, bringen eigene fachliche Ideen in die the-
matische Entwicklung ein und sind somit inhaltlich produktiv und mitgestaltend in
den mathematischen Aushandlungsprozess eingebunden (vgl. Brandt, 2004, S. 205f.).
Die sich Auflernden entfalten hier neue Ideen, die erst in der Interaktion anerkannt
werden miissen (vgl. Brandt, 2006, S. 45). Sie unterliegen somit einer grofieren Unsi-
cherheit als Inhalte, die bereits legitimiert sind. Brandt schreibt diesen Beteiligtenkate-
gorien daher eine groflere Autonomieorientierung zu (vgl. ebd.). Obwohl die Beteilig-
tenkategorie Paraphrasierer:in als besonders lernférderlich angesehen wird, da sie an
das in der Interaktion geschehene ankniipft, wird ihr eine geringe inhaltlich-fachliche
Verantwortlichkeit in den Beitrdgen zugeschrieben. Sie wird daher genau wie die Be-
teiligtenkategorie Imitierer:in von Brandt (2004) dem Pol der Sicherheitsorientierung
zugeordnet (vgl. ebd., S. 190). Durch Paraphrasierungen und Imitierungen kniipfen
die sich Auflernden inhaltlich an das vorherige Argumentationsmuster an. Paraphra-
sierende und imitierende Beitrdge stabilisieren und bestdtigen so schon eingebrach-
te Ideen und die sich Auflernden kénnen sich sicher fiihlen, dass der eigene Beitrag
als sinnvoll innerhalb des Aushandlungsprozesses angesehen wird (vgl. Brandt, 2006,
S. 45).

Beziiglich der fachlichen Partizipation und damit einhergehend der fachlichen
Lernermoglichungsbedingungen wird in Anlehnung an Brandt (2004, S. 135) in fol-
genden Abschnitt untersucht, welche Beteiligtenkategorien mit welchem Autono-
miegrad die Lernenden einnehmen, um darauthin Aussagen iiber eine zunehmend
autonome Partizipation treffen zu koénnen und potenzielle Lernermoglichungsbedin-
gungen abzuleiten.
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Rekonstruktion der Partizipationsmoglichkeiten fiir Niklas und Frau Becker

Mithilfe der Partizipationsanalyse kann ausgearbeitet werden, dass Niklas tiberwie-
gend auf der handelnden Ebene und Frau Becker auf der sprachlich-gestischen Ebe-
ne an dem mathematischen Aushandlungsprozess partizipieren (siche Tabelle 6 und
Tabelle 7). Frau Becker bringt zuerst die Idee des Zuordnungsprozesses (Karte ablo-
sen — Karte anschauen - Karte zuordnen) als sprachlich-gestische Kreatorin in den
Aushandlungsprozess ein <01;03>. Als Paraphrasierer ist Niklas im weiteren Verlauf
der Interaktion durchgehend fiir den handelnden Modus der Formulierung verant-
wortlich. Er partizipiert damit aktiv an dem mathematischen Aushandlungsprozess
und fithrt den zuvor gestisch und/oder sprachlich gezeigten Inhalt von Frau Becker
handelnd aus. Niklas greift also einen Inhalt auf und formuliert ihn auf eine speziel-
le Situation hin (vgl. auch Brandt, 2004, S. 38). Im Verlauf der Interaktion bringt Ni-
klas immer wieder als Kreator eigene (sprachliche und handelnde) Ideen und For-
mulierungen in den Aushandlungsprozess ein. Daraus ldsst sich ableiten, dass Niklas
eine gewisse Eigenverantwortlichkeit fiir fachliche Beitrdge zugewiesen werden kann.
Krummheuer und Brandt (2001) beschreiben, dass ein Individuum diesen Partizipa-
tionsstatus einnimmt, wenn etwas bereits gelernt ist (vgl. ebd., S. 59). Es kann also
resiimiert werden, dass Niklas fiir den Zuordnungsprozess der Karten bereits eigene
Strategien (unabhingig von diesem Aushandlungsprozess) entwickelt hat und diese
hier hervorbringt.

Im Verlauf der Interaktion kann ebenfalls rekonstruiert werden, dass Niklas mehr-
fach die Partizipationsstatus handelnder und sprachlicher Traduzierer sowie han-
delnder und sprachlicher Formulator einnimmt und ihm somit zunehmend Teilver-
antwortlichkeiten fiir den Inhalt zugewiesen werden kénnen (vgl. auch Brandt, 2004,
S. 38). Dies zeigt sich auch darin, dass er den Zuordnungsprozess zunehmend auto-
nom fiir die Zuordnung neuer Karten durchfithrt. Die Beteiligtenkategorien Para-
phrasierer und Traduzierer werden als besonders lernforderlich fiir die Lernenden
beschrieben und gelten ebenfalls als lernfordernd, wenn diese Beteiligtenkategorien
seitens der Lehrenden auftreten (vgl. Brandt, 2004, S. 39; Krummheuer & Brandt,
2001, S. 59).

Frau Becker greift wihrend der Interaktion nur einmal als sprachliche Paraphra-
siererin eine Idee von Niklas auf <15>. Sie paraphrasiert sprachlich die Idee von Nik-
las, eine néchste Karte nach einem abgeschlossenen Zuordnungsprozess aufzunehmen,
und initiiert damit die Fortfithrung des Zuordnungsprozesses. Auch wenn die Verant-
wortung bei ihr als sprachlich-gestische Inventorin liegt, kann sich dieses Aufgreifen
der Idee von Niklas insgesamt fiir den Interaktionsprozess als lernforderlich fiir Niklas
auswirken. Eine deutliche Veranderung der Beteiligtenkategorien von Niklas zeigt sich
in Zeile <16>. Niklas fithrt den Zuordnungsprozess zunehmend autonom aus und re-
produziert seine eigenen Handlungen mehrmals. Daraus lésst sich schliefen, dass Ni-
klas den Zuordnungsprozess verinnerlicht hat und am Ende seines Lernprozesses (vgl.
Krummbheuer & Brandt, 2001, S. 59) beziiglich der Zuordnungen der Karten mit ei-
nem und mit zwei Punkten steht.

Obwohl Niklas bereits die richtige Durchfithrung des Zuordnungsprozesses selbst-
standig ausgefiithrt hat, fokussiert Frau Becker erneut als Imitiererin von sich selbst
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auf das Anschauen der Karten. Dieser angesprochene Bruch in Niklas’ Routine in Zei-
le <17-19> wirkt sich fiir Niklas insofern auf seine Partizipationsmoglichkeiten aus,
als dass er wieder die Formulierung von Frau Becker handelnd ausfithrt und nun ver-
antwortlich fiir eine neue Zuordnungsidee ist. Als Kreator entwickelt er hier eine neue
Strategie der Zuordnung, die fachlich nicht zu den vorherigen Zuordnungen passt
und als fachlicher Riickschritt angesehen werden kann.

Tabelle 6: Beteiligtenkategorien Niklas

sprachlich handelnd gestisch
<05;07;19>

Kreator <10>

Paraphrasierer <02;05;09;16;18>

Traduzierer <16> <07;11;27>

Imitierer <19> <16;21;23>

Insgesamt kann fiir Niklas resiimiert werden, dass er innerhalb dieses Partizipations-
spielraumes in allen Partizipationsstatus partizipiert. Zu Beginn der Szene partizipiert
Niklas tiberwiegend als handelnder Paraphrasierer an dem mathematischen Aushand-
lungsprozess, was fiir eine Sicherheitsorientierung spricht. Er paraphrasiert Ideen, die
zuvor von Frau Becker eingebracht worden sind, in einem neuen Modus und fiihrt
diese handelnd aus. Zudem partizipiert er auch als sprachlich-handelnder Kreator und
sprachlich-handelnder Traduzierer an dem Aushandlungsprozess. Niklas bringt also
eigene Ideen in den Aushandlungsprozess ein, ist jedoch aus fachlicher Perspektive
nicht fiir den Zuordnungsprozess an sich, sondern eher fiir die handelnde Umsetzung
verantwortlich. Zwar kann Niklas ein breites Spektrum an Beteiligtenkategorien ein-
nehmen, insgesamt sind seine Partizipationsmoglichkeiten aber darin begrenzt, Vor-
gegebenes von Frau Becker auszufithren und auf neue Aufgaben anzuwenden. Niklas’
Partizipationsmoglichkeiten sind daher eher sicherheitsorientiert, jedoch mit einigen
autonomen Anteilen.

Tabelle 7:  Beteiligtenkategorien Frau Becker

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <01;03;29> <01;03;29>
Paraphrasiererin <15>
Traduziererin
Imitiererin <08;17> <08>

Das hiangt auch mit Frau Becker zusammen, die den Zuordnungsprozess von Niklas
nur sehr wenig begleitet und iiberwiegend als Kreatorin den Inhalt und die Formulie-
rungen vorgibt und als Imitiererin wiederholt. Die Partizipationsmoglichkeiten von
Niklas sind dadurch geprigt, dass Niklas die Ideen von Frau Becker nachahmt und
wenig eigene Inhalte hervorbringt.
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7.2.2.3 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen
Support-Raumes

Mithilfe einer Kombination aus Interaktionsanalyse und Partizipationsanalyse wird in
einem dritten Schritt die Analyse unter dem Fokus des Mathematischen Support-Rau-
mes zusammengefasst. Hierzu wird der Mathematische Support-Raum anhand von
drei Dimensionen nachgezeichnet. Gewonnen wurden die drei Dimensionen zur Be-
schreibung der Mathematischen Support-Rdume aus dem Datenmaterial selbst (siehe
dazu auch Kapitel 7.1.3). Anhand dieser ersten ausfithrlichen Analyse wird illustrie-
rend nachgezeichnet, welche Dimensionen sich zur Beschreibung der Mathematischen
Support-Réume herauskristallisiert haben. Folgende drei Dimensionen sind als Ergeb-
nis der Komparation der 1. Ebene (Kapitel 7.1.3) zu verstehen und werden fir die
Charakterisierung in der Zusammenfassung hinsichtlich des Mathematischen Sup-
port-Raumes herangezogen®:

1. Dimension: Ausrichtung des Mathematischen Support-Raumes (Ausfiihrung eines

vorgegebenen Handlungsablaufes oder Algorithmus/Entwicklung eigener Strategien
oder Handlungsabliufe)
Diese erste Dimension zur Beschreibung der Mathematischen Support-Rdume un-
tersucht die strukturelle Auspriagung des Supports. Es konnen Aussagen dariiber
gemacht werden, auf welchen Inhalt sich die Aushandlungsprozesse ausrichten
bzw. worauf sich der wechselseitig gestaltete Mathematische Support-Raum fokus-
siert.

2. Dimension: Fithrung der Lehrperson (Lenkung/Kooperation)

Die zweite Dimension zur Beschreibung der Mathematischen Support-Raume re-
konstruiert die Position der Lehrenden im Mathematischen Support-Raum. Wird
der wechselseitige Aushandlungsprozess stark von der Lehrperson gelenkt, arbei-
ten Lehrende und Lernende in Kooperation* miteinander oder werden die Ler-
nenden in einer Mischform eher im mathematischen Aushandlungsprozess beglei-
tet? Es konnen darauthin Aussagen iiber das Verstindnis von Mathematiklernen
innerhalb des Mathematischen Support-Raumes getitigt werden, welches wieder-
um die Partizipationsmoglichkeiten der Lernenden beeinflusst.

3. Dimension: Partizipationsmoglichkeiten (Sicherheitsorientierung/Autonomieorien-
tierung)

Die dritte Dimension, mit der die Mathematischen Support-Raume charakterisiert
werden koénnen, ergibt sich aus der Partizipationsanalyse. Wie bereits in Kapitel
7.2.2.2.3 ausgearbeitet, rekonstruiert Brandt (2004) fiir die Beteiligten eines Aus-
handlungsprozesses zwei Pole der inhaltlichen Eingebundenheit (vgl. Brandt, 2004,

45 Nachfolgend wird fiir jede Szene die Ausprigung der Dimensionen in einer iiberblicksartigen
Grafik in der Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen Support-Rau-
mes dargestellt. Eine ausfiihrliche Ausarbeitung der einzelnen Dimensionen erfolgt in Kapitel
9.1 fiir die einzelnen Mathematischen Support-Raume.

46 Mit Kooperation ist hier gemeint, dass die Lehrenden die inhaltliche Fithrung des Aushand-
lungsprozesses abgeben und mit den Lernenden inhaltlich gleichberechtigt am Aushandlungs-
prozess partizipieren.
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S. 205f.), mithilfe derer die fachlichen Partizipationsmoglichkeiten fiir die Indivi-
duen beschrieben werden konnen.

Die Auspriagungen der Dimensionen sind dabei als zwei Extreme eines Kontinuums
zu sehen, die fiir die jeweilige Szene beschreiben, worauf der Fokus im Mathemati-
schen Support-Raum liegt. Es kann demnach vorkommen, dass in den Szenen auch
andere Ausprigungen zu finden sind. In der Zusammenfassung der Analyse wird je-
doch die Auspragung der Dimension dargestellt, die sich als signifikant fiir die jewei-
lige Szene herausstellt.

Mit der Rekonstruktion der drei Dimensionen zur Beschreibung von Mathemati-
schen Support-Raumen werden im Anschluss an die Analysen Ableitungen iiber die
fachliche Partizipation und die (fachlichen) Lernermdéglichungsbedingungen fiir die
Lernenden innerhalb des Mathematischen Support-Raumes getroffen und in einen
Zusammenhang mit der Zone der nichsten Entwicklung der Lernenden (siehe auch
Kapitel 3.2.3) gesetzt.

Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen Support-Raumes der
Szene ,Wiirfelzahlen 1°

Zu Beginn dieser Szene entwickelt sich ein Mathematischer Support-Raum zwischen
Niklas und Frau Becker. Frau Becker formuliert in Zeile <03> zum ersten Mal die Ab-
folge des Zuordnungsprozesses (Karte ablosen — Karte anschauen - Karte zuordnen)
und fokussiert dabei auf das Anschauen der Karten. Durch das Anschauen der bun-
ten Karten sollen diese verglichen und dann einer weifSen Karte zugeordnet werden.
Niklas tibernimmt die Idee des Anschauens der Karte in seiner Hand <04> und ord-
net die Karte dann einer weiflen Karte zu. Dies wiederholt sich in dhnlicher Weise
in Zeile <08>, in der Frau Becker erneut formuliert, dass die Karte angeschaut wer-
den muss, bevor dann eine Zuordnung stattfinden kann. Auch hier tibernimmt Nik-
las die Handlungsabfolge (anschauen und dann zuordnen) von Frau Becker. In Zeile
<15> greift Frau Becker den Inhalt von Niklas auf und bittet ihn, eine neue Karte zu
nehmen, was Niklas dann auch umsetzt <16>. Die Handlungsabfolge des Zuordnens
(Karte ablosen — Karte anschauen - Karte zuordnen) der Punktebilder wird in der
Interaktion von Niklas und Frau Becker gemeinsam ausgehandelt und spannt einen
Mathematischen Support-Raum zwischen den beiden auf. Dies zeigt auch die Partizi-
pationsanalyse. Da Niklas als Paraphrasierer oft fiir den handelnden Modus der For-
mulierung verantwortlich ist, kann nachgezeichnet werden, dass Niklas aktiv an dem
mathematischen Aushandlungsprozess partizipiert. Er fithrt den zuvor gestisch und/
oder sprachlich gezeigten Inhalt von Frau Becker handelnd aus. Niklas greift einen In-
halt auf und formuliert ihn auf eine spezielle Situation hin (vgl. auch Brandt, 2004,
S. 38). Niklas ist also aktiv in die Entwicklung des Mathematischen Support-Raumes
eingebunden, auch wenn Frau Becker inhaltlich fiir den Zuordnungsprozess verant-
wortlich ist.

Wihrend das Zuordnen der roten Karte mit zwei Punkten noch starker von Frau
Becker gelenkt und angeleitet wird, fithrt Niklas die Handlungsabfolge des Zuord-
nens (Karte ablosen - Karte anschauen - Karte zuordnen) der griinen Karte mit ei-
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nem Punkt, der roten Karte mit einem Punkt und der blauen Karte mit zwei Punkten
selbststindig durch, was nach Krummheuer (1992) als Lernen mit Format beschrie-
ben werden kann (vgl. auch Schiitte et al., 2021, S. 532). Bis hierhin unterstiitzt der
Mathematische Support-Raum Niklas fachlich, den Zuordnungsprozess zunehmend
autonom durchzufiithren. Insgesamt kann mithilfe der Partizipationsanalyse bis Zeile
<16> nachgezeichnet werden, dass Niklas auf der handelnden Ebene fachlich an dem
Aushandlungsprozess partizipiert und der Mathematische Support-Raum ihm unter-
schiedliche lernforderliche und mathematisch-fachliche Partizipationsmdglichkeiten
eréffnet.

Frau Becker lenkt in Zeile <17> den Fokus weg von dem mathematischen Inhalt
der Zuordnung hin zur Wahrnehmung der Karte, welche zugeordnet werden soll. So
findet eine Verschiebung des Fokus statt. Der Handlungsablauf wird von der fachli-
chen Ebene auf eine eher wahrnehmende Ebene iiberfiihrt. Es steht nun mehr im Fo-
kus, dass man sich etwas anschauen muss, bevor man es zuordnet, und nicht mehr
der mathematische Inhalt der Zuordnung. Zwar nimmt Niklas diese Auflerung von
Frau Becker an und schaut erneut auf die Karte in seiner Hand <18>, weshalb der
Mathematische Support-Raum mit der Handlungsabfolge weiterhin Bestand zwischen
Niklas und Frau Becker hat. Jedoch fiihrt dies nun zu einer unpassenden Zuordnung.
Innerhalb des Mathematischen Support-Raumes scheint Niklas nun nicht mehr fach-
lich unterstiitzt zu werden, weshalb hier aus fachlicher Perspektive ein Riickschritt
rekonstruiert werden kann. Nachdem Niklas die blaue Karte mit einem Punkt der
zweiten Reihe des Materials zugeordnet hat, nimmt er weitere Zuordnungen vor. Die
unpassende Zuordnung der blauen Karte mit einem Punkt und die sich daraus er-
gebende weitere unpassende Zuordnung der gelben Karte mit zwei Punkten werden
im Anschluss nicht mehr von Frau Becker thematisiert. Dies ist als ein weiteres Ar-
gument zu sehen, dass der mathematische Inhalt nicht im Fokus dieser Zuordnungs-
handlungen stand, sondern der Prozess der Zuordnungshandlung selbst. Niklas konn-
te hier lernen einen Handlungsablauf fiir Frau Becker zu reproduzieren, unabhingig
davon, ob der mathematische Inhalt sinnvoll ist oder nicht.

Es kann somit analysiert werden, dass der Mathematische Support-Raum mehr auf
das Durchfiithren des Handlungsablaufes der Zuordnungen ausgerichtet ist als auf den
mathematischen Inhalt und das Entwickeln eigener Strategien. Die Fithrung der Lehr-
person kann als sehr stark lenkend beschrieben werden, da sie immer wieder in den
Zuordnungsprozess eingreift. Insgesamt sind Niklas’ Partizipationsmdglichkeiten eher
sicherheitsorientiert, dennoch sind autonome Anteile zu erkennen, in denen Niklas
neue fachliche Ideen einbringt. Zusammenfassend spannt sich folgender Mathemati-
scher Support-Raum mit den unterschiedlichen Auspragungen der drei Dimensionen
zwischen Niklas und Frau Becker auf.
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4 A

Ausfiihrung @ Entwicklung
Lenkung Kooperation
Sicherheitsorientierung Autonomieorientierung

Lernermoglichungsbedingungen:
zunehmend autonome Partizipation innerhalb der fachlichen Zone der aktuellen Entwicklung

\_ /

Abbildung 12: Auspragung der Dimensionen im Mathematischen Support-Raum in der Szene 1
Wirfelzahlen1’

Mithilfe der Analyse ldsst sich nachzeichnen, dass Niklas in einen intersubjektiven
Aushandlungsprozess innerhalb der Zone der nichsten Entwicklung involviert ist,
in dem Frau Becker und Niklas miteinander interagieren. Der Mathematische Sup-
port-Raum verhilft Niklas zu Beginn der Szene dazu, den Zuordnungsprozess durch-
zufiihren und fachlich an dem Aushandlungsprozess zu partizipieren. Niklas hat
unterschiedliche lernforderliche Partizipationsmoglichkeiten innerhalb des Mathe-
matischen Support-Raumes, weshalb zu Beginn der Szene der Mathematische Sup-
port-Raum als lernforderlich angesehen werden kann und sich auch fachlich in Nik-
las’ Zone der nichsten Entwicklung befindet. Ab Zeile <16> wirkt der Mathematische
Support-Raum jedoch weniger lernforderlich, da der Lernprozess bereits abgeschlos-
sen zu sein scheint. Das Lernen, welches fiir Niklas zum Ende der Szene rekonstruiert
werden kann, bezieht sich dann eher auf das Anschauen der Karten - eine rudimen-
tire Handlung, ohne die der Zuordnungsprozess nicht durchgefithrt werden kénnte -
als auf den mathematischen Inhalt des Zuordnens. Inhaltlich kann der Mathematische
Support-Raum zum Ende der Szene also in den Bereich der aktuellen Entwicklung
bzw. letzten Entwicklung von Niklas eingeordnet werden.



8. Analysen

In diesem Kapitel folgen nun elf weitere Analysen exemplarisch ausgewdhlter Szenen
des empirischen Materials. Wie bereits in Kapitel 7.2.2 beschrieben, wird die Interak-
tionsanalyse komprimiert iiber eine ausfithrliche Zusammenfassung der Interaktions-
analyse dargestellt. Auch die Partizipationsanalyse der Szenen in diesem Kapitel wird
verkiirzt tiber die Rekonstruktion der Partizipationsméglichkeiten dargestellt, wobei die
inhaltlichen Zuordnungen der Beteiligtenkategorien zum besseren Nachvollzug in der
rechten Spalte des Transkriptes immer mitbenannt werden. Als dritter Schritt wird die
jeweilige Analyse hinsichtlich der Entstehung eines Mathematischen Support-Raumes
zusammengefasst. Insgesamt werden so fiir die Lehrpersonen Frau Becker (Kapitel 7.2
und 8.1), Frau Aberlein (Kapitel 8.2), Frau Naimiller (Kapitel 8.3) und Frau Maack
(Kapitel 8.4) jeweils drei exemplarisch ausgewéhlte Szenen analysiert. Die jeweils drit-
te Szene einer Lehrperson wird als Komparation zu den ersten beiden Szenen hin-
zugezogen und lediglich tiber den dritten Analyseschritt der Zusammenfassung hin-
sichtlich des Mathematischen Support-Raumes dargestellt.

8.1 Frau Becker (Lehrperson 1)

Frau Becker arbeitet an der Schule A als ausgebildete Grundschullehrerin mit dem
Hauptfach Mathematik. In den analysierten Unterrichtsstunden ist sie als gleichbe-
rechtigte Partnerin in einem multiprofessionellen Team mit Frau Aberlein (Lehrper-
son 2) in das Unterrichtsgeschehen eingebunden. Da Frau Becker und Frau Aberlein
als multiprofessionelles Team in der Kooperationsform teaming (siehe Kapitel 5.3.2
und 5.3.4) zusammenarbeiten, teilen sie sich die Verantwortlichkeit fir die Lernen-
den. Frau Becker ist also sowohl fiir die Lernenden mit als auch fiir die Lernenden
ohne Forderbedarf verantwortlich. Zudem ist Frau Becker genau wie Frau Aberlein
fir das Unterrichten zustindig. Da in der ersten ausfithrlichen Analyse in Kapitel
7.2.2 bereits eine Szene mit Frau Becker dargestellt wurde, folgen nun zwei weitere
Szenen, die Szene 2 Wiirfelzahlen sowie die Szene 3 ,Haimmerchenspiel'

8.1.1 Szene 2 - Wiirfelzahlen 2 (Niklas)

Niklas sitzt zu Beginn der Szene an seinem Platz und hat das Material Wiirfelzah-
len (siehe Abbildung 13) vor sich liegen. Zuvor hat Niklas gemeinsam mit einem Mit-
schiiler die Karten mit einem Punkt und die Karten mit zwei Punkten auf dem Mate-
rial richtig zugeordnet. Im Anschluss daran hat Frau Becker die Karten ausgetauscht,
sodass nun bunte Karten mit zwei Punkten und bunte Karten mit drei Punkten wie
folgt auf dem Material angeheftet sind (siehe Abbildung 13). Dann beginnt die folgen-
de Szene.
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Abbildung 13: Material Wirfelzahlen’ (aus der Sicht von Niklas) mit 2er- und 3er-Karten

Nr. | Zeit Name |AuBerung

01 [00:20:34 LP1 schon Niklas [kommt wieder an den Tisch und heftet die Karten mit
einem Punkt vom Material ab] die bleiben hier [legt die Karten mit
einem Punkt zur Seite] die guckst du dir an [legt die flache Hand auf die
zweite Spalte und verdeckt sie] und dann schaust wo die hinkommen
[zeigt auf die rechte Seite des Materials]

02 Niklas | [/6st die griine Karte mit drei Punkten vom Material, nimmt sie in die
Hand und schaut sie an] zweier sind zweier [hdlt die griine Karte mit
drei Punkten in Richtung der Lehrperson 1 und heftet sie anschlieBend
neben die weilSe Karte mit drei Punkten]

< [nimmt die rote Karte mit einem Punkt in die Hand, die neben dem

Material liegt]
03 < |LP1 [schaut zu Jonna gerichtet] ohh
04 |00:20:51 Niklas | [schaut erst zur Lehrperson 1 und dann zu Jonna]
Gesprdch zwischen Jonna und Lehrperson 1
09 Niklas | [legt die rote Karte mit einem Punkt weg und schaut in den Raum]
10 |00:21:06 LP1 [zeigt auf die gelbe Karte mit drei Punkten] guck mal
11 Niklas | [nimmt die gelbe Karte mit drei Punkten und 16st sie vom Material,
schaut dann zur Lehrperson 1] einer
12 LP1 was ist das
13 Niklas | [schaut auf die Karte in seiner Hand] zweier

14 LP1 wie viel ist das
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15 Niklas | [heftet die gelbe Karte mit drei Punkten neben die griine Karte mit
drei Punkten und tippt dann nacheinander von oben nach unten die
schwarzen Punkte an] eins zwei drei

16 LP1 drei\ [nickt und zeigt auf die gelbe Karte mit drei Punkten]

17 100:20:17 Niklas | die passen [zeigt nacheinander auf die griine Karte mit drei Punkten,
die gelbe Karte mit drei Punkten, die weil3e Karte mit drei Punkten, die
gelbe Karte mit drei Punkten und die weil3e Karte mit drei Punkten]

18 LP1 ja\

19 Niklas | [nimmt die rote Karte mit drei Punkten vom Material und heftet sie
neben die gelbe Karte mit drei Punkten] zweier

8.1.1.1 Zusammenfassende Interaktionsanalyse

In diesem Transkript lenkt Frau Becker zu Beginn erneut den Fokus auf den Zuord-
nungsprozess und das Anschauen der Karten, wie es auch schon in der Szene Wiirfel-
zahlen 1° (Kapitel 7.2.2.1.5) interpretiert wurde. Frau Becker benennt die Karten mit
den Punkten nicht direkt, sondern bezeichnet sie als ,,die®. Sie verdeutlicht ihre Aussa-
ge ,,die bleiben hier die guckst du dir an“ <01> mit einer Zeigegeste, die darauf schlie-
Ben ldsst, dass sie die bunten Karten auf dem Material meint, die den weiflen Karten
auf der rechten Seite zugeordnet werden sollen. Niklas 16st darauthin die griine Kar-
te mit drei Punkten von der linken Seite des Materials und schaut die Karte an <02>.
Er duflert ,zweier sind zweier“ <02>. Dies kann als mathematische Erkenntnis inter-
pretiert werden. Niklas kénnte hier unterschiedliche Entdeckungen machen. Zum ei-
nen koénnte er entdecken, dass solche Karten, auf denen die gleiche Anzahl an Punk-
ten zu sehen ist (zwei oder drei), einander zugeordnet werden. Zum anderen konnte
er im Sinne des kardinalen Zahlverstindnisses entdecken, dass Karten mit zwei Punk-
ten die Menge zwei mit zwei Elementen reprisentieren, anders als die Karten mit drei
Punkten, die die Menge drei mit drei Elementen reprisentieren. Er konnte damit ei-
nen Transfer zwischen den beiden Mengen herstellen. Des Weiteren konnte er mit
dieser sprachlichen Auflerung verbalisieren, dass die Karten mit drei Punkten in die
zweite Reihe des Materials geheftet werden. Im Anschluss an die sprachliche Aufe-
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rung heftet Niklas die griine Karte mit drei Punkten in die zweite Zeile neben die wei-
e Drei. Es kann interpretiert werden, dass er so anzeigt, dass die griine Karte mit
drei Punkten anders ist als die rote Karte mit zwei Punkten zuvor, denn sie wird nicht
den Karten mit zwei Punkten zugeordnet, sondern neben der weiflen Karte mit drei
Punkten in der zweiten Reihe platziert. Mit dieser Handlung kann noch keine der
drei Deutungsmoglichkeiten der Entdeckung von Niklas ausgeschlossen werden. Nik-
las nimmt daraufhin die rote Karte mit einem Punkt in die Hand, welche neben dem
Material liegt, die er aber kurze Zeit spiter wieder beiseitelegt. In Zeile <10> zeigt
Frau Becker auf die gelbe Karte mit drei Punkten und dufSert mit ,,guck mal®, dass Ni-
klas auf die Karte schauen soll. Frau Becker fokussiert damit die Aufmerksamkeit auf
eine bestimmte Karte. Niklas kommt dieser Aufforderung nach <11> und nimmt die
gelbe Karte mit drei Punkten in die Hand. Seine Auferung ,einer” <11> kann so in-
terpretiert werden, dass er die Anzahl der Punkte benennt oder die Anzahl der Kar-
te (eine Karte) benennt. Frau Becker scheint diese Aussage nicht zu verstehen und re-
agiert in Zeile <12> mit einer Nachfrage ,was ist das® Niklas schaut daraufhin auf die
Karte in seiner Hand und antwortet ,,zweier <13>. Eine mogliche Interpretation wére
hier, dass Niklas die Anzahl der Punkte auf der Karte (gelbe Karte mit drei Punkten)
nicht simultan erfassen kann und die Karte daher den Zweiern zuordnet. Eine weite-
re Deutungsmoglichkeit wére an dieser Stelle, dass Niklas die Karten mit drei Punkten
als ,,zweier” benennt, dies aber nicht auf die Anzahl der Punkte auf der Karte zuriick-
fithrt, sondern moglicherweise auf die zweite Zeile, in der die Karten mit drei Punk-
ten platziert werden. Dies wiirde die Interpretation aus Zeile <02> stiitzen, dass Niklas
die Karten mit drei Punkten der zweiten Reihe zuordnet. Diese Interpretation koénnte
andeuten, dass Niklas noch kein kardinales Zahlenverstandnis hat bzw. dass die Men-
ge der Punkte nicht ausschlaggebend fiir die Benennung der Karten ist. Er fiihrt die
Benennung also nicht auf die Anzahl der Punkte zuriick, sondern ordnet die gelbe
Karte mit drei Punkten den Karten der zweiten Reihe zu. Frau Becker fragt darauf-
hin erneut: ,wieviel ist das“ <14>, und fokussiert damit auf die Menge. Niklas platziert
darauthin die Karte neben der griinen Karte mit drei Punkten <15> und tippt dann
nacheinander die Punkte auf der Karte an und zéhlt diese ab. Er scheint die Frage von
Frau Becker so zu interpretieren, dass nun nicht mehr die Benennung der Karte, son-
dern die Anzahl der Punkte genannt werden soll. Das Antippen der einzelnen Punkte
steht in Widerspruch zu einem kardinalen Zahlverstdndnis. Frau Becker bestitigt Nik-
las’ Antwort, indem sie die Anzahl der Menge der Punkte wiederholt und nickt <16>.
In Zeile <17> duflert Niklas sprachlich, dass die Karten mit drei Punkten zueinander
passen: ,,die passen’, und zeigt dann nacheinander auf die Karten mit drei Punkten.
Diese Handlung von Niklas stiitzt die Deutung aus Zeile <02>, dass er die Karten mit
gleicher Punktanzahl einander zuordnen kann. Frau Becker bestdtigt die Aussage von
Niklas <18>, worauthin Niklas die rote Karte mit drei Punkten neben die gelbe Kar-
te mit drei Punkten heftet <19>. Diese Handlung stiitzt die Deutung, dass Niklas die
Zuordnungen richtig vornehmen kann. Nachdem er die rote Karte mit drei Punkten
neben der gelben Karte mit drei Punkten platziert hat, sagt er erneut ,zweier <19>.
Dies deutet erneut darauf hin, dass er die Karten mit drei Punkten als ,,zweier be-
zeichnet, dies aber nicht mit der Punktanzahl in Verbindung bringt. Niklas und Frau
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Becker haben hier anscheinend eine Rahmungsdifferenz beziiglich der Benennung der
Karten. Frau Becker fokussiert bei der Benennung auf die Anzahl der Punkte auf den
Karten, wihrend Niklas die Karten anhand der Reihe, in welcher die Karten zuge-
ordnet werden, benennt. Trotz dieser Rahmungsdifferenz haben die beiden beziiglich
der Zuordnung der Karten ein Deutungsinterim, auf dessen Grundlage die Interakti-
on weitergehen kann.

8.1.1.2 Partizipationsanalyse

Nr. | Zeit Name |AuBerung Beteiligten-
kategorie
01 |00:20:34 LP1 schon Niklas [kommt wieder an den Tisch und Kreatorin (sprach-
heftet die Karten mit einem Punkt vom Material lich-gestisch)
ab] die bleiben hier [legt die Karten mit einem Inhalt: Arbeit mit
Punkt zur Seite] die guckst du dir an [legt die 2er- und 3er-Karten
flache Hand auf die zweite Spalte und verdeckt & Anschauen vor

sie] und dann schaust wo die hinkommen [zeigt | der Zuordnung
auf die rechte Seite des Materials]

02 Niklas | [/dst die griine Karte mit drei Punkten vom Traduzierer (han-
Material, nimmt sie in die Hand und schaut sie delnd) - Formu-
an] zweier sind zweier [hdlt die griine Karte mit | lator (handelnd)
drei Punkten in Richtung der Lehrperson 1 und <Wiirfelzahlen1>

heftet sie anschlieBend neben die weilSe Karte LP1 ist Formulato-
mit drei Punkten] rin (sprachlich-ges-
tisch) <01>

Inhalt: Arbeit mit
3er-Karten & An-
schauen vor der
Zuordnung

Kreator (sprachlich-
handelnd)

Inhalt: Zuordnung
der 3er-Karten in

< [nimmt die rote Karte mit einem Punkt in die die zweite Reihe &
Hand, die neben dem Material liegt] Benennung der 3er-
Karten als ,zweier”
03 < [LP1 [schaut zu Jonna gerichtet] ohh
04 Niklas | [schaut erst zur Lehrperson 1 und dann zu Jonnal

Gesprdch zwischen Jonna und Lehrperson 1

09 Niklas | [legt die rote Karte mit einem Punkt weg und
schaut in den Raum]
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10

00:21:06

LP1

[zeigt auf die gelbe Karte mit drei Punkten] guck
mal

Paraphrasiererin
(gestisch) - Initia-
torin (sprachlich)
<01>

Inhalt: Anschauen
vor der Zuordnung

1

Niklas

[nimmt die gelbe Karte mit drei Punkten und I6st
sie vom Material, schaut dann zur Lehrperson 1]
einer

Paraphrasierer
(handelnd)

LP1 ist Initiatorin
(gestisch) <01>
Inhalt: Karten links
nach rechts zu-
ordnen

Kreator (sprachlich)
Inhalt: Benennung
Leiner” (eine Karte)

12

LP1

was ist das

Paraphrasiererin
(sprachlich)

Niklas ist Initiator
(sprachlich) <11>
Inhalt: Benennung
nach Anzahl der
Punkte

13

Niklas

[schaut auf die Karte in seiner Hand] zweier

Imitierer (sprach-
lich) - Inventor
(sprachlich-han-
delnd) <02>
Inhalt: Benennung
LZweier”

14

LP1

wie viel ist das

Paraphrasiererin
(sprachlich) - Initia-
torin (sprachlich)
<12>

Inhalt: Benennung
nach Anzahl der
Punkte

15

Niklas

[heftet die gelbe Karte mit drei Punkten neben
die griine Karte mit drei Punkten und tippt dann
nacheinander von oben nach unten die schwar-
zen Punkte an] eins zwei drei

Imitierer (han-
delnd) - Inventor
(handelnd) <02>
Inhalt: Zuordnung
der 3er-Karten in
die zweite Reihe

Kreator (handelnd-
sprachlich)

Inhalt: Antippen der
Punkte und Ab-
zahlen
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terial und heftet sie neben die gelbe Karte mit drei
Punkten] zweier

16 LP1 drei\ [nickt und zeigt auf die gelbe Karte mit drei | Imitiererin (sprach-
Punkten] lich-gestisch)
Niklas ist Inventor
(sprachlich-han-
delnd) <15>
Inhalt: Benennung
nach Anzahl der
Punkte
17 100:20:17 Niklas | die passen [zeigt nacheinander auf die griine Paraphrasierer
Karte mit drei Punkten, die gelbe Karte mit drei (sprachlich-ges-
Punkten, die weilSe Karte mit drei Punkten, die tisch) - Initiator
gelbe Karte mit drei Punkten und die weilSe Karte | (sprachlich) <02>
mit drei Punkten] Inhalt: Zuordnung
der 3er-Karten in
die zweite Reihe &
Benennung der 3er-
Karten als,zweier”
18 LP1 ja\
19 Niklas | [nimmt die rote Karte mit drei Punkten vom Ma- | Paraphrasierer

(handelnd) - Ini-
tiator (sprachlich-

gestisch-handelnd)
<02;15;17>

Inhalt: Benennung
der 3er-Karten als
,Zweier”

Imitierer (sprach-
lich) — Inventor
(sprachlich)
<02;13>

Inhalt: Zuordnung
der 3er-Karten in
die zweite Reihe

Rekonstruktion der Partizipationsmoglichkeiten

Mithilfe der Partizipationsanalyse kann ausgearbeitet werden, dass Niklas auch in die-
ser Szene aktiv eingebunden ist. Frau Becker und Niklas befinden sich in einem ma-
thematischen Aushandlungsprozess, der nun stérker als im Transkript Wiirfelzahlen
1° auf sprachlicher Ebene geprigt ist. Niklas nimmt in dieser Szene dreimal den Par-
tizipationsstatus Kreator ein, zweimal davon als sprachlich-handelnder Kreator und
einmal als sprachlicher Kreator. Es zeigt sich somit auch in diesem Transkript, dass
Niklas mehrmals eigene Ideen in den Aushandlungsprozess einbringt und diese ver-
balisiert. Folgt man Brandt (2004), ist das neu eingebrachte Wissen fiir Niklas hier
kein subjektiv-neues Wissen, das in diesem Aushandlungsprozess gelernt wird, son-
dern Wissen, welches er schon im Vorhinein aufgebaut hatte und nun hier einbringt.
Dies ist insofern zu begriinden, als dass Niklas zu Beginn dieser Szene bereits meh-
rere Durchldufe von Zuordnungsprozessen mit dem Material Wiirfelzahlen® vollzogen
hat und den Prozess damit im Sinne des Lernens mit Format (siehe auch Kapitel 3.3.2
und 7.2.2.1.5) verinnerlicht haben konnte. Der Prozess der Zuordnung ist méglicher-
weise bei Niklas, wie bereits in der Szene ,Wiirfelzahlen 1° interpretiert, automatisiert.
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Dies gilt ebenfalls fiir den Inhalt und die Formulierung, die Punkte abzuzihlen, um
die Anzahl der Punkte auf der Karte zu bestimmen <15>.

Zu Beginn der Szene fiihrt Niklas den Zuordnungsprozess zum ersten Mal fiir
Karten mit drei Punkten durch <02>. Als handelnder Traduzierer und handelnder In-
ventor kann dies als besonders lernforderlich beschrieben werden, da Niklas die Idee
die Zuordnung nun nicht nur fiir Karten mit ein oder zwei Punkten, sondern auch fiir
Karten mit drei Punkten durchfithren kann <02>. Niklas fithrt diesen Prozess {iber
die gesamte Szene fiir unterschiedliche Karten mit drei Punkten aus und reproduziert
damit seine eigenen Handlungen immer wieder <15;19>. Der Partizipationsstatus Imi-
tierer — Inventor zeigt hier, dass Niklas den Zuordnungsprozess von Karten mit drei
Punkten verinnerlicht und gelernt hat (vgl. Krummheuer & Brandt, 2001, S. 59). Den-
noch zeigt Niklas einen hohen Anteil an fachlich-inhaltlicher Verantwortlichkeit und
ist aus fachlicher Perspektive in den Aushandlungsprozess eingebunden. Die fachli-
che Partizipation zeigt sich ebenfalls durch die mathematische Erkenntnis, dass glei-
che Punktebilder einander zugeordnet werden. Im Anschluss daran fiihrt Niklas den
Zuordnungsprozess durch, wahrend sich Frau Becker etwas aus der Interaktion zu-
riicknimmt und ein Gespridch mit einer Mitschiilerin beginnt. Niklas bekommt da-
durch den Raum, die Zuordnungen selbststindig durchzufiihren.

Tabelle 8:  Beteiligtenkategorien Niklas (Wirfelzahlen 2)

sprachlich handelnd gestisch
Kreator <02;11;15> <02;15>
Paraphrasierer <17> <11;19> <17>
Traduzierer <02>
Imitierer <13;19> <15>

Fiir Frau Becker kann zum Anfang der Szene der Partizipationsstatus sprachlich-ges-
tische Kreatorin rekonstruiert werden. Sie initiiert mit ihrer Auflerung den Zuord-
nungsprozess der Karten mit zwei und drei Punkten. Im weiteren Verlauf der Szene
folgt eine erneute Fokussierung ihrerseits auf die Karten des Materials <10>. Es fallt
an dieser Stelle auf, dass sie nun tiberwiegend paraphrasierend an dem Aushandlungs-
prozess <12-17> teilnimmt und ihre eigenen Ideen oder Inhalte von Niklas aufgreift
(siehe auch Tabelle 9).

Tabelle 9: Beteiligtenkategorien Frau Becker (Wurfelzahlen 2)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <01> <01>
Paraphrasiererin <12;14> <10>

Traduziererin

Imitiererin <16> <16>
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Die Paraphrasierungen von Frau Becker fithren dazu, dass Niklas seine mathemati-
sche Entdeckung mehrmals sprachlich duflert <02;17;19>. In Zeile <17> greift Niklas
als sprachlich-gestischer Paraphrasierer und sprachlicher Initiator zudem seinen eige-
nen Inhalt auf und formuliert ihn neu. Damit kann Niklas ein weiterer Autonomie-
zuwachs beziiglich der fachlichen Verantwortlichkeit innerhalb dieses Aushandlungs-
prozesses im Mathematischen Support-Raum zugeschrieben werden. Niklas kann die
Entdeckung verallgemeinern und driickt dies sprachlich aus.

Insgesamt konnen fiir Niklas vor allem zu Beginn der Szene lernforderliche Status
wie Kreator, Paraphrasierer und Traduzierer rekonstruiert werden, wohingegen zum
Ende die Status Paraphrasierer und Imitierer iberwiegen. Niklas partizipiert auch in
dieser Szene in allen Beteiligtenkategorien an dem mathematischen Aushandlungspro-
zess. Vor allem zu Beginn tiberwiegen dabei die Beteiligtenkategorien, welche eher ei-
ner Autonomieorientierung zugeordnet werden. Niklas bringt als Kreator und Tradu-
zierer seine eigenen fachlichen Ideen in den Aushandlungsprozess ein und wiederholt
diese durch Paraphrasierungen. Niklas partizipiert auf fachlicher Ebene an dem Aus-
handlungsprozess. Zum Ende hin findet jedoch kein neues fachliches Lernen mehr
statt, was sich deutlich an den Imitierungen vorher eingebrachter Ideen zeigt. Niklas’
Partizipationsmoglichkeiten sind zu Beginn also von einer Autonomieorientierung ge-
préagt und werden zum Ende hin eher sicherheitsorientiert.

Genau wie die Szene Wiirfelzahlen 1° beginnt Frau Becker als Kreatorin die Initi-
ierung des Zuordnungsprozesses. Im Anschluss daran partizipiert sie an diesem Aus-
handlungsprozess tiberwiegend durch Paraphrasierungen ihrer eigenen Ideen, aber
auch der Idee von Niklas <12>, die Karte zu benennen, und begleitet Niklas so in
dem Zuordnungsprozess. Diese Paraphrasierungen scheinen Niklas Sicherheit zu ge-
ben und die Freiheit zu eréftnen, eigene Ideen in den mathematischen Aushandlungs-
prozess einzubringen. Es kann daraus geschlossen werden, dass das Agieren von Frau
Becker Niklas ermutigt, eigene neue fachliche Ideen zu duflern.

8.1.1.3 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen
Support-Raumes

Auch in dieser Szene (dhnlich wie in der Szene Wirfelzahlen 1°) etabliert sich die
Handlungsabfolge (Karte ablosen — Karte anschauen - Karte zuordnen) als Konse-
quenz auf den Hinweis von Frau Becker aus Zeile <01> als Mathematischer Support-
Raum zwischen Niklas und Frau Becker. Niklas itbernimmt den Zuordnungsprozess,
hier jedoch fiir die Karten mit drei Punkten. Der intersubjektive Aufbau des Mathe-
matischen Support-Raumes zwischen Niklas und Frau Becker wird erneut durch die
Fokussierung auf das Anschauen in Zeile <10> durch Frau Becker gelenkt, welche Ni-
klas wiederum in Zeile <11> annimmt. Der Mathematische Support-Raum scheint
Niklas hier den Raum zu geben, eine mathematische Entdeckung zu formulieren, die
er in Zeile <02> mit ,,zweier sind zweier zum ersten Mal dufert. Wie in der Inter-
aktionsanalyse interpretiert, formuliert Niklas damit, dass alle Karten mit gleichem
Punktebild einander zugeordnet werden, und fiithrt dies fiir die griine Karte mit drei
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Punkten durch. Der Mathematische Support-Raum verhilft Niklas dazu, gleiche Punk-
tebilder einander zuzuordnen, jedoch kénnte er auch das ordinale Zahlenverstindnis
unterstiitzen, da Niklas den Rang der Reihen als Ordnungszahl duflert (vgl. Padberg
& Biichter, 2019, S. 204). Von Zeile <12-16> fithren Frau Becker und Niklas einen
Aushandlungsprozess iiber die Benennung bzw. die Anzahl der Punkte auf den Kar-
ten. Hier wird deutlich, dass Niklas und Frau Becker unterschiedliche Interpretatio-
nen davon haben, wie die Karten benannt werden sollen. Niklas benennt die Karten
nach der Zeile, in der sie zugeordnet werden, und Frau Becker nach der Anzahl der
Punkte. Trotz der Nachfrage von Frau Becker nach der Anzahl bzw. nach der Men-
ge gibt sie Niklas die Benennung nicht vor, sondern begleitet durch das Nachfragen
den Aushandlungsprozess. Niklas greift dies jedoch nicht auf, um die Karten zu be-
nennen, und auch von Frau Becker sind keine weiteren Bemiithungen, ein kardinales
Zahlenverstindnis aufzubauen, zu rekonstruieren. Der Mathematische Support-Raum
unterstiitzt somit weiterhin ein ordinales und kein kardinales Zahlenverstandnis. Nik-
las unterstreicht seine Entdeckung erneut in Zeile <17>, indem er sprachlich und ges-
tisch duflert, dass die Zahlen in der zweiten Reihe des Materials zueinander passen.
Insgesamt ldsst sich festhalten, dass der Mathematische Support-Raum, welcher sich
zwischen Niklas und Frau Becker aufspannt, Niklas auf der einen Seite unterstiitzt,
die mathematische Entdeckung zu formulieren, dass Karten mit gleichen Punktebil-
dern einander zugeordnet werden <02;17>, die Karten mit drei Punkten in die zwei-
te Reihe und die Karten mit zwei Punkten in die erste Reihe eingeordnet werden. Der
Mathematische Support-Raum erméglicht Niklas auf der anderen Seite, mit Frau Be-
cker einen Aushandlungsprozess iiber die Benennung der Karten zu fithren <12-16>.
Es kann also rekonstruiert werden, dass Niklas tiber die gesamte Szene an dem Aus-
handlungsprozess fachlich partizipiert und zudem eine eigene fachliche Entdeckung
duflert und im Aushandlungsprozess stabilisiert. Dies zeigt auch die Partizipationsana-
lyse, denn Niklas bringt als Kreator seine eigene fachliche Idee (alle Karten mit glei-
chem Punktebild werden einander zugeordnet) ein und festigt diese als Paraphrasierer
von sich selbst innerhalb dieses mathematischen Aushandlungsprozesses. Niklas’ Par-
tizipationsmoglichkeiten sind {iber den gesamten Aushandlungsprozess sowohl auto-
nomieorientiert als auch sicherheitsorientiert.

Insgesamt kann restimiert werden, dass der Mathematische Support-Raum, wel-
cher sich in dem Aushandlungsprozess etabliert, Niklas zu einer Auflerung einer ma-
thematischen Erkenntnis fithrt, mithilfe derer er im Anschluss daran die Karten nach
ihren Punktebildern richtig zuordnet. Zudem initiiert Niklas durch die sprachliche
Begleitung der Zuordnungen einen Aushandlungsprozess tiber die Benennung der
Karten. Frau Becker ist zu Beginn wieder fiir die Lenkung des Zuordnungsprozesses
verantwortlich. Dann begleitet sie den Aushandlungsprozess mit Nachfragen beziig-
lich der Benennung der Karten und gibt Niklas Raum, seine eigene Benennung zu fes-
tigen.

Niklas nimmt in der Interaktion unterschiedliche Partizipationsstatus ein, die als
lernforderlich angesehen werden (vgl. Krummheuer & Brandt, 2001). Der Mathemati-
sche Support-Raum unterstiitzt Niklas also auf fachlicher Ebene und kann daher auch
auf fachlicher Ebene innerhalb der Zone der nichsten Entwicklung verortet werden.
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Mithilfe des Mathematischen Support-Raumes wird Niklas fachliche Partizipation er-
moglicht. Die Partizipationsméglichkeiten von Niklas zeigen zum Ende der Szene bei
Niklas kein fachlich neues Lernen mehr, wobei Niklas eher sicherheitsorientierte Par-
tizipationsstatus einnimmt. Dies konnte auch daran liegen, dass Frau Becker keine
weiteren Versuche unternimmt, das kardinale Zahlenverstindnis in den Mathemati-
schen Support-Raum einzubringen. Zusammenfassend spannt sich folgender Mathe-
matischer Support-Raum mit den unterschiedlichen Ausprigungen der drei Dimen-
sionen zur Beschreibung des Mathematischen Support-Raumes (siehe Kapitel 7.2.2.3)
zwischen Niklas und Frau Becker auf.

4 h

Ausfiihrung o Entwicklung
Lenkung Kooperation
Sicherheitsorientierung Autonomieorientierung

Lernermoglichungsbedingungen:
zunehmend autonome Partizipation innerhalb der fachlichen Zone der nédchsten Entwicklung

\_ /

Abbildung 14: Auspragung der Dimensionen im Mathematischen Support-Raum der Szene 2
Wiirfelzahlen 2’

8.1.2 Szene 3 - Himmerchen Spiel (Jella)

Nach den Szenen Wiirfelzahlen 1° und Wiirfelzahlen 2° wird nun eine dritte Szene zur
Komparation zwischen Jella und Frau Becker analysiert.*” Im Folgenden Transkript
spielen Jella und Frau Becker das ,Himmerchen Spiel® von Ravensburger. Das ,Ham-
merchen Spiel‘ besteht aus 6 Bildvorlagen, die auf einer Korkplatte befestigt werden
konnen. Im folgenden Transkript ist eine Bildvorlage auf dem Korkbrett befestigt, die
das Bild einer Baustelle, bestehend aus verschiedenen Formen, zeigt. Ziel des Spiels
ist es, die passenden Holzformen mit Hammer und Nagel auf dem Bild zu befestigen.

Zu Beginn der Szene setzt sich Frau Becker neben Jella und legt das Spiel auf den
Tisch. Jella sucht sich darauthin das Bild aus, welches auf der Korkplatte befestigt
wird. Dann nimmt Jella den Hammer in die Hand.

47 Wie bereits zu Beginn des 8. Kapitels beschrieben, wird die Analyse der dritten Szene jeder
Lehrperson zur Komparation lediglich verkiirzt dargestellt.
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Nr. |Zeit Name |AuBerung Beteiligten-
kategorie
16 LP1 ja den brauchst du jetzt guck mal [fiihrt den Kreatorin (sprach-
linken Zeigefinger oben links zu einer Form auf lich-handelnd)
dem Vorlagenblatt und fdhrt mehrmals mit dem | Inhalt: duBBere Form
Finger (iber die Form] <diese Form hier das ist ein | betrachten & Form
Quadrat benennen
17 Jella [legt den Hammer links neben das Korkbrett und
schaut zur Lehrperson 1]
18 |01:09:57 LP1 guck mal hier hinten das ist ein Quadrat guck Paraphrasiererin
mal hier ist ein Quadrat (sprachlich)
LP 1 ist Initiatorin
(sprachlich-han-
delnd) <16>
Inhalt: duRere Form
betrachten & Form
benennen
19 Jella ein Quadrat Imitiererin (sprach-
lich)
LP 1 ist Inventorin
<16;18>
Inhalt: Form be-
nennen
20 LP1 hier ist ein rotes Quadrat [nimmt ein rotes Kreatorin (sprach-
Quadrat aus dem Spielkasten und hdlt es hoch] lich-handelnd)
das ist ein Quadrat [fdhrt dabei mit dem rechten | Inhalt: Farbe hinzu-
Zeigefinger die Kanten des Quadrates nach und nehmen als Krite-
bewegt das Quadrat dann in Jellas Richtung] rium
Paraphrasiererin
(handelnd) - Initia-
torin (sprachlich)
Inhalt: duere Form
betrachten & Form
benennen
21 Jella [nimmt das Quadrat in die Hand)]
22 LP1 [tippt mit dem rechten Zeigefinger auf das rote Kreatorin (ges-
Quadrat auf dem Vorlagenblatt oben links] tisch)
Inhalt: deckungs-
gleiche & farb-
gleiche Formen
werden einander
zugeordnet bzw.
auf das Vorlagen-
blatt gelegt
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23

Jella

[legt das Quadrat dort ab, wo Lehrperson 1 hinge-
zeigt hat, oben links auf der Vorlage)

Paraphrasiererin
(handelnd)

LP 1 ist Initiatorin
(gestisch) <22>
Inhalt: deckungs-
gleiche & farb-
gleiche Formen
werden einander
zugeordnet bzw.
auf das Vorlagen-
blatt gelegt

Jella und die Lehrperson be

festigen das Quadrat mit Hammer und Nagel auf dem Vorlagenblatt

43 LP1 [setzt Hammer ab und bewegt linke Hand am Kreatorin (sprach-
Quaderat hin und her und setzt anschlieSend die lich-gestisch)
Hand ab und legt den Hammer zur Seite] nimm Inhalt: neue Form
dann [fdhrt mit dem linken Zeigefinger rechts (iber | aussuchen
den Spielkarton, wo die Formen liegen] nimm
dann
44 01:11:12 Jella [greift zu den geometrischen Formen] da/ [ldichelt | Paraphrasiererin
und guckt die Lehrperson 1 an und nimmt ein (handelnd)
gelbes Dreieck und zeigt es hoch] LP1 ist Initiatorin
(sprachlich-ges-
tisch) <43>
Inhalt: neue Form
aussuchen
Kreatorin (han-
delnd)
Inhalt: gelbes Drei-
eck nehmen
45 LP1 was ist das Paraphrasiererin
(sprachlich) - Initi-
atorin (sprachlich)
<16;18;20>
Inhalt: Form be-
nennen
46 Jella [nimmt das Dreieck und fiihrt es mit einer Kante Paraphrasiererin

an ihre Stirn]
ecki (schen)

(handelnd-sprach-
lich)

LP1 ist Ini-
tiatorin (sprach-
lich-gestisch)
<16;18;20;45>
Inhalt: duere Form
betrachten & Form
benennen
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47 LP1 ein gelbes Dreieck Paraphrasiererin
(sprachlich) - Initi-
atorin (sprachlich)
<20>
Jella ist Initiatorin
(sprachlich) <46>
Inhalt: Farbe hin-
zunehmen als
Kriterium & Form
benennen

48 Jella hmm [guckt auf das Brett und nimmt das Dreieck | Traduziererin

abwechselnd in die linke und rechte Hand, nimmt | (handelnd) - For-
die rechte Hand dann ein Stiick vor, schaut auf das | mulatorin (han-
Dreieck und dann auf das Korkbrett, nimmt das delnd) <23>
Dreieck anschlieSend in die linke Hand und legt es | LP1 ist Formulato-
aufdem Korkbrett ab] rin (gestisch) <22>
. ‘wv Inhalt: Kriterien
eckig und gelb fir
/ \ die Zuordnung
Gespréich zwischen der Lehrperson 1 und anderen Lernenden
55 LP1 das ist ein Dreieck\ <[zeigt mit dem rechten Paraphrasiererin
Zeigefinger auf das gelbe Dreieck und nimmt es (sprachlich) - Ini-
anschlielSend hoch] das ist ein Quadrat wir brau- | tiatorin (gestisch-
chen ein Quadrat [legt das Dreieck zurtick in den | handelnd) <22>
Kasten] das sieht so aus .. und das ist ein Qua- Inhalt: deckungs-
drat [nimmt ein gelbes Quadrat aus der Boxund | gleiche & farb-
geht dann mit dem rechten Zeigefinger entlang gleiche Formen
der Seiten des Quadrats] werden einander
zugeordnet bzw.
auf das Vorlagen-
blatt gelegt
Imitiererin (han-
delnd) - Inventorin
(handelnd) <20>
Inhalt: duRere Form
betrachten & Form
benennen
56 Jella [schaut zum Quadrat und dann zu Clara)
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57 LP1 [tippt Jella an die linke Schulter] Jella das kannst | Paraphrasiererin
du da hinsetzen <[gibt Jella das gelbe Quadrat in | (sprachlich-han-
die Hand)] delnd) - Initiatorin

(gestisch) <22>
Inhalt: deckungs-
gleiche & farb-
gleiche Formen
werden einander
zugeordnet bzw.
auf das Vorlagen-
blatt gelegt

58 |01:11:51 | < |Clara das haben wir auch immer im Kindergarten
(gemacht)

59 < |Ronja |[und festmachen

60 Jella [legt das Quadrat auf das Brett] Paraphrasiererin

(handelnd)

LP ist Initiatorin
(sprachlich-han-
delnd) <57>
Inhalt: deckungs-
‘ gleiche & farb-

o> o3

0/\

gleiche Formen
werden einander
zugeordnet bzw.
auf das Vorlagen-
blatt gelegt

Jella und die Lehrperson 1 befestigen das gelbe Quadrat mit Hammer und Nagel auf dem Vorlagenblatt.

8.1.2.1 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen

Support-Raumes

Innerhalb der einzelnen Szenen der Szene ,Himmerchen Spiel® spannt sich zunéchst
das Fithlen der dufleren Form der Holzformen als Mathematischer Support-Raum
zwischen Jella und Frau Becker auf. Frau Becker fiahrt in Zeile <20> mit dem rechten
Zeigefinger um die Kanten des roten Quadrates, womit sie die duflere Form bzw. die
Form als Ganzes in den Mittelpunkt riickt. Im Anschluss daran soll Jella das Quadrat
einem deckungs- und farbgleichen Quadrat auf der Vorlage zuordnen. Jella iiber-
nimmt das Fithlen der dufleren Form <46>, indem sie sich das gelbe Dreieck mit ei-
ner Kante an die Stirn hilt und den Namen der Figur nennt. Anders als Frau Becker
es vorgemacht hat, ordnet Jella das gelbe Dreieck einem gelben Quadrat zu. Diese Zu-
weisung stimmt insofern, als dass das gelbe Quadrat sowohl in der Kategorie Farbe
als auch in der Kategorie Eckig mit dem gelben Dreieck iibereinstimmt. Innerhalb des
Mathematischen Support-Raumes kann Jella demnach farbgleiche und eckige Formen
einander zuordnen.

Diese erste Phase <16-23> zeichnet sich dadurch aus, dass Frau Becker vor allem die
Partizipationsstatus der Kreatorin (sprachlich-handelnd-gestisch) und einmal den Sta-
tus einer sprachlichen Paraphrasiererin innehat. Sie fiihrt Jella hier den Zuordnungs-
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prozess mit dem roten Holzquadrat vor. Sie nimmt dafiir das rote Holzquadrat in die
Hand, nennt den Namen und lenkt durch das Umfahren des Quadrates den Fokus
auf die duflere Form. Im Anschluss daran zeigt Frau Becker auf die Stelle, wo Jella das
Quadrat ablegen soll. Frau Becker ist hier fiir den gesamten Zuordnungsprozess ver-
antwortlich. Jella nimmt in dieser Phase einmal den Status einer sprachlichen Imitie-
rerin ein, als sie den Namen der Form wiederholt, und den einer handelnden Para-
phrasiererin, als sie das rote Quadrat auf dem Vorlagenblatt ablegt. Jella hat in diesem
Abschnitt wenig Partizipationsméglichkeiten, die sehr stark von einer Sicherheitsori-
entierung geprégt sind.

Das édndert sich in Zeile <43>. Innerhalb des Zuordnungsprozesses ist sie hier als
sprachlich-handelnde Paraphrasiererin <46> fiir die neue Formulierung verantwort-
lich und als handelnde Traduziererin — handelnde Formulatorin <48> fiir die neue
Zuordnungsidee (Formen aufgrund des Merkmals Farbe und eckig zuordnen). Nach
Krummbheuer und Brandt (2001, S. 59) sind diese Partizipationsstatus besonders lern-
forderlich, da sie elaborierte Autonomieformen darstellen. Der Mathematische Sup-
port-Raum ermdoglicht Jella, in dieser Phase zunehmend autonom am Unterrichtsin-
halt teilzuhaben. Das zeigt sich auch daran, dass ihr eine gewisse Verantwortlichkeit
fir den fachlichen Inhalt zugeschrieben werden kann. Jella partizipiert innerhalb des
Mathematischen Support-Raumes auf der fachlichen Ebene und bringt eine neue Zu-
ordnungsidee in den Aushandlungsprozess ein, der sich erst in der Interaktion bewdh-
ren muss. Ihr kann daher eine Autonomieorientierung zugeschrieben werden.

Frau Becker nimmt diese Zuweisung von Jella nicht auf <55>. Sie stimmt Jella zwar
zu, dass diese Form ein Dreieck ist, nimmt sie anschlieflend jedoch vom Feld und
zeigt ihr ein gelbes Quadrat aus der Spielbox. Es scheint hier eine Rahmungsdifferenz
zwischen Jella und Frau Becker vorzuliegen. Wahrend Jellas Rahmung sich auf die Ka-
tegorien gelb und eckig bezieht, ist die Rahmung von Frau Becker, dass nur deckungs-
und farbgleiche Formen aufeinandergelegt werden sollen. Dies stiitzt sie, indem sie er-
neut mit dem Zeigefinger entlang der Seitenkanten des Holzquadrates fahrt <55> und
damit erneut den Fokus auf die duflere Form der Holzform legt. Es ist hier nicht klar,
ob Jella diesen Unterschied erkennt, da er von Frau Becker nicht sprachlich formu-
liert wird. Es findet keine Aushandlung tiber die vermeindlich falsche Zuweisung statt.
Stattdessen bekommt Jella die Anweisung, das Quadrat auf das Vorlagenblatt zu legen
<57>, welche Jella dann ausfithrt <60>. Der Mathematische Support-Raum scheint
nun eher darauf ausgerichtet zu sein, dass Jella Zuordnungen vornimmt, die der Rah-
mung von Frau Becker entsprechen (farb- und deckungsgleich). Die Zuordnung von
Jella bzw. weitere Eigenschaften der dufleren Form (Anzahl der Ecken und Kanten),
die zu der Unterscheidung fithren, werden nicht thematisiert. Diese Phase <55-60> ist
davon geprégt, dass Jella als sprachlich-handelnde Paraphrasiererin die Handlungsan-
weisung von Frau Becker ausfiihrt. Zwar ist Jella hier fiir die handelnden und sprach-
lichen Formulierungen verantwortlich, Frau Becker ist als Initiatorin jedoch fiir den
Inhalt verantwortlich. Es fillt auf, dass Jellas Autonomiegrad an dieser Stelle abnimmt
und der Mathematische Support-Raum Jella nun wieder weniger Partizipationsmog-
lichkeiten eroftnet.



Frau Becker (Lehrperson 1) | 161

Insgesamt lésst sich festhalten, dass sich der Mathematische Support-Raum bei den
Zuordnungen des roten Quadrates sowie dem gelben Dreieck und dem gelben Qua-
drat Gber das Fiithlen der dufleren Form aufspannt. Das Fokussieren auf die duflere
Form wird also intersubjektiv von Jella und Frau Becker im Mathematischen Support-
Raum ausgehandelt. Der Mathematische Support-Raum zwischen Jella und Frau Be-
cker ermoglicht Jella zunichst, fachlich an dem Aushandlungsprozess zu partizipie-
ren und die Zuordnung des gelben Quadrates aufgrund von eigenen Kategorien (eckig
und gelb) zunehmend autonom vorzunehmen. Im weiteren Verlauf jedoch verdndert
sich der Mathematische Support-Raum. Frau Becker erkennt die Zuordnung von Jel-
la nicht an. Sie zeigt ihr daraufhin ein Quadrat, umrandet es mit dem Zeigefinger und
tippt auf die Stelle, wo sie dieses zuordnen soll. Jella bekommt hier keinen Spielraum
mehr, eigene Zuordnungen nach eigenen Kategorien durchzufithren. Der Mathemati-
sche Support-Raum richtet sich darauf aus, dass Jella die Handlungsanweisungen von
Frau Becker ausfithrt und Quadrate einander zuordnet. Frau Becker lenkt hier den
mathematischen Aushandlungsprozess sehr stark. Es wird hier nicht klar, ob Jella da-
bei die Eigenschaften des Quadrates entdeckt, da diese zu keinem Zeitpunkt thema-
tisiert werden. Jella wird darin unterstiitzt, das Muster, welches Frau Becker vorgibt,
nachzuahmen bzw. zu wiederholen und vorgegebene Handlungen <23> auszufiih-
ren. Es wirkt so, als ob die fachliche Idee (deckungs- und farbgleiche Formen werden
aufeinandergelegt) fiirr Frau Becker die einzig richtige ist. Jellas Zuordnungsidee wird
nicht weiter thematisiert. Das Legen des Holzquadrates auf das Vorlagenblatt wird so
zum Automatismus, was sich fiir Jella einschrinkend und in tiberwiegend sicherheits-
orientierten Partizipationsmoglichkeiten niederschlégt.

Es konnte sich hier aus fachlicher Perspektive eine Zone der ndchsten Entwicklung
er6ftnen, wenn Jella und Frau Becker einen Aushandlungsprozess iiber die verschie-
denen Eigenschaften der unterschiedlichen Formen fithren wiirden und Jella die Un-
terschiede kennenlernen wiirde. Da keine Aushandlung der unterschiedlichen Ideen
zwischen Jella und Frau Becker stattfindet, verlduft sich Jellas Idee und der Mathe-
matische Support-Raum bleibt aus fachlicher Perspektive in Jellas Zone der aktuellen
Entwicklung. Auch Jellas sprachliche Kompetenzen verdndern sich nicht. Fachsprach-
lich eroffnet sich hier ebenfalls keine Zone der nichsten Entwicklung. Insgesamt
wirkt die Situation eher wie eine Konditionierung zum Durchfiihren eines festen Al-
gorithmus. Der Mathematische Support-Raum liegt fachlich und sprachlich unter
dem Niveau von Jella. Zusammenfassend spannt sich folgender Mathematischer Sup-
port-Raum mit den unterschiedlichen Auspragungen der drei Dimensionen zur Be-
schreibung des Mathematischen Support-Raumes (siehe Kapitel 7.2.2.3) zwischen Jel-
la und Frau Becker auf.
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Abbildung 15: Auspragung der Dimensionen im Mathematischen Support-Raum in der Szene 3
,Hammerchenspiel’

8.2 Frau Aberlein (Lehrperson 2)

Frau Aberlein arbeitet als ausgebildete Sonderpadagogin in einem multiprofessio-
nellen Team mit Frau Becker (Lehrperson 1) an der Schule A. Sie ist als Teil eines
multiprofessionellen Teams, welches in der Kooperationsform teaming (siehe Kapitel
5.3.2 und 5.3.4) zusammenarbeitet, als Generalistin (siehe Kapitel 5.3.3) in das Unter-
richtsgeschehen eingebunden. Das bedeutet, dass Frau Aberlein als sonderpiadagogi-
sche Lehrperson als gleichberechtigter Teil des Kollegiums angesehen wird und, ge-
nau wie Frau Becker, die Verantwortung fiir alle Lernenden in der Klasse innehat.
Frau Aberlein ist demnach als eigenstindige und gleichberechtigte Lehrperson in alle
Aufgabenbereiche der Unterrichtsplanung und -organisation (siehe dazu Melzer et al.,
2015, S. 72) eingebunden. In den folgenden drei Szenen ist Frau Aberlein zudem im-
mer in Doppelbesetzung mit Frau Becker im Unterricht anwesend.

8.2.1 Szene 4 - Stellenwerttafel (Ronja)

Die Szene ,Stellenwerttafel’ beginnt damit, dass Ronja sich meldet. Ronja sitzt an ei-
nem Gruppentisch, an dem alle Lernenden etwas Unterschiedliches und jede:r fur
sich arbeitet. Ronja beschiftigt sich mit der folgenden Seite im Arbeitsbuch Matherad
4 (Abbildung 16). Wahrend Ronja sich meldet, ist Frau Aberlein im Klassenraum un-
terwegs, um anderen Lernenden zu helfen.
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Abbildung 16: Seite,Stellenwerttafel’ aus dem Arbeitsbuch Matherad 4 (vgl. Fiedel-Gellenbeck &
Tamborini, 2014, S. 18f)

Nr. | Zeit Name |AuBerung
01 |00:48:52 Ronja | [zeigt mit dem linken Zeigefinger auf (meldet sich)]
02 |00:48:59 LP2 [kommt durch die Klassenzimmertiir zum Gruppentisch gelaufen und
setzt sich neben Ronja] (was machst du gerade)
03 |00:49:07 Ronja | Ich kann das hier nich [zeigt mit einem Stift auf die Aufgabe 9im
Arbeitsheft]
ﬂ Zeichne eine Stellenwerttafel in dein Heft. Trage die Zahlen ein. EI
1 einhundertachtundneunzig 4 einhundertachtundneunzigtausend
2 fiinfhundertdreiundsiebzig 5 fiinfhundertdreiundsiebzigtausend
3 achthundertneunundzwanzig 6 achthundertneunundzwanzigtausend
04 LP2 [zieht das Arbeitsheft direkt vor Ronja] soll ich’s dir vorlesen/
05 Ronja Das war nett
06 LP2 Die Zahl [nimmt ein Lineal in die Hand und legt es unter die Zahl 1]
07 Ronja |einhundertneun.
08 |00:49:20 LP2 Einhundert acht und/.neunzig
09 Ronja | ein.einhundert.
10 LP2 einhundertachtundneunzig
11 Ronja | (unverstandlich)
12 |00:49:37 |< |LP2 [hebt Ronjas Kdstchenheft an und legt es direkt vor Ronja, dabei zieht
sie das Arbeitsheft nach rechts und Idsst dabei ihre linke Hand mit dem
Lineal auf der zu bearbeitenden Aufgabel
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13 < |Ronja |[I[lehntsich zurtick, greift nach dem Kdstchenheft, fangt mit der rechten
Hand an zu schreiben]

14 | 00:49:42 LP2 Einhundertachtundneunzig [lehnt sich vor und legt den Radiergummi,
der auch auf dem Kdstchenheft liegt zur Seite)

15 Ronja | [schaut aufl muss ich da jetzt achtnneunzig hinschreiben/

16 |00:49:50 LP2 [lehnt sich vor und schaut auf das Geschriebene] ich verstehe wo
schreibt man hunderter [lehnt sich zurtick]

17 Ronja | beiden Hundertern (unverstandlich)

18 LP2 Mhm (zustimmend)

19 Ronja | [schreibt etwas, schaut dann auf Richtung Decke] (mhm) achtnneunzig
.achtundneun- acht Einern und neun zehner [schreibt in das Kdist-
chenheft]

20 |00:50:05 LP2 Mhm [zustimmend] super die nachste Zeile [dreht das Arbeitsheft
ndher zu Ronja und rutscht mit dem Lineal eine Zeile weiter runter unter
die Zahl 2]

21 Ronja | I[drehtsich leicht Richtung Lehrperson 2 und schaut aufs Arbeitsheft]
finfhundert. drei und (unverstandlich)

22 LP2 [nickt] finfhundertdreiundsiebzich [schaut auf, in Richtung eines
anderen Schiilers]

23 Ronja | [schaut aufs Heft, dann hoch und zeigt mit ihrem Finger auf das Ge-
schriebene im Kdstchenheft] finfhundert(ich muss das hier erweitern)

8.2.1.1 Zusammenfassende Interaktionsanalyse

Diese Szene beginnt damit, dass Ronja sich meldet und Frau Aberlein sie darauthin
fragt, was sie gerade macht. Ronja duflert, dass sie die Aufgabe, welche sie im Heft be-
arbeiten soll, nicht kann bzw. nicht versteht. Die Aufgabe beinhaltet mehrere Schwie-
rigkeiten. Zum einen kénnte der Begriff der Stellenwerttafel neu fiir Ronja sein. Zum
anderen steht in der Aufgabe geschrieben, dass Zahlen in eine Stellenwerttafel ein-
getragen werden sollen. Die Zahlen sind in dieser Aufgabe jedoch nicht in Ziffern-
schreibweise, sondern als Wort ausgeschrieben. Dies konnte ebenfalls zu Schwierigkei-
ten fithren, da die ausgeschriebenen Zahlen sehr komplex zu lesen sind.

Frau Aberlein scheint das Melden von Ronja so zu deuten, dass sie Unterstiitzung
braucht und macht ihr in Zeile <04> ein Unterstiitzungsangebot, indem sie fragt, ob
sie Ronja die Zahlen vorlesen soll. Frau Aberlein hat moglicherweise schon Erfahrun-
gen mit dieser Aufgabe und weif$ daher, dass es bei dem Lesen der Zahlworter zu Pro-
blemen kommen kann. Eine weitere Deutungsmoglichkeit wire, dass Frau Aberlein
Erfahrungen damit hat, dass Ronja generell Probleme mit dem Lesen hat. Beide Deu-
tungen kénnen hier nicht abschlieflend geklart werden. Es ist dennoch etwas verwun-
derlich, dass sie Ronja nicht fragt, was genau sie an der Aufgabe nicht kann und di-
rekt eine Unterstiitzung anbietet. Ronja nimmt die Unterstiitzung zum Vorlesen durch
Frau Aberlein in Zeile <05> an, ohne dass vorher geklart wurde, wo genau Ronjas
Problem liegt. Frau Aberlein nimmt daraufhin ein Lineal in die Hand und legt es un-
ter die erste ausgeschriebene Zahl einhundertachtundneunzig <06>. Mit dieser Hand-
lung nimmt sie eine Fokussierung auf die erste Zahl vor und bietet Ronja gleichzei-
tig eine Hilfe an, um beim Lesen nicht zu verrutschen. Das Lineal ist hier eher eine
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methodische Unterstiitzung, mithilfe derer Ronja moglicherweise nun selbst weiterar-
beiten kann. Mit dieser ,Hilfe zur Selbsthilfe® zeigt Frau Aberlein, dass sie Ronja zu-
traut, die Aufgabe selbststindig (mit Hilfe des Lineals) zu lésen. Ronja nimmt diese
Unterstiitzung an und beginnt in Zeile <07> mit dem Vorlesen der Zahl. Das Lineal
hat also anscheinend als vorbereitende Hilfe gedient. Durch die Fokussierung ist Ron-
ja moglicherweise klar geworden, wie sie vorgehen muss. Das Vorlesen der Zahl lauft
bei Ronja etwas stotternd ab. Da das Zahlwort sehr komplex ist, ist es nicht unge-
wohnlich, dass mehrere Anldufe benétigt werden, um dieses korrekt vorzulesen. Inter-
essanterweise liest sie den Anfang der Zahl ,einhundert® sehr langsam, lasst dann die
»achtund® aus, und fiahrt mit ,,neun® fort. Es wirkt so, als ob sie sich an das Lesen erst
herantastet. Frau Aberlein liest in Zeile <08> die Zahl ,einhundertachtundneunzig®
dann selbst vor und unterbricht damit Ronjas Vorlesen. Sie macht dabei kleine Pau-
sen nach jedem Stellenwert und betont dann das Ende ,,neunzig® Diese Mikropausen
konnen als Strukturierungsangebot fiir ein einfacheres Lesen und eine leichtere men-
tale Vorstellung der Zahl dienen. Eine weitere Hilfestellung konnte das Ubersetzen der
ganzen schriftlichen Zahl ins Miindliche sein. Ronja beginnt danach in Zeile <09> er-
neut mit dem Vorlesen der Zahl. Es wirkt so, als ob sie versucht, die Zahl selbst ein-
mal richtig vorzulesen. Sehr weit kommt sie aber nicht, da Frau Aberlein sie erneut
unterbricht und die Zahl im Ganzen, diesmal ohne Mikropausen, vorliest <10>. Frau
Aberlein konnte mit diesem erneuten Vorlesen den Fokus auf die Zahl im Ganzen le-
gen. Ronja sagt danach etwas Unverstdndliches und Frau Aberlein zieht das Kastchen-
heft (mit der Stellenwerttabelle) sowie das Arbeitsheft ndher zu Ronja, die sich dar-
authin erst zuriicklehnt, und dann beginnt, in dem Kastchenheft etwas zu schreiben.
Ronja scheint die Handlung von Frau Aberlein als Aufforderung zu interpretieren, die
Zahl 198 in das Késtchenheft zu schreiben. Die Handlung der Lehrperson wirkt sehr
l6sungsorientiert. Sie lobt Ronja nicht und sagt auch sonst in dieser Phase sehr wenig.
Sie strukturiert hier den Arbeitsprozess. Nachdem die Zahl vorgelesen wurde, soll sie
anscheinend nun in das Késtchenheft iibertragen werden. Diese Handlung stiitzt die
Deutung, dass sie die Schwierigkeiten von Ronja dem Erkennen bzw. Lesen der Zah-
len zuordnet und nicht dem Aufschreiben der Zahlen in die Stellenwerttafel. Die Deu-
tung wird gestiitzt von ihrer Auflerung in Zeile <14>, in der sie die Zahl wiederholt.
Sie iibersetzt hier erneut die schriftliche Zahl ins Miindliche, gibt sonst aber keine
weitere Strategie vor, wie Ronja die Aufgabe 16sen bzw. bearbeiten soll. Sie gibt Ronja
hierdurch den Raum, selbst Strategien zu entwickeln, und gibt ihr nur eine minimale
Unterstiitzung. Eine weitere Deutungsmoglichkeit ist, dass Frau Aberlein noch dabei
ist, das Problem von Ronja zu diagnostizieren. Indem sie ihr Raum fiir eigene Strate-
gien gibt, kann Ronja zeigen, was sie schon kann oder wo sie moglicherweise Prob-
leme hat, und eventuelle Nachfragen formulieren. Dies tut Ronja in Zeile <15>. Ron-
ja scheint Probleme mit dem Aufschreiben der Zahl zu haben, da sie aufschaut und
fragt: ,muss ich da jetzt achtnneunzig hinschreiben® Auch hier gibt es zwei Deutungs-
moglichkeiten, die nicht abschliefend gekldrt werden konnen. Entweder hat Ronja die
Hunderterstelle bereits mit einer eins besetzt und ist sich bei den Stellenwerten der 98
unsicher oder sie hat die Hunderterstelle vergessen. Anscheinend steht die 100 jedoch
noch nicht in der Stellenwerttabelle, denn Frau Aberlein fragt im nédchsten Schritt
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nach, wo die ,,Hunderter” hingeschrieben werden <16>. Sie fithrt die Nachfrage von
Ronja also auf das Eintragen der Stellenwerte zuriick. Sie geht damit auf die Frage von
Ronja ein, beantwortet diese jedoch wieder mit einer Gegenfrage (wie in Zeile <04>),
sodass Ronja hier wieder den Raum bekommt, ihre eigenen Strategien zu entwickeln.
Frau Aberlein gibt Ronja nicht vor, wo die 98 eingetragen werden soll, sondern gibt
ihr einen Hinweis auf die Wichtigkeit der Stellenwerte und fragt nach einer allgemei-
nen Regel. Mithilfe der Beachtung dieser allgemeinen Regel konnte sie Ronja helfen,
die Zahl richtig einzutragen. Sie gibt Ronja an dieser Stelle wieder viel Handlungs-
freiraum und zeigt ihr so, dass sie ihr das selbststindige Losen der Aufgabe zutraut.
Ronja zeigt mit ihrer Antwort, dass sie weifl, wo die Hunderter eingetragen werden
- namlich in der Spalte fiir Hunderter. Sie sagt etwas Unverstandliches und schreibt,
nachdem Frau Aberlein zugestimmt hat, weiter in ihrem Késtchenheft. Obwohl man
nicht genau sehen kann, was Ronja schreibt, scheint ihr Problem nicht bei dem Ein-
tragen der Einhunderterstelle zu liegen. Dies wird daran deutlich, dass sie sich sehr
schnell nach ihrer Antwort wieder der 98 zuwendet und die Zahl mehrmals aufsagt,
als wolle sie sich die Zahl dadurch mehr verdeutlichen. Dies scheint ihr zu gelingen,
da sie im Anschluss daran die Stellenwerte der Zahl sprachlich duflert <19> und in
die Stellenwerttafel eintragt. Sie fragt nun nicht mehr nach, wo sie die Werte eintragen
soll. Sie traut sich selbst zu, die Zahlen einzutragen, was als ein Indiz dafiir gesehen
werden kann, dass sie eine gewisse Selbstsicherheit im Umgang mit der Aufgabe hat.

Frau Aberlein stimmt Ronja zu und lenkt den Fokus auf die nichste Zeile, indem
sie das Lineal unter die Zahl fiintfhundertdreiundsiebzig schiebt. Frau Aberlein gibt
damit die Richtung vor, wie die Aufgabe weiterbearbeitet werden soll, ndmlich spal-
tenweise. Das ist hier etwas uiberraschend, da der mathematikdidaktische Wert die-
ser Aufgabe in der Struktur liegt, dass die Zahlen in einer Zeile jeweils um die Tau-
senderstelle erweitert werden. Moglicherweise ist ihr dies jedoch nicht bewusst. Ob
bewusst oder nicht — sie nimmt Ronja damit die Moglichkeit dieser fachlichen Ent-
deckung. Ronja folgt der Anweisung von Frau Aberlein und beginnt die Zahl in der
nichsten Zeile ,flinfhundertdreiundsiebzig® vorzulesen. Frau Aberlein vervollstan-
digt genau wie in Zeile <08;10;14> die Zahl, nachdem Ronja beginnt, diese vorzulesen
<22>. Zum Schluss dieser Szene nennt Ronja den Hunderter der Zahl und stellt fest,
dass sie die Stellenwerttafel erweitern muss, um diese Zahl einzutragen. Das bedeutet,
dass Ronja den Wert der Hunderterstelle richtig bestimmen kann und weif, wo diese
eingetragen werden muss.



8.2.1.2 Partizipationsanalyse

Frau Aberlein (Lehrperson 2) | 167

Nr.

Zeit

Name

AuBerung

Beteiligtenkategorie

01

00:48:52

Ronja

[zeigt mit dem linken Zeigefinger auf
(meldet sich)]

Kreatorin (gestisch)
Inhalt: ich brauche Hilfe

02

00:48:59

LP2

[kommt durch die Klassenzimmerttir
zum Gruppentisch gelaufen und setzt
sich neben Ronja] (was machst du
gerade)

Paraphrasiererin (sprachlich-
handelnd)

Ronja ist Initiatorin (sprachlich)
<01>

Inhalt: Ronja braucht Hilfe

03

00:49:07

Ronja

Ich kann das hier nich [zeigt mit
einem Stift auf die Aufgabe im Arbeits-
heft]

Paraphrasiererin (sprachlich-
handelnd) - Initiatorin (ges-
tisch) <01>

Inhalt: Ronja braucht Hilfe

04

LP2

[zieht das Arbeitsheft direkt vor Ronjal
sollich’s dir vorlesen/

Kreatorin (sprachlich-han-
delnd)

Inhalt: Vorlesen hilft Ronja -
Support anbieten — du kannst
es besser lesen, wenn das AB
vor dir liegt

Paraphrasiererin (sprachlich)
Ronja ist Initiatorin (sprachlich-
gestisch-handelnd) <01; 03>
Inhalt: Ronja braucht Hilfe

05

Ronja

Das war nett

Paraphrasiererin (sprachlich) —
Initiatorin (sprachlich-gestisch)
<01;03>

Inhalt: Ronja braucht Hilfe

Paraphrasiererin (sprachlich)
LP 2 ist Initiatorin (sprachlich-
handelnd)

Inhalt: Vorlesen hilft mir

06

LP2

Die Zahl [nimmt ein Lineal in die Hand
und legt es unter die Zahl 1]

Kreatorin (sprachlich-han-
delnd)

Inhalt: die Fokussierung auf die
Zahl hilft beim Lesen (auf Meta-
ebene) & das Lineal markiert
die Zahl zum Lesen

07

Ronja

einhundertneun.

Paraphrasiererin (sprachlich)
LP ist Initiatorin (sprachlich-
handelnd) <06;04>

Inhalt: Lineal markiert die Zahl
zum Lesen & Zahlen werden
vorgelesen

Paraphrasiererin (sprachlich)
AH ist Inventor (sprachlich)
Inhalt: die erste Zahl zum Lesen
ist 198
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08

00:49:20

LP2

Einhundert acht und/.n e un zig

Paraphrasiererin (sprachlich)
—Initiatorin (sprachlich-han-
delnd) <04>

AB ist Inventorln (sprachlich)
Ronja ist Initiatorin <07>
Inhalt: Vorlesen der Zahl 198
als Hilfe

Traduziererin (sprachlich)
Ronja ist Formulatorin <07>
Inhalt: Korrektur von Ronja als
Hilfe

Kreatorin (sprachlich)
Inhalt: Fokussierung auf die
Stellenwerte der Zahlen als
Lesehilfe

09

Ronja

ein.einhundert.

Imitiererin (sprachlich)

LP 2 ist Inventorin (sprachlich)
<08>

Inhalt: Fokussierung auf die
Stellenwerte der Zahlen als
Lesehilfe

Imitiererin (sprachlich) - In-
ventorin <07>

LP 2 ist Inventorin <04;08>

AH Inventorin (sprachlich)
Inhalt: die erste Zahl zum Lesen
ist 198

LP2

einhundertachtundneunzig

Paraphrasiererin (sprachlich)
—Initiatorin (sprachlich) <04>
Inhalt: Vorlesen der Zahl (im
Ganzen) als Hilfe

1

Ronja

(unverstandlich)

12

00:49:37

<

LP2

[hebt Ronjas Kdstchenheft an und legt
es direkt vor Ronja, dabei zieht sie das
Arbeitsheft nach rechts und Idsst dabei
ihre linke Hand mit dem Lineal auf der
zu bearbeitenden Aufgabe]

Paraphrasiererin (handelnd)
AH ist Initiator

Inhalt: Fokussierung auf das
Késtchenheft

Ronja

[lehnt sich zuriick, greift nach dem
Kdstchenheft, fangt mit der rechten
Hand an zu schreiben]

Paraphrasiererin (handelnd)
LP 2 ist Initiatorin (handelnd)
<12>

AH ist Inventor (sprachlich)
Inhalt: Fokussierung auf das
Kastchenheft

00:49:42

LP2

Einhundertachtundneunzig [lehnt
sich vor und legt den Radiergummi,

der auch auf dem Kdstchenheft liegt
zur Seite]

Imitiererin (sprachlich) — In-
ventorin (sprachlich) <10>
Inhalt: Vorlesen der Zahl (im
Ganzen) als Hilfe

Ronja

[schaut auf] muss ich da jetzt achtn-
neunzig hinschreiben/

Kreatorin (sprachlich)
Inhalt: 98 aufschreiben & Stel-
lenwerte getrennt aufschreiben
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16 |00:49:50 LP 2 [lehnt sich vor und schaut auf das Ge- | Kreartorin (sprachlich)
schriebene] ich verstehe wo schreibt | Inhalt: zuerst den Hunderter in
man hunderter [lehnt sich zuriick] die Stellenwerttafel schreiben

& Zahlen stellenwertgerecht
eintragen

17 Ronja | bei den Hundertern(unverstandlich) | Paraphrasiererin (sprachlich) —

LP 2 ist Initiatorin (sprachlich)
<16>

Inhalt: Stellenwerte getrennt
betrachten

Kreatorin (sprachlich)

Inhalt: Hunderter werden in die
Hunderterspalte geschrieben

18 LP2 mhm[zustimmend]

19 Ronja | I[schreibt etwas, schaut dann auf Rich- | Paraphrasiererin (sprachlich-
tung Decke] (mhm) achtnneunzig . handelnd) - Initiatorin (sprach-
achtundneun- acht Einern und neun | lich) <17;15>
zehner [schreibt in das Kdstchenheft] | LP ist Initiatorin (sprachlich)

<16>
Inhalt: stellenwertgerechtes
Eintragen

20 [00:50:05 LP2 Mhm (zustimmend) super die nachs- | Kreatorin (sprachlich-han-
te Zeile [dreht das Arbeitsheft ndher | delnd)
zu Ronja und rutscht mit dem Lineal | Inhalt: zeilenweise vorgehen
eine Zeile weiter runter unter die Zahl
2] Imitiererin (handelnd) — Inven-

torin (handelnd) <06>

Inhalt: die Fokussierung auf die
Zahl hilft beim Lesen (auf Meta-
ebene) & das Lineal markiert
die Zahl zum Lesen

21 Ronja | [dreht sich leicht Richtung Lehrperson | Traduziererin (sprachlich)

2 und schaut aufs Arbeitsheft] finf h u | - Formulatorin (sprachlich)
ndert. drei und (unverstandlich) <19>
LP 2 ist Inventorin (sprachlich)
<08;20>
Inhalt: stellenwertgerechtes
Vorlesen als Hilfe flr die zweite
Zahl

22 LP2 [nickt] finfhundertdreiundsiebzich | Paraphrasiererin (sprach-
[schaut auf, Richtung eines anderen lich) — Initiatorin (sprachlich)
Schiilers] <04;10;14>

Inhalt: Vorlesen der Zahl (im
Ganzen) als Hilfe
23 Ronja | [schaut aufs Heft, dann hoch und zeigt | Paraphrasiererin (sprachlich-

mit ihrem Finger auf das Geschriebene
im Kdstchenheft] funfhundert(ich
muss das hier erweitern)

gestisch) — Initiatorin (sprach-
lich) <17>

LP 2 ist Initiatorin (sprachlich)
<16>

Inhalt: zuerst den Hunderter in
die Stellenwerttafel schreiben
& Zahlen stellenwertgerecht
eintragen
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Rekonstruktion der Partizipationsmoglichkeiten

Fiir Ronja kann mithilfe der Partizipationsanalyse rekonstruiert werden, dass sie iiber-
wiegend auf der sprachlichen Ebene in den mathematischen Aushandlungsprozess
eingebunden ist. Zu Beginn dieser Szene dufSert Ronja durch das Melden, dass sie Hil-
fe braucht. Sie initiiert so als gestische Kreatorin den mathematischen Aushandlungs-
prozess mit Frau Aberlein. Im Anschluss daran partizipiert Ronja vor allem durch Pa-
raphrasierungen der eingebrachten Inhalte von Frau Aberlein. Ronja setzt dabei die
Hilfestellungen (Lineal als Lesehilfe <07> und stellenwertgerechtes Vorlesen <09>)
von Frau Aberlein sprachlich um. Ronja kniipft als Paraphrasiererin an das in der In-
teraktion Geschehene an, hat in dieser Phase jedoch eine geringe inhaltliche Verant-
wortlichkeit fiir den mathematischen Aushandlungsprozess. Dies dndert sich in den
Zeilen <15&17>, in denen sie als sprachliche Kreatorin eigene inhaltliche Ideen ein-
bringt. Sie ist verantwortlich fiir die Idee, die 98 getrennt von der 100 zu betrachten
<15> und duflert sprachlich, dass die Hunderter ,bei den Hundertern“ eingetragen
werden. Damit konnte sie meinen, dass die Ziffern stellenwertgerecht in die Stellen-
werttabelle eingetragen werden miissen <17>. Ronja kann dafiir die inhaltliche Ver-
antwortlichkeit zugeschrieben werden. Zum Ende der Interaktion wendet Ronja die
Idee, die Zahlen stellenwertgerecht vorzulesen, als sprachliche Traduziererin auf eine
neue Aufgabe an <21>. Es kann somit rekonstruiert werden, dass Ronjas inhaltliche
Verantwortlichkeit innerhalb des mathematischen Aushandlungsprozesses zunimmt.

Tabelle 10: Beteiligtenkategorien Ronja (Stellenwerttafel)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <15;17> <01>
Paraphrasiererin <03;05;07;17;19;23> <03;13;19> <23>
Traduziererin <21>
Imitiererin <09>

Diese Zunahme der Verantwortlichkeiten spiegelt sich ebenfalls im Partizipations-
spielraum wider, der sich fiir Ronja innerhalb des Aushandlungsprozesses mit Frau
Aberlein eréffnet. Zu Beginn lenkt Frau Aberlein den Aushandlungsprozess starker,
indem sie Ronja methodische Hilfestellungen fiir die Bearbeitung der Aufgabe gibt.
Diese Ideen bringt sie vor allem als Kreatorin in den Aushandlungsprozess, den Ron-
ja initiiert hat, ein. Durch Paraphrasierungen der Idee des wiederholten Vorlesens der
Zahl <10;14;22> treibt sie die thematische Entwicklung voran (vgl. Krummheuer &
Brandt, 2001; Brandt, 2004). Sie gibt dabei jedoch keine neuen Handlungsstrategien
vor, sondern erdffnet Ronja insbesondere auch durch die Gegenfrage <16>, mit der sie
den Fokus auf die Betrachtung der Hunderterstelle legt und nach einer allgemeinen
Regel fragt, den Raum, die Strategie zu erkennen und fiir die weitere Arbeit zu nut-
zen. Durch die Eréffnung dieses Freiraumes bringt Ronja sodann als Kreatorin und
Traduziererin eigene Inhalte in den mathematischen Aushandlungsprozess ein.
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Tabelle 11: Beteiligtenkategorien Frau Aberlein (Stellenwerttafel)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin 04;06;08;16;20> <04;06;20>
Paraphrasiererin <02;04;08;10;22> <02;12> <22>
Traduziererin <08>
Imitiererin <14> <20>

Insgesamt kann fiir Ronja rekonstruiert werden, dass sie iiberwiegend als Paraphra-
siererin inhaltliche Beitrdge von Frau Aberlein aufgreift. Vor allem zu Beginn nimmt
Ronja Beteiligtenkategorien ein, die eher sicherheitsorientiert sind. Dies ist nicht ver-
wunderlich, da Ronja um Hilfe gebeten hat und sich somit vermutlich unsicher in der
Bearbeitung der Aufgabe fiihlt. Durch Paraphrasierungen schon eingebrachter Inhal-
te kann sie sich sicher fiihlen, dass ihre Beitrage in der Interaktion anerkannt werden
(vgl. Brandt, 2006, S. 45). Dadurch, dass Frau Aberlein Ronja wihrend dieses Aus-
handlungsprozesses immer wieder die Freirdume gibt, Strategien selbst zu erkennen
und zu nutzen <06;16> und nur kleinere (methodische) Hinweise als Kreatorin gibt,
scheint sich Ronja zunehmend sicherer in der Interaktion zu fiihlen. Dies zeigt sich
auch daran, dass Ronja zum Ende der Szene als Kreatorin <15;17> und Traduziererin
<21> inhaltlich produktiv in den Aushandlungsprozess eingebunden ist.

8.2.1.3 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen
Support-Raumes

Diese Szene beginnt damit, dass Ronja sich meldet und den Support von Frau Aber-
lein einfordert. Es entwickelt sich darauthin ein mathematischer Aushandlungspro-
zess, innerhalb dessen Frau Aberlein mehrere Unterstiitzungsangebote Ronja ge-
geniiber eroffnet, die sich dann wechselseitig als Mathematischer Support-Raum
etablieren. Zum einen etabliert sich das laute Vorlesen der Zahl, was von Frau Aber-
lein in Zeile <04;06> vorgeschlagen wird, als Mathematischer Support-Raum. Ronja
greift diese Idee auf und beginnt in Zeile <07> mit dem Vorlesen der Zahl. Zusitzlich
dazu etabliert sich das stellenwertgerechte Vorlesen, was Frau Aberlein in Zeile <8>
initiiert. Auch die methodische Lesehilfe des Lineals, zur Fokussierung auf die Zahl,
wird wechselseitig von Ronja und Frau Aberlein genutzt. Der Mathematische Support-
Raum ist demnach davon geprigt, dass Frau Aberlein Strategien (wie das stellenwert-
gerechte Vorlesen und eine allgemeine Regel zum Eintragen der Stellenwerte in eine
Stellenwerttafel) und Methoden (Lineal als Fokussierung) anbietet, mithilfe derer die
Aufgabe gelost werden kann. Ronja bekommt aber dennoch den Raum, diese (allge-
meinen) Strategien <16> anzuwenden und diese beim Aufschreiben der Zahl zu nut-
zen <15;17;19>. Der Mathematische Support-Raum ist somit auf das Erkennen von
mathematischen Strategien ausgerichtet. Innerhalb des Mathematischen Support-Rau-
mes wird Ronja von Frau Aberlein teilweise gelenkt, bekommt dabei jedoch auch Me-
thoden an die ,Hand“ und den Raum, um die Aufgaben zunehmend selbststindig 16-
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sen zu konnen. Da der Mathematische Support-Raum Ronja erméglicht, die Zahlen
stellenwertgerecht zu lesen und sie stellenwertgerecht in eine Stellenwerttabelle ein-
zutragen und damit eine allgemeine Regel auf die konkrete Zahl anzuwenden, par-
tizipiert sie wahrend des gesamten mathematischen Aushandlungsprozesses fachlich.
Das zeigt auch die Partizipationsanalyse. Ronja bringt als Kreatorin eigene Ideen ein
<15;17> und kniipft als Paraphrasiererin an vorher eingebrachte fachliche Ideen an
<05;07;09;13>. Zudem wendet sie das stellenwertgerechte Lesen fiir eine neue Aufgabe
an <21>. Der Mathematische Support-Raum scheint Ronja zu verhelfen, zunehmend
autonom an der Aufgabe zu partizipieren, denn ihre Partizipationsmoglichkeiten ent-
wickeln sich von einer Sicherheitsorientierung hin zu einer zunehmenden Autono-
mieorientierung.

Insgesamt fordert der Mathematische Support-Raum das Erkennen und Nutzen
von Strategien, die in diesem Fall von Frau Aberlein in den Aushandlungsprozess ein-
gebracht werden. Die genutzten Strategien, wie das stellengerechte Vorlesen, verhel-
fen Ronja dazu, zunehmend autonom an dem mathematischen Aushandlungsprozess
zu partizipieren. Durch das Nutzen der neuen Strategien kann Ronja die Zahl in die
Stellenwerttabelle eintragen und einen fachlichen Transfer fiir die nédchste Aufgabe
herstellen. Der Mathematische Support-Raum kann daher in Ronjas Zone der néchs-
ten Entwicklung verortet werden. Es spannt sich folgender Mathematischer Support-
Raum mit den unterschiedlichen Ausprigungen der drei Dimensionen zur Beschrei-
bung des Mathematischen Support-Raumes (siehe Kapitel 7.2.2.3) zwischen Ronja
und Frau Aberlein auf.

4 )

Ausfiihrung o Entwicklung
Lenkung Kooperation
Sicherheitsorientierung Autonomieorientierung

Lernermoglichungsbedingungen:
zunehmend autonome Partizipation innerhalb der fachlichen Zone der néchsten Entwicklung

N /

Abbildung 17: Auspragung der Dimensionen im Mathematischen Support-Raum der Szene 4
,Stellenwerttafel’
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8.2.2 Szene 5 -Wiirfelzahlen 3 (Niklas)

In dieser Szene arbeiten Frau Aberlein und Niklas an dem bereits bekannten Material
(aus den Szenen Wiirfelzahlen 1° und ,Wiirfelzahlen 2°) der Wiirfelzahlen (sieche Abbil-
dung 18). Niklas hat zuvor schon mehrmals mit Frau Becker mit diesem Material ge-
arbeitet. In der folgenden Situation sitzen Niklas und Frau Aberlein sich am Lehrer-
tisch gegeniiber. Frau Aberlein hat das Material ausgesucht und legt es zwischen sich
und Niklas.

Abbildung 18: Material Wirfelzahlen” aus der Sicht von Niklas

Nr. |Zeit Name |AuBerung

01 00:18:40 LP2 Niklas/

02 |00:18:43 Niklas [ hm/..ein Punkt

03 |00:18:47 LP 2 ein Punkt\ wie viele Punkte siehst du hier/

04 Niklas | eins zwei [zeigt nacheinander auf die weil3e Karte mit einem Punkt und
die weil3e Karte mit zwei Punkten)

05 LP2 wie viele Punkte sind das dann/

06 Niklas | [schaut die Lehrperson 2 an]

07 LP2 wenn du zwei Punkte siehst wie viele Punkte sind das [zeigt dabei mit
dem Zeigefinger auf die weilSe Karte mit zwei Punkten]

08 Niklas | zwei/

09 LP2 zwei\ [nickt] so\ dann mache ich so [nimmt die blaue Karte mit einem
Punkt in die Hand] ich sehe hier / [zeigt mit dem Zeigefinger auf die
abgeldste Karte]

10 Niklas |einen
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11 00:19:07 LP2 [nickt] dann (kleb ich den wo) [zeigt mit dem Zeigefinger auf das Mate-
rial rechts neben die weil3e Karte mit einem Punkt]

12 Niklas | hier [zeigt mit dem Finger auf das Material rechts neben die weil3e Karte
mit einem Punkt]

13 LP2 hier\ [heftet die blaue Karte mit einem Punkt rechts neben die weil3e

Karte mit einem Punkt]

14 Niklas | [bertihrt die rote Karte mit zwei Punkten mit der Hand)]

15 LP 2 wie viele/

Gesprdich (ber die kaputte rote Karte mit zwei Punkten, die anschlie8end geklebt wird

28 | 00:20:51 LP2 wie viele Punkte sehe ich hier/ [zeigt auf die rote Karte mit zwei Punk-
ten]

29 Niklas | [beriihrt einen der Punkte auf der roten Karte mit einem Punkt] eins [be-
riihrt den zweiten Punkt auf der roten Karte mit zwei Punkten] zwei

30 LP 2 zwei\

31 Niklas | [klatscht mit der Hand zwei mal auf die weil3e Karte mit zwei Punkten]

32 P2 |ja\

33 Niklas | [/6st die rote Karte mit zwei Punkten vom Material links und heftet sie

rechts neben die weil3e Karte mit zwei Punkten] (ich setze mich lieber
besser hier hin) einen Stuhl [zieht einen Stuhl an den Lehrertisch]

34 LP2 mhm/
35 Niklas | [setzt sich hin]

8.2.2.1 Zusammenfassende Interaktionsanalyse

Zu Beginn der Szene 5 Wiirfelzahlen 3° fragt Frau Aberlein Niklas nach der Anzahl
der Punkte auf den Karten <03>. Anders als bei den Durchldufen zuvor sind die wei-
flen Karten mit den Punktebildern weiter auseinander geheftet, sodass zwei Reihen
dazwischen frei sind. So konnte die Unterscheidung der Karten rdumlich einfacher
sein. Niklas tippt darauthin die weiflen Karten nacheinander an und nennt entwe-
der die Anzahl der Punkte oder zahlt die Anzahl der weiflen Karten <04>. Frau Aber-
lein scheint sich hier ebenfalls nicht sicher zu sein, ob Niklas die Karten abzahlt oder
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die Anzahl der Punkte auf den Karten simultan erfassen kann und diese nennt, da
sie nun konkret nach der Menge der Punkte fragt <05;07>. Moglicherweise moch-
te sie zudem mit der erneuten Nachfrage <07> erkennen, ob Niklas die Anzahl der
Punkte ordinal als Abfolge von Zahlen abzihlt oder auch kardinal als Menge erfassen
kann. Niklas hat gezeigt, dass er bis zwei zdhlen kann, es ist an dieser Stelle jedoch
nicht klar, ob Niklas das Zahlwort zwei mit der Menge zwei in Verbindung bringt,
also ein kardinales Zahlenverstdndnis hat und so die Miachtigkeit einer Menge bestim-
men kann. Mit der Frage <07> nach der Anzahl der Punkte gibt Frau Aberlein die
Anzahl der Punkte auf der weiffen Karte mit zwei Punkten bereits vor. Niklas ant-
wortet mit ,zwei“. Diese Aussage ldsst zwei Interpretationen zu: Zum einen kénnte
Niklas die Anzahl der Punkte auf der Karte simultan erfasst haben und zum ande-
ren die Punkte abgezahlt haben und nun die Anzahl der Punkte nennen. Frau Aber-
lein scheint mit der Antwort von Niklas zufrieden und fragt ihn im Anschluss nach
dem Ablauf des Zuordnungsprozesses fiir die blaue Karte mit einem Punkt <09>. Der
Fokus liegt hier auf dem Wahrnehmen der Punkte. Frau Aberlein konnte mit dieser
Nachfrage jedoch auch erneut abpriifen, ob Niklas den Zuordnungsprozess verinner-
licht hat. Niklas scheint sich bereits darin sicher zu fithlen, die Anzahl der Punkte auf
den Karten zu nennen, da er auf die Nachfrage von Frau Aberlein, wie viele Punkte
er auf der Karte sieht, sofort mit ,einen” reagiert <10> und auf das Material zeigt, wo
die Karte seiner Meinung nach zugeordnet werden muss <12>. Frau Aberlein bestitigt
die Antworten von Niklas und ordnet die blaue Karte mit einem Punkt dem von Nik-
las angezeigten Platz zu <13>. Damit ist der erste Zuordnungsdurchgang abgeschlos-
sen. Das sichere Agieren von Niklas kann so interpretiert werden, dass er das Mate-
rial schon kennt und das Zuordnungsmuster aus den Zuordnungen mit Frau Becker
verinnerlicht hat. Im Anschluss daran beriihrt Niklas die rote Karte mit zwei Punk-
ten <14>. Mit dieser Handlung konnte er anzeigen, dass er nun den Zuordnungspro-
zess mit der roten Karte mit zwei Punkten fortfithren mochte. Auch dies kann als
Indiz dafiir angesehen werden, dass Niklas den Zuordnungsprozess kennt und weif3,
dass es auf die Unterscheidung der Karten mit einem Punkt und der Karten mit zwei
Punkten ankommt. Frau Aberlein fragt erneut (wie in Zeile <07>) nach der Anzahl
der Punkte auf der Karte. Nachdem Niklas und Frau Aberlein die rote Karte mit zwei
Punkten repariert haben, steigt Frau Aberlein erneut mit einer Frage nach der An-
zahl der Punkte auf der Karte in den neuen Zuordnungsprozess ein <28>. Mit dieser
Zuordnungsiibung scheint Frau Aberlein also auf die Anzahl der Punkte zu fokussie-
ren, um das Bestimmen von Punktemengen mit Niklas zu iiben. Das wiederholte Fra-
gen nach ,wie viele“ macht deutlich, dass das Bestimmen der Anzahl ein wichtiger
Bestandteil der Zuordnungsiibung ist und nicht in der Handlungsabfolge fehlen darf.
Niklas scheint dies anzunehmen, denn er tippt nacheinander auf die beiden Punkte
auf der Karte und zdhlt so anscheinend die Anzahl der Punkte <29>. Er konnte diese
Strategie entweder fiir sich nutzen, weil er die Anzahl nicht simultan erkennen kann,
oder als Uberpriifung. Zudem kénnte er das Antippen und das laute Zéhlen fiir Frau
Aberlein machen, um ihr zu zeigen, wie er die Anzahl bestimmt. Es kann hier inter-
pretiert werden, dass sich das Ansagen der Punkte als fester Bestandteil des Zuord-
nungsmusters etabliert. Frau Aberlein bestétigt die Anzahl und Niklas klatscht darauf-
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hin zweimal mit der flachen Hand auf die weifle Karte mit zwei Punkten <31>. Diese
Handlung kann so gedeutet werden, dass Niklas die rote Karte mit zwei Punkten in
die Reihe neben die weifle Karte mit zwei Punkten zuordnen mochte und die Anzahl
der Punkte noch einmal durch das Klatschen verdeutlicht. Da er Zuordnungen von
Karten mit einem Punkt sowie Karten mit zwei Punkten bereits vorher getitigt hat, ist
es nicht uberraschend, dass er die Karte anschlieffend neben die rote Karte mit zwei

Punkten zuordnet <33>.

8.2.2.2 Partizipationsanalyse

Nr.

Zeit

Name

AuBerung

Beteiligtenkategorie

01

00:18:40

LP2

Niklas/

02

00:18:43

Niklas

hm/ .. ein Punkt

Kreator (sprachlich)
Inhalt: 1 Punkt ist auf
der Karte & Anzahl der
Punkte bestimmen

03

00:18:47

ein Punkt\ wie viele Punkte siehst du hier/

Imitiererin (sprachlich)
- Niklas ist Inventor
(sprachlich) <02>
Inhalt: 1 Punkt ist auf
der Karte

Paraphrasiererin
(sprachlich) - Initiato-
rin (sprachlich) <03>
Inhalt: Anzahl der Punk-
te bestimmen

04

Niklas

eins zwei [zeigt nacheinander auf die weile
Karte mit einem Punkt und die weil3e Karte mit
zwei Punkten)

Kreator (sprachlich-
gestisch)

Inhalt: Unterscheidung
der Karten & Anzahl
der Punkte flr Karten
mit zwei Punkten be-
stimmen

05

wie viele Punkte sind das dann/

Paraphrasiererin
(sprachlich) -Initiato-
rIn (sprachlich) <03>
Inhalt: Frage nach An-
zahl der Punkte

06

Niklas

[schaut die Lehrperson 2 an]

07

LP2

wenn du zwei Punkte siehst wie viele Punk-
te sind das [zeigt dabei mit dem Zeigefinger
auf die weilSe Karte mit zwei Punkten]

Kreatorin (sprachlich-
gestisch)

Inhalt: die Punkte, die
ich sehe, sind auch die
Anzahl - Kardinal-
zahlprinzip (das letzte
gezahlte Element gibt
die Machtigkeit der
Menge an)
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08

Niklas

zwei/

Traduzierer (sprach-
lich) — Formulator
(sprachlich) <02;04>
Inhalt: Anzahl der Punk-
te bestimmen

09

LP2

zwei\ [nickt] so\ dann mache ich so [nimmt
die blaue Karte mit einem Punkt in die Hand]
ich sehe hier / [zeigt mit dem Zeigefinger auf
die abgeloste Karte]

Imitiererin (sprachlich)
Niklas ist Inventor
(sprachlich) <08>
Inhalt: Kardinalzahl-
prinzip (das letzte ge-
zahlte Element gibt die
Machtigkeit der Menge
an)

Kreatorin (sprachlich-
handelnd-gestisch)
Inhalt: Zuordnungspro-
zess (Frage nach Anzahl
der Punkte - Ansagen
der Anzahl)

Niklas

einen

Imitierer (sprachlich)
- Inventor (sprachlich)
<02>

Inhalt: 1 Punkt ist auf
der Karte

Paraphrasierer
(sprachlich)

LP ist Initiatorin
(sprachlich) <09>
Inhalt: Weiterfiihrung
Zuordnungsprozess
(Ansagen der Anzahl)

00:19:07

LP2

[nickt] dann (kleb ich den wo) [zeigt mit dem
Zeigefinger auf das Material rechts neben die
weilSe Karte mit einem Punkt]

Kreatorin (sprachlich-
gestisch)

Inhalt: Weiterflihrung
Zuordnungsprozess
(Zuordnen zur passen-
den weilen Karte)

Niklas

hier [zeigt mit dem Finger auf das Material
rechts neben die weilse Karte mit einem Punkt]

Paraphrasierer
(sprachlich-gestisch)
LP2 Inventorin (ges-
tisch) <11>

Inhalt: Weiterflihrung
Zuordnungsprozess
(Zuordnen zur passen-
den weillen Karte)
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13

hier\ [heftet die blaue Karte mit einem Punkt
rechts neben die weil3e Karte mit einem Punkt]

Paraphrasiererin
(handelnd) - Initiatorin
(sprachlich-gestisch)
<11>

Niklas ist Initiator
(sprachlich-gestisch)
<12>

Inhalt: Weiterfihrung
Zuordnungsprozess
(Zuordnen zur passen-
den weiBen Karte)

14

Niklas

[bertihrt die rote Karte mit zwei Punkten mit
der Hand]

Kreator (handelnd)
Inhalt: Zuordnungspro-
zess fur die Karten mit
2 Punkten durchfiihren

15

wie viele/

Paraphrasiererin
(sprachlich) - Ini-
tiatorin (sprachlich)
<05;07;09>

Inhalt: die Punkte, die
ich sehe, sind auch die
Anzahl - Kardinalzahl-
prinzip (das letzte ge-
zahlte Element gibt die
Machtigkeit der Menge
an) & Zuordnungs-
prozess (Fragen nach
Anzahl der Punkte)

Gesp.

réich (ber die ka

putte rote

Karte mit zwei Punkten, die anschlieBend geklebt wird

28

00:20:51

LP2

wie viele Punkte sehe ich hier/ [zeigt auf die
rote Karte mit zwei Punkten]

Paraphrasiererin
(sprachlich) - Ini-
tiatorin (sprachlich)
<05;07;09;15>

Niklas ist Initiator
(gestisch) <14>

Inhalt: die Punkte, die
ich sehe, sind auch die
Anzahl - Kardinalzahl-
prinzip (das letzte ge-
zahlte Element gibt die
Machtigkeit der Menge
an) & Zuordnungspro-
zess fur die Karten mit
2 Punkten durchfiihren
& Zuordnungsprozess
(Frage nach Anzahl der
Punkte)

29

Niklas

[beriihrt einen der Punkte auf der roten Karte
mit einem Punkt] eins [beriihrt den zweiten
Punkt auf der roten Karte mit zwei Punkten)
zwei

Traduzierer (han-
delnd-sprachlich) -
Formulator (handelnd)
<Wiirfelzahlen 2 &
<04;08>

Inhalt: Punkte einzeln
zahlen, um die Anzahl
zu bestimmen
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30 LP2 zwei\ Imitiererin (sprachlich)
Niklas ist Inventor
(sprachlich) <29>
Inhalt: Kardinalzahl-
prinzip (das letzte ge-
zdhlte Element gibt die

Machtigkeit der Menge
an)
31 Niklas | [klatscht mit der Hand zwei mal auf die weil3e | Kreator (handelnd)
Karte mit zwei Punkten)] Inhalt: Anzahlbe-

stimmung Uber das
Klatschen (der wei3en
Karte mit zwei Punk-
ten)

Paraphrasierer (han-
delnd) - Initiator
(sprachlich-gestisch)

<12>
Inhalt: Weiterfliihrung
Zuordnungsprozess
(Ansagen der Anzahl)
32 LP2 ja\
33 Niklas | [IGst die rote Karte mit zwei Punkten vom Traduzierer (handelnd)

Material links und heftet sie rechts neben die | LP2 ist Formulator
weilSe Karte mit zwei Punkten] (ich setze mich | (handelnd) <13>
lieber besser hier hin) einen Stuhl [zieht Inhalt: Weiterfiihrung
einen Stuhl an den Lehrertisch] Zuordnungsprozess
far Karten mit zwei
Punkten (Zuordnen
zur passenden weilen
Karte)

34 LP2

Rekonstruktion der Partizipationsmoglichkeiten

Die Partizipationsanalyse der Szene Wiirfelzahlen 3 zeigt, dass Niklas zu Beginn der
Szene verantwortlich fiir die Idee ist, die Anzahl der Punkte zu benennen <02>. Frau
Aberlein greift diesen sprachlichen Inhalt von Niklas auf, wiederholt ihn und formu-
liert die Idee von Niklas, die Anzahl der Punkte zu benennen, sprachlich neu. Damit
ist Niklas als sprachlicher Kreator fiir den Inhalt verantwortlich (Nennen der Anzahl),
welcher sich durch die gesamte Szene zieht. Auch im weiteren Verlauf des Interakti-
onsprozesses partizipiert Niklas als Kreator <04;14;31> (sprachlich-gestisch und han-
delnd) und ist somit verantwortlich fiir das Einbringen und die Formulierung der
fachlichen Ideen, die Punkte auf den Karten einzeln abzuzdhlen <04>, den Zuord-
nungsprozess auch fiir die Karten mit zwei Punkten durchzufithren <14> und die An-
zahlbestimmung tiber das Klatschen auf dem Heft vorzunehmen <31>. Niklas par-
tizipiert damit aktiv an dem mathematischen Aushandlungsprozess und ist an der
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Gestaltung beteiligt. Die aktive fachliche Teilnahme von Niklas zeigt sich ebenfalls, in-
dem er als handelnder Paraphrasierer seine eigenen Beitrdge (sprachlich-gestischer In-
itiator) neu formuliert <31> oder als sprachlicher Traduzierer seine eigene sprachliche
Formulierung nutzt (Formulator), um einen neuen Inhalt auszudriicken <08>, und
als handelnder Traduzierer das Zuordnungsmuster fiir die Karte mit zwei Punkten,
welches auf Frau Aberlein als handelnde Formulatorin zurickzufiithren ist, durchfithrt
<29;33>. Innerhalb dieses Zuordnungsprozesses konnen fiir Niklas neben dem Status
des Kreators die lernforderlichen Partizipationsstatus des Traduzierers sowie des Para-
phrasierers rekonstruiert werden.

Tabelle 12: Beteiligtenkategorien Niklas (Wirfelzahlen 3)

sprachlich handelnd gestisch
Kreator <02;04> <14;31> <04>
Paraphrasierer <12> <31> <12>
Traduzierer <08;29> <29;33>
Imitierer <10>

Frau Aberlein greift zu Beginn des Zuordnungsprozesses als Imitiererin und Paraphra-
siererin die Idee von Niklas auf, die Anzahl der Punkte zu benennen <03>. Es zeigt
sich, dass sie diese Idee iiber den gesamten Zuordnungsprozess immer wieder for-
muliert und somit an Niklas’ Beitrag <02> ankniipft. Zudem bringt auch Frau Aber-
lein als sprachliche Kreatorin die eigene Idee des Kardinalzahlprinzips fiir den Zu-
ordnungsprozess ein <07>, wobei sie auf der Grundlage von Niklas’ Idee, die Anzahl
der Punkte auf den Karten zu nennen, auf die kardinale Zahlvorstellung fokussiert
und anschlieflend den Zuordnungsprozess sprachlich-gestisch und handelnd gemein-
sam mit Niklas erarbeitet <09-13>. Sie bindet Niklas’ inhaltliche Ideen mit in den
Zuordnungsprozess ein <13> und verkniipft diese mit einem neuen Lerngegenstand
(Kardinalzahlaspekt). Durch das wiederholte Aufgreifen der Anzahlbestimmung eta-
bliert sich dieser von Niklas initiierte Handlungsschritt als Teil des Zuordnungsmus-
ters (Fragen nach der Anzahl der Punkte — Ansagen der Anzahl der Punkte - Zuord-
nen der Karten), und Niklas entwickelt in diesem Zusammenhang eigene Strategien
zur Anzahlbestimmung.

Tabelle 13: Beteiligtenkategorien Frau Aberlein (Wiirfelzahlen 3)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <07;09;11> <09> <07;09;11>
Paraphrasiererin <03;05;13;15;28> <13> <28>
Traduziererin
Imitiererin <03;09;30>

Niklas’ Partizipationsmoglichkeiten sind innerhalb dieses mathematischen Aushand-
lungsprozesses iiberwiegend autonomieorientiert, was bedeutet, dass Niklas im-
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mer wieder eigene Inhalte in den Aushandlungsprozess einbringt (vgl. Brandt, 2004,
S. 205f1.).

8.2.2.3 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen
Support-Raumes

In der Szene Wiirfelzahlen 3 entwickelt sich ein Mathematischer Support-Raum zwi-
schen Niklas und Frau Aberlein, innerhalb dessen sich zunichst das Anzeigen der
Punkteanzahl auf den Karten vor der Zuordnung als ein Teil des Zuordnungsmusters
etabliert. Zu Beginn der Szene ist es Niklas, der zum ersten Mal die Anzahl der Punk-
te auf einer Karte nennt <02>. Frau Aberlein greift dies in Zeile <03> auf und fragt
erneut nach der Anzahl der Punkte, woraufthin Niklas die weiflen Karten nacheinan-
der antippt und die Anzahl der Punkte nennt <04>. Im Anschluss daran er6ffnet Frau
Aberlein einen mathematischen Aushandlungsprozess iiber die Anzahl der Punkte auf
den Karten. Sie versucht anscheinend mit ihren Nachfragen <05&07> die Erkenntnis
anzuregen, dass zwei Punkte auf einer Karte die Menge zwei symbolisieren. Im An-
schluss daran macht sie ihm den Zuordnungsprozess fiir die blaue Karte mit einem
Punkt vor <09>. Der Fokus liegt auf dem Wahrnehmen der Punkte, da sie auf das ,Se-
hen' fokussiert. Im weiteren Verlauf der Zuordnungen etabliert sich folgendes Mus-
ter fiir den Zuordnungsprozess: Fragen nach der Anzahl der Punkte - Anzeigen der
Anzahl der Punkte - Zuordnen der Karten. Dieses Zuordnungsmuster wird gemein-
sam von Niklas und Frau Aberlein hervorgebracht, wobei Niklas verantwortlich fiir
das Ansagen der Anzahl der Punkte ist, und spannt sich als Mathematischer Support-
Raum auf. Es bleibt bei den Zuordnungen jedoch weiter unklar, ob Niklas ein kardi-
nales Zahlenverstdndnis hat. Es hat sich anscheinend ein Deutungsinterim zwischen
Niklas und Frau Aberlein entwickelt, da Niklas nun ohne Nachfrage das Zuordnungs-
muster weiterfithrt. Der Mathematische Support-Raum unterstiitzt Niklas also darin,
zunehmend autonom die Zuordnungen durchzufiihren. Insgesamt kann rekonstruiert
werden, dass Frau Aberlein die Handlungsabfolge mit Nachfragen begleitet und Nik-
las immer wieder eigene Ideen zur Anzahlbestimmung in den Aushandlungsprozess
einbringt. So zéhlt er beispielsweise in Zeile <29> die einzelnen Punkte, indem er die
Punkte auf der Karte nacheinander antippt. Diese Strategie hat Niklas schon im Tran-
skript Wiirfelzahlen 2° in Zeile <15> gezeigt. Er wendet hier die Strategie jedoch zum
ersten Mal fiir Karten mit zwei Punkten an. In Zeile <31> klatscht Niklas mit der fla-
chen Hand auf die weifle Karte mit zwei Punkten und konnte damit ebenfalls verdeut-
lichen, dass auf dieser Karte zwei Punkte zu sehen sind. Der Mathematische Support-
Raum unterstiitzt Niklas also auch darin, eigene Strategien zur Anzahlbestimmung zu
entwickeln und schon vorhandene weiter auszubauen. Seine Strategien zur Anzahlbe-
stimmung weisen eher darauf hin, dass Niklas die Anzahl der Punkte abzéhlt und er
nicht die Gesamtmenge in den Blick nimmt. Niklas zéhlt die strukturierten Zahldar-
stellungen auf den Karten des Materials Wiirfelzahlen. Diese Strategien stellen noch
kein kardinales Zahlenverstindnis dar, kénnen jedoch als Voriibung fiir ein ebensol-
ches Zahlenverstdndnis dienen (vgl. Hasel-Weide et al., 2017, S. 50).
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Frau Aberlein begleitet diesen Prozess und greift die Zeigegeste, die Niklas einge-
bracht hat, auf <07>. Die Strategien zur Anzahlbestimmung werden so in einem in-
tersubjektiven Austausch im Mathematischen Support-Raum entwickelt und etabliert.
Zudem bindet Frau Aberlein Niklas™ inhaltliche Ideen mit in den Zuordnungsprozess
ein <13> und verkniipft diese mit einem neuen Lerngegenstand (Kardinalzahlaspekt).
Die Analyse zeigt, dass die Nachfragen von Frau Aberlein jedoch eine gewisse Rich-
tung des mathematischen Aushandlungsprozesses vorgeben, weshalb die Ausprigung
der 2. Dimension als eine Mischform zwischen Lenkung und Kooperation eingeord-
net werden kann.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich im intersubjektiven Austausch zwi-
schen Niklas und Frau Aberlein ein Zuordnungsmuster entwickelt, fiir das Niklas in-
haltlich eine Teilverantwortlichkeit zugeschrieben werden kann, da Niklas die Idee der
Anzahlbestimmung in die Interaktion einbringt <02>. Damit ist Niklas als sprachli-
cher Kreator fiir den Inhalt verantwortlich (Ansagen der Anzahl), welcher sich durch
die gesamte Szene zieht. Niklas hat somit einen hohen fachlichen Anteil an dem Zu-
ordnungsmuster, welches sich im Mathematischen Support-Raum entwickelt. Niklas
zeigt in dieser Szene unterschiedliche lernférderliche autonomieorientierte Partizipa-
tionsmoglichkeiten, welche ihm innerhalb des Mathematischen Support-Raumes er-
offnet werden. Mit Blick auf diese Phase des Zuordnungsprozesses wird diese Szene
der Autonomieorientierung zugeordnet. Der Mathematische Support-Raum ermog-
licht Niklas, fachlich an dem Aushandlungsprozess zu partizipieren und seine Strate-
gien zur Anzahlbestimmung weiterzuentwickeln und zu festigen. Aus fachlicher Per-
spektive hat dieser Mathematische Support-Raum daher Uberschneidungen mit der
Zone der nichsten Entwicklung von Niklas. Die Auspragungen der Dimensionen zur
Beschreibung des Mathematischen Support-Raumes (siehe Kapitel 7.2.2.3) zwischen
Niklas und Frau Aberlein spannen sich wie folgt auf.

4 N

Ausfiihrung @ Entwicklung
Lenkung Kooperation
Sicherheitsorientierung Autonomieorientierung

Lernermdéglichungsbedingungen:
zunehmend autonome Partizipation innerhalb der fachlichen Zone der néichsten Entwicklung

\_ /

Abbildung 19: Auspragung der Dimensionen des Mathematischen Support-Raumes in der Szene 5
Wiirfelzahlen 3
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8.2.3 Szene 6 - Rechenschiffchen (Anton)

Nach den Szenen ,Stellenwerttafel und Wiirfelzahlen 3° wird diese Szene zur Kompa-
ration zwischen Anton und Frau Aberlein analysiert. Anton und Frau Aberlein sitzen
zu Beginn der Szene nebeneinander an Antons Tisch. Zuvor haben die beiden ein Ar-
beitsblatt zur Addition mithilfe einer Schiittelbox bearbeitet. Nun blattert Frau Aber-
lein das Arbeitsblatt (siehe Abbildung 20) um und legt es vor Anton auf den Tisch
<01>. Dann beginnt die folgende Szene.*®

Addition

00000 Q00
A A 4

0[]

00000 OO0

Abbildung 20: Arbeitsblatt Addition — Rechenschiffchen

Nr. |Zeit Name |AuBerung Beteiligtenkategorie
03 [01:07:02 LP2 guck mal das ist die Aufgabe die du von Kreatorin (sprachlich-
LP1 mitbekommen hast [dreht das Arbeits- | handelnd)
blatt zu Anton] . weil3t du wie das geht/ Inhalt: Fokussierung auf
das AB

Kreatorin (sprachlich)
Inhalt: Frage nach Ver-
standnis

04 |01:07:08 Anton | mhhm (verneinend)

48 Wie bereits zu Beginn des 8. Kapitels beschrieben, wird die Analyse der dritten Szene jeder
Lehrperson zur Komparation lediglich verkiirzt dargestellt.
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05

01:07:14

deine Aufgabe ist plus auf &h zu rechnen\
[zeigt mit dem Kugelschreiber auf die erste
Reihe] wie viele schwarze Punkte siehst du
[tippt mit dem Kugelschreiber nacheinander
auf jeden einzelnen schwarzen Punkt]

00000 000
LI-0-0]

Kreatorin (sprachlich-
handelnd)

Inhalt: Addition der
Punkte der 1. Reihe

Kreatorin (sprachlich-
handelnd)

Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Abzéhlen
der schwarzen Punkte

06

01:07:24

Anton

ehm flnf/

Kreator (sprachlich)
Inhalt: finf schwarze
Punkte sind zu sehen
Paraphrasierer (sprach-
lich)

LP 2 ist Initiatorin
(sprachlich-gestisch)
<05>

Inhalt: Anzahlbestim-
mung der schwarzen
Punkte

07

01:07:27

funfinsgesamt/

Traduziererin (sprach-
lich)

Anton ist Formulator
(sprachlich) <06>
Inhalt: Anzahlbestim-
mung der schwarzen
Punkte

08

01:07:29

Anton

da/ [zeigt mit seinem Bleistift auf den ersten
5er-Abschnitt der 1. Reihe]

Kreator (sprachlich-ges-
tisch)

Inhalt: fiinf Punkte sind
in dem 1. Schiffchen zu
sehen

09

01:07:31

wie viele schwarze Punkte siehst du hier/
[fahrt mit dem Zeigefinger die 1. Reihe ent-
lang bis zum 8. schwarzen Punkt] (5)

Paraphrasiererin
(sprachlich-gestisch)

— Initiatorin (sprachlich-
gestisch) <05;07>

Inhalt: Anzahlbestim-
mung der schwarzen
Punkte

10

01:07:38

Anton

acht/

Kreator (sprachlich)
Inhalt: acht schwarze
Punkte sind zu sehen

1

01:07:40

acht\ dann schreibst du hier [zeigt mit dem
Finger auf die weil3e Flciche unterhalb des
ersten Teils der Reihe] acht auf

Imitiererin (sprachlich)
Anton ist Inventor
(sprachlich) <10>
Inhalt: acht schwarze
Punkte sind zu sehen

Kreatorin (sprachlich-
gestisch)

Inhalt: Anzahl der
schwarzen Punkte unten
eintragen
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12 [01:07:43 Anton | [beugt sich (iber das Arbeitsblatt und schreibt | Paraphrasierer (han-
an die Stelle eine 8] delnd) - Initiator (sprach-
lich) <10>
LP 2 ist Initiatorin
‘..... ...OO (sprachlich-gestisch)
Inhalt: Anzahl der
' D - D schwarzen Punkte unten
eintragen
13 [01:07:47 LP 2 mhhm (zustimmend) wie viele graue Kreatorin (sprachlich-
Punkte [zeigt auf die letzten beiden Punkte | gestisch)
der Zehnerreihe] siehst du/ Inhalt: Anzahl der grauen
Punkte bestimmen
14 [01:07:52 Anton | zwei/ Kreator (sprachlich)
Inhalt: zwei graue Punkte
insgesamt
15 |01:07:52 LP2 mhhm (zustimmend) dann schreibst du Traduziererin (sprach-
die zweite Zahl hier auf [zeigt mit dem Stift | lich-handelnd) - Formu-
an eine Stelle unterhalb der Reihe neben der | latorin (sprachlich-ges-
Acht] tisch) <11>
Inhalt: Anzahl der grauen
Punkte unten eintragen
16 |01:07:55 Anton | [schreibt an die Stelle eine 2] Paraphrasierer (han-
delnd) - Initiator
..... ...OO (sprachlich) <14>
LP ist Initiatorin <11;15>
R _ Inhalt: Anzahl der grauen
EI ‘:| Punkte unten eintragen
17 |01:08:00 LP2 mhhm (zustimmend) wie viele sind es Kreatorin (sprachlich-
insgesamt/ [fdhrt mit ihrem Stift einmal die | handelnd)
ganze Zehnerreihe entlang] Inhalt: Anzahlbestim-
mung der schwarzen und
grauen Punkte insgesamt
18 |01:08:11 Anton | elf/ Kreator (sprachlich)
Inhalt: elf Punkte ins-
gesamt
19 101:08:13 LP 2 wollen wir zusammen zahlen/ < [tippt mit | Paraphrasiererin
ihrem Stift nacheinander auf jeden Punkt der | (sprachlich-handelnd) -
Zehnerreihe wéhrend Anton mitzdhlt] Initiatorin (handelnd)
<05>
Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Abzdhlen
20 [01:08:14 Anton | mhhm (zustimmend). eins zwei . drei . vier | Paraphrasierer (sprach-
funf sechs sieben acht neun zehn .. zehn lich) - LP 2 ist Initiatorin
(sprachlich-handelnd)
<05;19>
Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Abzdhlen
21 [01:08:29 LP2 mhhm (zustimmend)
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22

01:08:29 | <

Anton

[notiert hinter der Acht und der Zwei eine
Zehn]

00000 000

Traduzierer (handelnd)
- Formulator (handelnd)
<12;16>

LP 2 ist Formulatorin
(sprachlich-gestisch-han-
delnd) <11;15>

Inhalt: (Gesamt) Anzahl
der Punkte unten ein-
tragen

23

01:08:37

hier genauso [tippt mit dem Stift waagerecht
auf Héhe der zweiten Zehnerreihe mit der
Spitze in Richtung des Reihenanfangs hin]
wie viele schwarze Punkte siehst du/ (6)

00000 000
00O

Kreatorin (sprachlich-
handelnd)

Inhalt: Aufgabe zwei wird
analog gelost

Imitiererin (sprachlich)
- Inventorin (sprachlich-
gestisch) <09>

Inhalt: Anzahl der
schwarzen Punkte zuerst
bestimmen

24

01:08:47

Anton

acht/

Kreator (sprachlich)
Inhalt: acht schwarze
Punkte

25

01:08:47

mhhm (zustimmend) [tippt mit dem Stift auf
die weil3e Fldche unterhalb der ersten fiinf
Punkte] schreib auf

Imitiererin (sprachlich-
handelnd) - Inventorin
(sprachlich-gestisch-han-
delnd) <11;15>

Inhalt: Anzahl der
schwarzen Punkte unten
eintragen

26

01:08:50

Anton

[notiert an die 1. Stelle eine 8]

00000 000
-

Paraphrasierer (han-
delnd) - Initiator
(handelnd-sprachlich)
<08;24>

LP 2 ist Initiatorin
(sprachlich-gestisch-han-
delnd) <11;25>

Inhalt: Anzahl der
schwarzen Punkte unten
eintragen

27

01:08:55

wie viele graue Punkte siehst du/ [tippt mit
dem Stift auf den grauen Punkt]

Imitiererin (sprachlich-
handelnd) — Inventorin
(sprachlich-gestisch)
<13>

Inhalt: Anzahl der grauen
Punkte bestimmen

28

01:08:58

Anton

ein/

Kreator (sprachlich)
Inhalt: graue Punkte ins-
gesamt

29

01:08:59

mhhm (zustimmend)
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30

01:09:00

Anton

[notiert neben der Acht eine Eins]

00000 000
oioRes

Traduzierer (handelnd)
- Formulator (handelnd-
sprachlich) <16;28>

LP 2 ist Formulatorin
(sprachlich-gestisch)
<15>

Inhalt: Anzahl der grauen
Punkte aufschreiben

31

01:09:07

LP2

und zusammen/ sind es wie viele/

Paraphrasiererin
(sprachlich) - Initiatorin
(sprachlich-handelnd)
<17>

Inhalt: Anzahlbestim-
mung der schwarzen und
grauen Punkte insgesamt

32

01:09:14

Anton

eins zwei drei vier fiinf sechs sieben acht
neun zehn

Traduzierer (sprachlich)
- Formulator (sprach-
lich) <20>

LP 2 ist Inventorin
(sprachlich-handelnd)
<19>

Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Abzéhlen

33

01:09:25

LP2

schwarze [zeigt mit dem Stift auf den 2.
schwarzen Punkt] und graue [zeigt mit dem
Stift auf den grauen Punkt] zusammen . lass
uns zusammenzahlen < [zeigt, wdhrend
Anton zéhlt, immer auf den ndchsten Punkt]

Paraphrasiererin
(sprachlich-handelnd)

- Initiatorin (sprach-
lich-gestisch-handelnd)
<05;17>

Inhalt: schwarze und
graue Punkte missen zu-
sammengezahlt (addiert)
werden

Imitiererin (sprachlich-
handelnd) - Inventorin
(sprachlich-handelnd)
<19>

Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Abzdhlen

34

01:09:31

<

Anton

eins zwei drei vier fiinf sechs sieben acht
neun z.>neun

Imitierer (sprachlich)
- Inventor (sprachlich)
<20;32>

LP 2 ist Inventorin
(sprachlich-handelnd)
<19;33>

Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Abzéhlen

35

01:09:40

>

LP2

das ist schon ein wei3er Punkt [zeigt mit
dem Stift auf den weilBen Punkt] den miissen
wir nicht mitzéhlen [schiittelt den Kopf]

Paraphrasiererin
(sprachlich-handelnd)

— Initiatorin (sprachlich-
handelnd) <33>

Inhalt: schwarze und
graue Punkte mussen zu-
sammengezahlt (addiert)
werden
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36 |01:09:43 | < |Anton [neun/ Imitierer (sprachlich)
- Inventor (sprachlich)
<34>
Inhalt: neun Punkte ins-
gesamt
37 101:0943 |< |LP2 also wie viele/ neun\ [tippt auf die Stelle, wo | Imitiererin (sprachlich-
das Ergebnis eingetragen wird] dann schreib | handelnd) — Inventorin
du das auf [steht auf und geht von Antons (sprachlich-handelnd)
Tisch weg zu einem anderen Schiiler] <25>
Inhalt: neun Punkte ins-
gesamt & Anzahl der
Punkte unten eintragen
38 |01:10:48 Anton | [notiert unter die zweite Zehnerreihe eine 9] | Paraphrasierer (han-
delnd) - Initiator
(sprachlich-handelnd)
B <22;36>
..... ...L/O LP 2 ist Initiatorin
(sprachlich-handelnd)
* N [E <37>
[nimmt dann die Hdinde unter den Tisch und | Inhalt: Anzahl der Punkte
schaut durch den Klassenraum] (69) unten eintragen
8.2.3.1 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen

Support-Raumes

Die Szene ,Rechenschiffchen’ beginnt damit, dass Frau Aberlein Anton fragt: ,weif3t
du wie das geht*. Anton verneint in Zeile <04> die Frage von Frau Aberlein. Er weif3
anscheinend nicht, wie er die Aufgabe bearbeiten soll. Das Arbeitsblatt mit den Re-
chenschiffchen ist auch nicht unbedingt selbsterklarend, da es eher eine Ansammlung
von Aufgaben ist und keine Erklirung zur Durchfithrung beigefiigt ist. Frau Aber-
lein duflert darauthin, dass Antons Aufgabe ist, ,,plus zu rechnen, und tippt mit dem
Kugelschreiber die einzelnen schwarzen Punkte der 1. Aufgabe an <05>. Mit dieser
Handlung initiiert sie zu diesem Zeitpunkt bereits das zdhlende Rechnen, was sich
im weiteren Verlauf des mathematischen Aushandlungsprozesses als Mathematischer
Support-Raum etabliert. Die 5er-Struktur der Rechenschiffchen konnte jedoch auch
genutzt werden, um sich von dem zihlenden Rechnen zu 19sen und tiber die 5er-Biin-
delung mithilfe von Strategien rechnen zu lernen. Anton scheint diese Struktur in den
Aufgaben zu sehen und diese fiir die Bestimmung der ersten 5er-Menge zu nutzen
<06>. Frau Aberlein kniipft an diese Aussage von Anton an und greift seine Strate-
gie auf, indem sie anschlieflend mit dem Kugelschreiber eine flielende Bewegung un-
ter den acht schwarzen Punkten macht <09>. Sie konnte damit verdeutlichen, dass die
schwarzen Punkte als eine Gesamtmenge anzusehen sind.

Von Zeile <09-18> entwickelt sich ein Frage-Antwort-Muster, das davon gepragt
ist, dass Frau Aberlein nach der Anzahl der schwarzen oder grauen Punkte fragt und
Anton die Anzahl ansagt und darauthin in die freien Felder schreibt. Frau Aberlein
fithrt den Aushandlungsprozess sehr eng und Anton hat hier bis auf das Ansagen der
Anzahl der Punkte keine fachliche Verantwortung. In Zeile <18> nennt Anton eine
falsche Gesamtmenge der Punkte, was Frau Aberlein dazu veranlasst, mit Anton ge-
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meinsam die Punkte abzuzdhlen <20>. Es wird im Anschluss daran nicht themati-
siert, dass die Gesamtmenge der Punkte immer zehn ist und diese Struktur fiir die
Losung der Aufgaben genutzt werden kann. Das Ausfiillen der zweiten Aufgabe ver-
lauft analog zur ersten Aufgabe <23-32>. Anton nennt jeweils die Anzahl der schwar-
zen und grauen Punkte und bestimmt die Gesamtmenge durch Abzdhlen der einzel-
nen Punkte <32>. Auch im weiteren Verlauf der Interaktion wird die Gesamtmenge
erneut iiber das abzidhlende Rechnen vorgenommen <33-34>. Das abzéhlende Rech-
nen zur Anzahlbestimmung etabliert sich daher in dieser Szene als Mathematischer
Support-Raum zwischen Anton und Frau Aberlein. Es fillt an dieser Stelle auf, dass
die Idee des Abzdhlens von Frau Aberlein eingebracht und fokussiert wird, und nicht
von Anton. Anton scheint die Mengen der Zahlen auch anders bestimmen zu kon-
nen und hat eventuell nur Probleme mit dem Nutzen und Erkennen der 10er-Struk-
tur, die ihm moglicherweise nicht klar ist. Anders als bei Niklas im vorherigen Tran-
skript gibt Frau Aberlein hier das Abzdhlen als Strategie zur Anzahlbestimmung vor
und ldsst Anton keinen Raum, eigene Ideen zur Anzahlbestimmung zu entwickeln. Sie
lenkt den Aushandlungsprozess sehr stark. Der Mathematische Support-Raum ist also
eher darauf ausgerichtet, die Aufgaben richtig und nach einem gleichbleibenden Al-
gorithmus auszufiillen, und nicht darauf, neues fachliches Lernen zu initiieren, indem
die 10er-Struktur oder 5er-Biindelungen, die die Aufgabe vorgibt, zur Anzahlbestim-
mung genutzt werden.

Auch mithilfe der Partizipationsanalyse zeigt sich, dass Frau Aberlein als sprach-
liche Kreatorin fiir den Prozess der Anzahlbestimmung durch das Abzédhlen inhalt-
lich verantwortlich ist <05> und als Paraphrasiererin und Imitiererin diesen Inhalt
immer wieder aufgreift <09;19;33;35>. Anton hingegen ist zu Beginn als Kreator
<06;08;10;14;18> fiir die Idee verantwortlich, die Mengen im Ganzen zu betrachten,
und nimmt als Paraphrasierer <06> auf seine Idee Bezug. Trotz dieser inhaltlichen
Verantwortlichkeit etabliert sich die Anzahlbestimmung durch das Abzihlen als Ma-
thematischer Support-Raum zwischen Anton und Frau Aberlein. Diese Strategie zur
Anzahlbestimmung tibernimmt Anton als Paraphrasierer <20>, Traduzierer <22;32>
und Imitierer <34>. Die Partizipationsmdglichkeiten von Anton im Mathematischen
Support-Raum sind dabei sowohl autonomieorientiert als auch sicherheitsorientiert.
Die autonomieorientierten Anteile hat Anton immer dann, wenn er auf die Nachfra-
ge von Frau Aberlein die Anzahl der Punkte ansagt oder einen zuvor gezeigten Inhalt,
wie das Notieren der Ergebnisse oder das einzelne Abzdhlen der Punkte, auf eine neue
Aufgabe tbertragt. Anton hat hier die fachliche (Teil-)Verantwortlichkeit fiir diese
Beitrége, jedoch innerhalb des eng gefithrten Musters der Anzahlbestimmung durch
Frau Aberlein. Der Status des Kreators zeigt, dass Anton die Anzahlbestimmung be-
reits kann <06;08;10;14;18> und hier kein fachlich neues Lernen mehr stattfindet. Das
kann auch daran liegen, dass sich durch den wiederholt eingebrachten Inhalt des Ab-
zéhlens zur Anzahlbestimmung durch Frau Aberlein ein Mathematischer Support-
Raum entwickelt, der unter Antons fachlichem Niveau liegt. Die Struktur der Aufgabe
wird nicht genutzt und es wirkt so, als ob der Fokus des Mathematischen Support-
Raumes eher auf dem moglichst fehlerfreien Durchfithren des Losungsprozesses liegt.
Anton ist zwar fachlich in den mathematischen Aushandlungsprozess eingebunden,
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jedoch zeigt er schon zu Beginn, dass er die Anzahlen der Punkte bestimmen kann
und das Abzdhlen somit nicht in seiner Zone der ndchsten Entwicklung, sondern in
der Zone der aktuellen bzw. letzten Entwicklung liegt, weshalb kein fachliches Lernen
stattfindet. Anton bekommt keinen Raum, die 10er-Struktur bzw. die 5er-Struktur der
Rechenschiffchen zu nutzen bzw. eigene Strategien der Anzahlbestimmung aufzubau-
en. Zusammenfassend spannt sich folgender Mathematischer Support-Raum mit den
unterschiedlichen Ausprigungen der drei Dimensionen (siehe Kapitel 7.2.2.3) zwi-
schen Anton und Frau Aberlein auf.

4 N

Ausfiihrung @ Entwicklung
Lenkung Kooperation
Sicherheitsorientierung Autonomieorientierung

Lernermoglichungsbedingungen:
zunehmend autonome Partizipation innerhalb der fachlichen Zone der aktuellen Entwicklung

N /

Abbildung 21: Auspragung der Dimensionen im Mathematischen Support-Raum in der Szene 6
,Rechenschiffchen’

8.3 Frau Naimiller (Lehrperson 3)

Frau Naimiller arbeitet als sonderpadagogische Lehrperson als Teil eines multiprofes-
sionellen Teams mit Frau Maack (Lehrperson 4) in der Schule B. Frau Naimiller und
Frau Maack kooperieren in der Form one teach, one assist (siehe Kapitel 5.3.2 und
5.3.4) im Unterricht. Diese Kooperationsform ist eng mit dem Spezialist:innen-Mo-
dell von sonderpidagogischen Lehrpersonen im Unterricht verbunden (siehe Kapitel
5.3.3). Dieses Modell beschreibt, dass sonderpiddagogische Lehrpersonen als zusatzli-
che Unterstiitzungskraft nur stundenweise im reguldren Unterricht eingesetzt werden
und anders als die Lehrpersonen fiir die Grundschule nur bestimmte Aufgabenberei-
che, wie die Forderung bestimmter Gruppen von Lernenden, innehaben. Auch die
Verantwortung fiir die Lernenden sowie fiir die Unterrichtsinhalte sind nicht gleich-
berechtigt verteilt (Liitje-Klose et al., 2014, S. 77; Neumann, 2019, S. 49). Frau Nai-
miller hat innerhalb des multiprofessionellen Teams die Rolle der zusitzlichen Unter-
stlitzerin fiir die Lernenden und die Lehrperson Frau Maack inne (siehe auch Kapitel
5.3.4). In den folgenden drei analysierten Szenen ist Frau Naimiller also zusétzlich zu
Frau Maack im Unterricht anwesend.
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8.3.1 Szene 7 - Zerlegungs-Monde (Darina)

In der Szene ,Zerlegungs-Monde® arbeiten Frau Naimiller und Darina mit einem Ar-
beitsblatt (siehe Abbildung 22), in das verschiedene Zerlegungen der Zahl zehn in
,Zerlegungs-Monde* eingetragen werden sollen. Frau Naimiller sitzt neben Darinas
Tisch, sodass sie schrig gegeniiber von Darina sitzt. Vor dieser Szene haben Darina
und Frau Naimiller die Zerlegungen der zehn als ,verliebte Zahlen' gemeinsam ausge-
fullt. Die anderen Lernenden im Raum arbeiten ebenfalls mit dem Heft, aus dem das
Arbeitsblatt ,Zerlegungs-Monde® stammt.
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Abbildung 22: Arbeitsblatt,Zerlegungs-Monde’

Nr.

Zeit

Name

AuBerung

131

00:21:04

LP3

[zeigt mit dem kleinen Finger der rechten Hand auf den ersten Zerle-
gungs-Mond und schaut kurz zu Darinal n e u n

132

00:21:07

Darina

[beugt sich vor und schaut auf das AB]

133

00:21:08

LP3

und eins/ [nimmt den Zwanzigerrahmen, léisst alle Kugeln nach rechts
fallen] du kannst das auch . hiermit machen < [schiebt alle Kugeln auf
dem Zwanzigerrahmen nach links und zeigt auf den ersten Zerlegungs-
Mond] n e u n [schiebt neun Kugeln nach rechts] und e i n s [tippt die
Kugel auf der linken Seite an]

134

00:21:13 | <

Darina

[lehnt sich zuriick und schaut auf den Zwanzigerrahmen)

135

00:21:23

LP3

jetzt schieb mal [schiebt alle Kugeln auf der linken Seite des Zwanziger-
rahmens zusammen] s i e b e n weg > [zeigt mit dem Zeigefinger auf
den zweiten Zerlegungs-Mond] schieb mal sieben weg [bewegt den
Zeigefinger vor den Kugeln der ersten Reihe des Zwanzigerrahmens von
links nach rechts]

136

00:21:23 | >

Darina

[schaut kurz auf das AB und dann auf den Zwanzigerrahmen, lehnt sich
zurtick]
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137 |00:21:26 LP3 eins [schiebt eine erste Kugel von links nach rechts]

138 |00:21:26 Darina | [bewegt den Finger zum Zwanzigerrahmen] < zwei drei vier finf sechs
sieben [schiebt dabei je eine Kugel nach rechts und lehnt sich dann
zurtick]

139 |00:21:26 LP3 zwei drei vier flinf sechs sie b e n/

140 |00:21:34 LP3 [zeigt auf den Zwanzigerrahmen] wie viele bleiben tbrig/ [schaut zu
Darina zeigt auf die Kugeln auf der linken Seite des Zwanzigerrahmens)

141 |00:21:37 Darina | [schreibt eine 3 von unten nach oben in den zweiten Zerlegungs-Mond
und lehnt sich dann zuriick]

142 |00:21:39 LP3 sehr gut [hebt den Zwanzigerrahmen an, sodass alle Kugeln nach links
fallen, schiebt die Kugeln der unteren Reihe nach rechts] schieb mal fiinf
weg [zeigt dabei auf die obere Reihe des Zwanzigerrahmens und be-
wegt den Zeigefinger von links nach rechts, schaut dann kurz zu Darina,
bewegt die Hand von links nach rechts vor dem Zwanzigerrahmen] finf
[zeigt dann auf den dritten Zerlegungs-Mond] eins [zeigt auf den Zwan-
zigerrahmen]

143 |00:21:51 Darina | > [schiebt eine Kugel auf dem Zwanzigerrahmen nach rechts] zwei drei
vier <fUnf [schiebt dabei jeweils eine Kugel nach rechts]

144 |00:21:51 LP3 [nickt bei jeder Kugel, die Darina verschiebt] <fun f

145 LP3 und wie viele bleiben i b r i g/ [bertihrt die Kugeln links auf dem Zwan-
zigerrahmen und bewegt diese hin und her]

146 |00:21:58 Darina | [schreibt eine 4 in den dritten Zerlegungs-Mond auf ihr AB, legt den
Radiergummi aus der Hand auf den Tisch, lehnt sich zurick]

147 |00:22:02 LP3 ah . eins zwei drei vier . [zeigt dabei jeweils auf eine Kugel links am
Zwanzigerrahmen]

148 |00:22:06 Darina | flnf

149 |00:22:07 LP3 schau mal [hebt beide Hdnde mit ausgestreckten Fingern hoch]

150 |00:22:08 Darina | [schaut zur Lehrperson]

151 |00:22:08 LP3 f G n f [macht dabei mit der linken Hand eine Faust] und f G n f [bewegt
die Finger der rechten Hand vor und zurtick]

152 |00:22:11 Darina | [schaut aufihr AB]

153 |00:22:12 LP3 okay/ [nimmt den Radiergummi und radiert auf dem AB]

154 |00:22:14 Darina | [legt den Stift zur Seite und will den Radiergummi nehmen]

155 |00:22:16 LP3 so [legt den Radiergummi zur Seite] > und jetzt probierst du’s mal
alleineja/[zeigt dabei auf den Zwanzigerrahmen, schaut kurz zu
Darinal

156 |00:22:18 Darina | [nimmt den Radiergummi und radiert auf dem AB]

157 |00:22:21 Darina | [legt den Radiergummi zur Seite, nimmt den Stift < und schreibt eine 10
in den dritten Zerlegungs-Mond]

158 |00:22:24 LP3 [schaut auf das AB]

159 |00:22:26 Darina | [nimmt den Stift vom AB und lehnt sich zurtick]

160 |00:22:27 LP3 [zeigt auf die 5 im dritten Zerlegungs-Mond] finf und finf [zeigt dann
auf die freie Stelle im dritten Zerlegungs-Mond und schaut zu Darina)
stiBe

161 |00:22:30 Darina | [nimmt den Radiergummi und radiert die 10 weg]

162 |00:22:32 LP3 e in e flnf muss dahin [schaut dabei auf das AB]
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163 |00:22:36 Darina | [legt den Radiergummi zur Seite, schreibt eine 5 von unten nach oben in
den dritten Zerlegungs-Mond und lehnt sich zurdick]

164 |00:22:39 LP3 gut [zeigt auf das AB] und jetzt mach n e u n weg [zeigt dabei auf den
Zwanzigerrahmen und bewegt den Zeigefinger zweimal von links nach
rechts]

165 |00:22:42 Darina | < eins zwei drei vier fiinf sechs sieben acht neun [schiebt dabei je eine

Kugel von links nach rechts, lehnt sich dann zuriick]
166 |00:22:42 |[< [LP3 eins zwei drei . flinf sechs sieben acht neun

167 [00:22:53 LP3 [zeigt kurz auf die Kugel links auf dem Zwanzigerrahmen] wie viele
bleiben lbrig/ [schaut zu Darinal
168 |00:22:55 Darina | [schreibt eine 1 von unten nach oben in den vierten Zerlegungs-Mond

und lehnt sich dann zuriick]

169 |00:22:57 LP3 [nickt] sehr gut [kippt den Zwanzigerrahmen, sodass alle Kugeln der
oberen Reihe wieder links liegen, zeigt kurz auf das AB] jetzt nimmst du
dreiweg probier mal [dreht sich beim Reden weg und verldsst den

Tisch]

170 |00:23:03 Darina | [kratzt sich am Kopf, beriihrt die letzte Kugel der oberen Reihe auf dem
Zwanzigerrahmen, legt den Stift zur Seite]

171 ]00:23:13 Darina | eins zwei drei [schiebt dabei je eine Kugel nach rechts und schiebt dann

nacheinander die restlichen Kugeln nach rechts und sagt bei den letzten
drei Kugeln] acht neun zehn [tippt nacheinander mit dem Finger alle
Kugeln einmal an] zehn [schiebt die fiinf roten Kugeln wieder nach links,
tippt sie danach jeweils mit dem Finger an. Dann schiebt noch eine
Kugel nach links, tippt wieder die Kugeln links mit dem Finger, schiebt
noch eine Kugel nach links, tippt wieder mit dem Finger nacheinander
die Kugeln links an und schreibt dann eine 7 von unten nach oben in den
Kreis neben der drei auf ihrem AB]

8.3.1.1 Zusammenfassende Interaktionsanalyse

Zu Beginn der Szene zeigt Frau Naimiller auf den ersten Zerlegungs-Mond des Ar-
beitsblattes und liest die Zahlen innerhalb des ersten Mondes ,,n e u n und eins, also
die erste Zerlegung der zehn, vor <131;133>. Sie zieht dabei das Zahlwort neun in die
Linge, womit sie einen besonderen Fokus auf die neun legt. Dies konnte als Struk-
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turierungshilfe fiir Darina dienen, ihr gleichzeitig aber auch eine gewisse Langsam-
keit bzw. das Erfordernis einer Aufmerksamkeitsfokussierung auf die neun unterstel-
len. Frau Naimiller nimmt dann einen Zwanzigerrahmen und erklart Darina, dass sie
die Zerlegungen auch mithilfe dieses Zwanzigerrahmens machen kann. Der Zwanzi-
gerrahmen als Material, um Zahlzerlegungen der zehn durchzufithren, kann die Nut-
zung einer 5er-Struktur sowie von anderen Teilmengen, die simultan erfasst werden
konnen (2er- und 3er-Mengen), fokussieren, aber auch das zdhlende Rechnen initiie-
ren. Um das Vorgehen mit dem Zwanzigerrahmen zu verdeutlichen, macht Frau Nai-
miller nun den Prozess des Kugelschiebens einmal fiir den ersten Zerlegungs-Mond
vor. Dies kann so gedeutet werden, dass sie Darina noch einmal vorfithren mdchte,
wie der Zwanzigerrahmen als unterstiitzendes Material fiir Zahlzerlegungen einge-
setzt werden kann. Dabei zeigt sie jedoch das einzutragende Ergebnis (eins) der Zerle-
gung an und nicht den Weg, wie man auf das Ergebnis der Zerlegung kommt, indem
neun Kugeln verschoben werden. Sie tippt zum Schluss die Kugel auf der linken Sei-
te an, welche die Zahl reprisentiert, die am Ende in den Zerlegungs-Mond eingetra-
gen werden muss. Fiir Darina kann es hier schwierig nachzuvollziehen sein, dass nun
neun Kugeln rechts iibrigbleiben. Wahrend Frau Naimiller die erste Zerlegung der
zehn vorfiihrt, schaut Darina ihr zu <134>. Insgesamt fillt in diesen ersten Auflerun-
gen auf, dass die Interaktion sprachlich sehr reduziert ist. Frau Naimiller versprach-
licht ihren Prozess nicht und es werden keine vollen Sitze gebildet. Zudem wird an
dieser Stelle noch nicht von Frau Naimiller thematisiert, dass es bei dieser Aufgabe
um die Zerlegung der zehn geht. Dieser Gegenstand bleibt bis hierhin implizit. In Zei-
le <135> wird Darina von Frau Naimiller aufgefordert: ,jetzt schieb mal sieben
weg®. Frau Naimiller tippt dabei auf den zweiten Zerlegungs-Mond. Darina bekommt
hier einen Arbeitsauftrag mit dem Zwanzigerrahmen. Es ist anscheinend nicht mehr
nur eine Moglichkeit, den Zwanzigerrahmen zu nutzen, sondern nun eine Bedingung.
Moglicherweise soll Darina hier aber auch gezielt den Umgang mit dem Zwanziger-
rahmen lernen. Es fillt auch an dieser Stelle auf, dass es zu diesem Zeitpunkt nicht
vordergriindig um das Zerlegen der zehn geht, sondern darum, sieben Kugeln nach
rechts zu schieben. Wie zuvor betont Frau Naimiller durch eine Dehnung das Zahl-
wort in der Mond-Sichel und wiederholt dann anschlieflend ihren Wortlaut noch ein-
mal. Es kann gedeutet werden, dass hier erneut von Frau Naimiller konstruiert wird,
dass Darina nicht so schnell mitkommt bzw. nur langsam Anweisungen versteht. Die-
ser Eindruck konnte auch dadurch entstehen, dass Darina erneut nur auf das Arbeits-
blatt schaut und sich dann wieder zuriicklehnt <136>, ohne der Handlungsanweisung
zu folgen. Moglicherweise versteht Darina nicht, was sie machen soll. Frau Naimiller
deutet Darinas Zuriicklehnen anscheinend ebenfalls so und beginnt in Zeile <137>
mit dem Zahlprozess, um ihr eventuell einen Startpunkt zu geben. Sie initiiert dabei
das zdhlende Rechnen bzw. das einzelne Abzahlen der Kugeln und keine Nutzung ei-
ner moglichen Struktur des Zwanzigerrahmens, wie die 5er-Biindelung. Darina steigt
in die Handlung mit ein und iibernimmt das Schieben der Kugeln <138>. Gemeinsam
zdhlen sie dabei bis zur sieben <138;139>. Das letzte Zahlwort wird von Frau Naimil-
ler wieder gedehnt, was fiir Darina ein Zeichen dafiir sein konnte, dass der Zihlpro-
zess beendet ist. Im Anschluss daran fragt Frau Naimiller, wie viele Kugeln tibrigblei-
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ben <141> und Darina antwortet schriftlich, indem sie eine Drei in die zunehmende
Halfte des Mondes schreibt <141>. Moglicherweise fillt Darina das Schreiben einfa-
cher als das Sprechen oder aber sie tiberspringt hier bewusst einen Schritt (den Schritt
des Ansagens des Ergebnisses) und schreibt das Ergebnis direkt auf. Beide Deutun-
gen zeigen, dass sich Darina etwas Autonomie in diesem kleinschrittigen und gelenk-
ten Handlungsablauf nimmt. Ob Darina die drei Kugeln abzahlt, sie simultan erfasst
oder ob sie diese Zahlzerlegung in sieben und drei bereits kann, wird nicht eindeu-
tig geklért. Dieser erste gemeinsame Prozess der Zahlzerlegung wirkt insgesamt so, als
dass es eher darum geht, eine Handlungsabfolge bzw. einen Algorithmus zu erlernen,
wie man am Zwanzigerrahmen die Anzahl der Kugeln, die in der Mond-Sichel stehen,
wegschiebt und die Anzahl der Kugeln, die iibrig bleiben, als Ergebnis in die zuneh-
mende Hilfte des Zerlegungs-Mondes eintrégt. Es wird hier zu keinem Zeitpunkt the-
matisiert, dass es um die Zerlegung der zehn geht - also, dass das Ergebnis der Zahl-
zerlegung immer zehn ist.

Im Anschluss daran folgt der zweite Zerlegungsprozess zwischen Frau Naimiller
und Darina <142-146>. Dieser Prozess wird genau wie der erste von Frau Naimil-
ler angeleitet, indem sie nun Darina auffordert: ,,schieb mal fiinf weg® Sie nimmt sich
hier etwas mehr zuriick als bei dem ersten Zerlegungsprozess, da sie nun zwar wieder
mit dem Zahlen der Kugeln, die weggeschoben werden miissen, beginnt <142>. An-
ders als in Zeile <137> verschiebt sie die Kugeln jedoch nicht. Darina {ibernimmt das
Schieben der ersten Kugel und schiebt dann vier weitere Kugeln nach rechts, die sie
dabei abzdhlt <143>. Frau Naimiller z&hlt bei diesem Zerlegungsprozess nicht alle Ku-
geln mit, sondern nickt bei jeder Kugel, die verschoben wird, und zahlt dann gemein-
sam mit Darina die letzte (fiinfte) Kugel <144>. Darina bekommt hier ein Stiick mehr
Handlungsautonomie als im ersten Zerlegungsprozess. Frau Naimiller nimmt sich
mehr zuriick und eréffnet Darina damit die autonomeren Handlungsmoglichkeiten.
Diese zunehmende Rolleniibernahme von Darina kann als ein Ansatz vom Lernen
mit Format (siehe Kapitel 3.3.2) gedeutet werden. Zudem hat sich ein gemeinsames
Muster zwischen Frau Naimiller und Darina etabliert, um die Aufgabe zu bearbeiten.
Das Zerlegungsmuster fokussiert dabei auf das Wegschieben der Kugeln und das Ein-
tragen der Anzahl der Kugeln, die iibrig bleiben. Es fillt auf, dass dieses Zerlegungs-
muster eher zu einer Subtraktionsaufgabe passt als zu dem mathematischen Inhalt der
Zahlzerlegung. Bei der Zahlzerlegung steht die Zahl, die zerlegt wird, im Mittelpunkt
und es werden Teilmengen gebildet, die zusammen wiederum die zu zerlegende Zahl
ergeben. Das Zerlegungsmuster, welches sich hier etabliert, scheint nicht gut durch-
dacht zu sein und konnte zu einer falschen Vorstellung von Zahlzerlegungen fithren.
Auf die Frage, wie viele tibrig bleiben, antwortet Darina wie beim ersten Zerlegungs-
prozess schriftlich. Sie schreibt hier jedoch ein falsches Ergebnis (eine Vier) in den
Zerlegungs-Mond. Darina scheint die Zahlzerlegung der zehn in fiinf und fiinf dem-
nach nicht verinnerlicht zu haben und hat sich méglicherweise verzahlt. Auch die 5er-
Struktur des Zwanzigerrahmens scheint ihr nicht bewusst zu sein. Insgesamt wird hier
die Deutung gestarkt, dass Darina keine Strategien oder Strukturen nutzt, sondern die
Anzahl der Kugeln falsch abzihlt.
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Frau Naimiller reagiert auf das falsch eingetragene Ergebnis, indem sie die Kugeln
erneut abzdhlt <147> und Darina sagt erneut finf <148>. Moglicherweise verwech-
selt Darina die geschriebene Vier mit der geschriebenen Fiinf. Das Abzdhlen ist sehr
handlungsverengend und schrinkt Darinas zuvor gewonnene Autonomie wieder ein.
Zudem fiihrt es nicht dazu, dass Darina versteht, warum dort finf eingetragen werden
muss. Darina kann die Abfolge der natiirlichen Zahlen, es wird so aber nicht deutlich,
ob sie konzeptionell verstanden hat, dass fiinf und fiinf eine Zerlegung der zehn ist.

In Zeile <151> verdeutlicht Frau Naimiller die Zerlegung der zehn in fiinf und
fiinf noch einmal anders. Sie nimmt dafiir die Hinde und hebt sie mit ausgestreckten
Fingern hoch. Dann macht sie eine Hand zur Faust und bewegt die fiinf Finger der
anderen Hand. Mit dieser Darstellung der Zerlegung der zehn bleibt sie bei dem Prin-
zip, dass die Zahl links, représentiert von ihrer rechten Hand (welche aus Darinas Per-
spektive links ist), weggenommen bzw. abgezogen wird und die Zahl rechts das Ergeb-
nis reprasentiert, welches eingetragen werden muss. Dieses Vorgehen passt weiterhin
eher zu einer Subtraktionsaufgabe als zur Zahlzerlegung, auch weil die zu zerlegende
Zahl zehn weiterhin implizit bleibt.

Uberraschenderweise schreibt Darina darauthin eine Zehn in den dritten Zerle-
gungs-Mond <157>. Moglicherweise bringt Darina die zehn durch die Anzahl der
Finger mit dem Zerlegungs-Mond in Verbindung. Insgesamt scheint Darina die Struk-
tur bzw. den Aufbau der Zerlegungs-Monde jedoch nicht bzw. anders verstanden zu
haben. Frau Naimiller wiederholt darauthin die Zerlegung in fiinf und fiinf und sagt
ihr, dass eine Fiinf in den Zerlegungs-Mond geschrieben werden soll <160-163>, was
Darina daraufhin tut. Das Agieren von Frau Naimiller wirkt hier sehr 16sungsorien-
tiert und es wire verwunderlich, wenn Darina so konzeptionell die Zahlzerlegung
der zehn lernt. Frau Naimiller agiert hier zum Ende des zweiten Zerlegungsprozesses
wieder sehr handlungsverengend und lenkt den Prozess sehr stark. Es gibt keine kla-
re Frage oder Aufgabenbeschreibung fiir Darina, sondern ihr wird vorgesagt, welche
Zahl sie eintragen muss. Wieder bleibt der iibergeordnete inhaltliche Zusammenhang
zur Zahlzerlegung der zehn implizit.

Der nichste Zerlegungsprozess der zehn in neun und eins wird darauthin von
Frau Naimiller wieder einschriankender gefiihrt <164-168>. Dieser dritte Zerlegungs-
prozess gleicht nahezu dem ersten gemeinsamen Zerlegungsprozess der zehn in sie-
ben und drei <135-141>. Darina wird wieder aufgefordert, die Anzahl der Kugeln in
der Mondsichel wegzuschieben, worauthin gemeinsam gezahlt wird und Frau Naimil-
ler fragt, wie viele iibrig bleiben. Zum Schluss schreibt Darina eine Eins in den Zer-
legungs-Mond. Obwohl Darina vorher einen Fehler gemacht hat, 4ndert Frau Naimil-
ler hier ihre Strategie nicht. Sie bleibt bei dem bekannten Zerlegungsmuster, was eher
auf den Handlungsablauf des Verschiebens der Zahlen als auf die Zahlzerlegung der
zehn fokussiert.

Darina wird nun aufgefordert, den darauffolgenden Zerlegungsprozess allein zu
machen. Darina beginnt damit, alle Kugeln in der ersten Reihe anzutippen und ab-
zuzdhlen. Nachdem sie alle zehn Kugeln gezdhlt hat, scheint sie die farbliche Struk-
tur der 5er-Biindelung zu sehen und schiebt fiinf Kugeln auf einmal nach links. Dann
zahlt sie jedoch die fiinf roten Kugeln erneut ab, was so gedeutet werden kénnte, dass
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sie die farbliche Unterscheidung nicht mit der Menge fiinf in Verbindung bringt oder
die Anzahl noch einmal Gberprift. Darina schiebt dann zwei weitere Kugeln nachei-
nander nach links und zahlt dann alle Kugeln links noch einmal ab. Sie dndert damit
das Zerlegungsmuster, indem nun die Zahl, die in den Zerlegungs-Mond eingetragen
werden muss, von rechts nach links geschoben wird. Ob sie hier das Bild der Zerle-
gung in sieben und drei aus dem ersten Zerlegungsprozess erinnert und die Kommu-
tativitdt erkennt oder ob sie die Zerlegung der zehn in drei und sieben bereits kann,
bleibt offen. Es lésst sich jedoch interpretieren, dass Darina das Abzdhlen und An-
tippen der Kugeln tibernimmt und als Strategie zur Losung der Aufgabe nutzt. Die
Strukturen, die in dieser Aufgabe genutzt werden konnen, um sich vom abzdhlenden
Rechnen zu losen (5er-Struktur des Rechenrahmens und verliebte Zahlen), bleiben
hier implizit und es wird nicht klar, ob Darina diese zur Losung nutzt.

8.3.1.2 Partizipationsanalyse

Nr. | Zeit Name | AuBerung Beteiligtenkategorie

131 | 00:21:04 LP3 [zeigt mit dem kleinen Finger der rechten
Hand auf den ersten Zerlegungs-Mond
und schaut kurz zu Darinalne un

132 | 00:21:07 Darina | [beugt sich vor und schaut auf das AB]

133 | 00:21:08 LP3 und eins/ [nimmt den Zwanzigerrahmen, | Kreatorin (sprachlich-
ldisst alle Kugeln nach rechts fallen] du gestisch-handelnd)
kannst das auch . hiermit machen < Inhalt: Zahlzerlegung
[schiebt alle Kugeln auf dem Zwanziger- wird am Zwanzigerrah-
rahmen nach links und zeigt auf den ersten | men gezeigt & Ansagen
Zerlegungs-Mond] n e u n [schiebt neun der Zahlzerlegung &
Kugeln nach rechts] und e i n s [tippt die Zahl, die im Zerlegungs-
Kugel auf der linken Seite an] Mond steht, wird nach

rechts geschoben

134 | 00:21:13 Darina | [lehnt sich zurtiick und schaut auf den
Zwanzigerrahmen]

135 | 00:21:23 LP3 jetzt schieb mal [schiebt alle Kugeln auf Paraphrasiererin
der linken Seite des Zwanzigerrahmens zu- | (sprachlich-gestisch) —
sammen] sieb e n weg > [zeigt mit dem | Initiatorin (sprachlich-
Zeigefinger auf den zweiten Zerlegungs- handelnd) <133>
Mond] schieb mal sieben weg [bewegt Inhalt: Zahl, die im Zer-
den Zeigefinger vor den Kugeln der ersten | legungs-Mond steht,
Reihe des Zwanzigerrahmens von links wird nach rechts ge-
nach rechts] schoben

136 | 00:21:23 Darina | [schaut kurz auf das AB und dann auf den
Zwanzigerrahmen, lehnt sich zuriick]
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137

00:21:26

LP3

eins [schiebt eine erste Kugel von links
nach rechts]

Kreatorin (sprachlich-
handelnd)

Inhalt: Kugeln werden
einzeln verschoben

& Kugeln werden ge-
zahlt

Paraphrasiererin
(handelnd) - Initiatorin
(sprachlich-gestisch)
<133;135>

Inhalt: Zahl, die im Zer-
legungs-Mond steht,
wird nach rechts ge-
schoben

138

00:21:26

Darina

[bewegt den Finger zum Zwanzigerrah-
men] < zwei drei vier flinf sechs sieben
[schiebt dabei je eine Kugel nach rechts
und lehnt sich dann zuriick]

Imitiererin (handelnd)
LP3 ist Inventorin
(sprachlich-handelnd)
<137>

Inhalt: Kugeln einzeln
& Zahl im Zerlegungs-
Mond nach rechts

Paraphrasiererin
(sprachlich)

LP3 ist Initiatorin
(sprachlich) <137>
Inhalt: Kugeln zéhlen

139

00:21:26

LP3

zwei drei vier fiinf sechs sieb e n/

Paraphrasiererin
(sprachlich) - Initiato-
rin (sprachlich) <137>
Inhalt: Kugeln werden
einzeln abgezahlt &
Kardinalzahlaspekt

140

00:21:34

LP3

[zeigt auf den Zwanzigerrahmen] wie vie-
le bleiben Ubrig/ [schaut zu Darina und
zeigt auf die Kugeln auf der linken Seite des
Zwanzigerrahmens]

Kreatorin (sprachlich-
gestisch)

Inhalt: Teilmenge links
ist nach der Zerlegung
das Ergebnis

141

00:21:37

Darina

[schreibt eine 3 von unten nach oben in
den zweiten Zerlegungs-Mond und lehnt
sich dann zurtick]

Paraphrasiererin (han-
delnd)

LP3 ist Initiatorin
(sprachlich-gestisch)
<140>

Inhalt: Teilmenge links
ist nach der Zerlegung
das Ergebnis
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142 | 00:21:39 LP3 sehr gut [hebt den Zwanzigerrahmen Traduziererin (sprach-
an, sodass alle Kugeln nach links fallen, lich-handelnd-ges-
schiebt die Kugeln der unteren Reihe nach | tisch) - Formulatorin
rechts] schieb mal finf weg [zeigt dabei (sprachlich-handelnd-
auf die obere Reihe des Zwanzigerrahmens | gestisch) <135>
und bewegt den Zeigefinger von links Inhalt: Zahl, die im

nach rechts, schaut dann kurz zu Darina, Zerlegungs-Mond
bewegt die Hand von links nach rechts vor | steht, wird nach rechts
dem Zwanzigerrahmen] finf [zeigt dann | geschoben (neue Auf-
auf den dritten Zerlegungs-Mond)] eins gabe)

[zeigt auf den Zwanzigerrahmen]
Imitiererin (sprachlich-
gestisch) — Inventorin
(sprachlich-handelnd)
<137;139>

Inhalt: Kugeln werden
einzeln verschoben

& Kugeln werden ge-

zahlt
143 | 00:21:51 Darina | > [schiebt eine Kugel auf dem Zwanziger- | Imitiererin (sprachlich-
rahmen nach rechts] zwei drei vier <finf | handelnd) — Inventorin
[schiebt dabei jeweils eine Kugel nach (sprachlich-handelnd)
rechts] <138>

LP3 ist Inventorin
(sprachlich-han-
delnd-gestisch)
<137;139;142>

Inhalt: Kugeln werden
einzeln verschoben

& Kugeln werden ge-

zahlt
144 | 00:21:51 | > | LP3 [nickt bei jeder Kugel, die Darina ver- Paraphrasiererin
schiebt] <funf (gestisch) - Ini-

tiatorin (sprachlich-
handelnd-gestisch)
<137;139;142>
Inhalt: Kugeln einzeln
schieben und zahlen

Traduziererin (sprach-
lich) - Formulatorin
(sprachlich) <139>
Inhalt: Kardinalzahl-

aspekt
145 LP3 und wie viele bleiben i b ri g/ [beriihrt Paraphrasiererin
die Kugeln links auf dem Zwanzigerrah- (sprachlich-handelnd) -
men und bewegt diese hin und her] Inventorin (sprachlich-
gestisch) <140>

Inhalt: Teilmenge links
ist nach der Zerlegung
das Ergebnis
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146 | 00:21:58 Darina | [schreibt eine 4 in den dritten Zerlegungs- | Traduziererin (han-
Mond aufihr AB legt den Radiergummi aus | delnd) - Formulatorin
der Hand auf den Tisch, lehnt sich zurtick] | (handelnd) <141>

LP3 ist Formulatorin
<140;145>

Inhalt: Teilmenge links
ist nach der Zerlegung
das Ergebnis

147 | 00:22:02 LP3 ah . eins zwei drei vier . [zeigt dabei Imitiererin (sprach-
Jjeweils auf eine Kugel links am Zwanziger- | lich-gestisch) — In-
rahmen] ventorin (sprachlich-

handelnd-gestisch)
<137;139;144>
Inhalt: Kugeln einzeln
zdhlen

148 | 00:22:06 Darina | finf Imitiererin (sprachlich)

- Inventorin (sprach-
lich-handelnd) <143>
Inhalt: Kugeln einzeln
zdhlen

149 | 00:22:07 LP3 schau mal [hebt beide Hédnde mit ausge-
streckten Fingern hoch]

150 | 00:22:08 Darina | [schaut zur Lehrperson]

151 | 00:22:08 LP3 f G n f [macht dabei mit der linken Hand Kreatorin (sprachlich-
eine Faust] und f U n f [bewegt die Finger | gestisch)
der rechten Hand vor und zurtick] Inhalt: Zerlegung neu

darstellen, Ergebnis ist
links (von Darina aus
gesehen)
Paraphrasiererin
(sprachlich) - Ini-
tiatorin (sprachlich)
<131;133>

Inhalt: Ansagen der
Zerlegung

152 | 00:22:11 Darina | [schaut aufihr AB]

153 | 00:22:12 LP3 okay/ [nimmt den Radiergummi und ra-
diert auf dem AB]

154 | 00:22:14 Darina | [legt den Stift zur Seite und will den Radier-
gummi nehmen]

155 | 00:22:16 LP3 so [legt den Radiergummi zur Seite] > und | Paraphrasiererin
jetzt probierstdu's malalleineja/ (sprachlich-gestisch) —
[zeigt dabei auf den Zwanzigerrahmen, Initiatorin (sprachlich-
schaut kurz zu Darina] gestisch) <133>

Inhalt: Zahlzerlegung
mithilfe des Zwanziger-
rahmens

156 | 00:22:18 Darina | [nimmt den Radiergummi und radiert auf
dem AB]
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157 | 00:22:21 Darina | [legt den Radiergummi zur Seite, nimmt Kreatorin (handelnd)
den Stift < und schreibt eine 10 in den Inhalt: Summe der Zahl-
dritten Zerlegungs-Mond] zerlegung ist zehn

158 | 00:22:24 LP3 [schaut auf das AB]

159 | 00:22:26 Darina | [nimmt den Stift vom AB und lehnt sich
zuriick]

160 | 00:22:27 LP3 [zeigt auf die 5 im dritten Zerlegungs- Paraphrasiererin
Mond] funf und funf [zeigt dann auf die (sprachlich-gestisch) —
freie Stelle im dritten Zerlegungs-Mond Inventorin (sprachlich)
und schaut zu Darina) su3e <151>

Inhalt: Ansagen und An-
zeigen der Zerlegung

161 | 00:22:30 Darina | [nimmt den Radiergummi und radiert die
10 weg]

162 | 00:22:32 LP3 e in e funf muss dahin [schaut dabei auf | Paraphrasiererin
das AB] (sprachlich) - Initiato-

rin (sprachlich-gestisch)
<140;145>

Inhalt: Teilmenge links
ist nach der Zerlegung
das Ergebnis

163 | 00:22:36 Darina | [legt den Radiergummi zur Seite, schreibt Paraphrasiererin (han-
eine 5 von unten nach oben in den dritten | delnd)
Zerlegungs-Mond und lehnt sich zurick] LP3 ist Initiatorin

(sprachlich) <162>
Inhalt: Teilmenge links
ist nach der Zerlegung
das Ergebnis

164 | 00:22:39 LP3 gut [zeigt auf das AB] und jetzt mach ne | Traduziererin (sprach-
u n weg [zeigt dabei auf den Zwanziger- lich-gestisch) - Formu-
rahmen und bewegt den Zeigefinger zwei- | latorin (sprachlich-ges-
mal von links nach rechts] tisch) <135;142>

Inhalt: Zahl, die im
Zerlegungs-Mond
steht, wird nach rechts
geschoben (neue Auf-
gabe)

165 | 00:22:42 Darina | < eins zwei drei vier fiinf sechs sieben Paraphrasiererin

acht neun [schiebt dabei je eine Kugel von
links nach rechts, lehnt sich dann zuriick]

(sprachlich-handelnd)
— Initiatorin (sprachlich-
handelnd) <138;143>
LP3 ist Initiatorin
(sprachlich-gestisch)
<137;139;144;147>
Inhalt: Kugeln einzeln
zdhlen
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166 | 00:22:42 LP3 eins zwei drei . fiinf sechs sieben acht Imitiererin (sprachlich)
neun Darina ist Inventorin
(sprachlich-handelnd)
<165>
Inhalt: Kugeln einzeln
zdhlen
167 | 00:22:53 LP3 [zeigt kurz auf die Kugel links auf dem Imitiererin (sprachlich-
Zwanzigerrahmen] wie viele bleiben gestisch) — Inventorin
Ubrig/ [schaut zu Darinal (sprachlich-gestisch-
handelnd) <140;145>
Inhalt: Teilmenge links
ist nach der Zerlegung
das Ergebnis
168 | 00:22:55 Darina | [schreibt eine 1 von unten nach oben in Traduziererin (han-
den vierten Zerlegungs-Mond und lehnt delnd) - Formulatorin
sich dann zurtick] (handelnd) <141;146>
LP3 ist Formulatorin
<140;145;167>
Inhalt: Teilmenge links
ist nach der Zerlegung
das Ergebnis
169 | 00:22:57 LP3 [nickt] sehr gut [kippt den Zwanzigerrah- | Traduziererin (sprach-
men, sodass alle Kugeln der oberen Reihe | lich-gestisch) - Formu-
wieder links liegen, zeigt kurz auf das AB] latorin (sprachlich-ges-
jetzt nimmst du d r e i weg probier mal tisch) <135;142;164>
[dreht sich beim Reden weg und verldsst Inhalt: Zahl, die im
den Tisch] Zerlegungs-Mond
steht, wird nach rechts
geschoben (neue Auf-
gabe)
170 | 00:23:03 Darina | [kratzt sich am Kopf, beriihrt die letzte
Kugel der oberen Reihe auf dem Zwanzi-
gerrahmen, legt den Stift zur Seite]
171 | 00:23:13 Darina | eins zwei drei [schiebt dabei je eine Kugel | Traduziererin
nach rechts und schiebt dann nachein- (sprachlich-han-
ander die restlichen Kugeln nach rechts delnd) - Formulatorin
und sagt bei den letzten drei Kugeln] acht | (sprachlich-handelnd)
neun zehn [tippt nacheinander mit dem <138;143;165>
Finger alle Kugeln einmal an] zehn [schiebt | LP3 ist Formulatorin
die fiinf roten Kugeln wieder nach links, (sprachlich-gestisch)
tippt sie danach jeweils mit dem Finger <137;139;144;147>
an. Dann schiebt noch eine Kugel nach Inhalt: Kugeln einzeln
links, tippt wieder die Kugeln links mit dem | zahlen & Teilmenge
Finger, schiebt noch eine Kugel nach links, | links ist nach der Zerle-
tippt wieder mit dem Finger nacheinander | gung das Ergebnis
die Kugeln links an und schreibt dann eine
7 von unten nach oben in den Kreis neben | Kreatorin (sprachlich-
der 3 aufihrem AB] handelnd)
Inhalt: alle Kugeln ein-
mal zédhlen & zahlt von
rechts nach links
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Rekonstruktion der Partizipationsmoglichkeiten

Die Partizipationsanalyse zeigt, dass Darina sprachlich und handelnd an dem mathe-
matischen Aushandlungsprozess teilnimmt. Insgesamt bleibt Darinas (fachlicher) An-
teil an dem mathematischen Aushandlungsprozess jedoch gering. Zu Beginn des Aus-
handlungsprozesses ist vor allem Frau Naimiller als sprachlich-gestische Kreatorin
fiir den fachlichen Inhalt verantwortlich, die Zahlzerlegungen am Rechenrahmen
durchzufithren. Zudem bringt sie den Inhalt ein, dass die Zahlzerlegungen angesagt
werden und die Zahl, die im Zerlegungs-Mond steht, auf dem Rechenrahmen nach
rechts geschoben wird. Frau Naimiller initiiert damit als Kreatorin in Zeile <133>
einen Algorithmus, mithilfe dessen die Zerlegungen der zehn bestimmt und Zerle-
gungs-Monde ausgefiillt werden koénnen. Nachdem Frau Naimiller diesen Algorith-
mus einmal vorgemacht hat, fordert sie Darina auf, die zweite Zerlegung der zehn
in drei und sieben nach demselben Muster durchzufiihren, indem sie sieben Kugeln
wegschieben soll <135>. Sie beginnt dann den Zerlegungsprozess, indem sie eine Ku-
gel nach rechts schiebt und die Kugel dabei zdhlt <137>. Erst an dieser Stelle nimmt
Darina das erste Mal als handelnde Imitiererin und sprachliche Paraphrasiererin an
dem mathematischen Aushandlungsprozess teil <138>. Sie {ibernimmt hier die Idee
von Frau Naimiller, die Kugeln nach rechts zu schieben und dabei einzeln zu zahlen.
Frau Naimiller fithrt Darina dabei sehr eng und zéhlt als sprachliche Paraphrasiere-
rin die Kugeln einzeln mit ab, wobei sie die letzte Kugel besonders betont. Nachdem
sie nach den Kugeln gefragt hat, die iibrig bleiben, trigt Darina eine Drei in den Zer-
legungs-Mond ein. Der néchste Zerlegungsprozess wird wieder nach demselben Mus-
ter von Frau Naimiller initiiert <142> und Darina fiithrt diesen wiederum als Imit-
iererin aus <143>. Zudem {iibertrigt sie die Idee, dass die Teilmenge links nach der
Zerlegung das Ergebnis ist, auf die neue Aufgabe, indem sie eine Vier in den drit-
ten Zerlegungs-Mond schreibt <146>. Im weiteren Verlauf der Interaktion entwickelt
sich ein mathematischer Aushandlungsprozess tiber die Zerlegung der zehn in finf
und finf <147-163>. Dieser Aushandlungsprozess ist davon geprégt, dass Frau Nai-
miller als sprachlich-gestische Paraphrasiererin die Zerlegung in fiinf und fiinf mehr-
mals neu formuliert <151;160;162> und Darina diese als handelnde Paraphrasiere-
rin in den Zerlegungs-Mond eintrdgt. Die nédchste Zerlegung wiederum lauft wieder
enger gefithrt durch Frau Naimiller ab <164-168>. Darina imitiert hier wieder den
Zerlegungsprozess auf Aufforderung von Frau Naimiller und iibertrigt zum Ende die
Idee, dass die Teilmenge links nach der Zerlegung das Ergebnis représentiert, auf die
neue Aufgabe. Insgesamt fillt auf, dass Darina iiberwiegend als Paraphrasiererin und
Imitiererin an dem Aushandlungsprozess teilnimmt. Als Paraphrasiererin kniipft sie
inhaltlich an die Ideen von Frau Naimiller an und iibernimmt als Imitiererin den
Zerlegungsprozess und fiihrt diesen aus. Zwar ist Darina als Traduziererin teil-ver-
antwortlich fiir den Inhalt, das Ergebnis in die Zerlegungsmonde einzutragen, jedoch
kann diese Teil-Verantwortlichkeit nur innerhalb des {ibernommenen Algorithmus
des Zerlegungsprozesses rekonstruiert werden. Das bedeutet, dass Darina das Ergeb-
nis zwar immer selbst abzdhlt oder ausrechnet und somit inhaltlich fiir das Ergebnis
verantwortlich ist. Die Strategie, wie sie auf dieses Ergebnis kommt, tibernimmt sie je-



204 | Analysen

doch von Frau Naimiller, der damit ebenfalls eine Teil-Verantwortlichkeit zugeschrie-
ben werden kann.

Tabelle 14: Beteiligtenkategorien Darina (Zerlegungs-Monde)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <171> <171>
Paraphrasiererin <138;165> <141;163;165>
Traduziererin <171> <146;168;171>
Imitiererin <143;148> <138;143>

Zum Ende des Aushandlungsprozesses bearbeitet Darina die Zerlegung der zehn in
drei und sieben allein <171>. Es fallt auf, dass sie hier wieder das Abzihlen der ein-
zelnen Kugeln tibernimmt, den Algorithmus jedoch leicht dndert. Als Kreatorin ist sie
fiir die Idee verantwortlich, die Kugeln in der ersten Reihe einmal komplett abzuzéh-
len und dann die Kugeln, welche das Ergebnis reprisentieren, von rechts nach links
zu schieben. Darina wendet hier die Strategie, die Frau Naimiller vorgegeben hat, an
und verdndert diese leicht auf ihre Vorstellung hin. Darinas Partizipationsmdoglich-
keiten werden also zum Ende hin etwas autonomieorientierter, insgesamt zeigt sich
innerhalb dieses mathematischen Aushandlungsprozesses jedoch, dass Darinas Par-
tizipationsmoglichkeiten iiberwiegend sicherheitsorientiert sind und Darina deutlich
weniger Verantwortlichkeit beziiglich der thematischen Entwicklung hat.

Tabelle 15: Beteiligtenkategorien Frau Naimiller (Zerlegungs-Monde)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <133;137;140;151> <133;137> <133;140;151>
Paraphrasiererin <135;139;145;151;155;160;162> | <137;145> <135;144;155;160>
Traduziererin <142;144;164;169> <142> <142;164;169>
Imitiererin <142;147;166;167> <142;147;167>

Insgesamt fillt auf, dass Frau Naimiller iiberdurchschnittlich hoch an der themati-
schen Entwicklung des mathematischen Aushandlungsprozesses beteiligt ist. Sie gibt
als Kreatorin zu Beginn den Algorithmus des Zuordnungsprozesses vor und bezieht
sich ausschliefSlich (aufler in Zeile <66>) als Paraphrasiererin und Traduziererin auf
ihre eigenen Beitrdge. Darina fiihrt diese Handlungsschritte aus und tibertrigt diese
auf neue Aufgaben. In der thematischen Entwicklung nimmt Frau Naimiller jedoch
kaum Bezug auf Darina und es entsteht so kein Raum, in dem Darina innerhalb des
mathematischen Aushandlungsprozesses ihre eigenen Strategien entdecken oder zei-
gen konnte.
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8.3.1.3 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen
Support-Raumes

Mithilfe der Interaktionsanalyse sowie der Partizipationsanalyse konnte auch in die-
ser Szene zwischen Frau Naimiller und Darina ein Mathematischer Support-Raum re-
konstruiert werden. Es etabliert sich in dem mathematischen Aushandlungsprozess,
dass die Kugeln, wihrend sie von links nach rechts auf dem Zwanzigerrahmen ge-
schoben werden, einzeln abgezdhlt werden. Der Mathematische Support-Raum spannt
sich also tiber das Abzéhlen der einzelnen Kugeln auf, was von Frau Naimiller in den
Aushandlungsprozess eingebracht und von Darina ibernommen wird. Darina wen-
det den Algorithmus des Verschiebens der Kugeln fiir die Zerlegungen an, kommt je-
doch bei der Zerlegung der zehn in fiinf und fiinf durcheinander. In dieser Phase des
Aushandlungsprozesses wird deutlich, dass Darina die Struktur der Zerlegungs-Mon-
de nicht bzw. anders verstanden hat. Sie scheint zu vermuten, dass die zehn von Be-
deutung fiir die Zerlegungs-Monde ist <157>, jedoch noch nicht zu wissen, wie die-
se im Zusammenhang stehen. Statt die dahinterliegenden Strukturen zu erkldren oder
die zehn als zu zerlegende Zahl zu thematisieren, gibt Frau Naimiller ihr die Losung
vor. An dieser Stelle scheint der Mathematische Support-Raum eher darauf ausgerich-
tet zu sein, dass Darina die Zerlegungs-Monde richtig ausfillt und den Algorithmus
der Zerlegung am Zwanzigerrahmen richtig durchfiihrt, als darauf, die Strukturen der
Aufgabe zu verstehen und zu ergriinden. Der Mathematische Support-Raum ist 16-
sungsorientiert und die dahinterliegenden Strukturen der Aufgabe bleiben implizit.
Darina muss sich diese zum Ende des Aushandlungsprozesses selbst erarbeiten <171>.

Die Partizipationsanalyse zeigt ebenfalls, dass Darina als Paraphrasiererin und
Imitiererin iiberwiegend sicherheitsorientierte Partizipationsstatus einnimmt, auch
wenn sich fiir Darina zwischendurch immer wieder autonome Momente entwi-
ckeln, in denen sie verantwortlich fiir das Ergebnis in den Zerlegungs-Monden ist
<146;168>. Zum Ende der Szene beginnt sie, als Traduziererin und Kreatorin die Stra-
tegie zu verandern. Obwohl Frau Naimiller den Algorithmus fiir die Zerlegungen sehr
eng lenkt, nimmt Darina sich zum Ende des Aushandlungsprozesses etwas mehr Au-
tonomie und beginnt, mithilfe des Zwanzigerrahmens die dahinterliegenden Struktu-
ren zu ergriinden. Diese Handlungen zum Schluss lassen einen Einblick in ihre fach-
liche Zone der néchsten Entwicklung zu. Darina scheint hier den Algorithmus zwar
anzuwenden, verdndert ihn jedoch leicht. Sie ergriindet die 10er-Struktur des Rechen-
rahmens und scheint ebenso die unterschiedlichen Farben, die die 5er-Struktur des
Rechenrahmens vorgibt, zu untersuchen. Das Abzéhlen kann Darina bereits. Der Ma-
thematische Support-Raum liegt daher aus fachlicher Perspektive in Darinas Zone der
aktuellen Entwicklung. Darinas Zone der néchsten Entwicklung aus fachlicher Pers-
pektive scheint hingegen in dem Nutzen und Erkennen der Strukturen des Zwanzi-
gerrahmens zu liegen, was sich in dem Mathematischen Support-Raum jedoch nicht
etabliert. Der Mathematische Support-Raum ist also eher darauf ausgerichtet, die Auf-
gaben richtig und nach einem speziellen Algorithmus auszufiillen, als darauf, neues
fachliches Lernen zu initiieren, indem die 10er-Struktur oder 5er-Biindelungen, die
die Aufgabe vorgibt, zur Anzahlbestimmung genutzt werden. Die Auspriagungen der
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drei Dimensionen zu Beschreibung des Mathematischen Support-Raumes (siehe Kapi-

tel 7.2.2.3) lassen sich wie folgt darstellen.

-

Ausfiihrung @
Lenkung

Sicherheitsorientierung

Entwicklung
Kooperation

Autonomieorientierung

~

Lernermoglichungsbedingungen:
zunehmend autonome Partizipation innerhalb der fachlichen Zone der aktuellen Entwicklung

N /

Abbildung 23: Auspragung der Dimensionen im Mathematischen Support-Raum in der Szene 7
,Zerlegungs-Monde’

8.3.2 Szene 8 - Auf dem Markt (Pelin)

In der Szene ,Auf dem Markt’ sitzt Frau Naimiller am Tisch neben Pelin und die bei-
den arbeiten im Arbeitsheft auf der Seite 118 (siche Abbildung 26). Alle Lernenden
der Klasse bearbeiten diese Aufgabe, in der sie eine Subtraktionsaufgabe 16sen miis-
sen, um im Anschluss daran das passende Bild zu dieser Aufgabe zu finden. Zu Be-
ginn dieser Szene liest Frau Naimiller Pelin die Aufgabenstellung oben im Arbeits-
heft vor. Im Anschluss daran fragt sie Pelin, ob sie den Rechenrahmen fiir das Lésen
der ersten Subtraktionsaufgabe genutzt hat, was Pelin darauthin bejaht <08>. Im An-
schluss daran besprechen Pelin und Frau Naimiller die erste Aufgabe. Die beiden han-
deln in Interaktion aus, dass der mittlere Kasten die Aufgabe 9-3 reprasentiert <09-
38>.
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Abbildung 24: Seite ,Rechengeschichten’ aus dem Arbeitsheft Denken und Rechnen 1 (Buschmeier
etal, 2017,S.118f)

Frau Naimiller initiiert daraufthin einen Aushandlungsprozess dariiber, welches Bild
der zweiten Aufgabe zugeordnet werden kann <39-80>. Pelin scheint sich unsicher
zu sein und zeigt auf verschiedene Bilder. Dann argumentiert sie, dass in dem ersten
Kasten funf Birnen fehlen und es deswegen der erste Kasten sein muss. Frau Naimil-
ler fokussiert darauthin auf die fehlenden fiinf Birnen in Kasten 1 und 3 und duflert,
dass beide Kisten infrage kommen, wenn man nur die Anzahl der fehlenden Birnen
betrachtet <60-80>. Dann beginnt die folgende Szene.

Nr. |Zeit Name |AuBerung

81 00:16:42 LP3 also es konnte dieses [tippt auf das erste Bild] und dieses sein [tippt
auf das zweite Bild, schaut dann zu Pelin]

82 |00:16:47 Pelin ja [nickt dabei und schaut zur Lehrperson 3] aber das muss auch [kreuzt
dabei das erste Bild der oberen Aufgabe an]

83 [00:16:50 LP3 ne ne ne ne ne ne ne [schiebt Pelins Hand mit dem Stift zur Seite] es

stimmt immer nur eins [nimmt dabei den Radiergummi und radiert das
Kreuz wieder weg] < wie viele Birnen hat er denn mit auf den Markt
genommen/ [zeigt dabei auf die zweite Aufgabe, schaut zu Pelin] guck

mal
84 |00:16:55 |< |Pelin [lehnt sich zurtick]
85 |00:16:59 Pelin [schaut auf die Seite im Arbeitsheft] > . finf/ [schaut zur Lehrperson 3]

86 |00:16:59 |> |LP3 [schaut auf die Seite im Arbeitsheft]
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87 |00:17:01 LP3 [schaut kurz zu Pelin, dann wieder auf die Seite im Arbeitsheft] ha hat er
verkauft und wie viele hatte er am Anfang/ [zeigt dabei auf die zweite
Aufgabe und schaut dann zu Pelin]

88 |00:17:05 Pelin sssechzehn/ [schaut dabei auf die Seite im Arbeitsheft und dann zur
Lehrperson 3]

89 |00:17:06 LP3 se chzehn[nickt dabei einmall und wo passen sechzehn Birnen
rein/ [zeigt kurz je auf das erste und letzte Bild, stiitzt dann den Kopf auf
die linke Faust und schaut zu Pelin]

90 |00:17:11 Pelin [fdhrt sich mit dem Stift durch die Haare] also < [beugt sich nach unten
tiber die Seite im Arbeitsheft] aaah keine Ahnung [schaut zur Lehrper-
son 3]

91 00:17:12 LP3 [kratzt sich mit der linken Hand am Kopf]

92 |00:17:18 LP3 [lacht] gib mal her [nimmt Pelin den Stift aus der Hand] Achtung >
[zeigt mit dem Stift auf das erste Bild] eins zwei [zeigt dabei auf die
Fécher im ersten Bild] zahl mit

93 |00:17:18 Pelin [schaut auf die Seite im Arbeitsheft]

94 LP3 [zeigt von links nach rechts in jeder Zeile mit dem Stift auf die Felder des
ersten Kastens]

/vi‘:/)f

95 |00:17:20 Pelin zwei drei vier flinf sechs sieben acht neun zehn elf zwolf dreizehn
vierzehn flinfzehn [streicht sich mit der rechten Hand die Haare aus
dem Gesicht, beim Zéihlen bewegt sie bei jeder Zahl den Kopf leicht nach
vorne, nach dem Zdhlen lehnt sie sich zurtick und schaut kurz zur Lehr-
person 3]

96 |00:17:30 LP3 wie viele Birnen passen den hier nur rein/ [schaut zu Pelin]

97 |00:17:32 Pelin [lehnt sich nach vorne] finfze#hn/

98 [00:17:36 LP3 #Flnfzehn und hier [zeigt mit dem Stift auf das letzte Bild] z&hl mit
eins [zeigt von links nach rechts in jeder Zeile mit dem Stift auf die Felder
des dritten Kastens]

99 |00:17:36 Pelin [beugt sich dabei tiber die Seite im Arbeitsheft] eins zwei drei vier finf
sechs sieben acht neun zehn elf zwdlf dreizehn vierzehn flinfzehn
sechzehn [bewegt bei jeder Zahl den Kopf leicht nach vorne. Nach dem
Zdhlen schaut sie zur Lehrperson 3]

100 |00:17:48 LP3 [schaut kurz zu Pelin, umkreist mit dem Bleistift die sechzehn in der Auf-
gabe] < der oder der [tippt nacheinander mit dem Bleistift auf das erste
und letzte Bild]

101 |00:17:48 Pelin [schaut auf den Bleistift]

102 |00:17:50 Pelin der [tippt auf das letzte Bild]

103 |00:17:51 LP3 ja du hattest recht [gibt Pelin den Bleistift zurlick, schaut zu Pelin und
ldchelt]

104 |00:17:52 Pelin [macht ein Kreuz beim letzten Bild)]
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105 |00:17:51 LP3 und das guckst du jetzt mal alleine [zeigt auf die letzte Aufgabe, dreht
sich um, steht auf und verldsst den Tisch]

106 |00:17:55 Pelin [schaut auf die letzte Aufgabe]

107 |00:18:00 Pelin [lehnt sich dichter (iber die Aufgabe]

108 |00:18:06 Pelin [tippt mit dem Bleistift drei Mal auf die letzte Aufgabe, atmet tief ein,
richtet sich auf]

109 [00:18:13 Pelin [lehnt sich vor und zéhlt mit dem Bleistift die Féicher im ersten Bild der

letzten Aufgabe] eins zwei drei vier fiinf sechs sieben acht neun zehn
elf zw 6 | f [nickt bei jeder Zahl mit dem Kopf, lehnt sich dann zuriick]
also [ldsst den Bleistift fallen] eins zwei drei vier flnf sechs sieben acht
neun [zdhlt dabei mit den Fingern, schaut dann erst nach vorne und
dann zur Seite] dass [tippt auf den ersten Kasten]

110 |00:18:34 Pelin [schaut auf die Seite im Arbeitsheft und macht ein Kreuz beim ersten
Bild, Idisst den Stift fallen, radiert das Kreuz wieder weg und macht ein
neues an derselben Stelle]

8.3.2.1 Zusammenfassende Interaktionsanalyse

Frau Naimiller tippt zu Beginn dieser Szene auf das erste und das dritte Bild der zwei-
ten Aufgabe und sagt: ,also konnte es dieses und dieses sein® Sie duflert damit, dass in
beiden Bildern fiinf Birnen fehlen <81>. Es wiirden also beide Bilder infrage kommen,
wenn man nur auf die fehlenden Birnen fokussiert. Das mittlere Bild kommt anschei-
nend nicht mehr fiir die Losung infrage. Pelin bejaht die Aussage von Frau Naimiller
und duflert: ,aber das muss auch®, und kreuzt es darauthin an <82>. Pelin kreuzt das
falsche (erste) Bild an und Frau Naimiller verneint diese Handlung und schiebt Pelins
Hand weg. Sie gibt Pelin den Hinweis, dass immer nur eine Kiste angekreuzt werden
kann, und radiert das Kreuz von Pelin wieder weg. Pelin lehnt sich darauthin zuriick
<84>, was als Riickzug interpretiert werden kann. Das Agieren von Frau Naimiller
wirkt etwas tbergriffig an dieser Stelle. Sie scheint mit der Antwort von Pelin nicht
zufrieden zu sein und das Kreuz von Pelin schnell wieder riickgingig machen zu wol-
len. Zudem fokussiert sie hier auf die richtige Antwort bzw. Begriindung, warum die
Kiste angekreuzt werden muss, und nicht auf die Meinung von Pelin. Sie kénnte Pelin
beispielsweise fragen, ob sie einen Unterschied zwischen den Kisten erkennt und dann
darauf hinleiten, dass nur eine Kiste die Aufgabe 16-5 reprasentiert. Die Aussage, dass
immer nur eine Kiste richtig ist, konnte auch als Strukturierungshilfe fiir Pelin dienen,
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um die Aufgabe richtig zu losen. Im zweiten Teil der Aussage fokussiert Frau Naimil-
ler auf die Gesamtmenge der Birnen. Die Fokussierung nimmt sie iiber eine Geschich-
te vor, indem sie fragt: ,wieviele hat er denn auf den Markt mitgenommen®. Der ma-
thematische Inhalt wird hier in einer Geschichte verpackt, was oft als einfacher und
spielerischer fiir die Lernenden gilt. Es wiére jedoch moglicherweise fiir Pelin einfa-
cher, wenn sich Frau Naimiller direkt an dem Bild orientieren wiirde und nach der
Gesamtmenge der Birnen fragt. So muss Pelin nun zuerst die Frage innerhalb der Ge-
schichte interpretieren und auf die mathematische Aufgabe iibertragen, was eine er-
hohte kognitive Leistung darstellt. Wie Pelin auf die Antwort kommen kann, bleibt
implizit. Frau Naimiller fordert Pelin darauthin auf: ,,guck mal® <83>. Sie gibt ihr kei-
ne Strategie an die Hand, sondern duflert, dass man die Antwort allein durch das An-
schauen der Aufgabe herausfinden kann. Pelin muss das Konzept der Gesamtmenge
kennen (eine grofiere Menge von der etwas mitgenommen/abgezogen wird), um die
Frage beantworten zu konnen.

Pelin schaut in Zeile <85> auf das Arbeitsheft und antwortet ,.fiinf“. Sie scheint
hier, wie bereits zuvor vermutet, die Frage von Frau Naimiller nach der Gesamtmen-
ge anders zu interpretieren und fokussiert auf die fiinf fehlenden Birnen. Entweder
ist Pelin noch in der Geschichte an dem Punkt, wo sie iiber die fehlenden Birnen ge-
sprochen haben, oder sie hat die Frage von Frau Naimiller nicht richtig bzw. so ver-
standen, dass nach der Anzahl der Birnen gefragt wurde, die gekauft wurden. Es fallt
an dieser Stelle auf, dass fiir Pelin die fiinf weggenommenen Birnen, also der Subtra-
hend, im Mittelpunkt stehen und nicht die Gesamtmenge 16 oder das Ergebnis 11.
Dies konnte ein erster Hinweis darauf sein, wie Pelin vorgeht, um das richtige Bild
zu finden. Sie bleibt hier bei ihrer Strategie, die fehlenden Birnen zu betrachten, und
nimmt die Strategie von Frau Naimiller nicht an, zusitzlich auf die Gesamtmenge zu
fokussieren. Moglicherweise wiirde es Pelin einfacher fallen, wenn sie sich von der
Geschichte 16sen und direkt auf die Aufgabe konzentrieren wiirden. Das Anschauen
von Frau Naimiller und die fragende Formulierung legen die Deutung nahe, dass Pe-
lin sich unsicher ist und sich so eine Riickversicherung von Frau Naimiller einholen
mdochte.

Frau Naimiller nimmt Pelins Antwort, welche auf die fiinf fehlenden Birnen aus-
gerichtet war, in Zeile <87> auf, formuliert die Frage nach der Gesamtmenge um und
zeigt erneut auf die zweite Aufgabe: ,wieviele hatte er am Anfang®. Die Frage von Frau
Naimiller bleibt dabei in der Geschichte verankert. Bis jetzt scheinen Pelin und Frau
Naimiller kein gemeinsames Situationsverstandnis dahingehend zu haben, woriiber sie
in der Geschichte gerade sprechen. Zudem bleibt die Frage von Frau Naimiller eng ge-
fithrt und Pelin hat wenig Moglichkeiten zu antworten. Es bleiben zwei Zahlen iibrig,
die Pelin als Antwort nennen konnte. Frau Naimiller bleibt bei ihrer Strategie, nach
der Gesamtmenge zu fragen, und konnte durch die Umformulierung versuchen, Pe-
lin diese Strategie ndherzubringen. Sie gibt die Strategie durch Fragen vor, die Pelin
beantworten soll. Die Interaktion wirkt daher im weiteren Sinne wie eine Vor- und
Nachmachen-Situation und ist sehr eng gelenkt.

Pelin antwortet auf die Nachfrage von Frau Naimiller mit ,sechzehn® <88>. Sie
formuliert die Antwort genau wie in Zeile <85> fragend und schaut danach zu Frau
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Naimiller, als wolle sie eine Bestitigung haben. Dies kann so interpretiert werden,
dass Pelin weiterhin unsicher ist, ob sechszehn die richtige Antwort ist, die Frau Nai-
miller héren mochte. Méglicherweise weifd Pelin immer noch nicht, wie sie die Ge-
schichte in die Aufgabe tibersetzen soll.

Frau Naimiller verstarkt in Zeile <88> die Antwort von Pelin, indem sie Zahl wie-
derholt und langsam ausspricht und dabei nickt. Dieses Vorgehen erinnert an ein be-
havioristisches Verstdndnis von Mathematiklernen®. Die néchste Frage von Frau Nai-
miller <89> ist nicht mehr in der Geschichte zu verorten, sondern verkniipft nun die
Antwort mit den Bildern der Aufgabe. Die Frage bleibt weiterhin sehr einengend. Of-
fener wire es, wenn sie Pelin fragen wiirde, wie man jetzt mithilfe der Zahl 16 die
richtige Kiste herausfinden kann. Pelin duflert im néchsten Turn, dass sie nicht weif3,
wo sechzehn Birnen reinpassen <90>. Diese Aussage lasst die Interpretation zu, dass
Pelin sich nicht mehr traut, eine Antwort zu geben, weil ihr Kreuz zuvor wegradiert
wurde, oder sie versteht nicht, was die 16 mit den Kisten zu tun hat. In Zeile <91-95>
beginnt Frau Naimiller, die einzelnen Felder der Kisten abzuzédhlen und fordert Pelin
auf: ,zdhl mit“ Es etabliert sich hier, dass die Felder einzeln abgezdhlt werden, um die
Gesamtmenge der Felder zu bestimmen. Frau Naimiller gibt damit eine Strategie vor
und wird noch kleinschrittiger. Sie nimmt Pelin damit jegliche Eigenleistung ab, be-
zieht sie jedoch aktiv mit ein. Es wirkt hier so, als dass die Struktur, die Frau Naimil-
ler im Kopf hat, um die Aufgabe zu l6sen, auch in Pelins Kopf soll. Sie hinterfragt sich
nicht selbst, warum Pelin nicht weif$, was sie antworten soll. Moglicherweise liegt es
an der Formulierung der Frage oder daran, dass Pelin eine andere Struktur im Kopf
hat (z.B. die fehlenden Birnen und die Birnen, die tibrig bleiben, zu fokussieren), um
die Aufgabe zu l6sen. Frau Naimiller gibt damit eine Art Musterlosung vor, wie man
die Aufgabe 16sen soll. Dies ist jedoch nicht Pelins Losung.

Nachdem Pelin, initiiert durch Frau Naimiller, die Felder der ersten Kiste gezdhlt
hat, schaut sie Frau Naimiller erneut an <95>. Dies ldsst sich so interpretieren, dass
sie auf eine neue Frage oder eine Anweisung der Lehrperson wartet. Es etabliert sich
an dieser Stelle, dass Pelin nun nicht mehr von sich aus an der Aufgabe weitermacht,
sondern immer auf Frau Naimiller wartet. Es entsteht eine Art Wechselspiel zwischen
Frage und Antwort. Frau Naimiller reagiert darauf, indem sie sehr eng fragt (es gibt
nur eine richtige Antwort auf die Frage), wie viele Birnen denn jetzt in die Kiste pas-
sen <96>. Die fiinfzehn soll also noch einmal reproduziert werden. Méglicherweise
mochte Frau Naimiller mit dieser Frage feststellen, ob Pelin ein kardinales Zahlenver-
standnis hat. Pelin antwortet ,.fiinfzehn* und zeigt damit, dass sie ein kardinales Zah-
lenverstandnis hat <97>. Frau Naimiller bestitigt die Antwort <98> und initiiert er-
neut das Abzdhlen der einzelnen Felder zur Bestimmung der Gesamtmenge, was Pelin
darauthin ausfithrt <99>. Im Anschluss daran fragt Frau Naimiller, welche Kiste denn
nun die richtige sei. Diese Nachfrage ist wieder sehr eng gefiihrt. Sie fokussiert damit
implizit wieder auf die Gesamtmenge und unterstreicht die Strategie, dass die Gesamt-
menge der Birnen in Verkniipfung mit der Anzahl der fehlenden Birnen ausschlagge-
bend ist, um die richtige Kiste zu finden. Sie thematisiert dies jedoch nicht explizit,

49 Eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem behavioristischen Lernverstandnis findet in Kapitel
9.1.1 statt.
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sondern scheint von Pelin zu erwarten, dass sie dies durch das Abzihlen der einzel-
nen Felder selbst erkennt. Auch wenn Pelin nun auf die richtige (dritte) Kiste zeigt
und diese ankreuzt <102&104>, heifit das noch nicht, dass sie die Strategie verstanden
hat bzw. die Strategie weiter nutzt. Zudem hat Pelin, nachdem das Kreuz an der ersten
Kiste von Frau Naimiller wegradiert wurde, fast keine andere Mdoglichkeit als die drit-
te Kiste anzukreuzen. Pelin hat bis hierhin wenig Eigenanteil in dem Aushandlungs-
prozess und es ldsst sich nicht erkennen, ob Pelin genauso vorgegangen wire. Wire
dieser Aushandlungsprozess offener gewesen, hitte Pelin sich auch auf die Birnen fo-
kussieren kénnen, die noch in der Kiste sind. Uber die Anzahl 11 hitte sie ebenfalls
die richtige Losung bestimmen konnen und so mit ihrer eigenen Strategie mathemati-
sches Wissen konstruieren und entdecken konnen.

Die dritte Aufgabe soll Pelin nun allein 16sen <105>. Das macht Frau Naimiller
deutlich, indem sie auf die Aufgabe zeigt und dann den Tisch verldsst. Diese Auffor-
derung kann so interpretiert werden, als dass Pelin es vorher anscheinend nicht allein
konnte, sie nun aber die notige Strategie kennt, um die Aufgabe selbststindig zu 16-
sen. Pelin beginnt darauthin, die Aufgabe 3 zu bearbeiten <106-111>. Hier wird deut-
lich, dass sie das Abzédhlen iibernommen hat, um die Gesamtmenge zu bestimmen.
Da sie die Subtraktionsaufgabe 12-3 bereits gelost hat, fokussiert sie nach der Gesamt-
menge auf die neun Zitronen, die {ibrig bleiben, wenn drei Zitronen von zwd6lf Zitro-
nen abgezogen werden <109>. Sie wendet damit die Strategie von Frau Naimiller an
und geht noch einen Schritt weiter, indem sie zusétzlich auf das Ergebnis der Aufgabe
fokussiert, um die richtige Kiste zu bestimmen. Pelin hat zudem aus Zeile <83> verin-
nerlicht, dass nur eine Kiste richtig sein kann, weshalb sie bereits nach der ersten Kis-
te, die zu der Aufgabe passt, fertig ist.

8.3.2.2 Partizipationsanalyse

Nr. | Zeit Name | AuBerung Beteiligtenkategorie
81 |00:16:42 LP3 |also es konnte dieses [tippt auf das erste | Kreatorin (sprachlich-ges-
Bild] und dieses sein [tippt auf das zweite | tisch)
Bild, schaut dann zu Pelin] Inhalt: das erste und das
letzte Bild reprasentieren die
Subtraktionsaufgabe
82 [00:16:47 Pelin | ja [nickt dabei und schaut zur Lehrperson | Paraphrasiererin (sprach-
3] aber das muss auch [kreuzt dabei das | lich-handelnd)
erste Bild der oberen Aufgabe an] LP ist Initiatorin (sprachlich-
gestisch) <81>
Inhalt: das erste und das
letzte Bild reprasentieren die
Subtraktionsaufgabe
83 |00:16:50 LP 3 | ne ne ne ne ne ne ne [schiebt Pelins Hand | Kreatorin (sprachlich-han-
mit dem Stift zur Seite] es stimmt immer | delnd)
nur eins [nimmt dabei den Radiergummi | Inhalt: das erste oder das letz-
und radiert das Kreuz wieder weg] < wie | te Bild reprasentiert die Sub-
viele Birnen hat er denn mit auf den traktionsaufgabe & das Kreuz
Markt genommen/ [zeigt dabei auf die ist falsch & Gesamtanzahl der
zweite Aufgabe, schaut zu Pelin] guck mal | Birnen in den Blick nehmen
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84 |00:16:55 | < |Pelin |[lehnt sich zuriick]
85 [00:16:59 Pelin | [schaut auf die Seite im Arbeitsheft] > . Kreatorin (sprachlich)
funf/ [schaut zur Lehrperson 3] Inhalt: 5 Birnen wurden ver-
kauft
86 |00:16:59 |> |LP3 |[schautaufdie Seiteim Arbeitsheft]
87 |00:17:01 LP3 | [schaut kurz zu Pelin, dann wieder auf die | Paraphrasiererin (sprach-
Seite im Arbeitsheft] ha hat er verkauft lich-gestisch)
und wie viele hatte er am Anfang/ [zeigt | Initiatorin (sprachlich) <83>
dabei auf die zweite Aufgabe und schaut | Pelin ist Initiatorin (sprach-
dann zu Pelin] lich) <85>
Inhalt: 5 Birnen wurden ver-
kauft & Gesamtanzahl der Bir-
nen (16) in den Blick nehmen
88 |00:17:05 Pelin | sssechzehn/ [schaut dabei auf die Seite im | Paraphrasiererin (sprach-
Arbeitsheft und dann zur Lehrperson 3] lich)
LP3 ist Initiatorin (sprach-
lich-gestisch) <87>
Inhalt: 16 Birnen sind die
Gesamtanzahl
89 [00:17:06 LP3 |sechzeh n[nicktdabeieinmall und wo | Imitiererin (sprachlich)
passen sechzehn Birnen rein/ [zeigt kurz | Pelin ist Inventorin (sprach-
je aufdas erste und letzte Bild, stiitzt dann | lich) <88>
den Kopf auf die linke Faust und schaut zu | Inhalt: 16 Birnen sind die
Pelin] Gesamtanzahl
Kreatorin (sprachlich-ges-
tisch)
Inhalt: Gesamtmenge als
Kriterium, um die richtige
Losung zu finden
90 [00:17:11 Pelin | [fdhrt sich mit dem Stift durch die Haare)
also < [beugt sich nach unten (iber die
Seite im Arbeitsheft] aaah keine Ahnung
[schaut zur Lehrperson 3]
91 |00:17:12 | < |[LP3 [kratzt sich mit der linken Hand am Kopf]
92 [00:17:18 LP3 | [lacht] gib mal her [nimmt Pelin den Stift | Kreatorin (sprachlich-han-
aus der Hand] Achtung > [zeigt mit dem | delnd)
Stift auf das erste Bild] eins zwei [zeigt da- | Inhalt: ich leite dich an & Jetzt
bei auf die Féicher im ersten Bild] zahl mit | kommt etwas wichtiges &
Zahlen zur Anzahlbestim-
mung
93 |00:17:18 | > |Pelin |[schaut auf die Seite im Arbeitsheft]
94 < |LP3 | [zeigtvon links nach rechts in jeder Zeile Paraphrasiererin (handelnd)

mit dem Stift auf die Felder des ersten
Kastens]

16-5=

g WiE

— Initiatorin (sprachlich-han-
delnd) <92>

Inhalt: Zahlen zur Anzahlbe-
stimmung
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95 |00:17:20 | < |Pelin |zwei drei vier finf sechs sieben acht Paraphrasiererin (sprach-
neun zehn elf zwolf dreizehn vierzehn lich-gestisch)
funfzehn [streicht sich mit der rechten LP ist Initiatorin (sprachlich-
Hand die Haare aus dem Gesicht, beim handelnd) <92&94>
Zdhlen bewegt sie bei jeder Zahl den Kopf | Inhalt: Zdhlen zur Anzahl-
leicht nach vorne, nach dem Zéhlen lehnt | bestimmung & Kiste hat 15
sie sich zurtick und schaut kurz zur Lehr- Felder
person 3]

96 |00:17:30 LP 3 | wie viele Birnen passen den hier nur Paraphrasiererin (sprach-
rein/ [schaut zu Pelin] lich) ~Initiatorin (sprachlich-

gestisch) <89>

Inhalt: Gesamtmenge als
Kriterium, um die richtige
L6sung zu finden

97 [00:17:32 Pelin | [lehnt sich nach vorne] flinfze#thn/ Paraphrasiererin (sprach-
lich) — Initiatorin (sprachlich)
<95>
Inhalt: Kiste hat 15 Felder

98 [00:17:36 LP3 | #FUnfzehn und hier [zeigt mit dem Stift Imitiererin (sprachlich-han-
auf das letzte Bild] zahl mit eins [zeigt von | delnd) — Inventorin (sprach-
links nach rechts in jeder Zeile mit dem lich-handelnd) <92>
Stift auf die Felder des dritten Kastens) Inhalt: ich leite dich an & Z&h-

len zur Anzahlbestimmung
(dritte Kiste)

Pelin ist Inventorin (sprach-
lich) <97>

Inhalt: Kiste hat 15 Felder

99 |00:17:36 Pelin | [beugt sich dabei liber die Seite im Paraphrasiererin (sprach-
Arbeitsheft] eins zwei drei vier finf sechs | lich-gestisch)
sieben acht neun zehn elf zwolf dreizehn | LP ist Initiatorin (sprachlich-
vierzehn flinfzehn sechzehn [bewegt handelnd) <98>
bei jeder Zahl den Kopf leicht nach vorne. | Inhalt: Zdhlen zur Anzahlbe-
Nach dem Zédhlen schaut sie zur Lehrper- | stimmung (dritte Kiste)
son 3]

100 | 00:17:48 LP3 |[schaut kurz zu Pelin, umkreist mit dem Paraphrasiererin (sprach-
Bleistift die sechzehn in der Aufgabe] < lich-handelnd) - Initiatorin
der oder der [tippt nacheinander mit dem | (sprachlich-handelnd) <83>
Bleistift auf das erste und letzte Bild] Inhalt: das erste oder das

letzte Bild reprasentiert die
Subtraktionsaufgabe mit der
Gesamtanzahl 16

101 |00:17:48 | < | Pelin | [schaut auf den Bleistift]

102 | 00:17:50 Pelin | der [tippt auf das letzte Bild] Imitiererin (sprachlich-ges-
tisch) - Inventorin (sprach-
lich) <99>
LP ist Invetorin (sprachlich-
gestisch) <100>
Inhalt: das letzte Bild repra-
sentiert die Subtraktionsauf-
gabe mit der Gesamtanzahl
16

103 | 00:17:51 LP3 |jadu hattest recht [gibt Pelin den Bleistift
zurlick, schaut zu Pelin und Iéchelt]
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104 | 00:17:52 Pelin | [macht ein Kreuz beim letzten Bild] Paraphrasiererin (handelnd)
- Initiatorin (sprachlich-ges-
tisch) <102>
Inhalt: die dritte Kiste repra-
sentiert die Aufgabe

105 | 00:17:51 LP 3 | und das guckst du jetzt mal alleine [zeigt | Kreatorin (sprachlich-han-
auf die letzte Aufgabe, dreht sich um, steht | delnd)
auf und verldsst den Tisch] Inhalt: Pelin soll allein weiter-

arbeiten

106 | 00:17:55 Pelin | [schaut auf die letzte Aufgabe]

107 | 00:18:00 Pelin | [lehnt sich dichter iber die Aufgabe]

108 | 00:18:06 Pelin | [tippt mit dem Bleistift drei Mal auf die
letzte Aufgabe, atmet tief ein, richtet sich
auf]

109 | 00:18:13 Pelin | [lehnt sich vor und zéhlt mit dem Bleistift | Traduziererin (sprachlich-
die Fécher im ersten Bild der letzten Aufga- | handelnd) — Formulatorin
be] eins zwei drei vier flinf sechs sieben | (sprachlich-gestisch) <95;99>
acht neun zehn elf zw 6 | f [nickt bei jeder | LP ist Formulatorin (sprach-
Zahl mit dem Kopf, lehnt sich dann zuriick] | lich-handelnd) <92;94;98>
also [ldsst den Bleistift fallen] eins zwei Inhalt: Zéhlen zur Anzahlbe-
drei vier finf sechs sieben acht neun stimmung
[zdhlt dabei mit den Fingern, schaut dann
erst nach vorne und dann zur Seite] dass | Kreatorin (sprachlich-han-
[tippt auf den ersten Kasten] delnd)

Inhalt: Ergebnis der Subtrak-
tionsaufgabe als Kriterium
> HEER j mit einbeziehen
HA i

110 [ 00:18:34 Pelin | [schaut auf die Seite im Arbeitsheft und Kreatorin (handelnd)
macht ein Kreuz beim ersten Bild, Idisst den | Inhalt: erste Kiste reprasen-
Stift fallen, radiert das Kreuz wieder weg | tiert die Aufgabe
und macht ein neues an derselben Stelle]

Rekonstruktion der Partizipationsmoglichkeiten

Analysiert man die Szene ,Auf dem Markt® mithilfe der Partizipationsanalyse, wird
deutlich, dass Pelin in allen Modi, also sprachlich, handelnd und gestisch, an dem
mathematischen Aushandlungsprozess teilnimmt. Zu Beginn der Szene ist die Parti-
zipation von Pelin eher auf der sprachlichen Ebene zu verorten. Frau Naimiller stellt
Pelin, nachdem sie Pelins Kreuz bei Aufgabe 2 wegradiert hat, als Kreatorin und Para-
phrasiererin Fragen, die darauf ausgerichtet sind, die Gesamtmenge der Birnen in den
Blick zu nehmen. Pelin antwortet zuerst als sprachliche Kreatorin auf diese Fragen
und gibt eine Antwort, die Frau Naimiller anscheinend nicht héren mochte. Sie hat
somit zwar neben der Verantwortung fiir die Formulierung auch die inhaltliche Ver-
antwortlichkeit fiir diesen Beitrag, jedoch wird er von Frau Naimiller nicht anerkannt.
Die erneute Nachfrage von Frau Naimiller <87> beantwortet Pelin als sprachliche Pa-
raphrasiererin, indem sie die Idee der Gesamtmenge {ibernimmt und als Zahl duf3ert.
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Im Anschluss daran beginnt Frau Naimiller, als sprachlich-handelnde Kreatorin einen
Zahlprozess zu initiieren <92&98>, den Pelin als sprachlich-gestische Paraphrasiererin
weiterfithrt <95&99>. Frau Naimiller ist hier fiir die Idee des Zdhlens zur Anzahlbe-
stimmung der Gesamtmenge verantwortlich. Pelin tibernimmt diese Idee und duflert
diese sprachlich und gestisch. Sie ist also fiir die Formulierung dieser iibernomme-
nen Idee verantwortlich. Nachdem der Zahlprozess zur Anzahlbestimmung zweimal
durchgefiihrt wurde, duflert Pelin als sprachlich-gestische Imitiererin auf die Nachfra-
ge von Frau Naimiller, dass die dritte Kiste die Subtraktionsaufgabe reprasentiert. Pe-
lin iitbernimmt hier den Inhalt aus ihrem Zahlprozess <99> mit einer Formulierung
von Frau Naimiller <100>. Die Verantwortlichkeit fiir die Idee ist also sowohl bei Frau
Naimiller als auch bei Pelin zu rekonstruieren. Es wird deutlich, dass Pelin bis zu die-
sem Zeitpunkt des mathematischen Aushandlungsprozesses iiberwiegend mit dem
lernforderlichen Status der Paraphrasiererin partizipiert. Sie ist damit aktiv am Aus-
handlungsprozess beteiligt, indem sie an ihre eigenen und die inhaltlichen Beitrige
von Frau Naimiller ankniipft. Zudem partizipiert sie als Imitiererin, wobei ihr teilwei-
se hier ebenfalls die inhaltliche Verantwortlichkeit fiir die Gesamtanzahl der dritten
Kiste (16) aus dem vorherigen Zahlprozess <99> als Inventorin zugeschrieben wer-
den kann. Durch das Agieren von Frau Naimiller findet eine zunehmende Handlungs-
verengung statt, da die Fragen (wie in der Interaktionsanalyse interpretiert) immer
einschrankender werden <83;87;89;98;100> und Pelin zum Schluss eigentlich keine
andere Moglichkeit hat, als auf die dritte Kiste zu tippen und diese als Losung anzu-
kreuzen®. Die inhaltliche Verantwortlichkeit liegt hier vor allem bei Frau Naimiller
und es wird nicht deutlich, inwieweit Pelin ihre eigenen Ideen in den Aushandlungs-
prozess einbringen kann. Das zeigt sich auch daran, dass Pelins Partizipationsmog-
lichkeiten zu Beginn der Szene iiberwiegend sicherheitsorientiert sind.

Tabelle 16: Beteiligtenkategorien Pelin (Auf dem Markt)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <85;109> <109>
Paraphrasiererin <82;88;95;97;99> <82;95;104> <99>
Traduziererin <109> <109>
Imitiererin <102> <102>

Als Pelin von Frau Naimiller aufgefordert wird, die nichste Aufgabe allein zu bear-
beiten, tibernimmt sie die Strategie des Abzdhlens der Gesamtmenge und wendet die-
se als sprachlich-handelnde Traduziererin auf die neue Aufgabe an. Pelin ist damit
verantwortlich fiir den Inhalt. Als Kreatorin ist sie nun ebenfalls fiir die Idee verant-
wortlich, das Ergebnis der Subtraktionsaufgabe als Kriterium zur Losungsfindung mit
einzubeziehen. Es wird deutlich, dass Pelin hier eine Strategie, die von Frau Naimil-
ler initiiert wurde, tibernimmt und zusétzlich eine eigene Strategie zur Losungsfin-

50 Als Beispiel ist hier das Trichtermuster (vgl. Brandt, 2004, S. 38) zu nennen (siche auch Kapitel
7.2.2.2.3).
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dung anwendet. Pelins Partizipationsmdglichkeiten werden zum Ende der Szene zu-
nehmend autonomieorientiert.

Tabelle 17: Beteiligtenkategorien Frau Naimiller (Auf dem Markt)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <81;83;89;92;100;105> |<83;92;100;105> <81,89>
Paraphrasiererin <87,96> <94> <87>
Traduziererin
Imitiererin <89;98> <98>

Fiir Frau Naimiller kann mithilfe der Partizipationsanalyse rekonstruiert werden, dass
sie iiberwiegend ihre eigenen Ideen als Kreatorin in den Aushandlungsprozess ein-
bringt. Dies stiitzt die Deutung aus der Interaktionsanalyse, dass sie ihre eigene Stra-
tegie (das Abzdhlen der Gesamtmenge) in dem mathematischen Aushandlungsprozess
etablieren mochte. Frau Naimiller geht wenig auf Pelins Beitrdge ein und kniipft nicht
an Pelins Aussagen an. Zudem werden ihre Fragestellungen zunehmend einschran-
kender und Pelin bekommt wenig Raum, ihre eigenen Strategien zu entdecken und zu
entfalten. Erst als Frau Naimiller den Tisch verlasst, kann Pelin sich den Raum neh-
men, ihre eigenen Ideen und Strategien einzubringen und zu nutzen.

8.3.2.3 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen
Support-Raumes

In der Szene ,Auf dem Markt etabliert sich ein Mathematischer Support-Raum zwi-
schen Pelin und Frau Naimiller, der sich iiber das Abzdhlen der einzelnen Felder der
Kisten zur Bestimmung der Gesamtanzahl aufspannt. Mithilfe dieser Strategie kann
Pelin die richtigen Kisten, die die Subtraktionsaufgaben reprisentieren, herausfinden
und wird zunehmend autonomer innerhalb des Aushandlungsprozesses.

Die Strategie, die Gesamtanzahl der Felder der Kisten zu betrachten, wird zuerst
von Frau Naimiller in die Interaktion eingebracht <83;87>. Durch Nachfragen lenkt
sie den Fokus auf die Gesamtanzahl von 16 Birnen. Nachdem Pelin duflert, keine Stra-
tegie zu haben, um die Gesamtanzahl der Birnen auf die Kisten zu iibertragen, initi-
iert Frau Naimiller das Abzéhlen der einzelnen Felder <92;98>, was Pelin darauthin
ausfithrt <95;99>. Durch das Abzdhlen der Felder kann Pelin nun die Gesamtanzahl
der Felder in den Kisten <97> und darauthin die richtige Kiste bestimmen <100>.
Es fallt auf, dass innerhalb des Mathematischen Support-Raumes Pelin wenig fach-
lichen Eigenanteil hat und tiberwiegend auf die eng gefithrten Fragen von Frau Nai-
miller antwortet. Es etabliert sich neben der Strategie des Abzédhlens, dass Pelin sich
stets eine Riickversicherung von Frau Naimiller einholt, indem sie ihre Antworten fra-
gend formuliert und Frau Naimiller sie darauthin anschaut. Zudem wartet sie immer
auf die néchste Frage, bevor sie antwortet. So entsteht ein Frage- Antwort-Muster, was
sich dadurch auszeichnet, dass Pelin die Strategie von Frau Naimiller nachahmt und
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schlieSlich @ibernimmt. Dies wird dadurch gestiitzt, dass Frau Naimiller nicht weiter
auf Pelins inhaltliche Idee, den Subtrahenden einzubeziehen, eingeht <85>, sondern
strikt bei ihrer Strategie bleibt. Erst als Pelin ihre Strategie nutzt, ist die Aufgabe an-
scheinend fiir Frau Naimiller richtig gelost worden. Insgesamt féllt auf, dass zu kei-
nem Zeitpunkt das Ergebnis 11 thematisiert wird, was ebenfalls als Strategie, um die
richtige Kiste zu erkennen, angewendet werden kann. Es werden weder andere Stra-
tegien, die zur Bestimmung der richtigen Kiste genutzt werden konnen, noch die ein-
zelnen Komponenten der Aufgabe und das, was sie in den Kisten konkret darstellen,
besprochen. Da jede Komponente der Aufgabe eine bestimmte Funktion in der Kiste
hat (z.B. das Ergebnis sind immer die Friichte, die in der Kiste liegen, oder der Sub-
trahend wird durch die leeren Stellen représentiert), kann die Anwendung ganz unter-
schiedlicher Strategien zur richtigen Kiste fithren. Innerhalb des Mathematischen Sup-
port-Raumes kann Pelin diese Strategien nicht selbst entdecken, sondern bekommt
eine Strategie vorgemacht, die sie ausfithrt. Auch die Partizipationsanalyse zeigt, dass
Pelin innerhalb des Mathematischen Support-Raumes wenig inhaltliche Verantwort-
lichkeit und eher sicherheitsorientierte Partizipationsmoglichkeiten hat.

Zum Ende hin scheint Pelin die Strategie, die sich im Mathematischen Support-
Raum etabliert hat, zu nutzen und zusitzliche eine neue Strategie anzuwenden, um
das richtige Bild zu bestimmen. Das Bestimmen der Gesamtanzahl der Felder in der
Kiste als Kriterium zur Auswahl der richtigen Kiste hat sich somit etabliert. Hier stellt
sich die Frage, ob Pelin die Strategie der Gesamtanzahl {iberhaupt benétigt, um das
richtige Bild zu finden. Sie kénnte auch tiber die Strategien, den Subtrahenden und
das Ergebnis zu betrachten, auf das richtige Bild kommen.

Insgesamt ist Pelin auf fachlicher Ebene in einen mathematischen Aushandlungs-
prozess innerhalb eines Mathematischen Support-Raumes eingebunden. Frau Nai-
miller initiiert hier eine Strategie, die Pelin nicht zwingenderweise benétigt, um die
Aufgabe zu lésen und an dem mathematischen Aushandlungsprozess teilzuhaben,
dennoch iibernimmt Pelin diese Strategie und wendet sie selbststandig an. Pelin kann
ihre eigene Strategie erst zum Ende zeigen, nachdem Frau Naimiller den Tisch ver-
lassen hat. Dennoch hat die sehr gelenkte Strategie Pelin dazu verholfen, nun zuneh-
mend autonom die weitere Aufgabe zu bearbeiten und die Strategie durch ein weiteres
Kriterium - das Einbeziehen des Ergebnisses — zu erweitern. Ob diese erweiterte Stra-
tegie sich in dem Mathematischen Support-Raum entwickelt hat oder bereits vorhan-
den war, lasst sich nicht eindeutig sagen. Die drei Dimensionen zur Beschreibung der
Mathematischen Support-Réaume (sieche Kapitel 7.2.2.3) sind auf folgende Weise aus-

gepragt.
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Abbildung 25: Auspragung der Dimensionen im Mathematischen Support-Raum in der Szene 8
,Auf dem Markt’

Insgesamt ist der Mathematische Support-Raum zuerst auf die Ausfithrung der Stra-
tegie von Frau Naimiller ausgerichtet. Dies beeinflusst Pelins Partizipationsmoglich-
keiten jedoch so, dass sie zum Ende die Strategie nutzen kann und zunehmend au-
tonomer wird. Der Mathematische Support-Raum ermoglicht Pelin, wihrend des
selbststindigen Arbeitens die Strukturen zu nutzen. Zudem erweitert sie die Strategie
um ein Kriterium, das vorher nicht genutzt wurde. Der Mathematische Support-Raum
liegt aus fachlicher Perspektive in der Zone der aktuellen Entwicklung von Pelin, be-
glinstigt im Anschluss jedoch fachliches Lernen.

8.3.3 Szene 9 - Plus liber den Zehner 1 (Karim)

Diese Szene wird als Komparation zu den zwei Szenen zuvor mit Frau Naimiller hin-
zugezogen, da diese Szene anders als die Szenen zuvor in einem Klassengesprich
stattfindet, in das Frau Naimiller und Frau Maack gleichzeitig involviert sind. Frau
Maack steht an der Tafel und hat die erste Aufgabe des Arbeitsblattes ge6ftnet und be-
reits neun Kugeln in der ersten Reihe griin eingefarbt. Frau Naimiller kniet wiahrend-
dessen hinter Karim. Alle Lernenden haben das Arbeitsblatt vor sich liegen und sol-
len zur Tafel schauen.”

51 Wie bereits zu Beginn des 8. Kapitels beschrieben, wird die Analyse der dritten Szene jeder
Lehrperson zur Komparation lediglich verkiirzt dargestellt.
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Abbildung 26: Arbeitsblatt,Plus Gber den Zehner 1*

Nr. |Zeit Name |AuBerung Beteiligtenkategorie
20 |00:37:40 LP4 wie viele fehlen uns < hier noch /. Paraphrasiererin (sprach-
lich)
AB ist Initiator:in
Inhalt: Auffillen zum 10er
21 | 00:37:41 LP3 wie viele fehlen denn noch da bis zur Imitiererin (sprachlich)
zehn/ [macht die linke Hand zur Faust und | LP4 ist Inventorin (sprach-
stiitzt den Kopf darauf] lich) <20>
Inhalt: Auffillen zum 10er
Kreatorin (sprachlich)
Inhalt: Inhalt von LP4 auf-
greifen & vorweggreifen
22 | 00:37:44 LP 4 bis zur zehn/ huch Paraphrasiererin (sprach-
lich)
AB ist Initiator
Inhalt: Auffillen zum 10er
23 | 00:37:45 Karim |ahm
24 | 00:37:46 LP3 schau mal Kreatorin (sprachlich)
Inhalt: Losung durch
Schauen (Simultanerfas-
sung) finden
25 |00:37:47 LP4 oder wir gucken dahin wie viele fehlen | Traduziererin (sprachlich-
denn noch bis zur zehn/ [zeigt auf die gestisch) — Formulatorin
erste Reihe der angemalten griinen Punkte | (sprachlich) <20;22>
an der Tafell Inhalt: Auffillen zum 10er
an den Punkten ablesen
26 | 00:37:49 LP3 [nimmt die Hand vom Kopf, schaut zur
Seite, schaut wieder zur Tafel und stiitzt
den Kopf auf die flache Hand]
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27 | 00:37:51 Karim | [lehnt sich nach vorne, streckt Zeige-, Mit- | Kreator (gestisch)
tel- und Ringfinger der rechten Hand aus] | Inhalt: Verdeutlichung der
Rechnung mit den Fingern
28 | 00:37:52 LP4 Xena Kreatorin (sprachlich)
Inhalt: eins fehlt zur 10
29 |00:37:53 Xena |eins
30 |00:37:53 LP3 [schaut auf die Finger von Karim]
31 00:37:53 Karim | [macht die rechte Hand zur Faust, schaut
weiter zur Tafel]
32 | 00:37:54 LP3 ein er[zeigt dabei erst mit dem linken Paraphrasiererin (sprach-
Zeigefinger zur Tafel und macht dann lich-gestisch)
die Hand zur Faust mit ausgestrecktem Xena ist Initiatorin
Daumen] (sprachlich) <29>
AB ist Initiator
Inhalt: eins fehlt zur 10
Paraphrasiererin (ges-
tisch)
Karim ist Initiator (ges-
tisch)<27>
Inhalt: Verdeutlichung der
Rechnung mit den Fingern
33  |00:37:55 LP 4 genau < ich schreib das mal hier unten | Paraphrasiererin (sprach-
erstmal rein ... lich-handelnd)
AB Initiator
.m.mo Inhalt: die verliebte Zahl
OOOOO OOOOO wird in das Herz geschrie-
ben
9 + 6 = _
+ __ = ___
34 |00:37:55 Karim |eins Imitierer (sprachlich)
Xena ist Inventorin
(sprachlich) <29>
LP3 ist Inventorin (sprach-
lich-gestisch) <32>
Inhalt: eins fehlt zur 10
34 |00:37:58 LP3 [fiihrt die linke Hand wieder zum Kopfund
stiitzt ihn auf die linke Faust]
36 |00:37:59 Karim | [schaut kurz nach links, dann wieder zur
Tafel
37 |00:38:01 LP4 malen mal da oben in ner anderen Farbe | Paraphrasiererin (sprach-

an

00000 00000
000000000

g + 6 =

lich-handelnd)
AB Initiator
Inhalt: Anmalen der Punkte

Kreatorin (sprachlich-han-
delnd)

Inhalt: in einer anderen
Farbe anmalen
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38 |00:38:04 Karim | [zieht die Nase hoch]
39 |00:38:05 Vinh [gdhnt]
40 |00:38:06 LP3 und einer > sind zehn Paraphrasiererin (sprach-
lich)
LP4 Initiatorin (sprachlich-
handelnd) <25;33;37>
Inhalt: 9+1 sind 10
41 00:38:08 Karim | und einer < eins zehn Imitierer (sprachlich) - LP3
ist Inventorin (sprachlich)
<40>
Inhalt: 9+1 sind 10
42 |00:38:09 LP 4 kannst du n bisschen leiser géhnen/
43 |00:38:12 LP3 und jetztist ein erweg von den sechs | Kreatorin (sprachlich-ges-
[streckt die linke Hand mit ausgestreck- tisch)
ter Handfldche nach vorne] schau mal Inhalt: einen Schritt weiter
[streckt die rechte Hand neben die linke gehen als LP4 & Zerlegung
Hand und macht sie zur Faust mit ausge- | der 6 thematisieren
strecktem Daumen]
Paraphrasiererin (ges-
tisch)
Karim ist Initiator (ges-
tisch) <27>
Inhalt: Verdeutlichung der
Rechnung mit den Fingern
44 100:38:16 Karim | [schaut auf die Héinde von Lehrperson 3]
45 100:38:17 LP3 das sind sechs [schaut auf die Hdnde von | Paraphrasiererin (sprach-
Karim] lich) — Initiatorin (ges-
tisch) <43>
Inhalt: Zerlegung der 6 mit
den Fingern zeigen
46 | 00:38:17 Karim | [streckt beide Héinde als Féuste mit ausge- | Imitierer (gestisch) - In-
strecktem Daumen nach vorne, schaut auf | ventor (gestisch) <27>
die Hénde von Lehrperson 3 und dann auf | LP3 ist Inventorin (ges-
seine Hdnde] tisch) <43>
Inhalt: Verdeutlichung der
Rechnung mit den Fingern
47 100:38:18 LP4 wenn ich ein angemalt habe Paraphrasiererin (sprach-
lich)
AB ist Initiator
Inhalt: Zahlzerlegung der 6
48 |00:38:18 LP3 das sind sechs [schaut dabei auf die Hén- | Imitiererin (sprachlich)
de von Karim, greift mit ihrer linken Hand | - Inventorin (sprachlich-
nach seiner linken Hand] gestisch) <43;45>
49 |00:38:19 Karim | [6ffnet seine linke Hand, bevor Lehrperson | Imitierer (gestisch)
3 sie ergreift, schaut auf seine Hand] LP3 ist Inventorin (ges-
tisch) <43>
Inhalt: Zerlegung der 6 mit
den Fingern zeigen
50 |00:38:20 LP3 [ldisst Karims Hand wieder los und hdilt ihre
Hand wieder ausgestreckt vor sich, schaut
aufihre Hénde)
51 00:38:20 Karim | [schaut auf die Hénde von Lehrperson 3]
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52 |00:38:21 LP3 so < und ich hab einenweggenom- Paraphrasiererin (sprach-
men [bewegt die rechte Hand leicht nach | lich-gestisch) — Initiatorin
unten und senkt den Daumen auf die (sprachlich) <43>
Faust] einen [driickt mit der linken Hand | Inhalt: Zerlegung der 6 mit
Karims rechten Daumen nach unten] und | den Fingern zeigen
wie viel sind noch Ubrig/ [tippt mit dem
linken Zeigefinger nacheinander auf die Kreatorin (sprachlich-ges-
Finger an Karims ausgestreckter linker tisch)

Hand] Inhalt: die ausgestreckten
Finger reprasentieren die
Zahl, die Ubrig bleibt

53  ]00:38:21 LP 4 das ist der eine den ihr in der Hand Paraphrasiererin (sprach-

hattet lich) - Initiatorin (sprach-
lich) <47>
Inhalt: Zahlzerlegung der 6
(Anspielung auf vorherige
Ubung)

54 00:38:24 Karim | finf [schaut dabei zur Tafel] Paraphrasierer (sprach-

lich)
LP3 ist Initiatorin (sprach-
lich-gestisch) <52>
Inhalt: 5 Finger bleiben
Ubrig

55 |00:38:24 LP3 [schaut auch zur Tafel] ja . melde dich mal | Kreatorin (sprachlich-
[reckt dabei kurz die linke Hand mit ausge- | gestisch)
strecktem Zeigefinger nach oben] Inhalt: melden und Ergeb-

nis sagen

56 |00:38:27 Karim | [reckt die linke Hand mit ausgestrecktem | Imitierer (gestisch)
Zeigefinger nach oben] LP3 ist Inventorin (sprach-

lich-gestisch) <55>
Inhalt: melden und Ergeb-
nis sagen

57 |00:38:28 LP 4 wie viele fehlen dann noch/ in was kann | Paraphrasiererin (sprach-
ich die sechs also zerlegen > in eins und/ | lich) — Initiatorin (sprach-

lich) <25>

Inhalt: Auffillen zum 10er
an den Punkten ablesen
Kreatorin (sprachlich)
Inhalt: Zerlegung der 6 in 1
und eine Zahl X

58 |00:38:30 Karim | [reckt den Oberkérper weiter nach oben Paraphrasierer (gestisch)
und wackelt kurz mit dem ausgestreckten | - Initiator (gestisch) <56>
Arm] Inhalt: melden und Ergeb-

nis sagen

59 |00:38:32 Karim | & & d ichichichich

60 |00:38:34 LP4 Lina

61 |00:38:34 Lina bo dhm < ich meine fiinf Kreatorin (sprachlich)

Inhalt: 6 kann in 5 und 1
zerlegt werden

62 |00:38:35 Karim | [schaut zu Lina, die links neben ihm sitzt]

63 |00:38:37 Karim | [schaut wieder zur Tafel]

64 |00:38:37 LP3 [schaut zu Karim] stimmt das/ Kreatorin (sprachlich)

Inhalt: eigene Antwort
Uberprifen
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65 |00:38:38 Karim | [ldsst die Hand fallen] ja Paraphrasierer (sprach-
lich)
Lina ist Initiatorin (sprach-
lich) <61>
Inhalt: 6 kann in 5und 1
zerlegt werden
66 |00:38:38 LP3 [schaut zu Karim und klopft ihm mit Kreatorin (sprachlich)
der linken Hand mehrmals auf die linke Inhalt: Selbstlob
Schulter] kannst du dir auf die Schulter
klopfen
67 |00:38:40 LP4 das heil3t < wieviel muss ich hier > auch | Kreatorin (sprachlich)
noch anmalen Karim Inhalt: Ergebnis der Zer-
legung (5 Punkte) muss
angemalt werden
68 | 00:38:40 LP3 [schaut zur Tafel]
69 |00:38:42 LP3 richtig
70 |00:38:43 LP 4 wie viele < muss ich noch anmalen/ Imitiererin (sprachlich)
- Inventorin (sprachlich)
<67>
Inhalt: Ergebnis der Zer-
legung (5 Punkte) muss
angemalt werden
71 |00:38:44 LP3 wie viel anmalen da/ [hebt die rechte aus- | Imitiererin (sprachlich-
gestreckte Hand kurz] gestisch)
LP4 ist Inventorin (sprach-
lich) <67;70>
Inhalt: Ergebnis der Zer-
legung (5 Punkte) muss
angemalt werden
72 | 00:38:45 Karim | [fiihrt die linke Faust zum Kinn] &hm fuinf/ | Traduzierer (sprachlich)
- Formulator (sprachlich)
<54>
Inhalt: 5 Punkte miissen
angemalt werden
73 | 00:38:46 LP4 ja super [malt fiinf Punkte an der Tafel
aus]
8.3.3.1 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen

Support-Raumes

Die Szene ,Plus iiber den Zehner 1° beginnt damit, dass Frau Maack an die Klasse ge-
richtet fragt, wie viele Punkte auf dem Arbeitsblatt noch fehlen <20>. Frau Naimiller,
welche hinter Karim kniet, steigt in das Klassengesprach ein, indem sie die sprachli-
che Formulierung von Frau Maack wiederholt und dann spezifiziert. Sie erginzt die
Frage um den Inhalt, wie viele ,bis zur zehn fehlen <21>. Mit dieser Spezifizierung
greift sie Frau Maack leicht vorweg, sodass Karim kurzzeitig spezifischere Informatio-
nen zur gestellten Frage von Frau Maack hat. Dieses Vorweggreifen und Spezifizieren
der Situation, die an der Tafel stattfindet, etabliert sich im weiteren Verlauf als Mathe-
matischer Support-Raum zwischen Karim und Frau Naimiller.
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Wihrend des Klassengespriches von Frau Maack mit der gesamten Klasse ent-
wickelt sich zwischen Karim und Frau Naimiller ein paralleler mathematischer Aus-
handlungsprozess, der zunachst geprégt ist vom wiederholten Aufgreifen des mathe-
matischen Inhaltes der Aufgabe durch Frau Naimiller <32;40>. Karim nimmt an dem
Aushandlungsprozess teil, indem er ebenfalls die mathematischen Inhalte Frau Nai-
millers aufgreift <34;41>. In Zeile <43> unternimmt Frau Naimiller einen erneuten
Vorgrift zum parallellaufenden Klassengesprich, indem sie mit Karim bereits die Zer-
legung der sechs in eins und eine Zahl X thematisiert. Sie verdeutlicht ihre sprach-
liche Auflerung mit den Hinden, indem sie sechs Finger vor Karim ausgestreckt in
die Luft halt. Sie greift damit Karims Idee aus Zeile <27> auf, die Zahlen mithilfe von
Fingern zu visualisieren. Innerhalb dieses vorgegriffenen Aushandlungsprozesses han-
deln die beiden parallel zum Klassengesprich (mithilfe der Finger) aus, dass fiinf ib-
rig bleiben, wenn man die sechs in zwei Teilmengen - wobei eine Teilmenge eins ist —
zerlegt. Die Vorgriff-Taktik, die sie in dem mathematischen Aushandlungsprozess mit
Karim anwendet, separiert ihn kurzfristig vom gemeinsamen Klassengesprach. Eine
ahnliche Art der Unterstiitzung schlagen auch Millon-Fauré et al. (2022) mit der Idee
des ,preventive support schemes® vor, welches fiir Lernende mit Lernschwierigkeiten
zusitzlich eine Fordereinheit vor und eine Fordereinheit nach dem reguldren Klassen-
unterricht vorsieht (vgl. Millon-Fauré et al., 2022, S. 1). Die Lernenden werden hier
von dem reguldren Klassenunterricht separiert und bekommen die Moglichkeit, sich
vor den anderen Lernenden mit dem Unterrichtsinhalt vertieft auseinanderzusetzen.
In den Fordereinheiten vor dem Klassenunterricht werden beispielsweise das genutz-
te Material erkldrt, dhnliche Aufgabenanweisungen besprochen oder Strategien ge-
iibt, die fiir die Aufgaben im Klassenunterricht relevant sind (vgl. ebd., S. 7). Die Ler-
nenden konnen sich vertieft mit dem Lerninhalt auseinandersetzen, was ihnen eine
gleichberechtigte Teilnahme am Klassenunterricht ermdglichen soll (vgl. ebd., S. 6).
Zwar wird Karim hier nicht, wie im ,,preventive support scheme® vorgesehen, vor dem
Klassenunterricht separiert, moglicherweise ist es jedoch auch hier die kurze Tren-
nung vom parallellaufenden Klassengesprach, die Karim eine vertieftere Auseinander-
setzung mit dem mathematischen Inhalt ermdglicht, woraufthin er im Anschluss mit
einem fachlichen Beitrag am Klassengesprich partizipieren kann. Durch diese Vor-
griff-Taktik, welche sich als Mathematischer Support-Raum zwischen Karim und Frau
Naimiller etabliert, kann Karim auf die Frage von Frau Maack <57> antworten und
meldet sich. Er nimmt damit aktiv an dem Klassengespréch teil und kann das Ergeb-
nis des Aushandlungsprozesses auf einen neuen mathematischen Inhalt (das Anmalen
der Kugeln) tibertragen.

Auch mithilfe der Partizipationsanalyse kann analysiert werden, dass der ma-
thematische Aushandlungsprozess, welcher durch die Vorgriff-Taktik von Frau Nai-
miller und iiber das Arbeiten mit den eigenen Fingern stattfindet, Karims Partizi-
pationsmoglichkeiten dahingehend beeinflusst, dass er zunehmend autonomer am
Unterrichtsgeschehen partizipieren kann. Wahrend Karims Partizipationsmoglichkei-
ten zu Beginn eher vom Status des Imitierers <34;41;46;49;56> geprégt sind, nimmt er
zum Ende hin die lernférderlichen Status des Paraphrasierers <54;58;65> und Tradu-
zierers <72> ein. Karims Partizipationsmoéglichkeiten werden somit zunehmend auto-
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nomieorientiert. Zudem kann rekonstruiert werden, dass Karims eingebrachter ma-
thematischer Inhalt <27>, die Hédnde zur Visualisierung der Zahlen zu nutzen, {ber
den gesamten Aushandlungsprozess immer wieder aufgegriffen wird <43;46;48;49;52>
und letztendlich zur Losung der Zahlzerlegung der sechs beitrégt.

Insgesamt ermdglicht der Mathematische Support-Raum, welcher sich durch die
Vorgriff-Taktik und die Arbeit mit den Handen zwischen Karim und Frau Naimiller
aufspannt, das (vertiefte) Nachvollziehen des Klassengespriches. Die Vorgrift-Taktik
bietet jedoch auch einige Schwierigkeiten. Da der Aushandlungsprozess parallel zum
Unterrichtsgesprach mit Frau Maack gefithrt wird, kann es fiir Karim auch eine zu-
sitzliche Belastung sein, beiden Lehrpersonen zuzuhéren. Da Frau Naimiller den Aus-
handlungsprozess zum Ende hin jedoch zuriick zum Unterrichtsgesprach lenkt und
Karim an eben diesem aktiv teilnehmen kann, kann vermutet werden, dass Karim die
beiden parallelen Stringe in Verbindung bringen kann. Es zeigt sich, dass Karim in-
nerhalb des Mathematischen Support-Raumes die Hinde zum Ldsen einer Zahlzer-
legung nutzen kann und so einen aktiven Beitrag zum Klassengesprich leistet. Aus
fachlicher Perspektive kann daher rekonstruiert werden, dass der Mathematische Sup-
port-Raum Uberschneidungen mit Karims Zone der néchsten Entwicklung hat. Durch
die Vorgriff-Taktik® kann Karim zunehmend fachlich partizipieren und das Ergebnis
der Zahlzerlegung flexibel anwenden. Zusammenfassend spannt sich folgender Ma-
thematischer Support-Raum mit den unterschiedlichen Ausprigungen der drei Di-
mensionen (siehe Kapitel 7.2.2.3) zwischen Karim und Frau Naimiller auf.

4 )
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Abbildung 27: Auspragung der Dimensionen im Mathematischen Support-Raum der Szene 9 ,Plus
Uber den Zehner 1’

52 Weitere Uberlegungen zur Unterstiitzung durch eine Vorgriff-Taktik finden sich bei Millon-
Fauré et al. (2022).
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8.4 Frau Maack (Lehrperson 4)

Frau Maack ist studierte Grundschullehrerin mit dem Hauptfach Mathematik. Sie ar-
beitet als Klassenlehrerin und ist als hauptverantwortliche Lehrerin in der Klasse ein-
gesetzt, aus der die analysierten Szenen der Schule B stammen. Sie ist demnach als
Generalistin im multiprofessionellen Team mit Frau Naimiller fiir den Mathematikun-
terricht der Klasse verantwortlich (siche Kapitel 5.3.4). Da Frau Naimiller als zusatzli-
che unterstiitzende Lehrperson nur stundenweise in der Klasse eingesetzt ist, ist Frau
Maack wie in Szene 11 ,Addieren mit Zehneriibergang® und in Szene 12 ,Rechendrei-
ecke® oft als einzige Lehrperson in der Klasse anwesend. Zudem muss Frau Maack den
Mathematikunterricht allein planen und organisieren (vgl. auch Melzer et al., 2015,
S. 74) und hat die alleinige Verantwortlichkeit fiir die Unterrichtsmethoden und den
Lernerfolg der Lernenden inne (sieche auch Kapitel 5.3.3).

8.4.1 Szene 10 - Plus liber den Zehner 2 (Elsa)

In dieser Szene arbeitet Elsa an dem Arbeitsblatt ,Plus iiber den Zehner 2° Zu Be-
ginn fiillt sie die ,verliebten Zahlen' in den Herzen in der Mitte aus. Dann wendet sie
sich der oberen Aufgabe zu und schreibt eine 2 in die Liicke zwischen der sieben und
der neun. Diese radiert sie wieder weg und schreibt darauthin eine 3 an dieselbe Stel-
le. Danach steht Elsa auf und geht zu Frau Maack, die sich gerade an einem anderen
Gruppentisch befindet. Nachdem Elsa zurtick zum Tisch gekommen ist, radiert sie die
3 erneut weg und schreibt sie darauthin wieder an dieselbe Stelle <01&02>.

Q0000 0000 @ Schau es dir mal auf dem Zwanziger-
9000000000 feld an.

Erst plus 3, dann ist der Zehner voll.
[ 9 = — Dann noch plus 6.
+ 6 = Wir haben plus 9 in zwei kleinen Schritten
- gerechnet. So geht es leichter.

PP PP epPap Ui

Los geht’s!

0000000000 90000000000 0000 OO0
OOOOCOOO00 COOOOCOOOO  COOOOCOOOO

8 + b+ 8 =

6 = 5+ 7 L —
+_=_ @+_=_ L

Abbildung 28: Arbeitsblatt,Plus Gber den Zehner 2’
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Frau Maack kommt nun an den Platz von Elsa und kniet sich neben ihren Tisch. Elsa
und Frau Maack handeln anschliefend aus, wo genau Elsas Problem liegt <08-13>.
Elsa fragt, was sie bei der Aufgabe machen soll, und Frau Maack antwortet, dass sie
richtig vorgegangen ist, indem sie die verliebten Zahlen ausgefiillt hat. Dann beginnt
die folgende Szene.

Nr. | Zeit Name |AuBerung

14 |00:18:05 LP4 [schaut wieder auf Elsas AB und zeigt mit dem linken Zeigefinger oben
auf das AB auf die 7+9] das ist der erste Schritt das ist die Aufgabe nur
[nimmt den Bleistift und zeigt damit auf das AB] hier ist nur so ne grof3e
Lucke/ darf ich einmal reinschreiben/

15 |00:18:13 Elsa ja [nickt mehrmals]

16 |00:18:16 LP4 damit man hier n bisschen Platz hat und sieht in welche Zahl die
neun wieder zerlegt wird [malt zwei Zerlegungslinien von der 9 zur 3
und zur 6)

Q000 @®OOO  (5) Schau es dir mal auf dem Zwanziger-
000000000 feld an

Erst plus 3, dann ist der Zehner voll.
7+ 3 9 T Dann noch plus 6.
+ 6 = Wir haben plus 9 in zwei kleinen Schritten
gerechnet. So geht es Lleichter

in die drei [schaut kurz zu Elsa] und in die sechs \ guck mal das ist wie
Zerlegehduschen oder die Schiittelboxen wie wir die hatten erinnerst
du dich oben im Dach steht die n e u n [kreist die 9 mit dem Bleistift
ein] und wir wollen sie jetzt in drei und sechs zerteilen [tippt dabei
mit dem Bleistift auf dem Arbeitsblatt auf die drei und auf die sechs der
obersten Aufgabe] weil wir erstimmer bis z e h n rechnen [umféhrt
mit dem Bleistift das Herz] hier unten machst du das genauso [malt
zwei Striche von der 6 auf die leeren Stellen] guckst du wieder acht plus
welche Zahl ist zehn/ [schaut dabei kurz zu Elsa)

00000 000 0
0000000000
8 + 6 = _

-
17 |00:18:39 Elsa zwei/
18 |00:18:40 LP 4 genau und dann zerlegen wir die sechs in zwei und/ [tippt dabei mit

dem Bleistift auf die erste leere Stelle und dann auf die zweite leere Stelle]

19 |00:18:44 Elsa ach soo
20 |00:18:45 LP 4 ok/ [schaut dabei zu Elsal
21 |00:18:46 Elsa vier [nickt]
22 |00:18:46 LP4 super > und so kannst du es bei den andern auch\ du musst das da

nich einzeichnen [zeigt dabei auf die Zerlegungsstriche] aber wenn das
einfach is dann kannst du das so machen

23 |00:18:47 |> |Elsa [nimmt den Bleistift aus der Hand der Lehrperson 4, hdilt die Riickseite des
Bleistifts an ihren Mund]

24 |00:18:52 Elsa [nickt]
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25 |00:18:52 LP 4 [wendet sich Sascha zu, der an den Tisch gekommen ist] < ah du hast
erstmal die verliebten Zahlen gemacht und die fannst du einfach und
da bist du gut zurecht gekommen klasse

26 |00:18:54 Elsa [schaut kurz zu Sascha, dann auf ihr AB und malt dann die Zerlegungsli-
nie bei der oberen Aufgabe von der 9 zur 6 nach und malt dann unten die
Striche von der 6 zu den leeren Stellen nach]

00000 00000
00000100000

8 + 6 = ___
G
Gesprdch zwischen LP4 und Sascha

29 |00:19:01 Elsa [schaut kurz zur Lehrperson 4 und malt dann wieder einen Strich nach]

30 |00:19:05 Elsa [schaut zur Lehrperson 4 und dem Arbeitsblatt von Sascha, schaut dann
wieder aufihr Arbeitsblatt, schiittelt den Kopf und schreibt dann erst eine
2 neben die 8 unten auf das AB und dann eine 4]

00000 00000
000000000
8 + /6 = __

-

31 |00:19:17 Schiler | wie gehn die/

32 00:19:19 Elsa [dreht den Stift in der Hand hin und her]

33 |00:19:19 LP4 [lacht] ich komm mal zu dir dann kann ich das besser erkldren ja/ [er-
hebt sic,h geht hinter Elsas Stuhl vorbei]

34 |00:19:22 Elsa [dreht den Kopfin Richtung zur Lehrperson 4 und hebt ihr AB hoch] also
soll ich > das Er das Ergebnis von den beiden hier reinschreiben/
[zeigt mit dem Bleistift auf das AB und legt es wieder auf den Tisch]

35 [00:19:22 LP4 [bleibt hinter Elsas Stuhl stehen und beugt sich von hinten (iber das AB]

36 |00:19:26 LP 4 [zeigt unten auf das AB] acht plus zwei is/

37 100:19:28 Elsa zehn

38 |00:19:29 LP 4 [nickt leicht, schaut weiter auf das AB] plus vier/

39 [00:19:32 Elsa vierzehn

40 |00:19:32 LP4 genau alles < kommt da hin setzt dich mal hin Titus ich komm zu dir
[richtet sich dabei auf, dreht sich um und verldsst den Tisch]

41 [00:19:36 Elsa [notiert 14 auf dem AB]

00000 00000
00000100000

8 + 6 =

~
@+ 4=
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42

00:19:38

Elsa

[lehnt sich ganz kurz zuriick, beugt sich dann wieder vor und schreibt 2
und 14 in die obere Reihe der Aufgabe]

00000 00000
0000000000,

8 +2 6 :_11_

™~
+ 4 = 14

43

00:19:43

Elsa

[verschiebt das AB leicht nach links, bewegt den Stift in der rechten Hand
hin und her, schaut geradeaus]

44

00:19:50

Elsa

[schiittelt kurz den Kopf, schaut kurz zu ihrer Sitznachbarin hertiber und
schreibt dann die 7 bei der 2. Aufgabe nach und malt dann zwei Zer-
legungsstriche in die Luft von der 7 zu den zwei leeren Stellen und trégt
dann eine 5 und eine 2 und dann das Ergebnis 12 in die untere Reihe der

Aufgabe ein]

00000 COOOO
00000100000

5+ 7 =___
+ 2 12

n

[sie vervollstindigt daraufhin die obere Zeile]

00000 OO0
0000000000

5+5 7 = 12

+2 =12

45

00:20:42

Elsa

[wendet sich einem anderen AB zu und schreibt 16 auf]

[wendet sich dann wieder dem anderen AB zu und féhrt erneut die Zer-
legungslinien der 9 nach und trégt das Ergebnis 16 in die erste Aufgabe
ein]

00000 00000
@000 60000

7eig =16
~
+ 6 = 16
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8.4.1.1 Zusammenfassende Interaktionsanalyse

Die Szene ,Zerlegung der zehn' beginnt damit, dass Frau Maack Elsa erklért, dass die
obere Aufgabe (7+9) nur als Aufgabenbeispiel dient <14>. Da Elsa schon eine 3 in
die Liicke zwischen die sieben und die neun geschrieben hat, scheint Frau Maack die
Struktur der Aufgabe erneut erkliren zu wollen und fragt, ob sie dafiir auf das Ar-
beitsblatt schreiben darf. Elsa bejaht dies <15> und Frau Maack malt darauthin zwei
Zerlegungslinien von der neun zur drei und sechs in der zweiten Zeile der Aufga-
be <16>. Sie erklart dazu, dass die Liicke nur dafiir da ist, um zu sehen, in was die
neun zerlegt wird, in die drei und die sechs. Mit dieser Handlung und der dazuge-
horigen Erklirung geht Frau Maack genau darauf ein, wo Elsa ihrer Deutung nach
Schwierigkeiten hat. Sie thematisiert die Liicke und zeichnet mit den Zerlegungslinien
genau den Schritt ein, den das Arbeitsblatt nicht thematisiert. Frau Maack erwahnt
im Anschluss daran die Zerlegehduschen und Schiittelboxen. Beides sind Aufgaben-
typen, in denen Zerlegungen thematisiert werden. Moglicherweise versucht sie so, an
das Vorwissen von Elsa anzukniipfen. Um die Vorteile einer Zerlegung wie dieser zum
Rechnen von Aufgaben iiber den Zehner zu nutzen, muss das Verstindnis fiir das De-
zimalsystem und die Stellenwerte bereits bekannt sein. Erst dann ergibt sich der Re-
chenvorteil, zuerst bis zur zehn aufzufiillen und dann den Rest zu addieren. Dieses
Verstindnis kann sich jedoch auch aus diesen Ubungen ergeben. Es ist an dieser Stel-
le noch nicht klar, ob Elsa den Vorteil des Rechentrickts (zuerst bis zur zehn) schon
erkennt bzw. ob sie diesen Zwischenschritt iberhaupt zum Addieren braucht. Nach-
dem Frau Maack die Neun mit dem Bleistift eingekreist hat, und so erneut auf die
neun fokussiert, dndert sie ihre Satzstruktur vom passiven Ausdruck ,zerlegt wird*
<16> hin zum aktiven Ausdruck ,wir wollen®. Die Erkldrung wirkt dadurch etwas ko-
operativer und fiir Elsa moglicherweise anschlussfihiger. Sie fokussiert nochmal dar-
auf, dass die neun in drei und sechs zerteilt wird, und fiigt dann an: ,weil wir erst im-
mer bis z e h n rechnen® Sie formuliert damit, dass dieser Zwischenschritt gemacht
wird, um zuerst bis zur zehn zu rechnen. Dabei umkreist sie das Herz, in dem nun
7+3 steht. Sie schafft damit eine Verbindung zu der dahinterliegenden Struktur: Es
soll zuerst immer bis zehn gerechnet werden. Zudem greift sie, indem sie das Herz
mit dem Bleistift umféhrt, die verliebten Zahlen auf. Die Erklarung von Frau Maack
kann so gedeutet werden, dass sie versucht, Elsa die Struktur der Aufgabe und des Re-
chentricks zu erkldren. Sie gibt ihr hier nicht kleinschrittig vor, was sie zu tun hat bzw.
wie sie Schritt fiir Schritt vorgehen muss, sondern begleitet den Prozess durch die Er-
klarung der Struktur unterstiitzend. Zudem fallt auf, dass Frau Maack ganze Sitze for-
muliert und Fachbegriffe nutzt. Es kann interpretiert werden, dass sie Elsa zutraut, die
Struktur der Aufgabe nachzuvollziehen und diese selbst zu nutzen. Im Anschluss da-
ran fokussiert Frau Maack auf die ndchste Aufgabe (8+6) und erklért, dass Elsa auch
bei dieser Aufgabe schauen soll, in welche Zahl die sechs zerlegt werden muss, damit
man zuerst zur zehn auffiillen kann: ,guckst du wieder welche Zahl plus acht ist zehn*
<16>. Unterstiitzend dazu malt sie wieder zwei Zerlegungsstriche von der Sechs zu
den zwei leeren Stellen in der Zeile darunter. Dabei fillt auf, dass sie die Addition zur
zehn iiber das Erginzungsverfahren erkldrt. Elsa antwortet in Zeile <17> ,,zwei” und
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gibt damit die richtige Antwort auf die Frage von Frau Maack. Es kann interpretiert
werden, dass Elsa auf einen mathematisch anspruchsvollen Monolog antworten und
die Zerlegungen der zehn bereits kann. Méglicherweise lag die Schwierigkeit fiir sie
in der Struktur der Aufgabe. Frau Maack bestitigt die Antwort von Elsa und fragt sie
darauthin nach der zweiten Hilfte der Zerteilung der sechs und stiitzt dies, indem sie
gestisch eine Verbindung zu den leeren Stellen der zweiten Zeile herstellt <18>. Mit
den Fragestellungen in Zeile <16&18> wird Frau Maack kleinschrittiger als zu Beginn
der Erkldrung. Sie dufSert kleinschrittig, dass als Erstes die Zerlegung der zehn in das
Herz eingetragen werden muss und dann in einem zweiten Schritt der zweite Teil der
Zerlegung der sechs herausgefunden werden muss, um mit dem Rechentrick die Auf-
gabe zu 16sen. Elsa scheint durch diese kleinschrittige Erklarung nun die mathemati-
sche Struktur der Aufgabe zu verstehen <19>, was auch durch ihre Antwort ,vier ge-
festigt wird.

Die Auferung in Zeile <22>, ,du musst das da nich einzeichnen aber wenn das
einfach is dann kannst du das so machen®, kann so gedeutet werden, dass Frau Maack
Elsa mit den Zerlegungsstrichen eine Moglichkeit gibt, die sie nutzen kann, wenn es
ihr leichter féllt. Das Nutzen der Zerlegungsstriche macht sie damit nicht verpflich-
tend. Elsa bekommt so die Freiheit zu entscheiden, ob sie die Unterstiitzung anneh-
men will oder nicht. Sie konnte stattdessen ebenfalls die Punktefelder nutzen, um sich
die Zerlegungen zu visualisieren. Ihr wird so eine gewisse Autonomie zugesprochen.
Frau Maack wendet sich daraufthin einem anderen Schiiler zu und Elsa fihrt mit ih-
rem Bleistift zuerst die Zerlegungslinien der oberen Aufgabe (7+9) und dann der Auf-
gabe (8+6) nach. Diese Handlung von Elsa kann als Gedankenprozess interpretiert
werden, in dem sie moglicherweise mit dem Nachfahren der Zerlegungslinien die Er-
klarung von Frau Maack noch einmal nachvollzieht. Die Zerlegungsstriche scheinen
dabei von besonderer Bedeutung fiir diesen Prozess zu sein. Im nichsten Schritt zer-
legt sie die sechs in zwei und vier und schreibt die beiden Zahlen auf die leeren Plit-
ze. Elsa hat also hier die Zerlegungsstriche bzw. die Idee der Zerlegungsstriche ge-
nutzt (und nicht das Punktebild), um die Zerlegung zu 16sen. In Zeile <34> wendet
sich Elsa erneut an Frau Maack und fragt: ,also soll ich das Er das Ergebnis von den
beiden hier reinschreiben®. Es wird dabei nicht ganz klar, welche ,,beiden” Elsa meint,
das Ergebnis der zwei Aufgaben oder das Ergebnis der beiden Zerlegungen. Es kann
jedoch gedeutet werden, dass Elsa versteht, dass sie ein Ergebnis eintragen muss. Dies
duflert sie zudem in einer fachsprachlichen Art und Weise. Frau Maack reagiert auf
die Nachfrage von Elsa mit einer Gegenfrage. Sie fragt nach dem Ergebnis von 8+2.
Sie geht damit nicht genau auf Elsas Frage ein, sondern wird hier wieder kleinschrit-
tiger. Moglicherweise ist sie mit ihren Gedanken schon bei Sascha und der Hilfe, die
er braucht, und hat deswegen keine Ruhe mehr, sich auf Elsas Frage zu fokussieren.
Sie konnte deuten, dass Elsas ,Problem’ schneller aus der Welt geschaftt wird, wenn
sie Elsa zwei gezielte Fragen nach dem Ergebnis stellt <36&38>, die zugleich das Vor-
gehen beinhalten, als wenn sie jetzt einen Aushandlungsprozess dariiber beginnt, wel-
ches Ergebnis auf die Linien geschrieben werden soll. So wird Elsa vorgegeben, dass
das Ergebnis der Additionsaufgabe 8+2+4 auf die Linien eingetragen wird. In Zeile
<40> konnte Frau Maack eine Ergebnissicherung vornehmen, indem sie das Gesamt-
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ergebnis der Addition bestitigt. Es wirkt so, als ob sie hier nicht mehr mit ihrer vol-
len Aufmerksamkeit bei Elsa ist, sondern zwischen der Hilfe fiir Sascha und Elsa hin
und her springt. Méglicherweise wird die Unterstiitzung dadurch kleinschrittiger und
so auch zeitsparender. Elsa schreibt in Zeile <41> das Ergebnis 14 auf ihr Arbeitsblatt.
Im néchsten Schritt <42> fiillt sie die Liicke zwischen der Acht und der Sechs mit ei-
ner Zwei und schreibt dann das Ergebnis 14 auf die Linie der ersten Zeile. Fiir Elsa
scheint das Auffiillen zur zehn von besonderer Bedeutung zu sein, da sie die Zahl-
zerlegung der zehn, die in dem Herz steht, ebenfalls in die obere Zeile tibertragt. Da-
hinter kdnnte der Gedanke stehen, dass die acht und die zwei nicht getrennt werden
diirfen, da sie zusammen zehn ergeben. Es konnte jedoch fiir Elsa auch als Gedanken-
stiitze dienen, als Hilfszahl, oder sie hat weiterhin einfach den Drang, die grofie Lii-
cke zu fillen. Mathematisch ergibt diese Zeile nun keinen Sinn mehr, da dort nun
die Aufgabe 8+2+6=14 steht. Da Elsa jedoch das Ergebnis richtig berechnet, liegt die
Deutung nahe, dass es sich bei der Zahl um eine Hilfszahl bzw. Gedankenstiitze han-
delt.

Interessanterweise fiillt Elsa in Zeile <44> die Aufgabe aus, ohne die Zerlegungs-
striche aufzumalen. Sie nutzt die Idee der Zerlegungsstriche jedoch, da sie die Stri-
che von der Sieben zu den beiden freien Stellen in der 2. Zeile in die Luft malt. Zu-
dem féllt auf, dass sie ebenfalls die Zerlegung der zehn in fiinf und finf in die obere
Zeile tibertragt. Nachdem sie in Zeile <45> das Ergebnis der ersten Aufgabe (16) auf
die rechte Seite des Arbeitsblattes eingetragen hat, fahrt sie die Zerlegungsstriche von
der Neun zu der Drei und zu der Sechs erneut nach und trdgt dann das Ergebnis an
die vorgesehene Stelle ein. Es kann interpretiert werden, dass Elsa die Idee der Zer-
legungsstriche tibernimmt und diese anscheinend gedanklich zum Bearbeiten der
Aufgabe nutzt. Durch den Zerlegungsgedanken, der iiber die Zerlegungsstriche im
mathematischen Aushandlungsprozess aufgebaut wurde, kann Elsa die Aufgaben zu-
nehmend autonom bearbeiten.
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8.4.1.2 Partizipationsanalyse

Nr. | Zeit Name |AuBerung Beteiligten-

kategorie

14 |00:18:05 LP4 [schaut wieder auf Elsas AB und zeigt mit dem Kreatorin (sprach-
linken Zeigefinger oben auf das AB auf die 7+9] lich-gestisch-han-
das ist der erste Schritt das ist die Aufgabe nur | delnd)

[nimmt den Bleistift und zeigt damit auf das AB] Inhalt: erste Reihe

hier ist nur so ne gro3e Liicke/ darf ich einmal | ist 1. Schritt der

reinschreiben/ Aufgabe & Rein-
schreiben als
Verdeutlichung/
Support

15 [00:18:13 Elsa ja [nickt mehrmals]

16 |00:18:16 LP4 damit man hier n bisschen Platz hat und sieht in | Kreatorin (sprach-
welche Zahl die neun wieder zerlegt wird [malt | lich-handelnd)
zwei Zerlegungslinien von der 9 zur 3 und zur 6] Inhalt: Visualisie-

rung mit Zerlege-
Q00O® @®®ODOQ  (5) Schau es dir mal auf dem Zwanziger- i\;;\\ strichen & Anknup-
0000000000 fetdan “5/7 |fen an bekannte
" 3 - Erst plus 3, dann ist der Zehner voll.
GVaie T mimme. | (AUO0EGOMAE
N Paraphrasiererin
in die drei [schaut kurz zu Elsa]l und in die sechs | (sprachlich-ges-
\ guck mal das ist wie Zerlegehduschen oder tisch-handelnd)
die Schittelboxen wie wir die hatten erinnerst | AB ist Initiator
du dich oben im Dach steht die n e u n [kreist Inhalt: Zerlegung
die 9 mit dem Bleistift ein] und wir wollen sie der 9 wird darunter
jetzt in drei und sechs zerteilen [tippt dabei mit | eingetragen &
dem Bleistift auf dem Arbeitsblatt auf die drei und | zuerst bis zur 10
auf die sechs der obersten Aufgabe] weil wir erst | auffillen
immer bis z e h n rechnen [umfdhrt mit dem Blei-
stift das Herz] hier unten machst du das genauso | Traduziererin
[malt zwei Striche von der 6 auf die leeren Stellen] | (sprachlich) -For-
guckst du wieder acht plus welche Zahl ist mulatorin (sprach-
zehn/ [schaut dabei kurz zu Elsal lich-handelnd)
<16>
00000 000 o et Diszur
0.00.00]0000 & Zerlegungsstriche
8 + 6 =__ nutzen
G
17 |00:18:39 Elsa zwei/ Kreatorin (sprach-
lich)
Inhalt: 8+2=10

18 |00:18:40 LP 4 genau und dann zerlegen wir die sechs in zwei | Paraphrasiererin
und/ [tippt dabei mit dem Bleistift auf die erste (sprachlich-han-
leere Stelle und dann auf die zweite leere Stelle] delnd)

AB ist Initiatorin
Inhalt: Zerlegen der
6 ist der 2. Schritt in
2und X

19 |00:18:44 Elsa ach soo
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20 |00:18:45 LP 4 ok/ [schaut dabei zu Elsa]
21 |00:18:46 Elsa vier [nickt] Kreatorin (sprach-
lich)
Inhalt: Zerlegen der
6 ist der 2. Schritt in
2und 4
22 |00:18:46 LP 4 super > und so kannst du es bei den andern Paraphrasiererin
auch\ du musst das da nich einzeichnen [zeigt | (sprachlich-ges-
dabei auf die Zerlegungsstriche] aber wenn das | tisch) — Initiatorin
einfach is dann kannst du das so machen (sprachlich-han-
delnd) <16>
Inhalt: Zerlegungs-
striche nutzen
23 |00:18:47 Elsa [nimmt den Bleistift aus der Hand der Lehrperson
4, hdlt die Riickseite des Bleistifts an ihren Mund]
24 100:18:52 Elsa [nickt]
25 [00:18:52 LP4 [wendet sich Sascha zu, der an den Tisch ge-
kommen ist] < ah du hast erstmal die verliebten
Zahlen gemacht und die kannst du einfach und
da bist du gut zurecht gekommen klasse
26 |00:18:54 Elsa [schaut kurz zu Sascha, dann aufihr ABund malt | Imitiererin (han-
dann die Zerlegungslinie bei der oberen Aufgabe | delnd)
von der 9 zur 6 nach und malt dann unten die LP4 ist Inventorin
Striche von der 6 zu den leeren Stellen nach] (sprachlich-han-
delnd) <16;22>
000000000 Inhalt: Zerlegungs-
00000100000 striche nutzen
8 + 6 =_
(R
Gesprdch zwischen LP4 und Sascha
29 [00:19:01 Elsa [schaut kurz zur Lehrperson 4 und malt dann Imitiererin (han-
wieder einen Strich nach] delnd)
LP4 ist Inventorin
(sprachlich-han-
delnd) <16;22;26>
Inhalt: Zerlegungs-
striche nutzen
30 [00:19:05 Elsa [schaut zur Lehrperson 4 und dem Arbeitsblatt von | Paraphrasiererin
Sascha, schaut dann wieder auf ihr Arbeitsblatt, (handelnd) - Initia-
schiittelt den Kopf und schreibt dann erst eine 2 torin (sprachlich)
neben die 8 unten auf das AB und dann eine 4] <17;21>
LP4 ist Initiatorin
00000000 O (sprachlich-ges-
0000000000 tisch) <16;18>
Inhalt: 8+2=10 &
8+ 6 =__ 2+4=6
-
31 |00:19:17 Schiler | wie gehn die/
32 |00:19:19 Elsa [dreht den Stift in der Hand hin und her]
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33

00:19:19

LP 4

[lacht] ich komm mal zu dir dann kann ich das
besser erklaren ja/ [erhebt sich, geht hinter Elsas
Stuhl vorbei]

34

00:19:22

Elsa

[dreht den Kopfin Richtung zur Lehrperson 4 und
hebt ihr AB hoch] also soll ich > das Er das Ergeb-
nis von den beiden hier reinschreiben/ [zeigt
mit dem Bleistift auf das AB und legt es wieder auf
den Tisch]

Paraphrasiererin
(sprachlich-ges-
tisch)

AB ist Initiator
Inhalt: Ergebnis der
Aufgaben in die
freien Felder ein-
tragen

35

00:19:22

LP 4

[bleibt hinter Elsas Stuhl stehen und beugt sich
von hinten tiber das AB]

36

00:19:26

LP 4

[zeigt unten auf das AB] acht plus zwei is/

Paraphrasiererin
(sprachlich) - Initi-
atorin (sprachlich)
<16>

Elsa ist Initiatorin
(sprachlich-han-
delnd) <17;30>

AB ist Initiator
Inhalt: Zerlegung
der 10in 8 und 2

Kreatorin (sprach-
lich)

Inhalt: Vorlesen der
Aufgabe

37

00:19:28

Elsa

zehn

Paraphrasiererin
(sprachlich) - Initi-
atorin (sprachlich-
handelnd) <17;30>
LP4 ist Initiatorin
(sprachlich) <16>
Inhalt: Zerlegung
der 10in 8 und 2

38

00:19:29

LP 4

[nickt leicht, schaut weiter auf das AB] plus vier/

Paraphrasiererin
(sprachlich)

— Initiatorin
(sprachlich) <18>
Elsa ist Initiatorin
(sprachlich-han-
delnd) <21;30>

AB ist Initiator
Inhalt: Zerlegen der
6 ist der 2. Schritt in
2und 4

Imitiererin (sprach-
lich) - Inventorin
(sprachlich) <36>
Inhalt: Vorlesen der
Aufgabe

39

00:19:32

Elsa

vierzehn

Kreatorin (sprach-
lich)
Inhalt: 8+2+4=14
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40

00:19:32

LP 4

genau alles < kommt da hin setzt dich mal hin
Titus ich komm zu dir [richtet sich dabei auf,
dreht sich um und verldsst den Tisch]

Paraphrasiererin
(sprachlich)

Elsa ist Initiatorin
(sprachlich-ges-
tisch) <34>

AB ist Initiator
Inhalt: Ergebnis der
Aufgaben in die
freien Felder ein-
tragen

41

00:19:36

Elsa

[notiert 14 auf dem AB]

00000 00000
0000000000

8 + 6 =

Paraphrasiererin
(handelnd) - Initia-
torin (sprachlich-
gestisch) <34;39>
LP4 ist Initiatorin
(sprachlich) <40>
Inhalt: Ergebnis der
Aufgaben in die
freien Felder ein-
tragen

42

00:19:38

Elsa

[lehnt sich ganz kurz zurtick, beugt sich dann wie-
der vor und schreibt 2 und 14 in die obere Reihe
der Aufgabe)

00000 000 0
0000000000

8+2 6 = 14

.
+ i = 14

Traduziererin
(handelnd) - For-
mulatorin (han-
delnd) <02>

Inhalt: die Liicke zur
10 auffillen

Paraphrasiererin
(handelnd) - Ini-
tiatorin (sprach-
lich-gestisch)
<34;39;41>

LP4 ist Initiatorin
(sprachlich) <40>
AB ist Initiator
Inhalt: Ergebnis der
Aufgaben in die
freien Felder ein-
tragen

43

00:19:43

Elsa

[verschiebt das AB leicht nach links, bewegt den
Stift in der rechten Hand hin und her, schaut ge-
rade aus)
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44 100:19:50 Elsa [schiittelt kurz den Kopf, schaut kurz zu ihrer Sitz- | Traduziererin
nachbarin heriiber und schreibt dann die 7 bei der | (gestisch-han-

2. Aufgabe nach und malt dann zwei Zerlegungs- | delnd) - Formula-
striche in die Luft von der 7 zu den zwei leeren Stel- | torin (handelnd)
len und trégt dann eine 5 und eine 2 und dann das | <02;26;30;41;42>
Ergebnis 12 in die untere Reihe der Aufgabe ein] LP ist Formulatorin
(sprachlich-han-
delnd) <16;40>

88888 88888 AB ist Initiator
5 + 7 - Inhalt: Nutzen der

- Zerlegungsstriche
+2 =12 &Eintragen der Zer-
legung & Eintragen

des Ergebnisses

[sie vervollstdndigt daraufhin die obere Zeile] & Ausfiillen obere
Zeile
00000 OO0
0000000000
5+5 7 =_12
Q@ b2 o132
45 100:20:42 Elsa [wendet sich einem anderen AB zu und schreibt Traduziererin
16 auf] (gestisch-han-

delnd) - Formula-
torin (handelnd)
<26;41;42;44>

LP ist Formulatorin
(sprachlich-han-
[wendet sich dann wieder dem anderen AB zu und | delnd) <16;40>
fihrt erneut die Zerlegungslinien der 9 nach und | Inhalt: Eintragen

trdgt das Ergebnis 16 in die erste Aufgabe ein] der Zerlegung &
Eintragen des Er-
gebnisses & Aus-
flllen obere Zeile
00000 08000 & Nutzen der Zer-
0000000000 legungsstriche
7+ 3 9 = 16
7+ 3 + g = i

Rekonstruktion der Partizipationsmoglichkeiten

Analysiert man die Szene 10 ,Plus tiber den Zehner 2° mithilfe der Partizipationsana-
lyse, wird deutlich, dass Elsa in allen Modi (sprachlich, gestisch und handelnd) an der
Interaktion partizipiert (siche auch Tabelle 15). Zu Beginn der ausgewdhlten Szene
ist vor allem Frau Maack als Kreatorin und Paraphrasiererin fiir die inhaltliche Ent-
wicklung des mathematischen Aushandlungsprozesses verantwortlich. In Zeile <16>
bringt sie den Inhalt ein, die Zerlegung des zweiten Summanden mit Zerlegungsli-
nien zu visualisieren. Anhand dieser Idee erarbeiten Elsa und Frau Maack die Auf-
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gabe (8+6), die mithilfe des Rechentricks gelost wird <16-22>. Innerhalb dieses Aus-
handlungsprozesses partizipiert Elsa als sprachliche Kreatorin. Zuerst duflert sie das
Ergebnis der Zerlegung der zehn in acht und zwei <17> und danach das Ergebnis der
Zerlegung der sechs in zwei und vier <21>. Elsa ist damit zu Beginn der Szene aktiv
in den Aushandlungsprozess eingebunden und tragt die inhaltliche Verantwortlichkeit
firr ihre Beitrdge. Wie schon in der Interaktionsanalyse interpretiert, scheint Elsa die
Zerlegungen bereits zu kénnen und zeigt kein subjektiv neues Wissen. Thre Schwierig-
keiten scheinen eher mit der Struktur der Aufgaben zusammenzuhéngen.

Tabelle 18: Beteiligtenkategorien Elsa (Plus iber den Zehner 2)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <17;21;39> <41>
Paraphrasiererin <34;37> <30;42> <34>
Traduziererin <42;44;45> <44,45>
Imitiererin <26;29>

Frau Maack partizipiert iiberwiegend als Paraphrasiererin von sich selbst oder dem
Arbeitsblatt <16;18;22>, kniipft damit an ihre eigenen Ideen bzw. den fachlichen In-
halt des Arbeitsblattes an und sorgt so fiir eine fortlaufende thematische Entwicklung
des mathematischen Aushandlungsprozesses. Im Anschluss daran imitiert Elsa Frau
Maack, indem sie die Zerlegungsstriche nachzeichnet, und paraphrasiert sich dann
selbst, indem sie die Ergebnisse der Zerlegung in die freien Stellen eintriagt <30>. Als
Paraphrasiererin nimmt sie im folgenden Verlauf <34;37;41;42> Bezug auf die vom
Arbeitsblatt vorgegebenen Inhalte (das Ergebnis in die freien Stellen einzutragen), ihre
eigenen Inhalte und die inhaltlichen Beitrdge von Frau Maack (Zerlegung der zehn
in acht und zwei) und formuliert diese neu. Da in diesem Gesprichszug ein hiufi-
ges Auftreten von Paraphrasierungen rekonstruiert werden kann, scheint dieser be-
sonders lernforderlich fiir Elsa zu sein, da sie fachliche Inhalte neu formuliert. Auch
Frau Maack partizipiert in diesem Gesprachszug tiberwiegend als Paraphrasiererin
<36;38;40>. Es ist jedoch auffillig, dass sie hier nicht direkt auf Elsas Frage eingeht,
sondern die Aufgaben vom Arbeitsblatt abliest, um ihr das Eintragen des Ergebnis-
ses zu erklaren. Sie kniipft damit nicht direkt thematisch an Elsa an. Moglicherweise
ist Frau Maack mit ihren Gedanken schon bei dem néichsten Kind, das Unterstiitzung
braucht, und geht deswegen nicht mehr genau auf Elsa ein, wie in der Interaktions-
analyse interpretiert wurde.
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Tabelle 19: Beteiligtenkategorien Frau Maack (Plus tGber den Zehner 2)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <14;16;36> <14;16> <14>
Paraphrasiererin <16;18;22;36;38,40> <16;18> <16;22>
Traduziererin <16>
Imitiererin <38>

Zum Schluss ibertragt Elsa die Inhalte als Traduziererin auf neue Aufgaben
<42;44;45>. Sie ist damit dafiir verantwortlich, die Zerlegungslinien als Visualisierung
fir die Zerlegung des zweiten Summanden zu nutzen, die Ergebnisse auf die freien Li-
nien einzutragen sowie die Liicke in der ersten Zeile der Aufgaben als Gedankenstiitze
fir die Zerlegung der zehn zu nutzen. Da Elsa hier die Formulierungen fiir neue Auf-
gaben tibernimmt, kann der mathematische Aushandlungsprozess auch zum Ende als
lernforderlich angesehen werden. Elsa hat weitgefacherte Partizipationsmoglichkeiten,
die zum Ende des Aushandlungsprozesses zunehmend autonomieorientiert werden,
da sie produktiv gestaltend Ideen entfaltet und auf neue Aufgaben tibertrigt.

8.4.1.3 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen
Support-Raumes

In der Szene entwickelt sich ein Mathematischer Support-Raum zwischen Elsa und
Frau Maack, der sich iiber das (gedankliche) Nutzen der Zerlegungsstriche des zwei-
ten Summanden aufspannt. Die Idee, die Zerlegung des zweiten Summanden {iber
Zerlegungsstriche zu visualisieren, bringt Frau Maack in den mathematischen Aus-
handlungsprozess ein <16>. Sie demonstriert diese Idee, indem sie die Zerlegungsstri-
che in die erste Aufgabe (7+9) und in die zweite Aufgabe (8+6) einzeichnet. Sie erklart
Elsa so die Struktur der Aufgabe und gibt ihr eine Hilfestellung, mit der sie die Aufga-
be im Anschluss selbststindig 16sen kann. Mithilfe der Zerlegungsstriche handeln die
beiden fiir die zweite Aufgabe gemeinsam aus, in welche Zahl die sechs zerlegt wer-
den muss, damit der erste Summand acht auf zehn ergénzt wird, und wie viele dann
fir den zweiten Teil der Zerlegung der sechs tibrig bleiben <16-21>. Im Anschluss
daran malt Elsa die Zerlegungsstriche erneut nach, bevor sie die Zahlen in die zwei-
te Aufgabe eintrdgt <26>. Sie nutzt hier also die Zerlegungsstriche als Unterstiitzung,
um die Zerlegungen einzutragen. Auch fiir die nichste Aufgabe (5+7) kann rekonst-
ruiert werden, dass Elsa den Zerlegungsgedanken iiber die Zerlegungsstriche nutzt, da
sie die Zerlegungsstriche von der Sieben zu den zwei leeren Linien in die Luft malt,
also gestisch andeutet. Auch zum Ende der Szene nutzt Elsa die Zerlegungsstriche als
gedankliche Stiitze, um die Zerlegung erneut nachzuvollziehen und dann das Gesamt-
ergebnis einzutragen. Das Nutzen der Zerlegungsstriche etabliert sich demnach ge-
meinsam im Aushandlungsprozess im Mathematischen Support-Raum als Strategie
und wird von Elsa iibernommen. Mithilfe dieses Zerlegungsgedankens und des Nut-
zens der Strategie der Zerlegungsstriche kann Elsa zunehmend autonom die Aufgaben



Frau Maack (Lehrperson 4) | 241

l6sen und so den Rechentrick ,,zuerst bis zur zehn nachvollziehen <19>. Frau Maack
lenkt zwar den Aushandlungsprozess, sie zieht sich dennoch immer wieder zuriick,
um Elsa eine eigenstdndige Bearbeitung zu ermdglichen. Mit dem Zerlegungsgedan-
ken gibt sie ihr ein Werkzeug an die Hand, mithilfe dessen Elsa die weiteren Aufga-
ben nun zunehmend autonom I6sen kann, sie bekommt jedoch auch den Raum, eige-
ne Strategien zu nutzen.

Auch die Partizipationsanalyse zeigt, dass Elsas Partizipationsmoglichkeiten erst
eher sicherheitsorientiert sind, dann jedoch zunehmend autonomieorientiert werden.
Daraus lésst sich schliefen, dass Elsa sich zunehmend sicherer im Losen der Aufga-
ben fiihlt. Das Ubertragen der Strategie auf neue Aufgaben zeigt Elsas fachliche Ver-
antwortlichkeit. Das Nutzen der Zerlegungsstriche deutet darauf hin, dass fachliches
Lernen stattfindet. Durch das Nutzen der Strategie der Zerlegungsstriche erdffnet sich
ihr ein Rechentrick, mithilfe dessen man einfacher iiber den Zehner addieren kann.
Durch diesen Rechentrick konnte ebenfalls ein vertieftes Verstdndnis fiir den Aufbau
des Dezimalsystems und der Stellenwerte geschult werden. Insgesamt ist Elsa inner-
halb des Mathematischen Support-Raumes in einen fachlichen Aushandlungsprozess
eingebunden, der ihr neues fachliches Lernen ermdéglicht. Der Mathematische Sup-
port-Raum hat somit Uberschneidungen mit Elsas fachlicher Zone der nichsten Ent-
wicklung, wobei die drei Dimensionen zur Beschreibung der Mathematischen Sup-
port-Raume (siehe Kapitel 7.2.2.3) wie folgt ausgeprigt sind.

4 h

Ausfihrung o Entwicklung
Lenkung Kooperation
Sicherheitsorientierung Autonomieorientierung

Lernermdoglichungsbedingungen:
zunehmend autonome Partizipation innerhalb der fachlichen Zone der nédchsten Entwicklung

\_ /

Abbildung 29: Ausprdagung der Dimensionen im Mathematischen Support-Raum der Szene 10,Plus
Uber den Zehner 2’
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8.4.2 Szene 11 - Addieren mit Zehneriibergang (Lina)

In der Szene ,Addieren mit Zehneriibergang® arbeitet Lina auf der Seite 101 des Ar-
beitsheftes (siche Abbildung 30) an der ersten Aufgabe. Die erste Aufgabe gibt vor,
den zweiten Summanden der Additionsaufgaben so zu zerlegen, dass in einem ers-
ten Schritt die Addition bis zur zehn erfolgt und in einem zweiten Schritt der Rest der
Zahlzerlegung des zweiten Summanden zur zehn dazu addiert wird. Lina sitzt an ih-
rem Tisch, wihrend Frau Maack noch im Klassenraum umhergeht.

Addieren mit Zehneriibergang ~ Zwei Schriti, \¢dieren mit Zehneriibergang — Zwei Schritte
;;II Lege und rechne in zwei Schritten. &2 Wortspeicher ‘ n Erst bis zur 10, dann weiter.
»‘BQI’&;\‘ /§ @"/d’d’w e Rechnen in zwei Schriten | | 8+6 8+5 844 8+3
.sind es 3. ¢ > == ==
—— sco] SN0 oo -10 e -dl e e
= 10+4 - 10+_= 10+~ 10+ -
5+5=10
10 + 3 =13 F+5 F+4 7+6 7+9
PR T 7+4=L F ¥ L T BT s L 7+ o
10+ = . @01 B SO0y RO UG S N
a Ft+b 7+6 7+9
) L ____| SN L | S&a
IEEE EEEEE |__ENEEEEE L______| BN Bs+? 5+8 9+6 9+8
7+3 =10 7+ =10 2 A S 1) g+_ =1 ¥ = 9t_=_ Qs
10+ o 10 - 10N =" 0% = T DreeeiRiNel (et e o
5+6 9+5 4+7 6+7
3] 6+5 6+9 6+8
5 = 9+__=__ b E B aet
[ ____| BEEE [ ____| BESN
| SEEE EEEEEENN __ [EEEEI = = - Fom e e
Bi+AE = 10 6 + = 10 6+__ =10 % I o ¥ 549 5+7
10+ - . R g
cichy e — B . [ %" S I 5+__=___ 61 ==
et = + | e o AL _SRNE L e I
L 8+9 8+6 8+3
O
SRS S FENE -
L____| _EEN CEFE T  EEmEEREEl 5 = - 5 v
|
8+__ =10 gy g o N 7 (20 10 8
¥ 2 7 6 | 3
= + = + =
100 o = 101

Abbildung 30: Seite ,Addieren mit Zehnerlibergang’ aus dem Arbeitsheft Denken und Rechnen 1
(Buschmeier et al,, 2017, S. 100f.).

Die Szene beginnt damit, dass Lina Frau Maack um Hilfe bittet <01>. Frau Maack
duflert an die ganze Klasse gerichtet, dass als Unterstiitzungsmaterial fiir alle Kin-
der, die Schwierigkeiten mit den Aufgaben haben, Zwanzigerfelder vorne liegen, die
sie sich nehmen konnen <02-04>. Sie figt hinzu, dass sie die Zwanzigerfelder be-
reits hatten und diese somit fiir die Kinder vertraut sein miissen <04>. Lina reagiert
auf die Aulerung von Frau Maack mit ,,oh man“ <03>. Dies kann so gedeutet werden,
dass Lina mit dem Zwanzigerfeld entweder nicht gut arbeiten kann, sie die Arbeit mit
der Zwanzigertafel zu schwer findet oder nicht versteht, warum ihr die Zwanzigerta-
fel eine Hilfe sein soll. Zu Beginn dieser Szene sprechen Lina und die Lehrperson 4
noch nicht direkt miteinander. Dennoch kénnte Frau Maack gehort haben, dass Lina
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Hilfe braucht, da sie nun an Linas Tisch kommt und ein Zwanzigerfeld und eine Dose
mit Plattchen auf Linas Tisch legt <06>. Lina nimmt dieses Unterstiitzungsangebot an,
da sie ihren Stift, den sie in der Hand halt, aus der Hand legt und das Zwanzigerfeld
zu sich heranzieht <07>. Da Frau Maack ihr dieses Material auf den Tisch legt, hat sie
moglicherweise keine andere Wahl, als dieses Angebot anzunehmen. Nach einem Ge-
sprach mit einem anderen Schiiler beginnt der folgende Transkriptausschnitt.

Nr. |Zeit Name AuBerung

17 ]00:11:00 |LP4 so [bertihrt das Zwanzigerfeld und zeigt dann auf die obere Aufgabe
in Linas Heft] < . wie viele sind das hier alles nochmal/ [bewegt
dabei den Zeigefinger in der Luft (iber dem Zwanzigerfeld in Leserich-
tung] alle zusammen

18 |00:11:00 |Lina < |[legt die Hdnde auf das Heft und schaut auf ihr Heft]

19 [00:11:07 |Lina eins zwei drei vier funf (unv.) dreizen vierzehn flinfzehn sechzehn
siebzehn achzehn neunzehn zwanzig [beugt sich vor und tippt
dabei mit dem Zeigefinger zeilenweise auf die einzelnen Felder des
Zwanzigerfeldes beginnend bei der oberen Zeile von links nach rechts]

20 [00:11:17 |Lina zwanzig [schaut zur Lehrperson 4]
21 |00:11:18 | Schiler:in und dann
22 |00:11:20 |LP4 [zu einem anderen Kind] warte ich muss ganz kurz < bei Lina das

einmal erkldren und dann k hore ich bei dir zu ok/ bleib ganz kurz
hier sitzen [wendet sich Lina zu]

23 [00:11:20 |Lina < |[dreht das Zwanzigerfeld um und gleich wieder zurtick]
24 100:11:24 |Lina zwanzig [stlitzt Kopf auf einen Arm und schaut in ihr Heft]
25 |00:11:25 |LP4 50 (4) so und jetzt legst du mal acht/ . plus zwei hier rauf < acht in

einer Farbe und die zwei in ner anderen Farbe wie wir das auch
immer im Buch schon haben > mit den zwei Farben ja/

26 |00:11:34 |Lina < | [nimmt rote Plttchen aus der Dose und legt sie auf das Zwanziger-
feld]
27 |00:11:38 |Lina > |acht
Gesprdch zwischen Lehrperson 4 und einem:r anderen Lernenden
32 [00:11:55 |Lina [lehnt sich zurtick und nimmt Hénde weg von dem Zwanzigerfeld]

33 |00:11:56 |[LP4 so\ und zwei in ner anderen Farbe

34 100:11:58 |Lina > | [nimmt drei blaue Pléittchen aus der Dose und legt zwei auf das
Zwanzigerfeld]

35 [00:11:59 |Kind > | kannst du Arbeitsmusik anmachen/

36 |00:12:00 |[LP4 ahja das wollt ich machen [erhebt sich, zeigt auf Linas Heft]

37 100:12:01 [Lina [legt ein blaues Pldttchen zurlick in die Dose]

38 [00:12:06 |(LP4 so das ist das was da steht [zeigt mit dem Zeigefinger auf die erste
Aufgabe]
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39 [00:12:07 |Lina hm (bejahend) [schaut auf das Heft, fiihrt den Zeigefinger ebenfalls
zur 1. Aufgabe und nickt]

Gespréich zwischen Lehrperson 4 und einem:r anderen Lernenden

44 100:12:26 |[LP4 [wendet sich Lina zu] so und jetzt hast du zehn
45 |00:12:27 |Lina hm (bejahend) [nickt]
46 [00:12:27 |LP4 und musst gucken wie viele habe ich denn schon von den sechs

hier liegen/ [zeigt auf die erste Aufgabe im Heft und dann mit zwei
Fingern auf die blauen Plittchen]

47 100:12:28 |Lina (von den sechs) [tippt mit dem Zeigefinger zweimal nacheinander
die blauen Pldttchen an)

49 |00:12:30 |Lina (unv.) [zeigt auf die Pldttchen] ... zwei

50 [00:12:34 |[LP4 Wie viele fehlen dann also noch [fiihrt den Zeigefinger zur Dose mit
den Pldttchen] damit ich auf sechs komme/ [zeigt auf das Heft]

51 [00:12:42 |Lina sechs

52 |00:12:44 |LP4 mach das mal zu Ende dann (unv.) [geht aus dem Bild]

53 [00:12:47 |Lina drei vier finf sechs [legt dabei vier blaue Pldttchen in die zweite

Reihe des Zwanzigerfeldes]

Die Lehrperson 4 unterhdilt sich mit einem anderen Kind. Lina schreibt wihrenddessen eine 4 in die zweite

Zeile und eine 14 als Ergebnis. Die Lehrperson 4 wendet sich wieder Lina zu und lobt Lina fiir ihr richtiges

Ergebnis und duBert, dass Lina immer die Hilfe des Zwanzigerfeldes in Anspruch nehmen kann, wenn ihr
die Aufgabe zu schwer erscheint. Dann wendet Lina sich der 2. Aufgabe zu.

106 | 00:15:26 |Lina [beilSt auf ihren Stift] acht

107 | 00:15:28 |Lina [zeigt mit dem Stift auf die Pldttchen und legt drei weitere blaue Pldtt-
chen aus der Dose auf die untere Reihe des Zwanzigerfeldes)

108 [ 00:15:35 |Lina eins zwei drei [dabei tippt sie mit dem Stift die ersten drei blauen
Pldttchen an] acht [schaut auf die Aufgabe und dann zuriick auf das
Zwanzigerfeld] acht ha acht [tippt nacheinander die blauen Plcitt-
chen an] eins zwei drei vier flinf sechs sieben . also sieben

109 | 00:15:45 |Lina [schreibt 7 und 17 in die untere Reihe der zweiten Aufgabe in ihrem
Heft, sodass dort steht 10+7=17]

110 [ 00:15:52 |Lina [reibt sich mit der linken Hand am Auge und beugt sich dann nach
vorne und schaut auf die Pléttchen] (be be be blod oh)

111 [00:16:01 |Lina [legt ein weiteres blaues Pldttchen in die untere Reihe des Zwanziger-

feldes, tippt darauf und radiert die 7 und 17 aus ihrem Heft]

o000 000000
o000 e000e®

112 |00:16:15 |Lina [lehnt sich zurlick und atmet aus] uh

113 |00:16:17 |Lina [beugt sich (iber ihr Heft und schreibt 8 und 18 in die untere Reihe der
zweiten Aufgabe, sodass dort steht: 10+8=18]
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8.4.2.1 Zusammenfassende Interaktionsanalyse

Frau Maack beginnt damit, nach der Gesamtmenge der Felder der Zwanzigertafel zu
fragen ,,so wie viele sind das hier alles nochmal/ alle zusammen®, ohne dass Lina bis-
her geduflert hat, wo ihr Problem liegt bzw. wobei sie Hilfe braucht <17>. Stattdes-
sen kann diese Auflerung so interpretiert werden, dass Frau Maack das Zwanziger-
feld als Material erneut erklart. Mit dem Begriff ,,nochmal® konnte sie moglicherweise
an eine vorherige Ubung oder eine Unterrichtsstunde ankniipfen, in der das Zwan-
zigerfeld schon einmal Thema war. Vielleicht mochte sie mit dieser Frage auch die
Ausgangssituation von Lina erfragen, um zu schauen, wo Linas Probleme liegen. In-
dem sie das Zwanzigerfeld beriihrt und dann auf die Aufgabe im Heft zeigt, verbin-
det sie gestisch das Material mit der Aufgabenstellung. Das konnte Lina als Hinweis
deuten, dass das Zwanzigerfeld genutzt werden soll, um die Aufgabe zu l6sen. Lina re-
agiert auf die Frage von Frau Maack nach der Gesamtanzahl, indem sie die einzelnen
Felder einzeln abzahlt <19>. Das Abzihlen der Felder konnte darauf hindeuten, dass
Lina die Struktur der Zwanzigertafel (zehn in einer Zeile) nicht kennt oder nicht erin-
nert. Sie braucht also moglicherweise das Abzédhlen, um die Gesamtanzahl zu bestim-
men. Fiir diese Deutung spricht, dass die fliisternd abzéhlt - also eher an sich gerich-
tet und nicht an Frau Maack. Wenn ihr die Struktur der Zwanzigertafel nicht geldufig
ist, dann miisste kritisch betrachtet werden, ob die Zwanzigertafel das richtige Materi-
al fiir sie ist, um die Addition mit Zehneriibergang zu verdeutlichen. Lina hat anschei-
nend ein kardinales Zahlenverstindnis, da sie in Zeile <20> nach dem Zihlprozess
die Anzahl der Felder ,zwanzig“ bestimmen kann. Das Ergebnis ihres Zahlprozesses
duflert Lina laut und deutlich. Im Anschluss daran schaut Lina zu Frau Maack, was
ebenfalls dafiirspricht, dass diese Aussage an die Lehrperson gerichtet sein konnte.
Frau Maack wendet sich nun jedoch einem:r anderen Schiiler:in zu, was Lina dazu
veranlasst, sich das Zwanzigerfeld genauer anzuschauen <23> und es umzudrehen.
Nachdem Frau Maack sich wieder Lina zugewendet hat, wiederholt diese erneut das
Ergebnis ihres Zahlprozesses ,zwanzig“ <24>. Lina ist hier nach wie vor gedanklich
bei der Aufgabe und bietet Frau Maack so einen Wiedereinstieg in den Aushandlungs-
prozess an. Das Abstiitzen des Kopfes auf ihrem Arm koénnte ein Ausdruck fiir Lan-
geweile sein. Frau Maack nimmt den Wiedereinstieg von Lina an <25> und beginnt,
Lina die Aufgabe zu erklaren. Lina wird aufgefordert: ,,s0 (4) so und jetzt legst du
mal acht/ . plus zwei hier rauf < acht in einer Farbe und die zwei in ner anderen Far-
be wie wir das auch immer im Buch schon haben > mit den zwei Farben ja/“ Frau
Maack gibt Lina damit komplett vor, was sie nun machen soll, und es findet kein Aus-
handlungsprozess iiber das weitere Vorgehen statt. Sie lenkt Lina sehr eng und gibt
ihr weder Freiraum, selbst zu entdecken, was sie legen soll, noch ldsst sie Lina erkld-
ren, wo genau ihr Problem bei der Aufgabe liegt. Die Aufforderung von Frau Maack
wirkt hier zunichst wie eine Anleitung, ohne das Verstindnis dahinter zu fordern. Sie
thematisiert nicht weiter, dass die erste Reihe zuerst (bis zu zehn) aufgefiillt werden
muss, und geht nicht auf die ,,zwanzig“ von Lina ein. Es wird so nicht deutlich, wa-
rum Lina hier 842 von der symbolischen in die ikonische Ebene tibertragen soll. Sie
betont zudem die unterschiedlichen Farben, die zum Legen benutzt werden sollen, je-
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doch bleibt auch hier die Erklarung des Warum implizit. Moglicherweise mochte Frau
Maack durch das Legen erreichen, dass Lina die Struktur von selbst erkennt. Dann
wire das Legen ein Mittel, um die dahinterliegende Struktur zu erkennen.

Wihrend Frau Maack eine Verbindung zum Lehrbuch herstellt, in dem ebenfalls
unterschiedliche Farben fiir das Addieren mit Zehneriibergang auf dem Zwanziger-
feld genutzt werden (siehe Abbildung 30), nimmt Lina schon rote Plittchen aus der
Dose und legt acht Pldttchen auf das Zwanzigerfeld <26-32>. Nachdem Lina die acht
roten Pldttchen gelegt hat, lehnt sie sich zuriick <32>. Moglicherweise wartet sie auf
die nichste Handlungsanweisung, weil sie nicht weif3, wie sie weitermachen soll. Frau
Maack wertet dies als Zeichen, dass Lina fertig ist, und wiederholt den Auftrag, nun
noch zwei Pléttchen in einer anderen Farbe hinzuzufiigen: ,,und zwei in ner anderen
Farbe“ <33>. Sie fithrt Lina erneut sehr eng, indem sie ihr nun den zweiten Teil der
Aufgabe (+2) vorsagt. Moglicherweise ist dies fiir Frau Maack zeitsparender. Da sie
auch mit anderen Schiiler:innen der Klasse nebenbei arbeitet, hat sie méglicherweise
nicht die Zeit, sich voll auf Lina zu konzentrieren. Ein eng gefiihrter, vorgesagter Al-
gorithmus scheint in so einer Situation erst einmal schneller zum Ziel zu fithren, weil
man nicht so viel erkldren muss und Lina diesen schnell ausfithren kann. Eine andere
Deutungsmoglichkeit wire, dass Frau Maack hier erst einmal eine Ausgangslage schaf-
fen mochte, um dann im Anschluss das Addieren mit Zehneriibergang zu erkldren.
An dieser Stelle wird noch nicht klar, ob die Arbeit mit der Zwanzigertafel Lina er-
moglicht, die Struktur zu verstehen, oder lediglich dafiir genutzt wird, die Aufgabe im
Arbeitsheft richtig auszufiillen. Lina nimmt daraufthin blaue Plittchen aus der Dose
und beginnt, diese auf das Zwanzigerfeld zu legen. Sie fithrt damit die Handlungs-
anweisung von Frau Maack aus. Frau Maack erhebt sich darauthin und verlésst kurz
den Tisch von Lina <36>. Bevor sie geht, tippt sie mit dem Zeigefinger auf die ers-
te Aufgabe. Frau Maack stellt damit erneut eine Verbindung zur ersten Aufgabe her.
Lina konnte diese Geste als Zeichen deuten, dass sie nun allein weitermachen kann.
Frau Maack traut ihr anscheinend zu, dass sie die Aufgabe allein fortfithrt. Die Zeilen
<35&36> zeigen erneut, dass Frau Maack unter Zeitdruck steht, da sie zeitgleich meh-
rere Aufgaben zu erfiillen hat.

Lina legt in Zeile <37> ein blaues Pléttchen zuriick in die Dose, sodass nun zwei
blaue Plittchen auf dem Zwanzigerfeld liegen. Sie hat damit die Handlungsanweisung
von Frau Maack korrekt ausgefithrt. Ob sie weif3, dass sie zuerst bis zur zehn auffiil-
len muss - also ob sie die Struktur der Aufgabe erkennt —, kann hier nicht klar ge-
sagt werden. Bis zu diesem Zeitpunkt des Aushandlungsprozesses ist weiterhin unklar,
wo Linas Problem(e) beziiglich der Aufgabe liegen. Da Lina bis jetzt sehr eng gefiihrt
wurde, konnte sie noch nicht zeigen, was sie ohne Hilfe kann. Frau Maack kommt an-
schlieflend zuriick zu Lina <38> an den Tisch und verbindet erneut die Aufgabe mit
dem Material, indem sie duflert: ,so das ist das was da steht®. Sie macht damit deut-
lich, dass nun der erste Teil der Aufgabe auf dem Material abgebildet ist, also in eine
neue Darstellungsart {ibersetzt wurde. Sie gibt Lina damit erneut eine Entdeckung vor,
die sie hitte selbst machen konnen. Des Weiteren ist die Erklarung wieder sehr unge-
nau. Es bleibt implizit, dass sie nun die Strategie, zuerst bis zur zehn aufzufiillen, an-
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gewendet haben. Dass Frau Maack zurtick zu Lina an den Tisch kommt, widerlegt zu-
dem die Deutung, dass sie Lina zutraut, die Aufgabe allein weiter zu bearbeiten.

Etwas genauer wird die Erklarung von Frau Maack in Zeile <44>. Hier wird zu ers-
tem Mal angesprochen, dass die erste Zeile des Zwanzigerfeldes zehn Felder hat: ,,so
und jetzt hast du zehn® Dennoch wird auch hier das Prinzip der Zerlegung des zwei-
ten Summanden nicht erklédrt. Lina kdnnte nun erkennen, dass sie zehn Pléittchen ge-
legt hat. Ob sie weif3, warum das gemacht wird, bleibt trotz ihrer Bejahung <39&45>
weiter unklar. Im néchsten Schritt <46> geht Frau Maack nun explizit auf die Zertei-
lung des zweiten Summanden ein, indem sie fragt: ,wie viele habe ich denn schon von
den sechs hier liegen® Sie zeigt dabei auf die beiden blauen Plattchen. Wenn Lina ver-
standen hat, dass der zweite Summand zerteilt werden muss, um zuerst bis zur zehn
aufzufiillen, konnte sie der Argumentation von Frau Maack folgen. Wenn sie jedoch
das Prinzip noch nicht verstanden hat, wird es schwer, dieser Erklarung zu folgen, da
weiterhin implizit bleibt, warum diese Strategie von Vorteil ist. Sie kénnte dann die
zwei Plittchen nennen, ohne ein Verstindnis fiir den Rechentrick zu haben. Die Ent-
deckung, die sie an dieser Stelle machen konnte (dass die sechs in zwei und X zerlegt
wurde), wird ihr hier wieder vorgesagt. Im weiteren Verlauf wird der Aushandlungs-
prozess zwischen Lina und Frau Maack immer fragend-entwickelnder <46-49>. Frau
Maack stellt die Frage nach den zwei Plittchen so eng, dass Lina wenig Mdglichkeiten
hat zu antworten und die Antwort (zwei Plattchen <49>) ihr schon vorgegeben wird.

Nachdem Frau Maack Lina fragt, wie viele denn von den sechs noch fehlen <50>,
entfernt sie sich von Linas Tisch, und Lina beginnt, vier weitere blaue Plattchen auf
das Zwanzigerfeld zu legen und die Plattchen dabei abzuzédhlen <53>. Diese Handlung
von Lina kann so gedeutet werden, dass Lina weif, dass sie insgesamt sechs blaue
Plattchen legen soll (wofiir auch Zeile <47&51> sprechen). Sie kennt die Zahlzerle-
gung der sechs in zwei und vier jedoch anscheinend nicht, sondern fiillt zur sechs auf.
Sie nutzt das Material hier als Zahlhilfe und scheint noch keine Verkniipfung zur Stra-
tegie ,zuerst bis zur zehn' zu haben. Das Abzdhlen deutet darauf hin, dass Lina den
Rechentrick nicht nutzt, um die Aufgabe zu bearbeiten. Diese Deutung wird auch von
Linas weiterem Vorgehen in Zeile <106-113> gestiitzt. Lina arbeitet hier an der zwei-
ten Aufgabe (8+5). Es wird deutlich, dass Lina die Zwanzigertafel sowie die unter-
schiedlichen Farben zur Visualisierung der Additionsaufgabe nutzt. Zudem fiillt sie
die erste Reihe bis zur zehn auf - jedoch mit roten Plattchen. Sie hat dabei verinner-
licht, dass immer zuerst zehn Plittchen auf dem Zwanzigerfeld liegen miissen. Im An-
schluss daran legt sie den zweiten Summanden (ebenfalls wie oben mit blauen Platt-
chen) auf das Zwanzigerfeld. Linas Strategie ist hier, zuerst zehn Pldttchen zu legen
und dann den zweiten Summanden dazu zu addieren. Sie kommt zum Schluss dann
zu dem Ergebnis 10+8=18. Es wird deutlich, dass sie den Algorithmus (zuerst zehn
Plittchen in rot und dann den zweiten Summanden in blau) genau ausfiihrt. Das Ver-
standnis fiir den Rechentrick und die Zerteilung des zweiten Summanden ist jedoch
noch nicht vorhanden.
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8.4.2.2 Partizipationsanalyse

Nr. | Zeit Name AuBerung Beteiligten-

kategorien

17 |00:11:00 |LP4 so [bertihrt das Zwanzigerfeld und zeigt Kreatorin (sprach-
dann auf die obere Aufgabe in Linas Heft] lich-gestisch)
<. wie viele sind das hier alles nochmal/ Inhalt: Anzahl der
[bewegt dabei den Zeigefinger in der Luft Felder insgesamt &
liber dem Zwanzigerfeld in Leserichtung] alle | Zwanzigerfeld repra-
zusammen sentiert Aufgabe

18 [00:11:00 |Lina [legt die Hcinde auf das Heft und schaut auf
ihr Heft]

19 [00:11:07 |Lina eins zwei drei vier finf (unv.) dreizen vier- | Paraphrasiererin
zehn flinfzehn sechzehn siebzehn achzehn | (sprachlich-han-
neunzehn zwanzig [beugt sich vor und tippt | delnd)
dabei mit dem Zeigefinger zeilenweise auf LP ist Initiatorin
die einzelnen Felder des Zwanzigerfeldes (sprachlich-gestisch)
beginnend bei der oberen Zeile von links <17>
nach rechts] Inhalt: Anzahlbestim-

mung aller Felder
Kreatorin (sprach-
lich-handelnd)
Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Abzah-
len der Felder

20 |00:11:17 |Lina zwanzig [schaut zur Lehrperson 4] Kreatorin (sprach-

lich)
Inhalt: 20 Felder

21 |00:11:18 | Schdiler:iin und dann

22 |00:11:20 |LP4 [zu einem anderen Kind] warte ich muss
ganz kurz < bei Lina das einmal erkldren
und dann k hore ich bei dir zu ok/ bleib
ganz kurz hier sitzen [wendet sich Lina zu]

23 [00:11:20 |Lina [dreht das Zwanzigerfeld um und gleich
wieder zuriick]

24 |00:11:24 |Lina zwanzig [stlitzt Kopf auf einen Arm und Imitiererin (sprach-
schaut in ihr Heft] lich) - Inventorin

(sprachlich) <20>
Inhalt: 20 Felder
Kreatorin (sprach-
lich)

Inhalt: Wiederein-
stieg fur die LP4

25 |00:11:25 |LP4 5o (4) so und jetzt legst du mal acht/ . plus | Kreatorin (sprach-
zwei hier rauf < acht in einer Farbe und die | lich)
zwei in ner anderen Farbe wie wir das auch | Inhalt: 8+2 mit Platt-
immer im Buch schon haben > mit den chen auf das Zwanzi-
zwei Farben ja/ gerfeld legen & zwei

Farben fiir Summan-
den nutzen & 8+2
als erster Schritt der
Aufgabe
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26

00:11:34

Lina <

[nimmt rote Pldttchen aus der Dose und legt
sie auf das Zwanzigerfeld]

Paraphrasiererin
(handelnd)

LP ist Initiatorin
(sprachlich) <25>
Inhalt: 8+2 mit Platt-
chen auf das Zwanzi-
gerfeld legen

27

00:11:38

Lina >

acht

Paraphrasiererin
(sprachlich) - Ini-
tiatorin (handelnd)
<26>

LP ist Initiatorin
(sprachlich) <25>
Inhalt: 8+2 mit Platt-
chen auf das Zwanzi-
gerfeld legen

Gespréich zwis

chen Lehrperson 4 und einem:r anderen Lernenden

32

00:11:55

Lina

[lehnt sich zuriick und nimmt Hédnde weg von
dem Zwanzigerfeld]

Kreatorin (gestisch)
Inhalt: ersten Sum-
manden legen und
dann abwarten

33

00:11:56

LP 4

so\ und zwei in ner anderen Farbe

Paraphrasiererin
(sprachlich) - Ini-
tiatorin (sprachlich)
<25>

Inhalt: 8+2 mit Platt-
chen auf das Zwanzi-
gerfeld legen & zwei
Farben fir Summan-
den nutzen

34

00:11:58

Lina >

[nimmt drei blaue Pléittchen aus der Dose
und legt zwei auf das Zwanzigerfeld)

Paraphrasiererin
(handelnd)

LP ist Initiatorin
(sprachlich) <33>
Inhalt: 8+2 mit Platt-
chen auf das Zwanzi-
gerfeld legen & zwei
Farben fir Summan-
den nutzen

35

00:11:59

Kind >

kannst du Arbeitsmusik anmachen/

36

00:12:00

LP 4

ahja das wollt ich machen [erhebt sich, zeigt
auf Linas Heft]

37

00:12:01

Lina

[legt ein blaues Pldttchen zurlick in die Dose]

Paraphrasiererin
(handelnd)

LP ist Initiatorin
(sprachlich) <33>
Inhalt: 8+2 mit Platt-
chen auf das Zwanzi-
gerfeld legen & zwei
Farben fir Summan-
den nutzen
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38 |00:12:06 |LP4 so das ist das was da steht [zeigt mit dem Paraphrasiererin
Zeigefinger auf die erste Aufgabe] (sprachlich-gestisch)
- Initiatorin (sprach-
lich) <17;25>
Inhalt: 8+2 als erster
Schritt der Aufgabe &
Zwanzigerfeld repréa-
sentiert Aufgabe
39 [00:12:07 |Lina hm (bejahend) [schaut auf das Heft, fiihrt Imitiererin (gestisch)
den Zeigefinger ebenfalls zur 1. Aufgabe und | LP ist Inventorin
nickt] (gestisch) <37>
Gespréich zwischen Lehrperson 4 und einem anderen Kind
44 100:12:26 |LP4 [wendet sich Lina zu] so und jetzt hast du Kreatorin (sprach-
zehn lich)
Inhalt: in der ersten
Zeile sind 10 Felder
& zuerst bis zur zehn
auffullen
45 |00:12:27 |Lina hm (bejahend) [nickt]
46 |00:12:27 |(LP4 und musst gucken wie viele habe ich denn | Kreatorin (sprach-
schon von den sechs hier liegen/ [zeigt auf | lich-gestisch)
die erste Aufgabe im Heft und dann mit zwei | Inhalt: erste Zer-
Fingern auf die blauen Pldttchen] legung des zweiten
Summanden an-
sagen
47 100:12:28 |Lina (von den sechs) [tippt mit dem Zeigefinger | Imitiererin (sprach-
zweimal nacheinander die blauen Pldttchen | lich-handelnd)
an] LP4 ist Inventorin
(sprachlich-gestisch)
<46>
Inhalt: erste Zer-
legung des zweiten
Summanden an-
sagen
49 100:12:30 |Lina (unv.) [zeigt auf die Pldttchen] ... zwei Paraphrasiererin
(sprachlich) - Ini-
tiatorin (handelnd)
<47>
LP4 ist Initiatorin
(gestisch)
Inhalt: zwei von
sechs Plattchen lie-
gen auf dem Zwanzi-
gerfeld
50 [00:12:34 |(LP4 Wie viele fehlen dann also noch [fiihrt den | Kreatorin (sprach-
Zeigefinger zur Dose mit den Pldttchen] lich-gestisch)
damit ich auf sechs komme/ [zeigt aufdas | Inhalt: 2. Schritt der
Heft] Aufgabe: zweiten Teil
der Zerlegung des
zweiten Summanden
(6) herausfinden
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51 |00:12:42 |Lina sechs Paraphrasiererin
(sprachlich)

LP4 ist Initiatorin
(sprachlich-gestisch)
<50>

Inhalt: 2. Schritt der
Aufgabe: zweiten Teil
der Zerlegung des
zweiten Summanden
(6) herausfinden

52 |00:12:44 |(LP4 mach das mal zu Ende dann (unv.) [geht
aus dem Bild]

53 100:12:47 |Lina drei vier funf sechs [legt dabei vier blaue Paraphrasiererin
Pldttchen in die zweite Reihe des Zwanziger- | (sprachlich-han-
feldes) delnd) - Initiatorin

(sprachlich) <19;51>

. . . . . . . . . . LP4 ist Initiatorin
[ o0 . (sprachlich-gestisch)

<50>

Inhalt: 2. Schritt der
Aufgabe: zweiten Teil
der Zerlegung des
zweiten Summanden
(6) herausfinden &
Anzahlbestimmung
durch Weiter- bzw.
Abzahlen

Die Lehrperson 4 unterhdilt sich mit einem anderen Kind. Lina schreibt wihrenddessen eine 4 in die zweite

Zeile und eine 14 als Ergebnis. Die Lehrperson 4 wendet sich wieder Lina zu und lobt Lina fiir ihr richtiges

Ergebnis und duBert, dass Lina immer die Hilfe des Zwanzigerfeldes in Anspruch nehmen kann, wenn ihr
die Aufgabe zu schwer erscheint. Dann wendet Lina sich der 2. Aufgabe zu.

106 | 00:15:26 | Lina [beil3t auf ihren Stift] acht Paraphrasiererin
(sprachlich)

AH ist Initiator
(sprachlich)

Inhalt: zweiter Sum-
mand ist 8

107 [ 00:15:28 |Lina [zeigt mit dem Stift auf die Plédttchen und legt | Traduziererin

drei weitere blaue Pldttchen aus der Dose auf | (handelnd) — Formu-
die untere Reihe des Zwanzigerfeldes] latorin (handelnd)
<37;53>

. . . . . . . . . . LP4 ist Formulatorin
o000 O0OO (sprachlich) <33>

Inhalt: zweiten Sum-
manden mit blauen
Plattchen legen

Kreatorin (han-
delnd)

Inhalt: erste Zeile der
Zwanzigertafel muss
immer ausgefillt
sein & zehn ist der
erste Summand
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108 [ 00:15:35 |Lina eins zwei drei [dabei tippt sie mit dem Stift | Traduziererin
die ersten drei blauen Pldttchen an] acht (sprachlich-han-
[schaut auf die Aufgabe und dann zuriick auf | delnd) — Formula-
das Zwanzigerfeld] acht ha acht [tippt nach- | torin (handelnd)
einander die blauen Pldttchen an] eins zwei | <19;53>
drei vier finf sechs sieben . also sieben Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Weiter-
bzw. Abzahlen
Kreatorin (sprach-
lich)
Inhalt: acht bzw.
sieben ist der zweite
Summand
109 [ 00:15:45 |Lina [schreibt 7 und 17 in die untere Reihe der Paraphrasiererin
zweiten Aufgabe in ihrem Heft, sodass dort | (handelnd) - Ini-
steht 10+7=17] tiatorin (handelnd)
<108>
Inhalt: zehn ist der
erste Summand &
sieben ist der zweite
Summand
110 [ 00:15:52 |Lina [reibt sich mit der linken Hand am Auge und
beugt sich dann nach vorne und schaut auf
die Pldttchen] (be be be bléd oh)
111 |00:16:01 |Lina [legt ein weiteres blaues Pléittchen in die
untere Reihe des Zwanzigerfeldes, tippt dar-
aufund radiert die 7 und 17 aus ihrem Heft]
ocoeoe0 00 000®
o000 000 e
112 |00:16:15 |Lina [lehnt sich zuriick und atmet aus] uh
113 00:16:17 |Lina [beugt sich (iber ihr Heft und schreibt 8und | Paraphrasiererin
18 in die untere Reihe der zweiten Aufgabe, | (handelnd) - Ini-
sodass dort steht: 10+8=18] tiatorin (handelnd)
<106;107>
Inhalt: zehn ist der
erste Summand &
acht ist der zweite
Summand

Rekonstruktion der Partizipationsmoglichkeiten

Mithilfe der Partizipationsanalyse kann fiir die Szene ,Addieren mit Zehneriibergang’
analysiert werden, dass Lina iiberwiegend auf der sprachlichen und handelnden Ebe-
ne an dem mathematischen Aushandlungsprozess partizipiert. Lina kniipft als sprach-
lich-handelnde Paraphrasiererin an die inhaltlichen Ideen von Frau Maack an, indem
sie beispielsweise die Anzahl aller Felder bestimmt <19>, die Aufgabe 8+2 mit Platt-
chen legt <26;27;34;37>, blaue Plittchen fiir das Legen des zweiten Summanden nutzt
<34;37>, die Anzahl der Plittchen des zweiten Summanden ansagt <49> oder den
zweiten Teil der Zerlegung der sechs herausarbeitet. Als Paraphrasiererin ist sie so ak-
tiv in den Aushandlungsprozess eingebunden und duflert die Ideen von Frau Maack
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mit neuen Formulierungen. Lina hat in dieser Phase des Aushandlungsprozesses je-
doch ebenfalls einige Momente, in denen sie verantwortlich fiir den Inhalt ihrer Au-
Berungen ist. So ist sie beispielsweise als Kreatorin fiir die Anzahlbestimmung durch
das Abzdhlen der einzelnen Elemente verantwortlich <19>, was sich durch den ma-
thematischen Aushandlungsprozess zieht und von Lina immer wieder aufgegriffen
wird <53;107>. Zum Ende der Szene bearbeitet Lina die Aufgabe 8+5 selbststindig.
Sie iibertrégt hier die Strategie, den zweiten Summanden mit blauen Plittchen zu le-
gen, auf die neue Aufgabe <107>. Thr kann damit eine Teil-Verantwortlichkeit fiir den
Inhalt als Traduziererin zugeschrieben werden (siehe Kapitel 7.2.2.2.2). Analog iiber-
tragt Lina die Idee, die Anzahlbestimmung der Plittchen iiber das Abzdhlen vorzu-
nehmen, auf die neue Aufgabe <108>. Zudem ist sie als Kreatorin fiir die Idee verant-
wortlich, dass die erste Zeile des Zwanzigerfeldes mit roten Pléttchen gefiillt werden
muss und dass zehn der erste Summand und sieben bzw. acht der zweite Summand
der Aufgabe ist <107;108>. Lina hat innerhalb dieses Aushandlungsprozesses die lern-
forderlichen Status der Paraphrasiererin, der Traduziererin, aber auch der Kreatorin
inne. Lina ist also aktiv in den mathematischen Aushandlungsprozess eingebunden
und kntpft an das in der Interaktion Geschehene an. Als Traduziererin und Kreatorin
ist sie zum Ende jedoch fiir Inhalte verantwortlich, die nicht zum fachlichen Inhalt
der Aufgabe passen.

Tabelle 20: Beteiligtenkategorien Lina (Addieren mit Zehneriibergang)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <20;24;108> <107> <32>
Paraphrasiererin <19;27;49;51;53;106> <19;26;34;37;53;113>
Traduziererin <108> <107;108>
Imitiererin <24;47> <47> <39>

Lina zeigt iiberwiegend sicherheitsorientierte Partizipationsvariationen, obwohl ihr
Partizipationsspielraum weit gefachert ist (sieche Tabelle 20). Zudem kniipft sie tiber-
wiegend an die Ideen von Frau Maack an und fithrt einen Handlungsablauf aus, der
von Frau Maack eingebracht wurde. Dabei hat sie immer wieder auch fachliche au-
tonomieorientierte Momente <20;107;108>. Die eingebrachten Inhalte zeigen jedoch,
dass Lina die Struktur der Aufgabe anders verstanden hat und den Rechentrick da-
durch falsch anwendet.

Tabelle 21: Beteiligtenkategorien Frau Maack (Addieren mit Zehneriibergang)

sprachlich handelnd gestisch
Kreatorin <17;25;44;46;50> <17;46;50>
Paraphrasiererin <33;38> <38>

Traduziererin

Imitiererin
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Frau Maack ist iiberwiegend als Kreatorin fiir die Inhalte verantwortlich, die dann von
Lina und ihr selbst im wechselseitigen Austausch immer wieder aufgegriffen werden.
Sie bringt ihre eigenen Ideen als Kreatorin ein und bezieht sich dann als Paraphrasie-
rerin auf diese und nicht auf die eingebrachten Ideen von Lina. Das fithrt dazu, dass
sie zwar neue fachliche Inhalte fiir Lina er6ffnet und die thematische Entwicklung vo-
rantreibt, Lina jedoch wenig Freiraum ldsst, eigene Ideen zu entwickeln. Sie stellt Lina
tiberwiegend Fragen und gibt Handlungsanweisungen, die Lina dann ausfiihrt. Zudem
ist auffillig, dass Frau Maack immer wieder auch mit anderen Kindern arbeitet und
der Aushandlungsprozess dadurch immer wieder unterbrochen ist.

8.4.2.3 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen
Support-Raumes

Durch die Analysen der Szene ,Addieren mit Zehneriibergang® kann rekonstruiert
werden, dass sich ein Mathematischer Support-Raum zwischen Lina und Frau Maack
aufspannt. Innerhalb des Mathematischen Support-Raumes etabliert sich das Nutzen
des Zwanzigerfeldes und der zweifarbigen Plattchen. Die Idee, das Material Zwan-
zigerfeld fiir die Bearbeitung der Aufgabe zu nutzen, wird zu Beginn des Aushand-
lungsprozesses von Frau Maack eingebracht. Mithilfe des Zwanzigerfeldes lenkt Frau
Maack Lina sehr eng und leitet sie an, die Additionsaufgabe aus dem Heft (8+6) mit-
hilfe der Plittchen zu legen. Wie bereits in der Interaktionsanalyse interpretiert, wirkt
das Agieren von Frau Maack so, als ob sie mit Lina nur die Schritte der Lésung der
Aufgabe abarbeitet, ohne das Verstindnis fiir die Struktur des Zwanzigerfeldes ge-
nauer zu erkldren bzw. die Vorteile des Rechentricks ,zuerst bis zur zehn' zu thema-
tisieren. Fiir Frau Maack stehen hier anscheinend das Ausfithren eines Algorithmus
bzw. einer bestimmten Vorgehensweise, und nicht Linas Lerngelegenheiten im Vor-
dergrund, da iiber die gesamte Interaktionssequenz nicht thematisiert wird, wo Li-
nas Problem iiberhaupt liegt. Des Weiteren geht Frau Maack nicht auf die fachlichen
Inhalte, die Lina in den mathematischen Aushandlungsprozess einbringt, ein. Das
zeigt sich auch durch die Partizipationsanalyse. Vor allem Frau Maack ist als Krea-
torin fiir die fachlichen Inhalte verantwortlich, wihrend Lina tiberwiegend durch si-
cherheitsorientierte Partizipationsstatus, mit denen sie an die fachlichen Inhalte von
Frau Maack ankniipft, im Mathematischen Support-Raum partizipiert. Lina fithrt die
Handlungsanweisungen von Frau Maack aus und nutzt das Material dabei vor allem
als Zahlhilfe. Um eine Anzahlbestimmung vorzunehmen, zéhlt Lina die Pldttchen ent-
weder einzeln ab <19;108> oder von einer bestimmten Anzahl weiter <53>. Im ge-
samten Aushandlungsprozess findet keine explizite Verbindung zwischen dem Nut-
zen des Materials und dem Nutzen der Strategie ,zuerst bis zur zehn' statt. Inwiefern
das Material fiir diese Strategie hilfreich ist bzw. wie die Strategie mithilfe des Materi-
als visualisiert werden kann, bleibt implizit. Das zeigt sich auch daran, dass Lina den
Rechentrick falsch anwendet, als sie selbststindig eine Aufgabe 16st. Sie hat zwar ver-
innerlicht, dass man immer zuerst zehn Plittchen auf dem Zwanzigerfeld haben muss,
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also dass der erste Summand immer zehn ist. Jedoch berticksichtigt sie die Zerlegung
des zweiten Summanden nicht und addiert den zweiten Summanden zu zehn dazu.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Lina und Frau Maack in einen ma-
thematischen Aushandlungsprozess eingebunden sind und sich innerhalb dieses Aus-
handlungsprozesses ein Mathematischer Support-Raum {iber das Nutzen des Materials
des Zwanzigerfeldes wechselseitig aufspannt. Da Lina das Material jedoch als Zihl-
hilfe nutzt und zum Ende zwar fiir das Losen der Aufgabe einsetzt, jedoch die Strate-
gie ,zuerst bis zur zehn' anders anwendet, scheint der Mathematische Support-Raum
Lina fachlich nicht zu unterstiitzen. Da sie {iber den gesamten Aushandlungsprozess
eine sichere zdhlende Rechnerin ist, liegt der Mathematische Support-Raum aus fach-
licher Perspektive in Linas Zone der aktuellen Entwicklung. Linas Zone der nichsten
Entwicklung beziiglich dieses Unterrichtsinhaltes wére das Durchdringen der Strate-
gie ,zuerst bis zur zehn' und das Verstidndnis, wie dies durch das Zwanzigerfeld dar-
gestellt werden kann. Da dieser fachliche Inhalt nie explizit innerhalb des Mathema-
tischen Support-Raumes thematisiert wird und sich das Nutzen der Strategie somit
nicht etabliert, ist das Agieren von Lina nicht ungewo6hnlich. Die drei Dimensionen
zur Beschreibung der Mathematischen Support-Rédume (siehe Kapitel 7.2.2.3) prigen
sich wie folgt aus.

4 N

Ausfihrung @ Entwicklung
Lenkung Kooperation
Sicherheitsorientierung Autonomieorientierung

Lernermdoglichungsbedingungen:
zunehmend autonome Partizipation innerhalb der fachlichen Zone der aktuellen Entwicklung

\_ /

Abbildung 31: Ausprdagung der Dimensionen im Mathematischen Support-Raum in der Szene 11
,Addieren mit Zehneriibergang’

8.4.3 Szene 12 - Rechendreiecke (Amelie)

Die Szene ,Rechendreiecke’ ist eingebettet in eine Unterrichtsstunde, in der es um das
Ausfillen von Rechendreiecken geht. Zu Beginn der Stunde fiillt Frau Maack mit den
Lernenden gemeinsam ein Rechendreieck an der Tafel aus. In diesem Zuge werden
auch die Fachbegriffe ,Innenzahl® und ,Auflenzahl® thematisiert. Im Anschluss daran
sollen die Lernenden die Seite 82 im Arbeitsheft ausfiillen. Amelie geht zu ihrem Platz
neben Lina und fallt die Seite im Arbeitsheft aus, indem sie die Losungen von Lina
abschreibt. Als Lina mit der Seite 82 fertig ist, fiillen Lina und Amelie gemeinsam das
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erste Dreieck auf Seite 83 aus. Dann setzt Lina sich um und Amelie fragt Frau Maack,
was sie nun machen muss <01>. Frau Maack holt darauthin Steckwiirfel und gibt
Amelie die Anweisung, sechs Steckwiirfel in das obere Feld des Rechendreiecks auf
dem Arbeitsblatt zu legen <05>. Amelie legt darauthin sechs Steckwiirfel in das Drei-
eck und fliistert dabei etwas, als sie die Steckwiirfel nacheinander antippt <10;12>. Zu-
vor duflert Frau Maack, dass Amelie die Steckwiirfel entweder zusammenstecken oder
auch einzeln hinlegen kann. Es ist also beides moglich <07>. Im Anschluss daran legt
Amelie, auf Aufforderung von Frau Maack, zwei weitere Steckwiirfel in das linke unte-
re Feld des Rechendreiecks auf dem Arbeitsblatt <13-16>. Dann kommt Yuna an den

Tisch und der folgende Ausschnitt der Szene beginnt. %

Abbildung 32: Seite ,Rechendreiecke’ aus dem Arbeitsheft Denken und Rechnen 1 (Buschmeier et
al,, 2017, S. 82f.) und Arbeitsblatt mit Rechendreieck.

Nr. | Zeit Name | AuBerung Beteiligtenkategorie
18 | 00:17:41 LP 4 [wendet sich der Schiilerin zu] super < Kreatorin (sprachlich-
[nimmt das Heft von Yuna, kniet sich hin gestisch)
und wendet sich dann Amelie zu] so und Inhalt: Steckwiirfel-
jetzt kannst du einmal schon gucken was | stangen reprdsentieren
kommt da raus/ [zeigt dabei zuerst auf das | Zahlen im AH
Arbeitsheft und dann nacheinander auf die
zwei Steckwiirfelstangen und schaut da- Paraphrasiererin
nach in das Heft von Yunal (sprachlich-gestisch)
AH ist Initiator
Inhalt: 6 und 2 addieren
19 | 00:17:44 | < | Amelie | [spielt mit dem rechten Daumen mit der
unteren Ecke des Arbeitsheftes]
20 | 00:17:47 Amelie | [beugt sich vor] eins zwei drei vier flinf Kreatorin (sprachlich-
sechs sieben acht [tippt dabei mit dem handelnd)
rechten Zeigefinger erst auf die beiden Steck- | Inhalt: Abzahlen &
wiirfel im unteren linken Feld und dann auf | Antippen zur Anzahl-
die Steckwidirfel im oberen Feld, lehnt sich bestimmung & 8 Steck-
dann wieder zuriick] wiirfel

53 Wie bereits zu Beginn des 8. Kapitels beschrieben, wird die Analyse der dritten Szene jeder
Lehrperson zur Komparation lediglich verkiirzt dargestellt.
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21 | 00:17:51 LP4 [schaut vom Heft der Schiilerin auf und
wendet sich an einen Jungen am Nachbar-
tisch] ah Nico/

22 | 00:17:53 Amelie | [lehnt sich zur Lehrperson 4 herliiber, die ihr | Paraphrasiererin
den Riicken zuwendet] acht (sprachlich) - Initia-

torin (sprachlich-han-
delnd) <20>
Inhalt: Summe 8 Steck-
wiirfel

Gesprdch zwischen Yuna und Lehrperson 4

29 | 00:18:00 LP 4 [wendet sich wieder zu Amelie]

30 | 00:18:01 Amelie | acht kommt raus Paraphrasiererin
(sprachlich) - Initia-
torin (sprachlich-han-
delnd) <20;22>
Inhalt: Summe 8 Steck-
wiirfel

31 |00:18:02 LP4 [zeigt mit beiden Zeigefingern auf die zweite | Paraphrasiererin
Aufgabe in Amelies Heft] genau hast duda | (sprachlich)
ja schon hingeschrieben Amelie ist Initiatorin

(sprachlich-handelnd)
<20;22;30>
8 Inhalt: Summe 8 Steck-
i 8 9 wiirfel
2

32 | 00:18:02 Amelie | [schaut auf das Arbeitsheft]

33 |00:18:02 Lina [stellt sich neben Lehrperson 4]

34 | 00:18:06 LP4 gleich < [wendet sich dabei kurz Lina zu, Paraphrasiererin
dann wieder zum Arbeitsheft] jetzt steht (sprachlich-gestisch)
da eine ssechs die haben wir hier > [hebt — Initiatorin (gestisch)
dabei mit der rechten Hand zweimal kurz die | <18>
Steckwiirfelstange im oberen Feld an, schaut | AH ist Initiator
dann kurz zu Amelie, dann wieder auf das Inhalt: 6+X=9 & Summe
Arbeitsblatt] und wir wissen schon das (9) ansagen & Steckwiir-
hier/ [zeigt rechts neben die Felder auf die felstangen reprasentie-
rechte Linie auf dem Arbeitsblatt] welche ren Zahlen im AH
Zahl ist/ [zeigt mit dem rechten Zeigefinger
wieder auf das Aufgabenheft auf die 9]

35 | 00:18:06 Amelie | [schaut kurz auf, dann wieder auf das
Arbeitsheft]

36 | 00:18:08 Amelie | [nickt]

37 |00:18:11 Amelie | neun Paraphrasiererin

(sprachlich)

AH ist Initiator

Inhalt: 9 als Summe von
6+X
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38 | 00:18:12 LP 4 die kommt schon raus [zeigt mit dem Paraphrasiererin
rechten Zeigefinger auf das Arbeitsblatt (sprachlich-gestisch) —
rechts auf die Linie neben den Feldern] wie Initiatorin (sprachlich-
viele fehlen uns noch bis zur neun/ [hebt gestisch) <18>
dabei mit der rechten Hand zweimal kurz die | AH ist Initiator
Steckwiirfelstange im oberen Feld und zeigt | Inhalt: 6+X=9 & Steck-
dann mit dem rechten Zeigefinger auf das wirfelstangen repra-
leere Feld rechts unten) sentieren Zahlen im AH

39 Amelie | [schaut auf das Arbeitsblatt]

40 | 00:18:16 LP 4 [schaut kurz zu Amelie, hebt die Steckwiirfel- | Kreatorin (handelnd)
reihe mit den sechs Steckwiirfeln im oberen | Inhalt: Anzahl der Steck-
Feld an und stellt sie wie einen Turm auf > wiirfel besser erkennen,
schaut zweimal zwischen Amelie und den wenn sie aufgestellt
Steckwiirfeln hin und her] sind

41 | 00:18:19 Elsa [kommt an den Tisch und legt ihr Arbeitsheft
darauf]

42 | 00:18:27 LP 4 [legt die Steckwiirfel wieder hin und nimmt | Paraphrasiererin
einen Steckwidirfel aus der Kiste) (handelnd) - Initiatorin

(sprachlich) <18>
Steckwiirfelstangen
reprasentieren Zahlen
im AH

43 | 00:18:29 Amelie | bis es neun ist Paraphrasiererin
(sprachlich)

LP4 ist Initiatorin
(sprachlich) <38>
Inhalt: 6+X=9

44 | 00:18:29 LP 4 genau [hdlt den Steckwiirfel (iber das
Arbeitsblatt]

45 | 00:18:29 Amelie | bis es neun ergibt Paraphrasiererin
(sprachlich) - Initiato-
rin (sprachlich) <43>
LP4 ist Initiatorin
(sprachlich) <38>
Inhalt: 6+X=9

46 | 00:18:32 LP 4 ja/ [fiihrt die Hand mit dem Steckwiirfel Paraphrasiererin
wieder (iber die Kiste mit den Steckwiirfeln, | (sprachlich-handelnd) -
schaut zu Amelie] wie viel musst du dazu- Initiatorin (sprachlich-
tun/ [ldsst den Steckwiirfel fallen, zeigt mit | gestisch) <18;38>
dem rechten Zeigefinger kurz auf das grose | AH ist Initiator
Blatt, schaut dann auf Amelies Hénde] Inhalt: 6+X=9 & Steck-

wiirfelstangen repra-
sentieren Zahlen im AH
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47 |00:18:34 Amelie | eins zwei drei vier flnf sechs sieben acht Kreatorin (handelnd)
neun [zdhlt mit den Fingern, streckt dabei Inhalt: Abzahlen mit
erst die Finger an der rechten, dann an der Fingern & Summe zu-
linken Hand aus] erst abzahlen

Traduziererin (sprach-
lich-handelnd) - For-
mulatorin (sprachlich-
handelnd) <20>
Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Abzédhlen

48 | 00:18:39 LP4 [zeigt mit dem rechten Zeigefinger nach- Paraphrasiererin (han-
einander auf drei Finger an Amelies linker delnd)

Hand] Amelie ist Initiatorin
(sprachlich-handelnd)
<47>
Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Abzéhlen
& Abzdhlen mit Fingern

49 | 00:18:40 Amelie | eins zwei drei > [zeigt dabei mit dem rech- | Paraphrasiererin
ten Zeigefinger nacheinander auf drei Finger | (handelnd)- Initiatorin
an ihrer linken Hand] drei (sprachlich-handelnd)

<47>

LP4 ist Initiatorin (han-
delnd) <48>

Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Abzéhlen
& Abzahlen mit Fingern
Kreatorin (sprachlich)
Inhalt: 3 muss man
dazutun

50 | 00:18:40 Lina [verldsst den Tisch]

51 |00:18:41 LP 4 genau wunderbar [nimmt drei rote Steck- Paraphrasiererin
wiirfel aus der Kiste und legt sie in das (sprachlich-handelnd)
untere rechte Feld auf dem Arbeitsblatt] das | — Initiatorin (sprach-
heil3t hier [zeigt mit dem Zeigefinger auf lich-handelnd-gestisch)
die Steckwidirfel im unteren rechten Feld auf | <18;42;46>
dem Arbeitsblatt] muss die rein/ [zeigt auf | Amelie ist Initiatorin
das leere Feld im Rechendreieck in Amelies (sprachlich) <49>
Arbeitsheft] Inhalt: 3 muss man

dazutun & Steckwdirfel-
stangen reprasentieren
Zahlen im AH

52 | 00:18:46 Amelie | [schreibt eine 3 in das Arbeitsheft] Paraphrasiererin

(handelnd) - Initiatorin
(sprachlich-handelnd)
<49>

LP4 ist Initiatorin
(sprachlich-handelnd)
<51>

Inhalt: 3 muss man
dazutun
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53 | 00:18:47 LP 4 und dann kannst du das wieder ausrech- Paraphrasiererin
nen was kommt da raus [zeigt dabei auf die | (sprachlich-gestisch)
unteren beiden Felder des Rechendreiecks —Initiatorin (sprachlich-
in Amelies Arbeitsheft, schaut dabei auf das | gestisch) <18>
Arbeitsheft] AH ist Initiator
Inhalt: 2 und 3 addieren
54 | 00:18:49 Lina [kommt zuriick an den Tisch und stellt sich
wieder neben die Lehrperson 4]
55 | 00:18:49 Amelie | zwei [streckt an der rechten Hand zwei und | Paraphrasiererin
an der linken Hand nacheinander drei Finger | (sprachlich-handelnd)
aus] < drei drei drei [fihrt dabei die linke LP4 ist Initiatorin
Hand mit den ausgestreckten Fingern an (sprachlich-gestisch)
den Kopfl vier funf [fiihrt dabei die rechte <53>
Hand an den Kopf] Inhalt: 2+3=5
Traduziererin (sprach-
lich-handelnd) - For-
mulatorin (sprachlich-
handelnd) <47;49>
Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Abzéhlen
mit Fingern
Kreatorin (sprachlich-
handelnd)
Inhalt: Anzahlbestim-
mung durch Weiterzah-
len von der gréBeren
Zahl
56 | 00:18:53 LP 4 [schaut zu Amelie]
57 | 00:18:54 LP4 [schaut wieder auf das Arbeitsheft] super Paraphrasiererin
und das kommt da rein < [zeigt mit dem (sprachlich-gestisch) —
linken Zeigefinger die untere Linie unter AH ist Initiator (sprach-
dem Rechendreieck im Arbeitsheft] und lich)
so machst du dann weiter [zeigt mit dem Inhalt: Ergebnis ein-
rechten Zeigefinger kurz auf das Arbeitsheft, | tragen
steht auf und wird von Lina angesprochen]
58 | 00:18:56 Elsa [verldsst den Tisch]
59 | 00:19:01 Amelie | [schreibt eine 5 auf die untere Linie und hélt | Paraphrasiererin
dann den Stift in der rechten Hand tiber dem | (handelnd) - Initiatorin
Arbeitsheft, stitzt den linken Ellenbogen (sprachlich-handelnd)
auf das Heft und die linke Hand an das Kinn, | <55>
schaut nach vorne zu Lehrperson 4 und LP4 ist Initiatorin
folgt Lina mit dem Blick, als diese zu ihrem (sprachlich-gestisch)
Platz zuriickgeht, beugt sich dann lber ihr <57>
Arbeitsheft] Inhalt: Ergebnis (5) ein-
tragen
Liraw
213
5
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60 | 00:19:15 Amelie | [beugt sich nach vorne und legt mit beiden Kreatorin (handelnd)
Hdnden die Steckwiirfel vom grof3en Blatt Inhalt: Steckwiirfel
zurtick in die Kiste] wegraumen nach Been-

digung der Aufgabe

61 | 00:19:18 Amelie | also [ schaut aufihr Arbeitsblatt, kratzt sich
mit der linken Hand am Ohr]

62 | 00:19:23 Amelie | [bewegt die rechte Hand mit dem Stift ein-
mal schnell auf und abl d a s sind zehn [be-
wegt dabei die rechte Hand zweimal schnell
aufund ab]

63 | 00:19:26 Amelie | [nimmt mit der linken Hand eine Stange Traduziererin (sprach-
roter Steckwiirfel aus der Kiste und tippt sie | lich-handelnd) - For-
mit dem rechten Zeigefinger nacheinander | mulatorin (sprachlich-
an] eins zwei drei vier flinf sechs [nimmt handelnd) <20>
eine weitere Stange mit roten Steckwdirfeln LP4 ist Formulatorin
mit der rechten Hand aus der Kiste] sie- (sprachlich-gestisch-
ben acht neun zehn elf zwolf [zdhlt die handelnd)
Steckwidirfel mit dem linken Daumen) arr <18;34,;38;42;46;51>
[entfernt mit der linken Hand den obersten AH ist Formulator
Steckwiirfel von der Steckwiirfelstange in (sprachlich)
ihrer rechten Hand und wirft ihn zuriick in Inhalt: Abzadhlen &
die Kiste und steckt die beiden Stangen zu- Antippen zur Anzahl-
sammen] zwwolf [streckt sich mit der linken | bestimmung & Steck-
Hand die Haare hinter das linke Ohr, tippt wiirfelstangen repra-
mit der rechten Hand die Steckwiirfelstange | sentieren Zahlen im AH
zweimal neben sich auf, legt sie dann in das | & 12 Steckwiirfel
obere Feld auf dem Arbeitsblatt] zwolf sind
in dem oberen Bereich [schaut nach vorne
schaut aufihr Arbeitsheft und tippt mit dem
linken Zeigefinger zweimal darauf]

64 | 00:19:48 Amelie | sechs [nimmt eine weitere Stange rote Traduziererin (sprach-

Steckwiirfel aus der Kiste, entfernt einen, der
an der Seite angesteckt war und wirft ihn
zurlick in die Kiste, richtet die anderen Steck-
wiirfel so aus, dass sie alle gerade in einer
Linie liegen] eins zwei drei vier fiinf sechs
[hdlt dabei die Steckwiirfel in der rechten
Hand und tippt sie mit dem linken Zeige-
finger an] sechs kommt hier hin [legt die
Steckwiirfel auf das rechte untere Feld auf
dem Arbeitsblatt] dann sind das sechzehn
[nimmt den Stift in die rechte Hand und
schldagt mit der Hand auf das Arbeitsheft]

lich-handelnd) - For-
mulatorin (sprachlich-
handelnd) <20;63>
LP4 ist Formulatorin
(sprachlich-gestisch-
handelnd)
<18;34;38;42;46;,51>
AH ist Formulator
(sprachlich)

Inhalt: Abzahlen &
Antippen zur Anzahl-
bestimmung & Steck-
wirfelstangen repra-
sentieren Zahlen im AH
& 6 Steckwiirfel

Paraphrasiererin
(sprachlich)

AH ist Initiator (sprach-
lich)

Inhalt: 124+X=16
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65 | 00:20:04 Amelie | [tippt den Bleistift mehrfach auf das Arbeits- | Paraphrasiererin
heft, schaut auf das Arbeitsheft] damit das | (sprachlich) - Initiato-
sechszehn ergibt eins zwei drei vier finf rin (sprachlich) <45>
sechs sieben acht neun zehn elf zwolf AH ist Initiator (sprach-
dreizehn vierzehn fiinfzehn sechzehn sieb- | lich)
zehn achtzehn [tippt dabei von unten nach | Inhalt: 12+X=16
oben mit dem Bleistift die Steckwiirfel erst
im unteren rechten Feld dann im oberen Feld | Traduziererin (sprach-
an, lehnt sich zuriick] achtzehn [schreibt 18 | lich-handelnd) - For-
auf die Linie rechts neben dem Rechendrei- | mulatorin (sprachlich-
eck] kommt hier hin handelnd) <20;63;64>
LP4 ist Formulatorin
(sprachlich-gestisch-
handelnd)
18 <18;34;38;42;46;,51>
1 [ Inhalt: Abzihlen &
" Antippen zur Anzahl-
| 6 bestimmung & Steck-
= wirfelstangen repra-
SR sentieren Zahlen im AH
Kreatorin (sprachlich-
handelnd)
Inhalt: 6+12=18
66 | 00:20:28 Amelie | [schaut vom Heft auf und schaut sich im
Raum um]
67 | 00:20:42 Amelie | [hebt kurz den linken Zeigefinger] och [ver-
Idsst den Platz und stellt sich neben die
Lehrperson 4]
68 | 00:20:51 LP4 ne ward mal kurz [schaut leicht in Amelies
Richtung und macht mit der linken Hand
eine abweisende Handbewegung, schaut
dann wieder nach vorne] da ist sie da ist sie
daist sie
69 | 00:20:54 Amelie | [geht zurlick zu ihrem Platz, schaut auf den
Stuhl neben sich] Lina dein Pulli is hier
immer noch [schaut dabei in den Raum]
70 | 00:21:03 Amelie | hm [ fiihrt die linke Hand zum Mund] . damit | Paraphrasiererin
das [schldgt mit der Hand mit dem Stift ein- | (sprachlich) — Initiato-
mal kurz auf das Arbeitsheft] sechzehn wird | rin (sprachlich) <65>
AH ist Initiator (sprach-
lich)
Inhalt: 12+X=16
71 | 00:21:18 Amelie | eins zwei drei vier flnf sechs [tippt dabei Imitiererin (sprachlich-
mit dem Bleistift die Steckwiirfel im unteren | handelnd) — Inventorin
rechten Feld an und nimmt dann mit der (sprachlich-handelnd)
rechten Hand die Steckwdirfel aus dem obe- | <63>
ren Feld] Inhalt: Abzéhlen &
Antippen zur Anzahl-
bestimmung & 6 Steck-
wiirfel
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72 | 00:21:25 Amelie | eins zwei drei vier finf sechs sieben acht Imitiererin (sprachlich-
neun zehn elf zwolf [tippt dabei mit dem handelnd) - Inventorin
rechten Daumen die Steckwitirfel an, Iéisst die | (sprachlich-handelnd)
Steckwdirfel fallen und greift mit der rechten | <64>
Hand nach den Steckwiirfeln in der Kiste) Inhalt: Abzdhlen & An-

tippen zur Anzahlbe-
stimmung & 12 Steck-
wiirfel

73 | 00:21:33 Amelie | [nimmt eine Steckwiirfelstange mit drei Traduziererin (sprach-
Steckwiirfeln heraus und zéhlt sie mit dem lich-handelnd) - For-
rechten Zeigefinger] dreizehn vierzehn mulatorin (sprachlich-
flinfzehn [nimmt die Steckwiirfel zu den handelnd) <55>
anderen in die linke Hand und mit der rech- | Inhalt: Anzahlbestim-
ten einen weiteren Steckwidirfel aus der Kiste] | mung durch Weiterzdh-
sechzehn [legt vier Steckwiirfel in das linke | len von der gréf3eren
Feld] &h Zahl

Kreatorin (handelnd)
Inhalt: Steckwiirfel zur
Anzahlbestimmung des
fehlenden Summanden
8.4.3.1 Zusammenfassung der Analyse hinsichtlich des Mathematischen

Support-Raumes

In der Szene ,Rechendreiecke‘ entwickelt sich ein mathematischer Aushandlungspro-
zess zwischen Amelie und Frau Maack, innerhalb dessen die beiden gemeinsam das
zweite Rechendreieck auf Seite 83 des Arbeitsheftes ausfiillen. Der mathematische
Aushandlungsprozess ist davon geprigt, dass Frau Maack das Ausfillen des Rechen-
dreiecks Schritt fiir Schritt anleitet und Amelie die Handlungsanweisungen ausfiihrt.
Die enge Fithrung wird auch daran deutlich, dass Amelie nach einem ausgefiihrten
Handlungsschritt nicht allein weiterarbeitet, sondern auf die nichste Handlungsanwei-
sung von Frau Maack wartet <20> oder Frau Maack einen Wiedereinstieg in den Aus-
handlungsprozess anbietet <30>. Es baut sich so ein sehr eng gefithrtes Muster auf,
innerhalb dessen Amelie jedoch verantwortlich fiir das Abzdhlen und Antippen der
einzelnen Steckwiirfel zur Anzahlbestimmung ist <20>. Das einzelne Abzédhlen und
Antippen von Steckwiirfeln <20;63-65;71-73> oder Fingern <49;55> zur Anzahlbe-
stimmung etabliert sich im intersubjektiven Austausch als Mathematischer Support-
Raum zwischen Amelie und Frau Maack. Anscheinend ist das Abzdhlen fiir Amelie
eine sichere Methode, Anzahlen zu bestimmen. Sie ist eine verfestigte zahlende Rech-
nerin, die verschiedene Zihlstrategien wie das Abzdhlen <20;49;63-65;71-73> und
Weiterzahlen <55> flexibel einsetzen kann. Mit dem Weiterzdhlen zeigt sie zudem
eine geschickte Zahlstrategie. Sowohl die Finger als auch das Material der Steckwiirfel
werden innerhalb des Mathematischen Support-Raumes eher als Zihlhilfe eingesetzt.
Beide Materialien konnten ebenfalls so eingesetzt werden, dass Strategien genutzt wer-
den und so ein strukturiertes Rechnen moglich ist bzw. dass die Anzahlen struktu-
riert erfasst werden konnen. Die strukturierte Anzahlerfassung ist eine grundlegende
Kompetenz fiir das spéitere Rechnen und Nutzen von nicht-zihlenden Rechenstra-
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tegien (vgl. Wittmann & Miiller, 2009, S. 15). Die Steckwiirfel konnten wie im Ar-
beitsheft auf Seite 82 so eingesetzt werden, dass die einzelnen Steckwiirfel Wiirfelbil-
der reprisentieren oder in 5er-Blocken zusammengesteckt werden. Beim Rechnen mit
den Fingern kann die 5er-Struktur der Finger an einer Hand genutzt werden. Beides
wird hier von Frau Maack nicht fokussiert und etabliert sich nicht im mathematischen
Aushandlungsprozess, sodass die Aufgabe {iber das zahlende Rechnen von Amelie ge-
16st wird. Die entscheidende Aussage, die das Material als Zéhlhilfe umfunktioniert,
kommt von Frau Maack <07>, die es Amelie freistellt, die Steckwiirfel einzeln zu nut-
zen oder zusammenzustecken.

Dies legt die Deutung nahe, dass es Frau Maack nicht darum geht, Amelie neue
Strategien zur Anzahlbestimmung bzw. nicht-zahlende Rechenstrategien zu vermit-
teln. Der Mathematische Support-Raum ist — dadurch beeinflusst — eher auf das Lo-
sen des Aufgabenformates der Rechendreiecke ausgerichtet. Mithilfe des Aufgabenfor-
mates der Rechendreiecke kénnen Lernende strukturiert iiben. Das bedeutet, dass sie
mithilfe dieser Aufgabenformate Muster und Strukturen sowie mathematische Gesetz-
mafligkeiten entdecken und diese dann fiir das Rechnen nutzen konnen (vgl. Schip-
per, 2009, S. 314). Um diese Gesetzmaf3igkeiten zu erkennen und nutzen zu konnen,
kann es hilfreich sein, Material einzusetzen (vgl. Hasel-Weide et al., 2017, S. 140).
Amelie hat anscheinend schon zu Beginn der Szene entdeckt, dass die Summe zweier
Innenzahlen die Auflenzahl ergibt <20-31>. Weitere Gesetzméfligkeiten der Rechen-
dreiecke, z.B. das doppelte der Innensumme ist die AufSensumme, bleiben implizit.
Frau Maack setzt zwar Material ein, jedoch etabliert sich im Aushandlungsprozess,
dass das Material eher als Zahlhilfe genutzt wird und nicht dafiir, weitere Strategien
zu durchdringen. Der Mathematische Support-Raum unterstiitzt Amelie, die Aufgabe
zu 16sen, ermoglicht ihr jedoch keinen mathematischen Lernprozess hinsichtlich neu-
er Rechenstrategien oder dem Nutzen von mathematischen Gesetzméifligkeiten. Das
Abarbeiten der einzelnen Schritte erméglicht Amelie zwar (anders als Lina in der Sze-
ne ,Addieren mit Zehneriibergang), die Aufgaben auch autonom richtig zu l6sen <73>
und die dritte Innenzahl durch Abzdhlen zu bestimmen. Ob sie die dahinterliegende
Struktur der Aufgabe erkennt und diese ohne zdhlendes Rechnen losen kann, bleibt
jedoch offen.

Auch die Partizipationsanalyse zeigt, dass Amelie als sprachlich-handelnde Krea-
torin fiir den Inhalt verantwortlich ist, die Steckwiirfel <20> oder die Finger zur An-
zahlbestimmung einzeln abzuzédhlen <47> bzw. weiterzuzidhlen <55>, und diesen In-
halt als Traduziererin auf neue Aufgaben anwendet <47;55;63;64;65;73> und als
Paraphrasiererin neu formuliert <49>. Amelie ist damit aktiv in den Aushandlungs-
prozess eingebunden und ihr werden hinsichtlich der Beteiligtenkategorien vielfiltige
Partizipationsmoglichkeiten geboten. Amelies Partizipationsméglichkeiten sind dabei
sowohl sicherheitsorientiert als auch autonomieorientiert. Die autonomieorientierten
Momente beziehen sich iiberwiegend auf das Einbringen der Zahlstrategie des Ab-
zdhlens. Amelie beherrscht diese Strategie sicher und kann dadurch die Aufgaben zu-
nehmend autonom bearbeiten. Fiir Frau Maack lésst sich rekonstruieren, dass sie als
sprachlich-gestische Kreatorin fiir die Idee verantwortlich ist, die Steckwiirfel zum Be-
arbeiten der Aufgabe zu nutzen. Die Steckwiirfel sollen dabei die Zahlen aus dem Ar-
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beitsheft reprasentieren. Im weiteren Verlauf des Aushandlungsprozesses nimmt sie
tiberwiegend als gestisch-handelnde Paraphrasiererin die Inhalte aus dem Arbeits-
heft erneut auf und treibt so die thematische Entwicklung voran. Zusammenfassend
spannt sich folgender Mathematischer Support-Raum mit den unterschiedlichen Aus-
pragungen der drei Dimensionen (siche Kapitel 7.2.2.3) zwischen Amelie und Frau
Maack auf.

4 N

Ausfihrung @ Entwicklung
Lenkung Kooperation
Sicherheitsorientierung Autonomieorientierung

Lernerméglichungsbedingungen:
zunehmend autonome Partizipation innerhalb der fachlichen Zone der aktuellen Entwicklung
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Abbildung 33: Auspragung der Dimensionen im Mathematischen Support-Raum in der Szene 12
,Rechendreiecke’

Moglicherweise spielt bei der Etablierung des Mathematischen Support-Raumes der
zeitliche Faktor bei Frau Maack eine Rolle. Es ist auffillig, dass Frau Maack nebenbei
mit weiteren Schiiler:innen beschiftigt ist. Sie konnte hier aus 6konomischen Griin-
den handeln und versuchen, Amelie mit moglichst wenig Zuwendung und moglichst
schnell zur richtigen Losung der Aufgaben zu fithren. Wiirde sie Amelie in einen in-
haltlichen Diskurs tiber die Strukturen der Aufgabe durch offene Fragestellungen
einbinden, wiirde das moglicherweise deutlich mehr Zeit einnehmen und sie kénn-
te nicht nebenbei noch mit anderen Lernenden arbeiten. Problematisch ist, dass sie
durch dieses Verhalten nicht auf Amelies Anfangsfrage <01> eingeht und untersucht,
wo genau Amelies Problem liegt, sondern sie sehr eng durch die Aufgabe fithrt. Dass
Amelie die Aufgabe danach selbststandig 16sen kann, ist eher der eingeschliffenen Ab-
folge der Handlungsschritte zuzuschreiben und nicht einem mathematischen Lernpro-
zess. Zudem bleibt der Aushandlungsprozess sehr eng gelenkt und Amelie bekommt
wenig Raum fiir eigene neue Entdeckungen. Der Mathematische Support-Raum bleibt
so aus fachlicher Perspektive in Amelies Zone der aktuellen Entwicklung verortet.
Amelies fachliche Zone der nichsten Entwicklung wire die strukturierte Anzahlbe-
stimmung und nicht-zahlende Rechenstrategien.



9. Komparation der Analysen

Wie bereits in Kapitel 7.1 zur Methodologie dieser Arbeit geschildert, wird die Kom-
paration in der Interpretativen Unterrichtsforschung als konstant genutzte Methode
zur Theorieentwicklung eingesetzt (vgl. Jungwirth, 2003, S. 195; Schiitte, 2009, S. 93).
Mithilfe der komparativen Analyse lassen sich die einzelnen Fille spezifisch rekons-
truieren und in Relation zueinander setzen, um so die forschungsleitenden Frage-
stellungen zu beantworten. Gegenstand des vorliegenden Kapitels sind die Kompa-
rationen auf der 2. Ebene®, mithilfe derer die analysierten Szenen anhand von zwei
Komparationsdimensionen miteinander verglichen werden (siehe Kapitel 7.1.3). Die
erste Komparationsdimension (Kapitel 9.1) vergleicht die Mathematischen Support-
Rédume hinsichtlich der Lernenden und ihrer Lernermdglichungsbedingungen. Die
zweite Komparationsdimension (Kapitel 9.2) nimmt eine Komparation hinsichtlich
der Lehrenden vor, woraus im Anschluss Mathematische Support-Profile generiert
werden. Die Kapitel schlieflen jeweils mit einem Abschnitt (9.1.4 und 9.2.4), welcher
die Ergebnisse der jeweiligen Komparation zusammenfasst und allgemeingiiltigere
Aussagen iiber die mathematischen Lernermdglichungsbedingungen der Lernenden
triftt, die iiber das Datenmaterial hinaus gelten (vgl. Jungwirth, 2003, S. 196; Tiede-
mann, 2012, S. 80).

9.1 Komparation hinsichtlich der Mathematischen Support-Raume

In den Analysen der verschiedenen Lehrenden-Lernenden-Interaktionen in Kapitel 7
und 8 konnten verschiedene Auspragungen von Mathematischen Support-Raumen re-
konstruiert werden. Die Analysen hinsichtlich der Ausprdgungen der Mathematischen
Support-Réume zeigen, dass diese teilweise wiederkehrend fiir unterschiedliche Leh-
renden-Lernenden-Paare rekonstruierbar sind.

Wie bereits in Kapitel 4.4 ausgearbeitet, findet innerhalb eines Mathematischen
Support-Raumes eine zunehmend autonome Partizipation an mathematischen Aus-
handlungsprozessen statt. Es wird jedoch deutlich, dass die strukturellen Auspragun-
gen der verschiedenen Mathematischen Support-Rdume unterschiedliche Partizipati-
ons- und Lernerméglichungsbedingungen fiir die Lernenden begiinstigen.

Anhand der drei Dimensionen Ausrichtung des Mathematischen Support-Raumes
(1. Dimension), Fiihrung der Lehrperson (2. Dimension) und Partizipationsmaglichkei-
ten (3. Dimension), die sich aus dem Datenmaterial zur Beschreibung der Mathema-
tischen Support-Rédume ergeben haben (siehe Kapitel 7.2.2.3 zur Komparation der 1.
Ebene), sollen im Folgenden die verschiedenen Szenen systematisch miteinander ver-
glichen und so die Ausprdgungen der Mathematischen Support-Rdume genauer cha-
rakterisiert werden. Insgesamt konnen mithilfe der Komparation der Analysen drei
verschiedene Auspriagungen Mathematischer Support-Raume rekonstruiert werden -
Nachahmung, Entfaltung und Erkenntnis. Die Szenen, die den jeweiligen Auspragun-

54 Mit der Komparation auf der 1. Ebene werden die Dimensionen zur Beschreibung der Auspra-
gungen der Mathematischen Support-Rdume erarbeitet (siche Kapitel 7.1.3).
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gen zugeordnet werden, stimmen in der Charakteristik der drei Dimensionen tiber-
ein. Die Komparation der einzelnen Szenen beziiglich ihrer Ausprigung hinsichtlich
der oben genannten drei Dimensionen dient somit nicht nur ihrer Charakterisierung,
sondern ermdglicht zugleich ihre Systematisierung und Biindelung, um einzelfalliiber-
greifende Interpretationen zu erdffnen.

9.1.1 Mathematischer Support-Raum Nachahmung

Der erste Mathematische Support-Raum, der aus der Komparation hervorgeht, wird
hier als Mathematischer Support-Raum Nachahmung® (MSR-Nachahmung) bezeichnet.
Dieser ist in den Analysen der vorliegenden Arbeit die am haufigsten rekonstruierte
Auspragung von Support. Es zeigt sich, dass der MSR-Nachahmung bei allen Lehrper-
sonen rekonstruiert werden konnte. Anhand der drei Dimensionen soll im Folgenden
der MSR-Nachahmung genauer charakterisiert werden, um im Anschluss daran Aus-
sagen iiber die Lernermoglichungsbedingungen innerhalb des MSR-Nachahmung tref-
fen zu konnen.

/ Mathematischer Support-Raum Nachahmung \
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Lenkung Kooperation
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Abbildung 34: Ausprdagung der Dimensionen innerhalb des MSR-Nachahmung

1. Dimension: Ausrichtung des MSR - Ausfiihrung eines vorgegebenen Algorithmus/
Handlungsablaufes
Charakteristisch fiir den MSR-Nachahmung ist, dass der intersubjektiv entstandene

Support sich vor allem darauf ausrichtet, einen vorgegebenen Handlungsablauf oder
Algorithmus durchzufithren. So zeigt sich in der Szene 1 ,Wiirfelzahlen 1°, dass der

55 Der Begriftf Nachahmung wird hier in Anlehnung an Jugel und Steffens (2019) genutzt, wel-
che sich auf Vygotskij (2003a) beziehen. ,Nachahmung ist hier nicht im Sinne einer Imitation
von zuvor durch andere Personen ausgefithrten Bewegungen zu verstehen, sondern umschreibt
ein komplexes Verhalten, das immer auf dem Verstdndnis der ausgefiihrten Tétigkeit selbst ba-
siert” (Jugel & Steffens, 2019, S. 82).
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Mathematische Support-Raum, welcher sich zwischen Niklas und Frau Becker auf-
spannt, auf den Zuordnungsprozess der Karten an sich ausgerichtet ist und nicht auf
das Verstindnis oder Entdecken des Musters der Zuordnungen der Karten. Frau Be-
cker lenkt den Fokus des Aushandlungsprozesses immer wieder auf das Wahrnehmen
der Karten, und so spannt sich der Mathematische Support-Raum fiir das Durchfiih-
ren des Zuordnungsprozesses auf, ohne dabei den fachlichen Inhalt der Zuordnungen,
gleiche Punktemengen einander zuzuordnen, in den Mittelpunkt zu riicken. Auch der
Mathematische Support-Raum in Szene 3 ,Hdmmerchenspiel zwischen Jella und Frau
Becker ist darauf ausgerichtet, dass Jella die Zuordnungen der Holzformen nach dem
Zuordnungsprinzip von Frau Becker, deckungsgleiche und farbgleiche Figuren einan-
der zuzuordnen, durchfiihrt. Thre eigene Zuordnungsidee, Figuren mithilfe der Kate-
gorien eckig und farbgleich zuzuordnen, wird von Frau Becker nicht anerkannt und
im Aushandlungsprozess nicht weiter aufgegriffen. Es etabliert sich sehr kleinschrit-
tig innerhalb des Mathematischen Support-Raumes, dass die Form der Figur zuerst
»erfihlt“ und dann einer passenden Figur auf dem Vorlagenblatt zugeordnet wird. Es
zeigt sich, dass Jella so tiberwiegend die Handlungsanweisungen von Frau Becker aus-
fithrt. Ahnliches kann auch in Szene 6 ,Rechenschiffchen’ rekonstruiert werden. Frau
Aberlein initiiert hier, dass die Aufgaben mithilfe von zdhlenden Rechenstrategien
gelost werden. Der Mathematische Support-Raum spannt sich so iiber das zéhlende
Rechnen zwischen Anton und Frau Aberlein auf. Das Losungsmuster wird von Frau
Aberlein angeleitet und es entsteht kein Raum, in dem Anton zur Entwicklung ei-
gener Strategien zur Anzahlbestimmung ermutigt wird. Der Mathematische Support-
Raum ist also auch in dieser Szene eher darauf ausgerichtet, die Aufgaben im Sin-
ne der Lehrperson nach einem speziellen vorgegebenen Algorithmus auszufiillen. Der
Mathematische Support-Raum, welcher sich in der Szene 7 ,Zerlegungs-Monde* zwi-
schen Darina und Frau Naimiller aufspannt, kann ebenfalls dem MSR-Nachahmung
zugeordnet werden. Auch dieser Mathematische Support-Raum ist darauf ausgerich-
tet, dass Darina den Handlungsablauf der Zerlegungen am Rechenrahmen im Sinne
der Lehrperson ausfithrt und das Ergebnis richtig auf dem Arbeitsblatt eintrdgt. Im
Mittelpunkt steht das Abzahlen der Zerlegungen und nicht die dahinterliegenden ma-
thematischen 10er- oder 5er-Strukturen, die am Rechenrahmen entdeckt und mithilfe
derer die Zerlegungen geschickter berechnet werden kénnten.

Zwischen Pelin und Frau Naimiller spannt sich in Szene 8 ,Auf dem Markt‘ eben-
falls ein Mathematischer Support-Raum auf, der dem MSR-Nachahmung zugeord-
net werden kann. Der Mathematische Support-Raum ist auch in dieser Szene darauf
ausgerichtet, dass Pelin eine vorgegebene Struktur von Frau Naimiller anwendet. Sie
tibernimmt hier die Strategie, die Gesamtanzahl aller Felder der Obstkisten zur Be-
stimmung der passenden Kiste zur vorgegebenen Subtraktionsaufgabe heranzuziehen.
Es etabliert sich dabei im wechselseitigen Austausch, dass die Gesamtanzahl der Fel-
der einzeln abgezihlt wird. Pelins Idee, den Subtrahenden als Kriterium fiir die richti-
ge Kiste mit einzubeziehen, bleibt unbeachtet und Frau Naimiller bleibt bei ihrer Stra-
tegie, die Pelin schliefSlich ibernimmt. Anders als bei den Szenen zuvor scheint diese
vorgegebene Strategie dazu zu fithren, dass Pelin in der selbststindigen Arbeitspha-
se im Anschluss an den gemeinsamen Aushandlungsprozess mit Frau Naimiller ihre
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Strategie anwendet und durch eine neue eigene Strategie erweitert. Der MSR-Nachah-
mung fiihrt hier zu autonomen Momenten, indem Pelin Strukturen nutzt und dabei
auch eine eigene Strategie zur Losung der Aufgabe entwickelt.

Das Ausfithren eines vorgegebenen Algorithmus steht auch im Mathematischen
Support-Raum, welcher sich in der Szene 11 ,Addieren mit Zehneriibergang® zwi-
schen Lina und Frau Maack aufspannt, im Fokus. Innerhalb dieses Mathematischen
Support-Raumes werden die einzelnen Schritte der Losung der Aufgabe kleinschrit-
tig von der Lehrperson angeleitet, ohne dabei das Verstdndnis fiir die 10er-Struk-
tur des Zwanzigerfeldes zu thematisieren. Die Zwanzigertafel dient hier vorrangig
als Zihlhilfe und weniger dazu, Rechenstrategien wie z.B. ,zuerst bis zur zehn' anzu-
wenden. Auch in der Szene 12 ,Rechendreiecke’ ist der Mathematische Support-Raum
darauf ausgerichtet, die Losungsschritte fiir das Losen der Rechendreiecke auszufiih-
ren. Amelie bekommt hierfiir Steckwiirfel von Frau Maack, jedoch werden diese nicht
zur Erarbeitung nicht-zdhlender Rechenstrategien eingesetzt, sondern auch in diesem
Fall als Zahlhilfe genutzt. Innerhalb des Mathematischen Support-Raumes wird so die
Handlungsabfolge bzw. ein Losungs-Algorithmus eingeschliffen, der sich tiber das An-
tippen und Abzéhlen der einzelnen Steckwiirfel aufspannt. Der Mathematische Sup-
port-Raum ist nicht darauf ausgerichtet, dass Amelie die Muster und Strukturen der
Rechendreiecke entdeckt und mithilfe der Steckwiirfel strukturiert Anzahlen erkennt
und Biindelungen vornimmt, um sich vom zdhlenden Rechnen zu l6sen. Der Mathe-
matische Support-Raum ist vielmehr darauf ausgerichtet, dass Amelie die Aufgaben
durch Abzéhlen 16st und das richtige Ergebnis eintragt.

Die Mathematischen Support-Rdume der vorgestellten Szenen haben gemeinsam, dass
sich hier das ,Einschleifen’ eines Handlungsablaufes bzw. eines Algorithmus als Unter-
stlitzung etabliert. Die Handlungsabldufe erméglichen den Lernenden, die Aufgaben
zunehmend autonom zu bearbeiten und somit zunehmend am Mathematikunterricht
zu partizipieren. Der Prozess des Einschleifens kann mit dem Begriff ,Lernen mit For-
mat* (siche Kapitel 3.3.2 und 4.1) beschrieben werden, da die Algorithmen eine ,ver-
bindlich eingefiihrte Interaktionsfolge® (Krummheuer, 1992, S. 173) innerhalb des
mathematischen Aushandlungsprozesses darstellen, aufgrund derer die Lernenden
eine zunehmende Perspektiviilbernahme erlangen (siehe auch Kapitel 3.1.4). Es ist an
dieser Stelle anzumerken, dass hier jedoch kein fachliches Lernen mit Format statt-
findet (siehe dazu auch die Ableitungen iiber Lernerméglichungsbedingungen in die-
sem Kapitel). Die Lernenden koénnen die Handlungsabldufe bzw. die Algorithmen zu-
nehmend sicherer reproduzieren (vgl. Krummbheuer, 1991, S. 75, 1992, S. 173) und die
Rollenzuschreibungen werden also schrittweise aufgeldst, wodurch die Lernenden zu-
nehmend autonom die Durchfithrung der Handlungsabldufe bzw. Algorithmen {iber-
nehmen. Das Einschleifen der Handlungsablaufe erméglicht ihnen jedoch keine Auto-
nomiezunahme im Sinne eines kognitiv herausfordernden Unterstiitzungssystems zur
Neukonstruktion oder Modifizierung von fachlichen Rahmungen (vgl. Schiitte et al.,
2021, S. 532).
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2. Dimension: Fithrung der Lehrperson - Lenkung durch Lehrperson

Eine weitere Gemeinsamkeit der Szenen, die dem MSR-Nachahmung zugeordnet wer-
den, ist, dass die Fiihrung der Lehrpersonen innerhalb dieser MSR sehr eng ist und
das Vorgehen als sehr kleinschrittig charakterisiert werden kann. Diese Dimension
héngt eng mit der 1. Dimension zusammen - der Ausrichtung der Mathematischen
Support-Rédume, da bei diesen das Einschleifen eines Handlungsablaufes bzw. eines
Algorithmus im Vordergrund steht. Der Prozess des Einschleifens dieser vorgegebe-
nen Handlungsabldufe oder Algorithmen findet durch eine enge Lenkung durch die
Lehrperson statt. Die Lernenden ahmen die Handlungsabldufe nach und fiithren sie
schlieSlich selbst aus.

Das zeigt sich beispielsweise in der Szene 3 ,Hdmmerchenspiel® zwischen Jella und
Frau Becker, in der die Lehrperson den Zuordnungsprozess der Holzfiguren sehr stark
steuert. Obwohl Jella hier die eigene Idee einbringt, die Zuordnungen nach den Ka-
tegorien Farbe und Form vorzunehmen, geht Frau Becker nicht darauf ein. Vielmehr
lenkt sie den Zuordnungsprozess erneut auf die duflere Form und damit das von ihr
von Beginn an fokussierte Merkmal. Indem Frau Becker die Kanten des Quadrates er-
neut umfahrt, gibt sie sowohl bei der Zuordnung des roten Quadrates als auch beim
gelben Quadrat durch diese Zeigegeste kleinschrittig vor, wohin Jella das Quadrat le-
gen soll. Das kleinschrittige Vorgehen fillt ebenfalls bei Anton und Frau Aberlein
in Szene 6 ,Rechenschiffchen’ auf, in der sich ein Frage-Antwort-Muster etabliert, in-
nerhalb dessen die Lehrperson die inhaltliche Fithrung tibernimmt. Anton folgt der
engen Lenkung, indem er das Abzéhlen als Strategie der Anzahlbestimmung iiber-
nimmt. Eine enge Fithrung des mathematischen Aushandlungsprozesses ist auch bei
Frau Naimiller zu beobachten. Sie gibt Darina beispielsweise in Szene 7 ,Zerlegungs-
Monde* Schritt fir Schritt vor, wie die Zerlegungen am Rechenrahmen durchgefiihrt
werden sollen. So spannt sich der Mathematische Support-Raum iiber das Wegschie-
ben der Kugeln, die in der Mondsichel stehen, und das einzelne Abzdhlen der Ku-
geln zwischen Darina und Frau Naimiller auf. Im Mittelpunkt stehen dabei nicht die
Zerlegungen der zehn und das Durchdringen der Strukturen, sondern der von Frau
Naimiller kleinschrittig angeleitete Prozess der Zerlegungen am Rechenrahmen. Auch
in den mathematischen Aushandlungsprozessen von Frau Maack kann die enge Steu-
erung der Lehrperson rekonstruiert werden. In der Szene 12 ,Rechendreiecke’ leitet
Frau Maack beispielsweise das Ausfiillen des Rechendreiecks Schritt fir Schritt an.
Amelie nimmt die starke Lenkung an, indem sie nach jedem Handlungsschritt auf die
nichste Handlungsanweisung wartet, bevor sie weiterarbeitet. Die Analysen zeigen fiir
alle Szenen, dass die Lernenden wenig Raum fiir eigene Entdeckungen innerhalb des
MSR-Nachahmung bekommen. Im Mittelpunkt stehen die fachlichen Ideen der Lehr-
personen, welche von den Lernenden ausgefithrt werden. So entstehen Mathematische
Support-Réume, die von einer bestimmten Sichtweise auf Unterstiitzung und das Ler-
nen im Mathematikunterricht gepragt sind.

Das Verstindnis von Mathematiklernen, welches in den MSR-Nachahmung bei den
Lehrenden rekonstruiert werden kann, ist geprigt von der Sichtweise, dass sich Lern-
prozesse dann vollziehen, wenn der Lerngegenstand oder bestimmte Vorginge klein-
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schrittig und stark gesteuert vermittelt werden (vgl. Dubs, 2009, S. 26). Diese Auf-
fassung von Mathematiklernen und Unterrichtsgestaltung kann der Lerntheorie des
Behaviorismus® zugeordnet werden (vgl. ebd.), in der davon ausgegangen wird, dass
die Lernenden durch Vorbild und Imitation Verhaltensweisen aufbauen (vgl. Witt-
mann & Miiller, 1990, S. 157). Die Lernenden bleiben dabei eher passiv und durch-
dringen die Strukturen des Lerninhaltes tendenziell nicht. Vielmehr werden sie ,wie
ein Schiff beladen® (vgl. ebd.). Im Mittelpunkt steht dabei die Lehrperson, welche die
Lernschritte festlegt und den Lernenden hilft, diese Lernschritte durchzufiithren (vgl.
Dubs, 2009, S. 25; Fiirstenau, 2019, S. 24). Ein behavioristisch geprigtes Lernverstdnd-
nis beruht auf der Annahme, dass komplexe Zusammenhénge durch das Aufsplit-
ten in aneinandergereihte kleinere Lernschritte ,verstehbar® gemacht werden kénnen.
Diese Ansicht ist insofern problematisch, da hierbei die dahinterliegenden komple-
xeren Muster und Strukturen eines Lerngegenstandes nicht thematisiert und folglich
auch nicht verstanden werden (vgl. Dubs, 2009, S. 25f.). Die einzelnen Schritte bzw.
Elemente eines Lerngegenstandes werden inhaltlich nicht miteinander verbunden,
sondern verbleiben auf der Ebene beziehungslos aneinandergereihter Fragmente (vgl.
Krauthausen, 2018, S. 179; Wittmann & Miiller, 1990, S. 159). Das Denken wird vom
Rechnen entkoppelt. Sobald sich die Aufgabenstrukturen dndern, konnen die einge-
schliffenen Handlungsabldufe nicht mehr angewendet werden, um die Aufgaben zu
l6sen.

Ein weiteres Merkmal behavioristischer Unterrichtsgestaltung ist eine fragend-ent-
wickelnde Unterrichtsfithrung, die auch in den Interaktionen der hier analysierten
Szenen rekonstruiert werden kann. Hierbei arrangieren die Lehrpersonen die Aus-
handlungsprozesse so, dass die Lernenden durch die enge Fiithrung die gewiinsch-
ten Antworten erbringen (vgl. Dubs, 2009, S. 26). Mit Bauersfeld (1978) kénnen fra-
gend-entwickelnde Kommunikationsmuster auch als handlungsverengend bezeichnet
werden, da die Lehrpersonen eine bestimmte Antwort bzw. einen bestimmten Hand-
lungsablauf erwarten (vgl. Bauersfeld, 1978, S. 162). Die Fragestellungen bzw. die Au-
Blerungen der Lehrpersonen innerhalb des Aushandlungsprozesses sind demnach auf
eine gewiinschte Handlung bzw. auf eine gewiinschte Antwort hin ausgerichtet und
ergeben sich erst durch das wechselseitige Aufeinander-Beziehen der an der Interakti-
on Beteiligten (vgl. ebd., S. 163). Bleiben die gewiinschten Antworten oder Handlun-
gen aus, werden die Fragestellungen soweit verengt, bis die Lernenden die gewtiinschte
Aussage oder Handlung erbringen. Bauersfeld bezeichnet diesen Prozess als ,,Hand-
lungsverengung durch Antworterwartung® (Bauersfeld, 1978, S. 162) oder auch als
sIrichtermuster” (Bauersfeld, 1983, S. 21). Die Lernenden werden durch dieses Kom-
munikationsmuster dazu angeregt, Antworten auf Verdacht’ zu produzieren, ohne

56 Die gegensitzliche Lerntheorie zum Objektivismus (dem der Behaviorismus zuzuordnen ist)
ist der Konstruktivismus (auch Subjektivismus). Im Gegensatz zu den Behavioristen nehmen
die Konstruktivisten den Standpunkt ein, dass es kein objektives Wissen gibt, sondern alles
Wissen von den Menschen mit ihren unterschiedlichen Erfahrungen interpretiert und konst-
ruiert wird. So ist die Wirklichkeit fiir jeden Menschen etwas anders und immer im Austausch
mit anderen Individuen konstruiert (siehe dazu auch Kapitel 3.1), was sich wiederum auf das
Verstindnis von Lernen auswirkt.
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sich vorher bewusst mit dem Lerninhalt auseinanderzusetzen. ,Sinngebung oder Be-
deutung des Tuns kénnen dabei zunehmend ins Abseits geraten, je umfangreicher die
Erfahrungen mit institutionalisiertem Lernen genannter Prigung werden® (Krauthau-
sen, 1998, S. 14). Statt mathematisch-fachlicher Inhalte stellen sich die Lernenden zu-
nehmend auf die Lehrperson ein und liefern Antworten, welche die Lehrpersonen zu-
friedenstellen. Bezogen auf den Mathematikunterricht verstehen sie hierdurch weniger
den mathematischen Lerngegenstand, als dass sie sich vielmehr bestimmte Verhaltens-
weisen aneignen (vgl. ebd.).

Ein derart kleinschrittiges und geleitetes Vorgehen ist jedoch nicht per se als negativ
zu bewerten. Dubs (2009) beschreibt, dass ein kleinschrittiges Vorgehen beim Uben
oder Erlernen einfacher Handlungsabldufe durchaus gewinnbringend sein kann (vgl.
ebd., S. 26), wie beispielsweise die Szene 7 ,Zerlegungs-Monde* zeigt. Als Frau Naimil-
ler den Tisch von Darina verlésst, andert Darina das Zerlegungs-Muster und beginnt
die Struktur des Rechenrahmens eigenstindig zu ergriinden. Sie fiihrt die Zerlegung
darauthin zunehmend autonom nach dem verdnderten Zerlegungs-Muster durch, was
als fachliche Partizipation beschrieben werden kann. Eine fachliche Autonomiezu-
nahme nach einem kleinschrittig gefithrten mathematischen Aushandlungsprozess ist
auch bei Pelin in der Szene 8 ,Auf dem Markt‘ zu beobachten. So 16st Pelin die dritte
Aufgabe zunehmend autonom, da sie einen Teil der Strategie, den Einbezug der Ge-
samtmenge der Felder, anwendet. Sie erweitert zudem die Strategie, indem sie zusatz-
lich das Ergebnis mit einbezieht. Diese Beispiele zeigen, dass eine behavioristische Un-
terrichtsgestaltung unter bestimmten Umstianden durchaus Mathematiklernen durch
eine Zunahme an Handlungsautonomie begiinstigen kann. Interessanterweise finden
diese autonomen Momente im Fall der hier analysierten Beispiele immer dann statt,
wenn sich die Lehrperson von den Lernenden entfernt und nicht mehr am Aushand-
lungsprozess teilnimmt. Es zeigt sich hier, dass die Vorgabe der Lehrenden eine Ori-
entierung bietet. Das Hierarchie- und Autonomiegefille scheint jedoch in Anwesen-
heit der Lehrperson so grof3 und uniiberwindbar zu sein, dass die Lernenden stark
eingeengt werden und ihre eigenen Ideen und Strukturen zum Bearbeiten der Auf-
gaben erst zeigen, wenn die Lehrperson fort ist. Es bleibt festzuhalten, dass eine enge
und stark gesteuerte Fithrung mathematischer Aushandlungsprozesses zwar autono-
me Momente hervorrufen kann, eine fachliche autonome Partizipation innerhalb ei-
nes Mathematischen Support-Raumes jedoch nur bedingt gefordert wird (siehe auch
3. Dimension in diesem Kapitel).

3. Dimension: Partizipationsmoglichkeiten — Sicherheitsorientierung

Hinsichtlich der 3. Dimension weisen die Szenen, die dem MSR-Nachahmung zuge-
ordnet werden, ebenfalls Ahnlichkeiten auf. Mithilfe der Partizipationsanalyse konnte
in allen Szenen rekonstruiert werden, dass die Lernenden iiberwiegend sicherheitsori-
entierte Partizipationsstatus einnehmen. Beteiligte, die sicherheitsorientierte Partizi-
pationsstatus wie Paraphrasierer:in oder Imitierer:in einnehmen, haben eine geringe
inhaltliche Verantwortlichkeit im mathematischen Aushandlungsprozess (vgl. Brandt,
2004, S. 205). Mit Paraphrasierungen und Imitierungen kniipfen die Beteiligten an
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den Inhalt vorheriger Auflerungen an und sind damit nicht fiir den Inhalt verantwort-
lich. Eine Héufung dieser Partizipationsstatus ist in allen sieben analysierten Szenen
zu beobachten. Beim Vergleich der Szenen fallt auf, dass vor allem die Lehrpersonen
als Kreatorinnen verantwortlich fiir die Inhalte der mathematischen Aushandlungs-
prozesse sind. Lediglich in Szene 11 ,Addieren mit Zehneriibergang® ist die Schiilerin
Lina fiir den Inhalt der Anzahlbestimmung durch das Abzdhlen der Felder verant-
wortlich. Im weiteren Verlauf ist es jedoch auch in dieser Szene die Lehrperson Frau
Maack, die fiir die eingebrachten Inhalte, wie das Legen der Aufgabe auf dem Zwan-
zigerfeld oder das Nutzen von zwei Farben fiir die Summanden, als Kreatorin verant-
wortlich ist. Eine weitere Ausnahme stellt die Szene 12 ,Rechendreiecke® dar. Ahnlich
wie Lina in Szene 11 bringt auch Amelie als Erste die Idee des Abzdhlens in den Aus-
handlungsprozess ein, in diesem Fall das Abzahlen der Steckwiirfel, um die Anzahl zu
bestimmen. Auch im weiteren Verlauf der Interaktion bringt sie immer wieder eige-
ne Ideen (z.B. Zdhlen mit den Fingern) ein, die von der Lehrperson jedoch nur selten
aufgegriffen werden.

In den Analysen der Szenen wird zudem deutlich, dass die Lehrpersonen nur selten
an die Beitrdge der Lernenden ankniipfen bzw. auf die inhaltlichen Beitrdge der Ler-
nenden eingehen, vielmehr beziehen sie sich in allen Szenen iiberwiegend auf ihre
eigenen inhaltlichen Beitrdge oder auf die Aufgabenstellungen. Zusammenfassend
lasst sich feststellen, dass die Lehrenden den mathematischen Aushandlungsprozess
und damit auch den Mathematischen Support-Raum mafigeblich inhaltlich préigen.
Die Lernenden reagieren lediglich auf die inhaltlichen Auf8erungen oder fiihren kon-
krete Handlungsanweisungen aus, eigene hervorgebrachte inhaltliche Beitrdge kon-
nen nur punktuell rekonstruiert werden. Die Lernenden sind in den kollektiven Aus-
handlungsprozess haufig durch den Imitierer:innen-Status eingebunden (vgl. Brandt,
2004, S. 38), was sich im Sinne des von Bauersfeld (1978) beschriebenen handlungs-
verengenden Kommunikationsmusters (vgl. ebd., S. 162 sowie 2. Dimension in diesem
Kapitel) zeigt. Die Lernenden partizipieren so zwar an dem mathematisch-fachlichen
Aushandlungsprozess und konnen moglicherweise zunehmend autonom die vorgege-
benen Handlungsabldufe bzw. Algorithmen durchfiihren, sie bekommen jedoch wenig
Raum, den MSR-Nachahmung durch eigene fachliche Beitrdge mitzugestalten.

Ableitungen iiber Lernermdiglichungsbedingungen im MSR-Nachahmung

Insgesamt lésst sich festhalten, dass sich in den Szenen, welche dem MSR-Nachah-
mung zugeordnet werden, im intersubjektiven Austausch zwischen den Lehrpersonen
und den Lernenden Mathematische Support-Raume entwickeln, in denen Lernen im
Sinne eines Lernens mit Format stattfindet (vgl. Krummheuer 1992 sowie die Aus-
arbeitungen zur 1. Dimension in diesem Kapitel). Der Vergleich der Szenen verdeut-
licht, dass alle Lernenden zunehmend autonom innerhalb des MSR-Nachahmung an
dem mathematischen Aushandlungsprozess partizipieren, jedoch nicht in mathema-
tisch-fachlicher Hinsicht. Die Lernenden scheinen vor allem einen vorgegebenen Al-
gorithmus oder Handlungsablauf nachzuahmen und sind nur selten in die fachliche
Gestaltung des Mathematischen Support-Raumes involviert. Der Hauptanteil der fach-
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lichen Ausgestaltung liegt bei den Lehrpersonen. Mit einem Vergleich der Zusammen-
fassungen der Analysen hinsichtlich des Mathematischen Support-Raumes lésst sich
diesbeziiglich prézisieren, dass die MSR-Nachahmung aus fachlicher Perspektive nicht
mit der Zone der nichsten Entwicklung der Lernenden iibereinstimmen. Diesbeziig-
lich kénnen die Szenen (mit Ausnahme der Szene 8 ,Auf dem Markt) in zwei Grup-
pen unterschieden werden.

Tabelle 22: Ubersicht der Zuordnung der Szenen des MSR-Nachahmung in zwei Gruppen

Kein fachlicher MSR Fachlicher MSR in der Zone der aktuellen Entwicklung
Wiirfelzahlen 1 Rechenschiffchen
Hammerchenspiel Zerlegungs-Monde

Addieren mit Zehnerlibergang

Rechendreiecke

So konnte fiir die erste Gruppe rekonstruiert werden, dass der Mathematische Sup-
port-Raum, der sich im mathematischen Aushandlungsprozess zwischen der Lehrper-
son und dem:r Lernenden aufspannt, nicht fachlich ist, wie beispielsweise in der Szene
1 ,Wiirfelzahlen 1°. Der rekonstruierte Mathematische Support-Raum spannt sich iiber
das Wahrnehmen der Karten auf. Niklas lernt hier unter anderem, den Handlungs-
ablauf der Zuordnungen durchzufithren, wobei der mathematische Inhalt der Zu-
ordnungen nicht im Mittelpunkt steht. Fiir Niklas ldsst sich in dieser Szene ein Lern-
prozess nachzeichnen, da er den Handlungsablauf zunehmend autonom (wenn auch
mit falschen Zuordnungen) durchfiihrt. Der Lernprozess ist hier nicht mathematisch-
fachlich, sondern eher auf die rudimentdre Zuordnungs-Handlung ausgerichtet. Es
kann somit zusammengefasst werden, dass in den Szenen, in denen sich ein Mathe-
matischer Support-Raum entwickelt, der nicht fachlich ist, dennoch Lernprozesse in-
nerhalb der Zone der nachsten Entwicklung stattfinden kénnen.

Die zweite Gruppe beschreibt Mathematische Support-Rdume, die aus fachlicher
Perspektive in der Zone der aktuellen Entwicklung liegen. Das bedeutet, die Lernen-
den lernen innerhalb dieser MSR-Nachahmung nichts fachlich Neues, sondern zeigen
aus fachlicher Perspektive Kompetenzen, die sie bereits besitzen. Das zeigt sich bei-
spielsweise in der Szene 7 ,Zerlegungsmonde Innerhalb des sich hier entwickelnden
Mathematischen Support-Raumes etabliert sich das Abzdhlen der einzelnen Kugeln
am Zwanzigerrahmen, um die Zerlegungen in den Monden auszufiillen. Fiir Darina
kann rekonstruiert werden, dass sie das Abzéhlen bereits sicher beherrscht, was darauf
schlieflen lasst, dass dieser mathematische Inhalt in ihrer Zone der aktuellen Entwick-
lung liegt. Ahnliches kann in der Szene 12 ,Rechendreiecke’ fiir Amelie nachgezeichnet
werden. Auch Amelie scheint eine sichere zdhlende Rechnerin zu sein, weshalb der
Mathematische Support-Raum, der sich tiber das Abzahlen der Steckwiirfel zwischen
Frau Maack und Amelie aufspannt, ebenfalls in Amelies Zone der aktuellen Entwick-
lung liegt. Es ist auch in diesen Szenen méglich, Lernprozesse zu rekonstruieren, da
die Lernenden auch hier zunehmend autonom die vorgegebenen Handlungsablau-
fe oder Algorithmen durchfithren bzw. an den Aushandlungsprozessen partizipieren.
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Aus mathematisch-fachlicher Perspektive finden fiir die Lernenden jedoch auch in
diesen Szenen keine individuellen Neukonstruktionen bzw. Modifikationen von Rah-
mungen statt (vgl. Schiitte et al., 2021, S. 532 sowie Kapitel 3.3.2 und Ausarbeitungen
zur 1. Dimension in diesem Kapitel).

Zusammenfassend konnen in den MSR-Nachahmung Lernprozesse nachgezeichnet
werden, auch wenn diese nicht mathematisch-fachlich sind. Es zeigt sich jedoch, dass
diese Lernprozesse durchaus als Beginn von fachlichem Lernen gesehen werden kon-
nen bzw. fachliche Lernprozesse im Sinne einer Autonomiezunahme an fachlichen
Aushandlungsprozessen durch die zunehmend autonome Partizipation an Argumen-
tationsformaten (vgl. Schiitte et al., 2021, S. 532) initiieren kénnen (vgl. auch Kapitel
3.3.2). ,Vollstaindige Autonomie wire erreicht, wenn die Schiiler selbststindig Beweise
und problembezogene Berechnungen erbringen kénnen“ (Krummheuer, 1991, S. 75).
Ein erster Ansatz dieser Autonomiezunahme ist bei Pelin in Szene 8 ,Auf dem Markt‘
zu beobachten. Zunichst iibernimmt Pelin die Strategie der Lehrperson, die Gesamt-
anzahl der Felder der Obstkisten einzeln abzuzdhlen, zunehmend autonom. Im An-
schluss an diese Perspektiviibernahme bringt Pelin ihre eigene Strategie in den Lo-
sungsprozess ein. Sie erweitert damit ihre Argumentation, die richtige Obstkiste zu
benennen. Unklar bleibt, ob Pelin die Strategie, das Ergebnis mit einzubeziehen, auf-
grund des MSR-Nachahmung entwickelt. Dennoch verdeutlicht die Analyse, dass sie
innerhalb des MSR-Nachahmung zunehmend autonome Momente hat, in denen sie
die verschiedenen Strategien kombinieren kann. Anhand des MSR-Nachahmung zwi-
schen Pelin und Frau Naimiller kann nachgezeichnet werden, wie das Lernen in Ar-
gumentationsformaten zu mehr Selbststindigkeit beim Argumentieren (vgl. Krumm-
heuer, 1991, S. 75; Schiitte et al., 2021, S. 532) und somit zu fachlichen Lernprozessen
fithren kann. Auch in der Szene 7 ,Zerlegungs-Monde" lassen sich erste Anzeichen fiir
eine fachliche Autonomiezunahme rekonstruieren, da auch Darina den Algorithmus
leicht verandert und so einen Einblick in ihre Zone der néchsten Entwicklung zu-
lasst. Das Erkennen und Nutzen der Strukturen des Zwanzigerrahmens kénnten sich
im Anschluss an diesen MSR-Nachahmung etablieren. Zusammengefasst kann vermu-
tet werden, dass ein MSR-Nachahmung einen ersten Schritt fiir individuelle Neukons-
truktionen und/oder Modifikationen von mathematisch-fachlichen Rahmungen (vgl.
Schiitte et al., 2021, S. 532), also fiir fachliche Lernprozesse darstellen kann.

Zieht man die Forschungen von Tiedemann (2012) zur Unterstiitzung in familidren
Situationen zu diesen Uberlegungen hinzu und tibertrigt sie auf Schulsituationen, fallt
auf, dass der MSR-Nachahmung die Charakteristika der zwei Support-Jobs ,,Mitma-
chen und , Entwicklungsfortschritt“ beinhaltet (siehe auch Kapitel 4.3). Die Szenen,
die dem MSR-Nachahmung zugeordnet werden, haben mit dem Support-Job ,,Mit-
machen” gemeinsam, dass der mathematische Inhalt nicht Mittelpunkt des Mathema-
tischen Support-Raumes ist und fachliche Inhalte oft nicht thematisiert werden und
so implizit*’ bleiben. So wie beim Support-Job ,,Mitmachen® fokussieren die Mathe-
matischen Support-Raume ebenfalls auf einen reibungslosen Ablauf der Interaktion.

57 Zum Begriff der impliziten Padagogik vgl. auch Schiitte (2009).
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Die Lehrpersonen steuern den Aushandlungsprozess, indem sie in allen Szenen den
Lernenden Handlungsschritte vorsagen bzw. mogliche Schwierigkeiten aus dem Weg
raumen. Nach Hausendorf und Quasthoft (2005) wird hierbei das Charakteristikum
der Demonstration erfiillt (vgl. ebd., S. 271), da die Lehrenden stellvertretend fiir die
Lernenden hier Handlungsschritte ibernehmen, also die Zugzwinge fiir sie ausfiih-
ren (vgl. auch Tiedemann, 2012, S. 138). Die Interaktionen laufen so iiberwiegend rei-
bungslos ab und es werden den Lernenden keine Stolpersteine bzw. erschwerte Situ-
ationen, die zum vertiefenden Nachdenken tiber den mathematischen Inhalt anregen
konnten, in den Weg gelegt. Anders als bei dem Support-Job ,Mitmachen® sind die
Szenen jedoch nicht nur auf eine reibungslose Partizipation am mathematischen Aus-
handlungsprozess ausgerichtet, sondern auf eine zunehmend autonome Partizipation.
Hier verschranken sich die Eigenschaften der Support-Jobs ,,Mitmachen® und ,Ent-
wicklungsfortschritt®. So konnte, wie bei Tiedemann (2012) unter dem Begrift ,,Ent-
wicklungsfortschritt gefasst, ebenfalls rekonstruiert werden, dass sich in einem MSR-
Nachahmung immer die inhaltlichen Ideen der Lehrenden entfalten und dieselben
iiber die Richtigkeit der Aulerungen und Handlungen der Lernenden entscheiden.
Die Lernenden passen sich in den Mathematischen Support-Rdumen der Fithrung der
Lehrperson an. Die Szenen erinnern zudem an einen lehrergelenkten Unterricht, wie
es auch Tiedemann (2012, S. 149) mit Riickgriff auf die Theorie von Mehan (1979)
ausarbeitet. Charakteristisch hierfiir ist die Triade aus Initiation, Erwiderung und
Wertung, wie sie auch bei den Szenen des MSR-Nachahmung zu finden ist. Die Lehr-
personen initiieren die Aushandlungsprozesse. Sie vermitteln den Lernenden Wissen
und sind dabei aktiv, lenkend und erklarend. Im Anschluss daran werten die Lehrper-
sonen, ob das Wissen aufgenommen bzw. gelernt wurde. Die Lehrperson nimmt hier
eine sehr lenkende Rolle ein, wihrend den Lernenden eher eine passive Rolle zuge-
schrieben wird (vgl. auch Tiedemann, 2012, S. 202f.). Die Charakteristika des MSR-
Nachahmung und die rekonstruierte Sichtweise auf Mathematiklernen durch Nachah-
mung ergeben eine Passung zu den Ausarbeitungen von Tiedemann (2012) beziiglich
der Alltagspadagogik ,das Kind als Wissende:r (vgl. ebd., S. 201-204). Hier wird die
Sichtweise der Lehrenden auf Mathematiklernen sichtbar, dass die Lernenden in Fol-
ge eines Lehrens lernen. Die Lernenden werden also durch Aufnahme von Wissen zu
Wissenden.

Da fiir den MSR-Nachahmung Charakteristika der Support-Jobs ,,Mitmachen und
»Entwicklungsfortschritt® nachgezeichnet werden kénnen, ist der MSR-Nachahmung
als eine Mischung der ersten zwei Support-Jobs von Tiedemann zu verstehen. Eine
Erklarung konnte diesbeziiglich sein, dass die analysierten Szenen in einen mathe-
matischen Schulkontext eingebunden und somit mehr auf das mathematische Lernen
ausgerichtet sind als der Support in Mutter-Kind-Interaktionen.
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9.1.2 Mathematischer Support-Raum Entfaltung

Der zweite Mathematische Support-Raum, der aus der Komparation hervorgeht, wird
als Mathematischer Support-Raum Entfaltung (MSR-Entfaltung) bezeichnet. Dieser
konnte in den Analysen der vorliegenden Arbeit nur bei Frau Aberlein in der Szene 5
Wiirfelzahlen 3° rekonstruiert werden. Der MSR-Entfaltung weist die folgenden Aus-
pragungen (siehe Abbildung 35) der drei Dimensionen auf.

/ Mathematischer Support-Raum Entfaltung \

Ausfiihrung @ Entwicklung
Lenkung Kooperation
Sicherheitsorientierung Autonomieorientierung

Lernermoglichungsbedingungen:
zunehmend autonome Partizipation innerhalb der fachlichen Zone der nédchsten Entwicklung

N /

Abbildung 35: Auspragung der Dimensionen innerhalb des MSR-Entfaltung
1. Dimension: Ausrichtung des MSR - Entwicklung eigener Strategien/Handlungsab-
liufe

Der Mathematische Support-Raum in der Szene 5 Wiirfelzahlen 3° spannt sich tber
das Anzeigen der Anzahl der Punkte innerhalb des Zuordnungsmusters der Wiirfel-
zahlen auf, was von Niklas in den Aushandlungsprozess eingebracht wird. Das Anzei-
gen der Punkteanzahl wird zuerst von Niklas verbal vorgenommen und dann durch
das Antippen der einzelnen Punkte handelnd begleitet. Diese Strategie zeigte Niklas
schon zuvor im Transkript Wiirfelzahlen 25 jedoch fiir Karten mit drei Punkten. Er
wendet hier diese Strategie also zum ersten Mal fiir Karten mit zwei Punkten an und
festigt sie. Eine neue Strategie, die Niklas zum Anzeigen der Anzahl der Punkte ent-
wickelt, ist das Klatschen. Indem er zwei Mal auf die zweite Zeile klatscht, deutet er
zum einen an, dass hier die Karten mit zwei Punkten zugeordnet werden, und zum
anderen, dass die Anzahl der Punkte zwei betréagt. Diese Strategie entwickelt er inner-
halb des Mathematischen Support-Raumes. Der Mathematische Support-Raum, der
sich in der Szene 5 ,Wiirfelzahlen 3° zwischen Frau Aberlein und Niklas aufspannt,
ist demnach darauf ausgerichtet, dass Niklas eigene Strategien zur Anzahlbestimmung
entwickelt und bestehende Strategien weiter festigt.

Aus lerntheoretischer Sicht ist Niklas innerhalb des MSR-Entfaltung in ein Argumen-
tationsformat eingebunden, welches ihn in dieser Situation zu befihigen scheint, zu-
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nehmend autonom die Durchfithrung aller Schritte zu iibernehmen. Setzt man diese
Szene in Zusammenhang mit den Szenen ,Wiirfelzahlen 1° und Wiirfelzahlen 29, wird
deutlich, dass Niklas in der hier nachgezeichneten Szene zuvor ausgehandelte Strate-
gien iibernimmt und modifiziert sowie neue Strategien zur Anzahlbestimmung ent-
wickelt. Niklas hat also aufgrund der vorangegangenen Partizipation an mathemati-
schen Aushandlungsprozessen hier eine gesteigerte Moglichkeit der Partizipation (vgl.
Schiitte et al., 2021, S. 532). Den Ausfithrungen Krummheuers (1991) folgend, er-
reicht Niklas innerhalb des Mathematischen Support-Raumes ein Stadium, in dem er
selbststindig und autonom lernt (vgl. Krummheuer, 1991, S. 75). Der Mathematische
Support-Raum ermoglicht Niklas hier demnach mehr ,individuelle Selbststandigkeit
beim Argumentieren® (ebd.).

2. Dimension: Fithrung der Lehrperson - Begleitung durch Lehrperson

Frau Aberlein ist auch in den mathematischen Aushandlungsprozess in diesem Ma-
thematischen Support-Raum, der dem MSR-Entfaltung zugeordnet wird, eingebun-
den. Anders als im MSR-Nachahmung lenkt sie Niklas hier jedoch nicht direkt, son-
dern geht gleich zu Beginn auf seine Idee ein, die Anzahl der Punkte auf den Karten
anzusagen, und begleitet diesen Prozess mit Nachfragen. Sie stellt Riickfragen beziig-
lich der Anzahl der Punkte auf den Karten mit zwei Punkten und nach der Menge der
Punkte. Wie bereits durch die Interaktionsanalyse rekonstruiert, konnte sie mit die-
ser Nachfrage untersuchen wollen, ob Niklas ein kardinales Zahlenverstindnis auf-
gebaut hat. Auch den anschlieflenden Zuordnungsprozess der blauen Karte mit ei-
nem Punkt gibt sie Niklas nicht vor, sondern unterstiitzt den Prozess durch gezieltes
Nachfragen. In dem darauffolgenden Zuordnungsprozess nimmt sie sich immer mehr
zurilick und stellt nur noch zu Beginn der nédchsten Zuordnung eine Nachfrage nach
der Anzahl der Punkte. Auch wenn sie Niklas keine direkten Handlungsanweisungen
gibt, geben ihre Fragen eine Richtung vor, in die sich der mathematische Aushand-
lungsprozess und der Zuordnungsprozess entwickeln. Das Agieren von Frau Aberlein
kann darauf hindeuten, dass sie ein Verstindnis von Mathematiklernen hat, in dem
es eine objektive Wirklichkeit gibt, die die Lernenden wie Niklas durchdringen und
(kennen-)lernen sollen. Es gdbe demnach folglich einen ,richtigen® Ablauf des Zuord-
nungsprozesses. Als logische Folge dessen bekdme Niklas keinen Freiraum, den Zu-
ordnungsprozess nach seiner Vorstellung durchzufithren. Die Sichtweise, dass objek-
tives Wissen vorhanden ist, das den Lernenden beigebracht wird, ist der Lerntheorie
des Kognitivismus zuzuordnen (vgl. Dubs, 2009, S. 27; Gohlich, 2007, S. 10f; Goh-
lich & Zirfas, 2007, S. 24). Die Theorie des Kognitivismus besagt, dass es objektive In-
formationen gibt, die den Lernenden bereitgestellt werden miissen. Diese Informatio-
nen konnen den Lernenden nicht in kleinen Schritten nahegebracht werden (wie in
der Lerntheorie des Behaviorismus, siehe Kapitel 9.1.1). Vielmehr ist es die Aufgabe
der Lehrenden, die Denkprozesse der Lernenden anzuregen und so ein selbststindi-
ges Durchdringen und Verarbeiten der mathematischen Inhalte zu férdern (vgl. Dubs,
2009, S. 27; Gohlich & Zirfas, 2007, S. 24). ,Der Lernende wird als Individuum be-
griffen, das duflere Reize aktiv und selbststindig verarbeitet (Gohlich & Zirfas, 2007,
S. 24). Es kann nachgezeichnet werden, dass sich durch eine implizite Lenkung von
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Frau Aberlein die eingebrachte Idee der Anzahlbestimmung von Niklas als Mathe-
matischer Support-Raum zwischen den Beteiligten aufspannt. Frau Aberlein begleitet
diesen Prozess und trigt so dazu bei, dass sich die Idee von Niklas entfaltet, da die-
se addquat zum Erwartungsbild der Lehrperson (und damit zum vermeintlichen ,,0b-
jektiven“ Wissen) zu sein scheint. Dieses Verstindnis von Lernen steht dem des (sozi-
alen) Konstruktivismus gegeniiber (siehe Kapitel 3.1), dessen Theorie davon ausgeht,
dass sich die Lernenden ihre Wirklichkeit und ihr Wissen im Austausch mit Ande-
ren®® konstruieren®. Wire eine sozial-konstruktivistische Sichtweise auf Mathematik-
lernen vorhanden, hitte Niklas den Raum, den Zuordnungsprozess frei von jeglicher
Fithrung in Kooperation mit Frau Aberlein zu ergriinden.

3. Dimension: Partizipationsmoglichkeiten — Autonomieorientierung

Der Mathematische Support-Raum der Szene 5 ,Wiirfelzahlen 3° zeichnet sich dadurch
aus, dass Niklas tiberwiegend autonomieorientierte Partizipationsmoglichkeiten ein-
nimmt. Zu Beginn ist Niklas fiir den Inhalt verantwortlich und benennt die Anzahl
der Punkte auf der Karte. Diese Idee wird auch von Frau Aberlein als Paraphrasie-
rerin aufgegriffen und zieht sich durch den gesamten Aushandlungsprozess. Zudem
ist Niklas als Kreator fiir den Inhalt verantwortlich, die Karten mit zwei Punkten von
den Karten mit einem Punkt zu unterscheiden, und er entwickelt eine neue Art der
Anzahlbestimmung: das Klatschen. Niklas bringt also immer wieder eigene Inhalte
in den Aushandlungsprozess ein und prigt den Mathematischen Support-Raum da-
mit entscheidend mit. Neben dem autonomieorientierten Partizipationsstatus des Kre-
ators nimmt Niklas auch als Traduzierer an dem Aushandlungsprozess teil. Als Tra-
duzierer iibertrdgt er das Ansagen und Antippen der Anzahl der Punkte sowie das
Zuordnungsmuster auf die Karten mit zwei Punkten. Er tibertragt so eine schon ge-
zeigte Formulierung aus dem Transkript Wiirfelzahlen 2° auf einen neuen Inhalt und
festigt diese. Brandt (2004) beschreibt diese Partizipationsstatus als autonomieorien-
tiert, da die Beteiligten hier eigene Inhalte in den Aushandlungsprozess einbringen,
die sich erst bewdhren miissen. Die mathematischen Inhalte sind noch nicht gesichert
und in der Interaktion anerkannt worden (vgl., ebd., S. 190). Indem Frau Aberlein
als Paraphrasiererin und Imitiererin auf die von Niklas eingebrachten mathematischen
Inhalte Bezug nimmt, werden diese in der Interaktion anerkannt und es entwickelt
sich ein Mathematischer Support-Raum, den Niklas inhaltlich produktiv (mit-)gestal-
tet und innerhalb dessen Niklas seine Strategien zur Anzahlbestimmung festigen und
neue Strategien entwickeln kann.

Ableitungen iiber Lernermdéglichungsbedingungen im MSR-Entfaltung

Der MSR-Entfaltung ermdéglicht Niklas, in unterschiedlichen lernforderlichen Betei-
ligtenkategorien an dem mathematischen Aushandlungsprozess zu partizipieren. Ni-
klas ist aktiv in die inhaltliche Gestaltung des Mathematischen Support-Raumes ein-

58 Es wird an dieser Stelle Bezug auf die Wechselbeziehung des Individuums mit ,,generalisierten
Anderen® aus Kapitel (3.1) genommen (vgl. auch Mead, 1934, S. 113).

59 Das fehlende sozial-konstruktivistische Lernverstindnis wird in den Komparationen (Kapitel
9.2.3) und in den Schlussbemerkungen (Kapitel 10) erneut aufgegriffen.



280 | Komparation der Analysen

gebunden und er ist zudem fiir den inhaltlichen Impuls verantwortlich, der sich dann
im intersubjektiven Austauschprozess als Mathematischer Support-Raum etabliert. Im
Vergleich zu den vorherigen Szenen Wiirfelzahlen 1° und Wiirfelzahlen 2° kann nach-
gezeichnet werden, dass Niklas einen hohen fachlichen Anteil an dem Aushandlungs-
prozess hat und bereits vorhandene Strategien, wie das Ansagen und Antippen der
Punktanzahl, weiter festigt und auf neue Inhalte tibertrdgt. Zudem zeigt er hier zum
ersten Mal die Strategie des Klatschens zur Anzahlbestimmung. Da Niklas in der Sze-
ne 5 Wiirfelzahlen 3° neue fachliche Inhalte wie das Klatschen zur Anzahlbestimmung
hervorbringt, kann der MSR-Entfaltung innerhalb Niklas’ Zone der niachsten Entwick-
lung verortet werden. Frau Aberlein nimmt in dieser Szene eine eher begleitende Rol-
le ein und zieht sich nach und nach aus dem Aushandlungsprozess zuriick, sodass
Niklas den Zuordnungsprozess der roten Karte mit zwei Punkten zunehmend selbst-
stindig durchfiihrt.

Im Hinblick auf die von Tiedemann (2012) rekonstruierten Support-Jobs in Mut-
ter-Kind-Interaktionen lassen sich hier einige Parallelen zum Support-Job ,Erkun-
dung® rekonstruieren. In der Szene 5 ,Wiirfelzahlen 3° bringt Niklas seine eigenen
Ideen in den mathematischen Aushandlungsprozess ein, erprobt diese und entwickelt
die Idee der Anzahlbestimmung weiter. Frau Aberlein begleitet Niklas dabei. Wie bei
Tiedemann (2012) rekonstruiert, agiert die Lehrperson in der hier analysierten Szene
ebenfalls wenig lenkend und der Diskurs ist stets offen fiir Niklas’ Ideen. Im Unter-
schied zum Support-Job ,,Erkundung® zeichnet sich fiir den MSR-Entfaltung ab, dass
Niklas nicht génzlich die Gestaltung der Situation obliegt, da er das Material in der
Situation nicht komplett frei erkundet. Es ist immer noch eine gewisse Lenkung der
Lehrperson durch ihre Nachfragen vorhanden. Niklas bekommt hier zwar den Raum,
eigene Strategien zu entfalten, dies wird ihm jedoch nur innerhalb bestimmter Gren-
zen, die das Material und Frau Aberlein vorgeben, erméglicht. Moglicherweise ist an
dieser Stelle wieder der Schulkontext als Begriindung hinzuzuziehen. Auch wenn die-
se Art des Mathematischen Support-Raumes nur einmal rekonstruiert werden konnte,
lasst sich die Vermutung anstellen, dass Lernende, die Unterstiitzung bekommen, im-
mer einer gewissen Lenkung der Lehrperson ausgesetzt sind und sich die Mathemati-
schen Support-Rdume folglich immer innerhalb von bestimmten Grenzen, die eben-
falls von den Lehrpersonen bestimmt werden, aufspannen.

9.1.3 Mathematischer Support-Raum Erkenntnis

Ein dritter Mathematischer Support-Raum, welcher sich aus der Komparation der
Analysen ergeben hat, ist der Mathematische Support-Raum Erkenntnis (MSR-Erkennt-
nis). Dieser Mathematische Support-Raum ist in den Analysen am zweithdufigsten
aufgetreten und konnte wie der MSR-Nachahmung bei allen vier Lehrpersonen re-
konstruiert werden. Anhand der drei Dimensionen zur Rekonstruktion der Mathe-
matischen Support-Raume (siehe Kapitel 7.2.2.3) werden nun die Charakteristika des
MSR-Erkenntnis ausgearbeitet.
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/ Mathematischer Support-Raum Erkenntnis \

Ausfiihrung o Entwicklung
Lenkung Kooperation
Sicherheitsorientierung Autonomieorientierung

Lernermoglichungsbedingungen:
zunehmend autonome Partizipation innerhalb der fachlichen Zone der nédchsten Entwicklung

Abbildung 36: Auspragung der Dimensionen innerhalb des MSR-Erkenntnis
1. Dimension: Ausrichtung des MSR - Erkennen und Nutzen mathematischer Struktu-

ren

In den Szenen, die dem MSR-Erkenntnis zugeordnet werden, entwickeln die Lernen-
den zwar keine eigenen Strategien bzw. Handlungsabléufe, sie fihren jedoch auch kei-
nen vorgegebenen Algorithmus bzw. Handlungsablauf durch. Vielmehr erkennen die
Lernenden innerhalb der Mathematischen Support-Réume die Muster und Struktu-
ren der jeweiligen mathematischen Inhalte, nutzen diese und tibertragen sie teilwei-
se auf neue Inhalte. So zeigt sich in der Szene 2 Wiirfelzahlen 2; dass sich ein Ma-
thematischer Support-Raum zwischen Niklas und Frau Becker aufspannt, in dem
Niklas zu erkennen scheint, dass alle Karten mit gleichem Punktebild einander zu-
geordnet werden. Obwohl sich zwischen Niklas und Frau Becker der Mathematische
Support-Raum wieder iiber die Handlungsabfolge (Karte ablosen — Karte anschauen
- Karte zuordnen) aufspannt, scheint Niklas hier die Strukturen der Aufgabe zu er-
kennen und zu nutzen. Setzt man die Mathematischen Support-Rdume beider Szenen
Wiirfelzahlen 1° und Wiirfelzahlen 2° in Bezug zueinander, fillt auf, dass Niklas sei-
ne Entdeckung der Strukturen hier zum ersten Mal formuliert und der Mathematische
Support-Raum ihm nun ermdéglicht, die Zuordnungen, anders als in der Szene 1 Wiir-
felzahlen 15 iiber die gesamte Szene richtig durchzufithren. Niklas festigt damit die er-
kannte Struktur innerhalb dieses MSR-Erkenntnis und nimmt aus fachlicher Perspek-
tive zunehmend autonom am mathematischen Aushandlungsprozess teil. Es konnen
anhand dieser Szene dhnliche Schlussfolgerungen iiber fachliche Lernprozesse gezo-
gen werden wie in Kapitel 9.1.1, in dem sich aus fachlicher Perspektive autonome Mo-
mente im Anschluss an den MSR-Nachahmung zwischen Pelin und Frau Naimiller
nachzeichnen lieflen. Auch in der hier betrachteten Szene 2 ,Wiirfelzahlen 2° folgt auf
den MSR-Nachahmung aus der Szene 1 Wiirfelzahlen 1° ein fachlicher Lernprozess,
wobei sich der Mathematische Support-Raum, der diesen Lernprozess ermoglicht, an-
ders als der Mathematische Support-Raum in Kapitel 9.1.1 hier direkt zwischen den
Beteiligten aufspannt. Dies kann als ein weiteres Beispiel gesehen werden, in dem der
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MSR-Nachahmung ein erster Schritt fiir fachliche Lernprozesse ist. Da sich der Ma-
thematische Support-Raum zwischen Niklas und Frau Becker erneut {iber die Hand-
lungsabfolge (Karte ablésen — Karte anschauen — Karte zuordnen) aufspannt, ldsst sich
mit der Szene ein erster Riickschluss auf ein Mathematisches Support-Format ziehen.
Ein Mathematisches Support-Format beschreibt eine zunehmend autonome Partizi-
pation an einem mathematischen Aushandlungsprozess iiber einen lingeren Interak-
tionszeitraum (siehe Kapitel 4.4), was bei Niklas hier in ersten Ansétzen zu rekonst-
ruieren ist.

In der Szene 4 ,Stellenwerttafel etabliert sich ein Mathematischer Support-Raum
zwischen Frau Aberlein und Ronja, der ebenfalls auf das Erkennen und Nutzen von
mathematischen Strukturen ausgerichtet ist. Innerhalb dieses Mathematischen Sup-
port-Raumes erkennt Ronja im intersubjektiven Austausch mit Frau Aberlein die Stra-
tegie des stellenwertgerechten Vorlesens und die allgemeine Regel des stellenwert-
gerechten Eintragens einer Zahl in die Stellenwerttafel. Zudem wendet sie diese auf
konkrete Zahlen an.

Auch in der Szene 9 ,Plus iiber den Zehner 1°erkennt Karim anscheinend im inter-
subjektiven Aushandlungsprozess mit Frau Naimiller die Strukturen der Aufgabe. In-
nerhalb dieses Aushandlungsprozesses etabliert sich das Vorweggreifen des mathema-
tischen Inhaltes durch Frau Naimiller als Mathematischer Support-Raum. Indem Frau
Naimiller parallel zum Klassengesprach von Frau Maack mit Karim an der Aufgabe
arbeitet und die Zerlegung der sechs in eins und eine Zahl X vorweggreift, kann Ka-
rim die Strukturen der Aufgabe entdecken und im Anschluss im Klassengespriach nut-
zen. So wird Karim ermdéglicht, zunehmend autonom an dem mathematischen Aus-
handlungsprozess mit der Klasse teilzunehmen.

Eine weitere Szene, die dem MSR-Erkenntnis zugeordnet werden kann, ist die
Szene 10 ,Plus iiber den Zehner 2° Hier etabliert sich zwischen Elsa und Frau Maack
das (gedankliche) Nutzen der Zerlegungsstriche als Mathematischer Support-Raum.
Durch das Nutzen der Zerlegungsstriche erkennt Elsa die mathematische Struktur der
Aufgaben und kann diese zunehmend autonom l6sen und so zunehmend autonom
am Unterrichtsgegenstand partizipieren. Es lasst sich demnach festhalten, dass in al-
len Szenen, die dem MSR-Erkenntnis zugeordnet werden, die Lernenden mathema-
tische Strukturen erkennen. Die Mathematischen Support-Rdume sind fiir die Ler-
nenden ein ,kognitiv herausforderndes soziales Unterstiitzungssystem™ (Schiitte et al.,
2021, S. 532), mithilfe dessen sie zunehmend autonom am mathematischen Aushand-
lungsprozess partizipieren. Allen Szenen zum MSR-Erkenntnis ist weiterhin eine Pers-
pektiviibernahme im Sinne der zunehmenden Ubernahme von eigenverantwortlichen
fachlichen Beitrdgen innerhalb des mathematischen Aushandlungsprozesses gemein.
Diese Eingebundenheit in sogenannte Argumentationsformate gilt fiir die Lernenden
als besonders lernforderlich (siehe Kapitel 3.3.2), da sie nicht nur mathematische Be-
griffe und Prozeduren erlernen, sondern die mathematische Denkentwicklung (vgl.
Schiitte et al., 2021, S. 532f.) fordern.
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2. Dimension: Fithrung der Lehrperson - Lenkung und Begleitung durch Lehrperson

Die Szenen, die dem MSR-Erkenntnis zugeordnet werden, zeichnen sich dadurch
aus, dass die Fihrung der Lehrperson innerhalb des mathematischen Aushandlungs-
prozesses etwas zuriickhaltender ist als in den Aushandlungsprozessen innerhalb der
MSR-Nachahmung. Es lasst sich rekonstruieren, dass neben Phasen, in denen die
Lehrpersonen den Aushandlungsprozess lenken, ebenfalls Phasen existieren, in denen
die Lehrpersonen sich zuriicknehmen und den Lernenden Freiraum zum selbststin-
digen Arbeiten er6ftnen. Der MSR-Erkenntnis weist in diesem Punkt gewisse struk-
turelle Ahnlichkeiten zum MSR-Entfaltung auf, da sich auch in diesen Szenen Phasen
rekonstruieren lassen, in denen die Lehrpersonen die Lernenden durch Nachfragen
begleiten und ihnen Raum zur Ergriindung der mathematischen Strukturen lassen.
Das zeigt sich beispielsweise in der Szene 2 ,Wiirfelzahlen 2°, in der Frau Becker zu Be-
ginn den Aushandlungsprozess noch sehr stark lenkt. Im Anschluss an diese Lenkung
entwickelt sich jedoch ein Aushandlungsprozess tiber die Benennung der Karten, der
Niklas den Raum erdffnet, seine eigene Benennungsidee zu entfalten und die mathe-
matischen Strukturen der Aufgabe zu durchdringen. Frau Becker begleitet diesen Aus-
handlungsprozess durch Nachfragen, was dazu fiihrt, dass Niklas seine Benennung so-
wie seine Entdeckung festigt, dass gleiche Punktebilder einander zugeordnet werden.
Ahnliches lasst sich im Mathematischen Support-Raum der Szene 4 ,Stellenwerttafel’
zwischen Ronja und Frau Aberlein sowie in der Szene 10 ,Plus iiber den Zehner 2°
zwischen Elsa und Frau Maack beobachten. Auch hier finden Aushandlungsprozes-
se statt, die zu Beginn von der Lehrperson stirker gelenkt werden, indem mogliche
Strategien bzw. Methoden zur Bearbeitung der Aufgabe vorgestellt werden. So lenkt
Frau Aberlein den Fokus auf das stellenwertgerechte Vorlesen und Frau Maack auf das
Nutzen von Zerlegungsstrichen. Im Anschluss an diese tiberwiegend von der Lehr-
person gelenkte Phase schlieflen sich auch in diesen Szenen Phasen an, in denen die
Lernenden mithilfe dieser Methoden die mathematischen Strukturen der Aufgabe er-
griilnden und nutzen. Die Lehrpersonen begleiten diesen Prozess wiederum mit Nach-
fragen. Als eine Besonderheit der zu vergleichenden Szenen kann hier festgestellt wer-
den, dass Elsa in der Szene 10 ,Plus iiber den Zehner 2° die Wahl bekommt, ob sie die
Strategie der Zerlegungsstriche fiir die weitere Bearbeitung nutzen méchte oder nicht.
Frau Maack gibt Elsa diese Entscheidung nicht vor, sondern erdffnet ihr so weitere
Handlungsméglichkeiten und den Raum, eigene Strategien zu entdecken und zu nut-
zen. Elsa wird damit die Kompetenz zugeschrieben, dass sie in der Lage ist, selbststan-
dig eigene Losungsstrategien zu entwickeln. Die Hilfestellung der Lehrperson ist somit
nur eine Anregung zur Bearbeitung.

Im Mathematischen Support-Raum der Szene 9 ,Plus tiber den Zehner 1° findet
ebenfalls sowohl eine Lenkung als auch eine Begleitung durch die Lehrperson statt.
Frau Naimiller greift im mathematischen Aushandlungsprozess die Fragen von Frau
Maack auf und lenkt ihn durch die Thematisierung der Zerlegung der sechs in eins
und X in eine gewisse Richtung. Innerhalb dieses Aushandlungsprozesses wird Karim
dennoch der Freiraum eroffnet, die Strukturen der Aufgabe zu entdecken, indem er
die Zerlegung mit seinen Fingern visualisiert. Im Anschluss an diesen Aushandlungs-
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prozess begleitet Frau Naimiller unterstiitzend das Ansagen des Ergebnisses vor der
gesamten Klasse.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass im MSR-Erkenntnis die mathematischen Aus-
handlungsprozesse immer zuerst durch eine Lenkung der Lehrpersonen geprégt sind.
Dabei schlagen die Lehrpersonen Hilfestellungen und Methoden vor. Die Hilfestel-
lungen sind jedoch nicht darauf ausgerichtet, einen Handlungsablauf zu wiederholen,
sondern zielen vielmehr darauf ab, iiber diese Methoden ein tieferes Verstindnis fiir
den mathematischen Gehalt der Aufgabe erlangen zu kénnen. Zudem kénnen in den
verglichenen Szenen ebenfalls Phasen rekonstruiert werden, in denen sich die Lehr-
personen im Verlauf des Aushandlungsprozesses zuriicknehmen und die Lernenden
durch Nachfragen oder kleinere Hilfestellungen begleiten. So konnen die Lernenden
im Sinne des Lernens im Argumentationsformat (vgl. Krummheuer & Brandt, 2001,
S. 20; Schiitte et al., 2021, S. 532) durch die Perspektiviibernahme zunehmend auto-
nom die mathematischen Strukturen der Aufgaben entdecken und nutzen. Die Ler-
nenden mit ihren Denk- und Verstehensprozessen stehen in diesem Mathematischen
Support-Raum mehr im Mittelpunkt als im MSR-Nachahmung. Es wird in diesen Ma-
thematischen Support-Raumen nicht durch eine sehr enge Fithrung versucht, den
Lernenden einen vorgegebenen Handlungsablauf oder Algorithmus ,einzutrichtern’
(vgl. Bauersfeld, 1983, S. 21), sondern verstiarkt auf die selbststindige Verarbeitung
der Hilfestellungen durch die Lernenden fokussiert. Die Fithrung der Lehrpersonen
ist sehr prasent, das heifit, die Lehrpersonen leiten die Lernenden im Aushandlungs-
prozess an. Im weiteren Verlauf der mathematischen Aushandlungsprozesse nehmen
sie jedoch, wie beim MSR-Entfaltung, eher eine beratende und unterstiitzende Rolle
ein. Diese kombinierte Vorgehensweise aus Lenkung und Begleitung ldsst sich theore-
tisch mit dem Begriff Scaffolding fassen (vgl. Jugel & Steffens, 2019, S. 87). Das Scaf-
folding ist eine Methode, mithilfe derer Lernende Fahigkeiten erlernen kdnnen, die in
ihrer Zone der nichsten Entwicklung liegen (vgl. Jugel & Steffens, 2019, S. 87; Spada-
fora & Downes, 2019, S. 3). Durch ein sogenanntes ,Gertist“ (Jugel & Steffens, 2019,
S. 87) werden die Lernenden unterstiitzt. Dieses Gertist wird tiber soziale Kooperati-
on realisiert und kann Orientierungshilfen, Denkanst6fle, Fragen und Demonstratio-
nen enthalten (vgl. ebd.). Kénnen die Lernenden die Aufgabe selbst bewiltigen, wird
die Unterstiitzung nach und nach abgebaut und die Lernenden haben die Moglichkeit,
die erlernten Fahigkeiten selbststindig anzuwenden (vgl. Jugel & Steffens, 2019, S. 87;
Sanders & Welk, 2005; Spadafora & Downes, 2019, S. 1). Dieses didaktische Konzept
findet im Unterricht Anwendung (vgl. Jugel & Steffens, 2019, S. 87), indem die Leh-
renden den Lernenden zunichst unterstiitzend zur Seite stehen und sich dann nach
und nach zuriicknehmen. Im Mittelpunkt dieser Methode steht zu Beginn eine sach-
kundige Person, die Lehrperson, die den Lernenden anleitet (vgl. Sanders & Welk,
2005; Spadafora & Downes, 2019, S. 1). Die Sichtweise, dass die Lernenden Wissen
iiber die Lehrenden empfangen, was sich in der Anleitung der Lernenden zeigt, ist
ebenfalls der Lerntheorie des Kognitivismus zuzuordnen (vgl. Dubs, 2009, S. 27; Goh-
lich, 2007, S. 10f,; Gohlich & Zirfas, 2007, S. 24; Mietzel, 2007, S. 38). Im Mittelpunkt
steht dabei die Ausgewogenheit zwischen den Phasen, in der die Lehrperson etwas
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vermittelt, und den Phasen, in denen die Lernenden autonom arbeiten (vgl. Dubs,
2009, S. 28). Diese unterschiedlichen Phasen lassen sich auch innerhalb des MSR-Er-
kenntnis nachzeichnen. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Lehrpersonen im
MSR-Erkenntnis die enge Fithrung teilweise aufgeben und die Lernenden immer wie-
der den Raum fiir das Erkennen und Nutzen mathematischer Strukturen haben.

3. Dimension: Partizipationsmdéglichkeiten — Sicherheitsorientierung und Autonomie-
orientierung

Die Szenen, die dem MSR-Erkenntnis zugeordnet werden, zeigen die Gemeinsamkeit
auf, dass die Lernenden sowohl sicherheitsorientierte als auch autonomieorientierte
Partizipationsméglichkeiten haben. Das bedeutet zum einen, dass die Lernenden als
Kreator:innen eigene Inhalte in den mathematischen Aushandlungsprozess einbringen
und diese auch selbst formulieren oder als Traduzierer:innen neue eigene Inhalte mit
tibernommenen Formulierungen ausdriicken (siehe hierzu Kapitel 7.2.2.2). Die Ler-
nenden sind also aktiv in den Aushandlungsprozess eingebunden und gestalten den
Mathematischen Support-Raum auch auf der thematischen Ebene mit. Zum anderen
sind jedoch ebenfalls Phasen innerhalb der Mathematischen Support-Rdume rekons-
truierbar, in denen die Lernenden eher sicherheitsorientierte Status einnehmen. Die
Lernenden iibernehmen also Inhalte von sich oder den Lehrenden als Imitierer:innen
mit derselben Formulierung oder driicken als Paraphrasierer:innen zuvor geduflerte
Inhalte mit eigenen Worten neu aus. In diesen Phasen haben die Lernenden keine
thematische Verantwortlichkeit, sind aber dennoch aktiv in den Aushandlungsprozess
eingebunden, da sie inhaltlich an den vorherigen Aushandlungsprozess ankniipfen
(siehe auch Kapitel 7.2.2.2.3). Im MSR-Erkenntnis findet demnach ein Wechselspiel
zwischen Phasen der inhaltlichen Verantwortlichkeit und Phasen der Stabilisierung
schon vorhandener thematischer Inhalte statt. Der Vergleich der Szenen zeigt zudem,
dass die Lehrenden héufig als Paraphrasiererinnen oder Traduziererinnen an den ma-
thematischen Aushandlungsprozessen partizipieren und dabei immer wieder auf die
Auflerungen der Lernenden Bezug nehmen. So werden die eingebrachten Ideen und
Formulierungen der Lernenden angenommen und stabilisieren sich innerhalb des
Mathematischen Support-Raumes. Auch Brandt (2004, S. 59) beschreibt, dass ein Ge-
sprachszug mit hdufigem Auftreten von Paraphrasierungen und Traduzierungen als
besonders lernforderlich angesehen wird, da durch das sich aufeinander Beziehen alle
Beteiligten aktiv in den mathematischen Aushandlungsprozess eingebunden sind (vgl.
auch Krummheuer & Brandt, 2001, S. 59). Dies kann als ein Indiz dafiir gesehen wer-
den, dass neben den Lehrenden auch die Lernenden fiir die thematische Entwicklung
des Mathematischen Support-Raumes verantwortlich sind und der Support daher na-
her an den Lernenden und ihren Bediirfnissen zu verorten ist als innerhalb der MSR-
Nachahmung. Eine Ausnahme stellt diesbeziiglich die Szene 9 ,Plus iiber den Zeh-
ner 1°dar. In dieser Szene ist Frau Naimiller haufiger als Kreatorin fiir die inhaltliche
Ausgestaltung des Mathematischen Support-Raumes verantwortlich und bezieht sich
als Imitiererin und Paraphrasiererin iiberwiegend auf sich selbst, aber auch auf Frau
Maack und nur wenig auf die eingebrachten Inhalte von Karim. Dies konnte daran
liegen, dass Frau Naimiller in einem parallellaufenden Klassengesprich mit Karim ar-
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beitet und ihn wihrenddessen unterstiitzt. Sie muss also die Inhalte von Frau Maack
aufgreifen und steht zudem unter Zeitdruck, weshalb sie moglicherweise ihre themati-
schen Ideen vorantreibt. Wie bereits beschrieben, greift sie dabei jedoch auch die Idee
von Karim auf, die Zerlegungen mit den Hidnden bzw. Fingern zu visualisieren, wo-
durch Karim ebenfalls an der thematischen Gestaltung des Mathematischen Support-
Raumes beteiligt ist und autonomieorientierte Momente zeigt.

Ableitungen iiber Lernermdoglichungsbedingungen im MSR-Erkenntnis

Insgesamt lasst sich aus der Komparation der Szenen, die dem MSR-Erkenntnis zuge-
ordnet werden, ableiten, dass sich zwischen den Beteiligten Mathematische Support-
Rédume aufspannen, die auf das Erkennen und Nutzen mathematischer Strukturen
ausgerichtet sind. Die Lernenden sind in Argumentationsformate eingebunden (vgl.
Schiitte et al., 2021, S. 532), innerhalb derer die Lernenden aus fachlicher Perspek-
tive zunehmend autonom partizipieren, womit mathematisch-fachliche Lernprozesse
rekonstruiert werden kénnen. Die Analysen haben auflerdem gezeigt, dass sowohl die
Lehrenden als auch die Lernenden an der fachlichen Gestaltung der Mathematischen
Support-Raume beteiligt sind und sich der Support dadurch néher an den Bediirf-
nissen der Lernenden orientiert. Ableiten lasst sich dies auch aus der Tatsache, dass
die Lernenden innerhalb der Mathematischen Support-Réume immer wieder autono-
mieorientierte Partizipationsmoglichkeiten haben, was bedeutet, dass sie neue, eigene
fachliche Inhalte einbringen und so die thematische Entwicklung der Mathematischen
Support-Rdume mit vorantreiben und pragen. Entwickelt sich ein MSR-Erkenntnis
zwischen den Beteiligten eines mathematischen Aushandlungsprozesses, konnen die
mathematisch-fachlichen Lernerméglichungsbedingungen innerhalb der fachlichen
Zone der niachsten Entwicklung der Lernenden verortet werden bzw. Uberschneidun-
gen mit der fachlichen Zone der nichsten Entwicklung haben.

Vergleicht man die Ausprigung der drei Dimensionen, {iber die sich Mathemati-
sche Support-Rdume aufspannen, wird deutlich, dass die Ausprigung der Dimensi-
onen des MSR-Erkenntnis zwischen den Ausprigungen des MSR-Nachahmung und
des MSR-Entfaltung liegt (Abbildung 36). So ist der MSR-Erkenntnis als eine Misch-
form der anderen Mathematischen Support-Rdumen zu verstehen, was besonders
beim Vergleich der 2. und 3. Dimension hervorsticht. Hinsichtlich der 2. Dimensi-
on kann nachgezeichnet werden, dass in diesen Szenen sowohl eine Lenkung als auch
eine Begleitung durch die Lehrpersonen stattfindet und die 3. Dimension zeigt, dass
die Lernenden sowohl sicherheitsorientierte als auch autonomieorientierte Partizipa-
tionsmoglichkeiten haben. Das bedeutet, dass die Lernenden innerhalb des MSR-Er-
kenntnis mehr fachliche Verantwortung haben als innerhalb des MSR-Nachahmung
und weniger fachliche Verantwortung als innerhalb des MSR-Entfaltung. Zudem wird
ihnen mehr Freiraum geboten, mathematische Strukturen zu ergriinden und zu nut-
zen, als innerhalb des MSR-Nachahmung, obwohl es immer wieder Phasen gibt, in
denen die Lehrpersonen den Aushandlungsprozess stirker lenken als innerhalb des
MSR-Entfaltung. Der MSR-Erkenntnis ist insgesamt aus fachlicher Perspektive niher
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an den Fihigkeiten der Lernenden verortet als der MSR-Nachahmung, da die Lernen-
den diesen hier auch inhaltlich mitgestalten.

Hinsichtlich der Charakteristika des MSR-Erkenntnis kénnen keine Uberschnei-
dungen zu den Support-Jobs von Tiedemann (2012) rekonstruiert werden. Es handelt
sich daher vermutlich um eine spezielle Auspriagung eines Mathematischen Support-
Raumes, der vor allem im Schulkontext zu finden ist. Der Wechsel zwischen gelenk-
ten und freieren Phasen, also Phasen der Instruktion und der Anwendung kénnte di-
daktisch motiviert sein und méglicherweise aus diesem Grund von Tiedemann (2012)
nicht in den Mutter-Kind-Interaktionen nachgezeichnet worden sein. Die MSR-Er-
kenntnis konnten durch diese strukturelle Auspriagung fiir Lern-Situationen im Unter-
richt charakteristisch sein.

9.1.4 Generalisierende Interpretationen (Ergebnisse Forschungsfrage 1)

In diesem Kapitel werden im Anschluss an die Komparationen der Mathematischen
Support-Raume einige generalisierende Interpretationen vorgenommen, um damit die
Forschungsfrage 1 zu beantworten: ,,Wie lassen sich die Mathematischen Support-Rdiu-
me, die zwischen den Lehrenden und Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht
entstehen, beschreiben und wie wirken sich diese auf die Partizipationsmoglichkeiten der
Lernenden und damit auf die Moglichkeiten zum Mathematiklernen aus?“ Da eine zu-
nehmend autonome Partizipation gemafl der Interaktionstheorie mathematischen Ler-
nens als Mathematiklernen bezeichnet werden kann (siehe Kapitel 3.3.2), kann dieses
Kapitel auch als eine Zusammenfassung der Lernerméglichungsbedingungen inner-
halb der Mathematischen Support-Raume gelesen werden. Anhand der Analysen der
mathematischen Aushandlungsprozesse konnten in den Lehrenden-Lernenden-In-
teraktionen drei verschiedene Auspridgungen von Mathematischen Support-Rdumen
- Nachahmung, Entfaltung und Erkenntnis — rekonstruiert werden. Insgesamt konn-
te festgestellt werden, dass in allen Mathematischen Support-Rdumen Lernprozesse
stattfinden, da die Lernenden zunehmend autonom an den mathematischen Aushand-
lungsprozessen partizipieren. Die verschiedenen Mathematischen Support-Rdume un-
terscheiden sich jedoch hinsichtlich ihrer strukturellen Auspriagungen und damit hin-
sichtlich der Partizipationsmoglichkeiten, die sie fiir die Lernenden erdffnen.

Der MSR-Nachahmung ist davon geprégt, dass die Lernenden vorgegebene Hand-
lungsabldufe oder Algorithmen ausfithren. Die mathematischen Aushandlungspro-
zesse sind in diesen Interaktionen sehr stark von den Lehrpersonen gelenkt, wobei
die Lehrpersonen ebenfalls einen groflen Anteil an der thematischen Entwicklung der
Mathematischen Support-Raume haben. Die Lernenden iibernehmen die themati-
schen Ideen der Lehrpersonen und fithren diese aus, sie haben demnach eher sicher-
heitsorientierte Status (siehe auch Kapitel 9.1.1).

Hinsichtlich der Lernerméglichungsbedingungen liegen die MSR-Nachahmung
aus fachlicher Perspektive nicht in der Zone der nachsten Entwicklung der Lernenden
(sieche Abbildung 37). Das bedeutet, in den Szenen, in denen ein MSR-Nachahmung
rekonstruiert werden kann, finden Lernprozesse statt, die nicht mathematisch-fachlich
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sind, jedoch ein Ausgangspunkt fiir fachliche Lernprozesse sein konnen (siehe Kapi-

tel 9.1.1).
/ Zone der néchsten Entwicklung \

Fachliche Zone der nachsten Mathematischer
Entwicklung Support-Raum

. /

Abbildung 37: Lernermdglichungsbedingungen des MSR-Nachahmung auB3erhalb der fachlichen
Zone der nachsten Entwicklung

Die mathematischen Aushandlungsprozesse, in denen ein MSR-Entfaltung rekonstru-
iert werden kann, weisen Charakteristika auf, die als gegensitzlich zu denen des MSR-
Nachahmung beschrieben werden kénnen. Innerhalb eines MSR-Entfaltung konnen
die Lernenden eigene Strategien bzw. Handlungsabldufe entwickeln. Die Lehrpersonen
nehmen sich in diesem Mathematischen Support-Raum zuriick und begleiten diesen
Prozess. Obwohl sich die Lernenden iiberwiegend durch autonomieorientierte Betei-
ligtenkategorien an dem mathematischen Aushandlungsprozess beteiligen, sich also
vordergriindig die inhaltlichen Ideen der Lernenden entfalten, bleibt durch die Be-
gleitung eine gewisse Lenkung der Lehrpersonen erhalten (siehe Kapitel 9.1.2). Indem
die Lernenden den Freiraum haben, eigene Strategien und Handlungsabldufe zu ent-
wickeln und zudem fiir die eingebrachten fachlichen Inhalte verantwortlich sind, par-
tizipieren sie aus fachlicher Perspektive zunehmend autonom an dem mathematischen
Aushandlungsprozess. Der MSR-Entfaltung kann somit innerhalb der fachlichen Zone
der nichsten Entwicklung, in der fachliches Lernen stattfindet, verortet werden (sie-
he Abbildung 38).

Ahnliches gilt fir den MSR-Erkenntnis. Auch dieser Mathematische Support-
Raum ldsst sich innerhalb der fachlichen Zone der nichsten Entwicklung der Ler-
nenden verorten (Abbildung 38). Der Mathematische Support-Raum unterstiitzt die
Lernenden dabei, mathematische Strukturen zu erkennen und diese im weiteren Ver-
lauf der Interaktion zu nutzen. Der mathematische Aushandlungsprozess ist dabei ge-
pragt von Phasen der Lenkung durch die Lehrpersonen und Phasen des selbststin-
digen Arbeitens der Lernenden. Sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden sind
an der thematischen Entwicklung des MSR-Erkenntnis beteiligt, was dazu fiihrt, dass
die Lernenden durch diesen Mathematischen Support-Raum auf der fachlichen Ebene
partizipieren und mathematische Lernprozesse nachgezeichnet werden kénnen.
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Abbildung 38: Lernermdglichungsbedingungen der MSR-Entfaltung und MSR-Erkenntnis in der
fachlichen Zone der ndchsten Entwicklung

Als Ergebnis der Betrachtung der Lernerméglichungsbedingungen innerhalb von Ma-
thematischen Support-Réumen kann die Vermutung aus Kapitel 4.4 bestétigt werden:
Je mehr Uberschneidungen ein Mathematischer Support-Raum mit der fachlichen
Zone der nichsten Entwicklung hat, desto mehr fachliche Lernermoglichungsbedin-
gungen ergeben sich fir das Individuum.

Insgesamt hat sich gezeigt, dass die rekonstruierten Support-Systeme von Tiede-
mann (2012) nicht genau auf die mathematischen Aushandlungsprozesse im inklusi-
ven Mathematikunterricht iibertragen werden konnen, sondern es einer Erweiterung
der Theorie bedarf. So konnte zum einen nachgezeichnet werden, dass die rekons-
truierten Mathematischen Support-Riume entweder als Mischform auftreten, wie
der MSR-Nachahmung als Mischform zwischen dem Support-Job ,,Mitmachen® und
~Entwicklungsfortschritt, oder sie nur teilweise Uberschneidungen haben, wie der
MSR-Entfaltung mit dem Support-Job ,Erkundung® Zum anderen konnte ein neu-
er Mathematischer Support-Raum, der MSR-Erkenntnis rekonstruiert werden. Dieser
Mathematische Support-Raum weist Charakteristika auf, die didaktisch gepragt sind
- so etwa der Wechsel zwischen gelenkten und freien Phasen - und die vermutlich
tiberwiegend im Schulkontext zu finden sind. Mithilfe der in dieser Arbeit rekons-
truierten Mathematischen Support-Raume konnte somit eine theoretische Ausdiffe-
renzierung vorgenommen werden, welche die bisherigen Forschungsbemiihungen be-
ziiglich der Unterstiitzung von mathematischen Lernprozessen (vgl. Tiedemann, 2012,
2013) erweitert und diese auf Situationen im inklusiven Mathematikunterricht anwen-
det.

9.2 Rekonstruktion und Komparation der Mathematischen Support-Profile
der Lehrpersonen

In diesem Kapitel wird eine Komparation der in Kapitel 7 und 8 analysierten Szenen
hinsichtlich der Mathematischen Support-Profile der Lehrpersonen im inklusiven Ma-
thematikunterricht vorgenommen (sieche auch Kapitel 7.1.3). Die jeweils drei analy-
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sierten Szenen fiir jede der vier Lehrpersonen und die daraus rekonstruierten Mathe-
matischen Support-Raume sind dabei fiir die jeweilige Lehrperson als charakteristisch
anzusehen. Indem jeweils fiir alle drei Szenen pro Lehrperson vergleichend rekonst-
ruiert wurde, welche Mathematischen Support-Rdume (MSR-Nachahmung, MSR-Er-
kenntnis oder MSR-Entfaltung) sich zwischen einer Lehrperson und den Lernenden
aufspannen, konnen nun im Weiteren zwei Mathematische Support-Profile herausge-
arbeitet werden. Die Mathematischen Support-Profile, welche sich auf der Grundla-
ge der Komparationen der Mathematischen Support-Raume und der jeweiligen darin
entstehenden Lernermdglichungsbedingungen aus Kapitel 9.1 ergeben, kénnen Auf-
schluss dariiber geben, wie die Mathematischen Support-Raume zwischen der jeweili-
gen Lehrperson in Bezug zu allen unterschiedlichen Lernenden gestaltet sind. Zudem
lasst sich daraus ableiten, welche Lernermdoglichungsbedingungen mathematischen
Lernens sich fir die Lernenden innerhalb eines Mathematischen Support-Profils er-
geben, und es kdnnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Mathema-
tischen Support-Profilen herausgearbeitet werden. Im Anschluss an die Generierung
der Mathematischen Support-Profile im inklusiven Mathematikunterricht werden ver-
schiedene Einflussfaktoren auf die Entstehung der Mathematischen Support-Profile
beleuchtet. Im Mittelpunkt steht dabei die Auswirkung der Form der multiprofessio-
nellen Kooperation auf die Mathematischen Support-Profile. Da die multiprofessio-
nellen Teams in den erhobenen Daten dieser Studie jeweils in einer anderen Koope-
rationsform (siehe Kapitel 5.3.2) zusammenarbeiten, schliefit das Kapitel mit einem
Vergleich beider Kooperationsformen hinsichtlich der Mathematischen Support-Pro-
file. Mithilfe dieser komparativen Analyse sollen so die Auswirkungen der multipro-
fessionellen Kooperation auf die Entstehung von Mathematischen Support-Rdumen
und somit auf die Partizipationsmoglichkeiten der Lernenden in mathematischen
Aushandlungsprozessen im inklusiven Mathematikunterricht in den Blick genommen
werden.

9.2.1 Rekonstruktion der Auspragung der Mathematischen Support-Raume

Gegenstand dieses Kapitels ist die Biindelung der Auspridgungen der Mathematischen
Support-Réume, welche in den analysierten Szenen fiir eine Lehrpersonen nachge-
zeichnet werden konnten. Es wird somit fiir jede Lehrperson an dieser Stelle verdich-
tet dargestellt, welche Form von Mathematischen Support-Raumen sich in den Aus-
handlungsprozessen mit den Lernenden etabliert, um im nichsten Kapitel daraus
Mathematische Support-Profile zu generieren.

Ausprigung der Mathematischen Support-Rdaume von Frau Becker

In Szene 1 Wiirfelzahlen 1° spannt sich ein Mathematischer Support-Raum zwischen
Frau Becker und Niklas auf, welcher vor allem auf das Durchfiihren des Zuordnungs-
musters der Karten ausgerichtet ist und der es Niklas ermdglicht, zunehmend auto-
nom die Zuordnungsiibung der Wiirfelzahlen durchzufithren. Im Mittelpunkt des
Mathematischen Support-Raumes steht dabei die Handlungsabfolge der Zuordnungs-
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handlung an sich und nicht der mathematische Inhalt der Zuordnungshandlung.
Ahnliches ldsst sich auch im Mathematischen Support-Raum der Szene 3 ,Hdmmer-
chen Spiel® zwischen Jella und Frau Becker rekonstruieren. Auch hier etabliert sich ein
Mathematischer Support-Raum, welcher auf die Zuordnungen von Holzquadraten auf
dem Vorlagenblatt ausgerichtet ist. Beide Mathematischen Support-Réume sind also
auf das Durchfithren von einem Handlungsablauf fokussiert und stimmen aus fachli-
cher Perspektive nicht mit den fachlichen Zonen der néchsten Entwicklung der Ler-
nenden iiberein. Die Handlungsabldufe sind in beiden Szenen jeweils von Frau Becker
vorgegeben und die Lernenden reproduzieren diese. Sie passen sich an die Vorgaben
von Frau Becker an: Niklas, indem er seinen verkiirzten Handlungsablauf der Zuord-
nung der Wiirfelzahlen wieder auf das Anschauen der Karten fokussiert, und Jella, in-
dem sie ihre Zuordnungsidee des gelben Dreiecks der Zuordnungsidee von Frau Be-
cker unterordnet. Die Mathematischen Support-Raume werden daher in Kapitel 9.1.1
unter dem Begriff MSR-Nachahmung zusammengefasst. Fiir Frau Becker ist in diesen
Mathematischen Support-Rdumen charakteristisch, dass sie sich mit den Lernenden
in einem mathematischen Aushandlungsprozess befindet, innerhalb dessen die Ler-
nenden durchaus zunehmend autonom am Unterrichtsinhalt partizipieren. Die Aus-
handlungsprozesse sind dabei aber sehr eng gefiithrt und die Lernenden bekommen
wenig Raum fiir eigene Entdeckungen. Insgesamt gestaltet Frau Becker die Mathema-
tischen Support-Raume maflgeblich, was dazu fiithrt, dass in beiden Szenen zu Beginn
Ansitze von fachlicher Partizipation sichtbar sind, sich der Mathematische Support-
Raum jedoch so entwickelt, dass aus fachlicher Perspektive fiir die Lernenden keine
mathematischen Lernermdglichungsbedingungen mehr rekonstruiert werden kénnen.
Der Support von Frau Becker, welcher sich in diesen beiden ersten Szenen auf das
Durchfithren von einem von ihr vorgegebenen Handlungsablauf ausrichtet, kann mit
Tiedemann (2012) als typisch lehrer:innengelenkter Unterricht (vgl. Tiedemann, 2012,
S. 167) oder nach Bauersfeld (1978) als handlungsverengend (vgl. Bauersfeld, 1978,
S. 162) charakterisiert werden. Frau Becker und die Lernenden sind nicht gleichbe-
rechtigt an der Aushandlung des Mathematischen Support-Raumes beteiligt. Vielmehr
deutet Frau Becker, was richtig und was falsch ist, und lenkt Niklas und Jella in eine
von ihr vorgegebene Richtung.

Anders ist der Mathematische Support-Raum zu deuten, der sich in Szene 2 ,Wiir-
felzahlen 2° zwischen Niklas und Frau Becker entwickelt. Dieser ermdglicht Niklas,
eine mathematische Erkenntnis zu gewinnen, die er auch mehrmals auf unterschied-
liche Weise formuliert. Zwar lenkt Frau Becker auch diesen Aushandlungsprozess zu
Beginn der Szene sehr stark, im Anschluss daran entwickelt sich jedoch ein Aushand-
lungsprozess tiber die Benennung der Karten, in dessen Rahmen Niklas immer au-
tonomere Anteile gewinnt und Frau Becker ihn begleitet und sich die Lenkung Frau
Beckers nach und nach abbaut. Niklas ist an der Gestaltung dieses Mathematischen
Support-Raumes starker beteiligt, wenngleich Frau Becker weiterhin die Rahmenbe-
dingungen vorgibt, innerhalb derer die zunehmend autonome Partizipation erfolgen
kann. Niklas bekommt so mehr Raum, um die mathematischen Strukturen der Auf-
gabe zu durchdringen und eine fachlich neue Erkenntnis zu formulieren. Dieser Ma-
thematische Support-Raum kann daher dem MSR-Erkenntnis (siehe Kapitel 9.1.3) zu-
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geordnet und in der fachlichen Zone der niachsten Entwicklung von Niklas verortet
werden.

Blickt man auf die sich etablierenden Mathematischen Support-Raume zwischen
Frau Becker und den Lernenden, wird deutlich, dass sich der MSR-Nachahmung
zweimal und der MSR-Erkenntnis einmal in den Aushandlungsprozessen zwischen
Frau Becker und den Lernenden etabliert. Der MSR-Entfaltung konnte bei Frau Be-
cker nicht rekonstruiert werden.

Ausprigung Mathematischer Support-Riume von Frau Aberlein

Der Vergleich der Mathematischen Support-Raume zwischen Frau Aberlein und den
Lernenden zeigt, dass Frau Aberlein in der Gestaltung innerhalb der Mathematischen
Support-Réume vielfiltig und flexibel agiert. So konnten fiir Frau Aberlein als einzige
Lehrperson alle Formen Mathematischer Support-Rdume rekonstruiert werden.

In der Szene 4 ,Stellenwerttafel® etabliert sich ein Mathematischer Support-Raum
zwischen Frau Aberlein und Ronja, der auf das Erkennen und Nutzen der Strukturen
der Stellenwerttafel ausgerichtet ist. Frau Aberlein agiert hier, wie bereits in Kapitel
9.1.3 zum MSR-Erkenntnis beschrieben, sowohl in einer lenkenden als auch in einer
begleitenden Rolle. Zu Beginn des mathematischen Aushandlungsprozesses lenkt sie
Ronja noch sehr stark, wohingegen der Mathematische Support-Raum Ronja spater
ermoglicht, die mathematischen Strukturen zu ergriinden. Ronja erkennt die Struktu-
ren der Stellenwerttafel mithilfe des stellenwertgerechten Vorlesens, was Frau Aberlein
initiiert hat. Frau Aberlein gibt Ronja damit eine Methode an die Hand, mithilfe derer
sie zunehmend autonom an dem Aushandlungsprozess iiber den fachlichen Inhalt der
Aufgabe partizipieren kann. Eine zunehmend autonome Partizipation am Aushand-
lungsprozess tiber den fachlichen Lerngegenstand kann auch innerhalb des Mathema-
tischen Support-Raumes in der Szene 5 Wiirfelzahlen 3° zwischen Niklas und Frau
Aberlein rekonstruiert werden. Niklas, der hier zum dritten Mal mit dem Material
Wiirfelzahlen arbeitet, hat in dieser Szene eine hohe fachliche Verantwortlichkeit und
kann bereits vorhandene Strategien zum Anzeigen der Punkte weiter festigen. Zudem
hat er innerhalb des Mathematischen Support-Raumes den Freiraum, eine eigene ma-
thematische Entdeckung zu machen. Frau Aberlein lenkt diesen Prozess eher wenig
und nimmt eine begleitende Rolle ein, die es Niklas ermdglicht, eigene mathemati-
sche Ideen zu entfalten. Diese beiden Szenen zeigen exemplarisch, dass Frau Aber-
lein sich in ihren supportiven Handlungen zuriicknimmt, wodurch sie die inhaltliche
Verantwortung (teilweise) auf die Lernenden tibertragt und ihnen den Raum fiir eige-
ne fachliche Entdeckungen gibt. Die Mathematischen Support-Raume unterstiitzen so
das fachliche Lernen innerhalb der Zone der nichsten Entwicklung.

Im Gegensatz dazu kann der dritte Mathematische Support-Raum zwischen Frau
Aberlein und Anton in Szene 6 ,Rechenschiffchen’ angefiithrt werden. In diesem Ma-
thematischen Support-Raum, welcher dem MSR-Nachahmung zugeordnet werden
kann, lenkt Frau Aberlein den Aushandlungsprozess eher stark (siehe Kapitel 9.1.1).
Der Mathematische Support-Raum ermdoglicht Anton wenig Freiraum, eigene ma-
thematische Entdeckungen zu machen und eigene Strategien zur Anzahlbestimmung
zu entwickeln. Anton verbleibt in den zdhlenden Rechenstrategien, welche in seiner
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fachlichen Zone der aktuellen Entwicklung liegen. Frau Aberlein initiiert das zéhlen-
de Rechnen moglicherweise bewusst, weil sie Anton keine anderen Strategien zur An-
zahlbestimmung zutraut.

Insgesamt ist fiir Frau Aberlein charakteristisch, dass sich zwischen ihr und den
Lernenden eine breite Variation an Mathematischen Support-Rdumen aufspannt. Es
konnen also zum einen Mathematische Support-Raume rekonstruiert werden, inner-
halb derer sie eine enge Fithrung iibernimmt und die inhaltliche Verantwortlichkeit
innehat, und zum anderen zeigt sich, dass sie die inhaltliche Verantwortung ebenso an
die Lernenden abgibt und den Support an den Lernenden orientiert sowie an die je-
weilige Situation anpasst. Die daraus entstehenden Mathematischen Support-Réume
ermoglichen Ronja und Niklas fachlich Neues zu lernen.

Ausprigung der Mathematischen Support-Rdaume von Frau Naimiller

Fiir Frau Naimiller kann nachgezeichnet werden, dass sich zwischen ihr und den Ler-
nenden iiberwiegend Mathematische Support-Rdume entwickeln, die den MSR-Nach-
ahmung zugeordnet werden kénnen. So entwickelt sich zwischen Frau Naimiller und
Darina in der Szene 7 ,Zerlegungs-Monde* ein Mathematischer Support-Raum, der da-
rauf ausgerichtet ist, Zahlzerlegungen der zehn nach einem von Frau Naimiller vor-
gegebenen Muster durchzufithren und diese anschlieflend auf das Arbeitsblatt einzu-
tragen. Ein Mathematischer Support-Raum mit dhnlichen Charakteristika etabliert
sich in der Szene 8 ,Auf dem Markt® zwischen Frau Naimiller und Pelin. Auch hier
liegt der Fokus darauf, dass Pelin eine vorgegebene Struktur von Frau Naimiller {iber-
nimmt, um die Aufgabe zu l6sen. Eine eingebrachte Losungsidee von Pelin wird von
Frau Naimiller nicht aufgenommen. Die Analysen der beiden Szenen verdeutlichen
Frau Naimillers starke Lenkung und ihre damit einhergehende inhaltliche Verantwort-
lichkeit innerhalb der Mathematischen Support-Rédume. Frau Naimiller geht insgesamt
eher wenig auf die Lernenden und ihre eingebrachten Ideen innerhalb des mathemati-
schen Aushandlungsprozesses ein, was dazu fiihrt, dass die Mathematischen Support-
Réume sich wenig an den fachlichen Kompetenzen der Lernenden orientieren und
somit nicht innerhalb ihrer fachlichen Zone der nichsten Entwicklung eingeordnet
werden konnen. Darina und Pelin lernen stattdessen, einen vorgegebenen Handlungs-
ablauf zu reproduzieren. An dieser Stelle sei angemerkt, dass dieses Vorgehen durch-
aus im weiteren Verlauf der Interaktion zu einem fachlichen Autonomiezuwachs bei
den Lernenden fiihren kann (sieche Kapitel 9.1.1). Das Agieren von Frau Naimiller in-
nerhalb dieser beiden Mathematischen Support-Raume wirkt dennoch wenig flexibel
und erinnert an einen typisch durch Lehrer:innen gefiithrten (vgl. Tiedemann, 2012,
S. 167) und handlungsverengenden (vgl. Bauersfeld, 1978, S. 162) Unterricht.

Ein etwas anderes Bild zeichnet sich in Szene 9 ,Plus tiber den Zehner 1° zwischen
Frau Naimiller und Karim ab. In dieser Szene unterstiitzt Frau Naimiller Karim in ei-
nem Klassengesprich tiber die Zerlegung der sechs in eins und fiinf. Indem sie paral-
lel zum Klassengespriach mit Karim arbeitet, kann Karim die Strukturen der Aufgabe
erkennen, auf einen neuen mathematischen Inhalt iibertragen und diesen im Klassen-
gesprach duflern, weshalb dieser Mathematische Support-Raum dem MSR-Erkennt-
nis zugeordnet werden kann. Der Mathematische Support-Raum liegt damit in Ka-
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rims fachlicher Zone der niachsten Entwicklung. Zudem greift Frau Naimiller die von
Karim eingebrachte Idee auf, die Zerlegung mit den Fingern zu visualisieren. Auch
Karim ist somit an der inhaltlichen Gestaltung des Mathematischen Support-Raumes
beteiligt. Die Szene verdeutlicht ebenfalls, dass Frau Naimiller die Rolle einer zusétz-
lichen Lehrperson im Unterricht innehat. Wahrend Frau Maack fir den Klassenun-
terricht verantwortlich ist, liegt die zusitzliche Unterstiitzung von Lernenden in der
Hand von Frau Naimiller.

Die sich etablierenden Mathematischen Support-Rdume zwischen Frau Naimiller
und den Lernenden sind zweimal der MSR-Nachahmung und einmal der MSR-Er-
kenntnis. Der MSR-Entfaltung konnte bei Frau Naimiller nicht rekonstruiert werden.

Ausprigung der Mathematischen Support-Ridume von Frau Maack

Die Mathematischen Support-Raume, die sich zwischen Frau Maack und den Ler-
nenden Elsa, Lina und Amelie aufspannen, konnen dem MSR-Nachahmung und dem
MSR-Erkenntnis zugeordnet werden. Daraus ldsst sich ableiten, dass Frau Maack in-
nerhalb der Mathematischen Support-Rdume iiberwiegend verantwortlich fiir die
Gestaltung des Supports ist und die Lernenden dabei in eine von ihr vorgegebene
Richtung lenkt. In der Szene 11 ,Addieren mit Zehneriibergang’ und der Szene 12 ,Re-
chendreiecke‘ sind die Mathematischen Support-Rdume von einer kleinschrittigen An-
leitung geprégt. Die von der Lehrperson vorgegebenen Handlungsabldufe dienen dabei
nicht dem Erkennen und Nutzen von mathematischen Strukturen (bspw. Rechentrick
,zuerst bis zur zehn’), sondern lediglich dem Losen der Aufgaben iiber das zdhlen-
de Rechnen, was beide Méddchen bereits beherrschen. Die Lernenden lernen mathe-
matisch-fachlich also nichts Neues, sondern reproduzieren vorgegebene Handlungs-
abldufe, die aus fachlicher Sicht in ihren Zonen der aktuellen Entwicklung liegen. Es
fallt an dieser Stelle auf, dass Frau Maack in diesen Szenen als einzige Lehrperson im
Klassenraum anwesend ist, weshalb immer wieder auch andere Mitschiler:innen die
mathematischen Aushandlungsprozesse unterbrechen und die Hilfe von Frau Maack
einfordern (siehe dazu die Transkripte in Kapitel 8.4.2 und 8.4.3). Die Unterbrechun-
gen der mathematischen Aushandlungsprozesse und der Handlungsdruck, unter dem
Frau Maack zu stehen scheint, um allen Lernenden gerecht zu werden, kénnen als
ein Grund gedeutet werden, weshalb die Mathematischen Support-Réume in diesen
Szenen moglichst ,eflizient bzw. l6sungsorientiert gestaltet sind. Mathematische Sup-
port-Rdume, in denen Frau Maack die Lernenden bei der Entdeckung oder Entwick-
lung eigener mathematischer Strategien begleitet, wiirden deutlich mehr Zeit und
Aufmerksamkeit in Anspruch nehmen als das kleinschrittige Anleiten von Losungs-
schritten. Als Stiitzung dieser Vermutung kann die Szene 10 ,Plus iiber den Zehner
2 herangezogen werden. In dieser Szene sind sowohl Frau Maack als auch Frau Nai-
miller im Klassenraum anwesend, weshalb Frau Maack nicht allein fir alle Lernen-
den zustdndig ist. Der Mathematische Support-Raum, der sich zwischen ihr und Elsa
aufspannt, ist lediglich durch ein Gesprich mit einem anderen Schiiler unterbrochen.
Folglich hat Frau Maack mehr Zeit, um sich auf den Aushandlungsprozess mit Elsa zu
konzentrieren. Zudem nimmt in dieser Szene die Lenkung von Frau Maack etwas ab.
Zwar lenkt sie den Aushandlungsprozess auch hier durch das Aufzeigen einer Strate-
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gie zur Losung der Aufgabe, letztendlich stellt sie Elsa die Anwendung dieser Strategie
jedoch frei. Trotz dieser eher gelenkten Phase, welche auf die Unterbrechung eines an-
deren Schiilers zuriickgefithrt werden kann, wird Elsa zur eigenstindigen Entdeckung
mathematischer Strukturen ermutigt, was Elsa durch das gedankliche Nutzen der Zer-
legungsstriche auch tut. Elsa variiert somit die von Frau Maak vorgestellte Strategie,
weshalb dieser Mathematische Support-Raum in ihrer Zone der nichsten Entwick-
lung verortet und dem MSR-Erkenntnis (siehe Kapitel 9.1.3) zugeordnet werden kann.

Die sich etablierenden Mathematischen Support-Raume zwischen Frau Maack und
den Lernenden zeigen, dass sich der MSR-Nachahmung zweimal und der MSR-Er-
kenntnis einmal in den Aushandlungsprozessen zwischen Frau Maack und den Ler-
nenden etabliert. Der MSR-Entfaltung konnte auch bei Frau Maack nicht rekonstru-
iert werden.

9.2.2 Komparation der Mathematischen Support-Profile der Lehrpersonen

In diesem Kapitel werden nun die zuvor rekonstruierten Auspragungen der Mathema-
tischen Support-Raume, welche in den Aushandlungsprozessen der Lehrpersonen mit
den Lernenden auftreten, miteinander verglichen. Mithilfe dieser Komparation kon-
nen durch die einzelnen Szenen (vgl. Schiitte, 2009, S. 93) die Lehrpersonen in Relati-
on zueinander betrachtet werden, worauthin eine Theoriegenese moglich ist, mithilfe
derer Mathematische Support-Profile fiir den inklusiven Mathematikunterricht gene-
riert werden kénnen (siehe auch Kapitel 7.1.3).

Mathematisches Support-Profil A

Eine Komparation hinsichtlich der Ausprigungen der Mathematischen Support-Réu-
me zwischen den Lehrpersonen zeigt, dass Frau Becker, Frau Naimiller und Frau
Maack dhnliche Auspragungen Mathematischer Support-Rdume in den Aushand-
lungsprozessen mit den Lernenden aufweisen, ndmlich den MSR-Nachahmung und
den MSR-Erkenntnis, woraus ein Mathematisches Support-Profil - das Mathemati-
sche Support-Profil A - fir den inklusiven Mathematikunterricht generiert werden
kann.

Das Mathematische Support-Profil A zeichnet sich dadurch aus, dass die Lehrper-
sonen iberwiegend die inhaltliche Verantwortlichkeit fir die Gestaltung der Mathe-
matischen Support-Rdume innehaben. Bei allen drei Lehrpersonen kann nachgezeich-
net werden, dass sie in ihren supportiven Handlungen gern die Kontrolle behalten.
Lernende zu unterstiitzen, bedeutet anscheinend fiir sie, dass sie ihnen eine Richtung
vorgeben, indem sie die Aushandlungsprozesse mit den Lernenden (zunichst) stark
lenken (siehe auch Kapitel 9.1.1 und 9.1.3). Lehrpersonen, die sich innerhalb des Ma-
thematischen Support-Profils A bewegen, bleiben also sehr eng an den vorgegebenen
Aufgaben und ihren eigenen Strategien, um diese zu 16sen. Diese enge Fiihrung zeigt
sich darin, dass die Lehrenden wenig auf die mathematisch-inhaltlichen Ideen der
Lernenden eingehen und die Mathematischen Support-Rdume so nicht auf die Ent-
faltung eigener Strategien der Lernenden ausgerichtet sind. Die Komparation iiber die
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Abbildung 39: Mathematische Support-Rdume im Mathematischen Support-Profil A

Lehrpersonen zeigt jedoch, dass Unterstiitzung innerhalb des Mathematischen Sup-
port-Profils A auch als unterstiitzendes Geriist (vgl. dazu Scaffolding, Kapitel 9.1.3;
Jugel & Steffens, 2019, S. 87) wirken kann, welches die Lehrpersonen den Lernenden
zur Seite zu stellen und zunehmend abbauen und innerhalb dessen die Lernenden
immer mehr autonome Anteile zeigen. Dennoch fokussieren die Lehrenden eher ih-
ren eigenen Losungsweg und verbleiben so in ihrer eigenen (mathematischen) Struk-
tur. Die Mathematischen Support-Réume passen sich den Lernenden und ihren ma-
thematisch-fachlichen Lernbediirfnissen weniger an, was dazu fiihrt, dass sich so nur
teilweise mathematisch-fachliche Lernerméglichungsbedingungen, in Form einer ma-
thematischen Erkenntnis, fiir die Lernenden erdffnen. Lehrpersonen, die innerhalb
des Mathematischen Support-Profils A agieren, konnten den Lernenden zwar einen
schnellen Erfolg in der Aufgabenbearbeitung erméglichen, das mathematisch-fachli-
che Lernen durch eine zunehmend autonome Partizipation am fachlichen Inhalt der
mathematischen Aushandlungsprozesse wird so jedoch wenig initiiert.

Mathematisches Support-Profil B

Das Mathematische Support-Profil B, welches ebenfalls mithilfe der Komparation der
Auspragungen der Mathematischen Support-Rdume der Lehrenden untereinander fiir
den inklusiven Mathematikunterricht rekonstruiert werden kann, hat Parallelen zu
dem Mathematischen Support-Profil A. Dies soll exemplarisch an dem Beispiel der
Lehrperson Frau Aberlein verdeutlicht werden. Wie bereits im Kapitel 9.2.1 ausgear-
beitet, etablieren sich auch zwischen Frau Aberlein und den Lernenden Mathemati-
sche Support-Rdume, in denen Frau Aberlein die Fithrung iibernimmt und eng an
ihren eigenen mathematisch-fachlichen Strukturen verbleibt. Innerhalb dieser Mathe-
matischen Support-Rdume konnen fiir die Lernenden wenig mathematisch-fachliche
Lernermoglichungsbedingungen nachgezeichnet werden (siche Kapitel 9.2.1). Im Un-
terschied zu den Lehrpersonen, die dem Mathematischen Support-Profil A zugeord-
net werden konnen, kann zwischen Frau Aberlein und Niklas jedoch zusdtzlich ein
MSR-Entfaltung rekonstruiert werden, innerhalb dessen Frau Aberlein die inhaltliche
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Verantwortung auf den Lernenden tibertragt und ihm Raum gibt, neue mathematisch-
fachliche Fihigkeiten zu entfalten (siehe Kapitel 9.1.2). Fiir Frau Aberlein kann in ih-
ren supportiven Handlungen daher ein tiberwiegend kognitivistisches Lernverstindnis
nachgezeichnet werden (siehe Kapitel 9.1.3 und 9.1.2).

4 N

Erkenntnis

Nachahmung Entfaltung

- /

Abbildung 40: Mathematische Support-Rdume im Mathematischen Support-Profil B

Als Besonderheit des Mathematischen Support-Profils B ldsst sich somit herausarbei-
ten, dass zwischen den Lehrenden und den Lernenden alle drei Ausprigungen Ma-
thematischer Support-Riaume (siehe dazu Kapitel 9.1) rekonstruiert werden kénnen.
Lehrpersonen, die sich innerhalb des Mathematischen Support-Profils B bewegen, zei-
gen also eine groflere Variation an Mathematischen Support-Rdaumen als Lehrperso-
nen im Mathematischen Support-Profil A. Sie passen ihren Support somit flexibler an
die Bediirfnisse der Lernenden an, sodass den Lernenden ofter fachliche Lernermdg-
lichungsbedingungen im Sinne einer zunehmend autonomen Partizipation am mathe-
matisch-fachlichen Inhalt der Aushandlungsprozesse ermoglicht werden.

Die Komparationen der Mathematischen Support-Profile verdeutlichen, dass Lehren-
de, je nach Mathematischem Support-Profil, innerhalb dessen sie sich bewegen, im in-
klusiven Mathematikunterricht auf unterschiedliche Art und Weise agieren, was bei
den Lernenden zu unterschiedlichen Lernerméglichungsbedingungen fiihrt. Lehrende,
die sich innerhalb des Mathematischen Support-Profils A bewegen, er6ffnen den Ler-
nenden weniger mathematisch-fachliche Lernerméglichungsbedingungen als Lehren-
de, die sich im Mathematischen Support-Profil B bewegen. Nachdem zwei verschie-
dene Mathematische Support-Profile durch die Komparation der empirischen Daten
rekonstruiert werden konnten, sollen im Folgenden mdgliche Griinde fiir die Entste-
hung der unterschiedlichen Mathematischen Support-Profile herausgearbeitet werden.
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9.2.3 Einflussfaktoren auf die Entstehung unterschiedlicher Mathematischer
Support-Profile

Die Entstehung Mathematischer Support-Profile und die damit einhergehenden Lern-
ermoglichungsbedingungen fiir Lernende im inklusiven Mathematikunterricht sind
von verschiedenen Einflussfaktoren abhédngig. Da in diesem Kapitel der Fokus auf
den Lehrenden liegt, werden im Folgenden lediglich Einflussfaktoren auf der Seite der
Lehrenden betrachtet, auch wenn im Sinne eines intersubjektiv ausgehandelten Ma-
thematikunterrichts (Kapitel 3.4) die Lernenden ebenfalls die Entstehung Mathemati-
scher Support-Profile beeinflussen.

In der aktuellen Forschungsdiskussion um die inklusive Schul- und Unterrichts-
entwicklung werden vor allem die Bedeutung der professionellen Kompetenzen (vgl.
Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 130; Vock & Gronostaj, 2017) und die multiprofes-
sionelle Kooperation von Lehrpersonen (vgl. Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 135-
137; Werning & Liitje-Klose, 2012, S. 224f.) als wesentliche Einflussfaktoren auf die
Unterrichtsgestaltung und damit einhergehende Lernprozesse hervorgehoben. Zu-
nichst sollen daher nun die professionellen Kompetenzen der Lehrpersonen und de-
ren Einfluss auf die Mathematischen Support-Profile kurz thematisiert werden, bevor
aufgrund der interaktionistischen Verortung der Arbeit umfangreicher auf die multi-
professionelle Kooperation als Einflussfaktor eingegangen wird.

Professionelle Kompetenzen als Einflussfaktor auf Mathematische Support-Profile

Baumert und Kunter (2006) unterscheiden hinsichtlich der professionellen Kompe-
tenzen von Lehrpersonen vier Bereiche: Uberzeugungen und Werthaltungen, motiva-
tionale Orientierungen, selbstregulative Fdhigkeiten und das Professionswissen (vgl.
Baumert & Kunter, 2006, S. 482). Unter dem Begriff des Professionswissens fassen die
Autor:innen sowohl Fachwissen und fachdidaktisches Wissen als auch padagogisches
Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen zusammen (vgl. ebd.). Um inklu-
siven Mathematikunterricht zu planen und durchzufithren, bedarf es also mathemati-
schen Fachwissens, was wiederum eine Voraussetzung fiir das fachdidaktische Wissen
(curriculare Anforderungen und didaktische Sequenzierung) und das padagogische
Wissen (die Umsetzung des fachdidaktischen Wissens) darstellt (vgl. auch Vock &
Gronostaj, 2017, S. 80). Dementsprechend wirkt sich das Professionswissen der Leh-
renden nicht nur auf die Unterrichtsgestaltung, sondern auch auf die Gestaltung Ma-
thematischer Support-Réume und somit auf die Mathematischen Support-Profile aus.

Vock und Gronostaj (2017) fithren anschlussfihig an die Unterteilung von
Baumert und Kunter (2006) an, dass jedoch nicht nur das Wissen der Lehrperson
tir die professionelle Handlungskompetenz von Bedeutung ist, sondern ebenso er-
fahrungsbasierte Uberzeugungen, Vorstellungen oder Beliefs (vgl. Vock & Gronostaj,
2017, S. 83). Teacher Beliefs entstehen aus Erfahrungen, die die Lehrpersonen zum in-
klusiven Mathematikunterricht gemacht haben, und sind somit ,,das Ergebnis der ma-
thematischen Sozialisation, die die eigene Schulzeit, das Studium und die Erfahrun-
gen im Lehrerberuf umfasst® (Korff, 2015, S. 88). Sie sind ebenso verantwortlich fiir
die Unterrichtsgestaltung wie fiir das Professionswissen, da sie Planungs- und Hand-
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lungsentscheidungen im Umgang mit mathematischen Inhalten (vgl. ebd.) und somit
wiederum die Gestaltung Mathematischer Support-Rdume sowie die Mathematischen
Support-Profile beeinflussen. Viermann (2022) arbeitet in ihrer Dissertation aus, dass
neben den Einstellungen, Beliefs und Haltungen das konjunktive Erfahrungswissen
eine bedeutende Rolle fiir das professionelle Handeln von Lehrpersonen im Unterricht
spielt (vgl. Viermann, 2022, S. 101-107). Das konjunktive Erfahrungswissen setzt sich
(1) aus dem kommunikativen Wissen, wie dem Wissen um normative Rollen und Er-
wartungen, (2) dem habitualisierten Wissen, d.h. dem Wissen iiber das Vorgehen und
Handeln in der Handlungspraxis, und (3) dem Spannungsverhiltnis von Norm und
Habitus zusammen (vgl. Viermann, 2022, S. 86). Es bestimmt beispielsweise die Um-
setzung schulischer Inklusion im Unterrichtsalltag (siehe auch Kapitel 10) oder auch
die Unterstiitzung im inklusiven Mathematikunterricht.

Beziiglich der Uberzeugungen und Vorstellungen von Lehrpersonen wird zudem
im Diskurs der inklusiven Schul- und Unterrichtsentwicklung betont, dass eine best-
mogliche und individuelle Unterstiitzung immer mit dem Menschenbild und der pi-
dagogischen Zielvorstellung der Lehrperson verbunden ist (vgl. Schafers, 2009, S. 77;
Vock & Gronostaj, 2017, S. 83). Hierzu gehoren beispielsweise epistemologische Uber-
zeugungen iiber den Wissenserwerb von Lernenden. Haben Lehrpersonen ein eher
kognitiv-konstruktivistisches Verstindnis, sehen sie die Lernenden als Konstrukteu-
re ihres eigenen Wissens. Sind jedoch eher transmissive Uberzeugungen wie die be-
havioristische Sichtweise zu rekonstruieren, wird der Wissenserwerb eher passiv und
als Weitergabe von den Lehrenden an die Lernenden (vgl. Voss et al,, 2011, S. 238f.)
in eher lehrergelenkten Unterrichtsformen (vgl. Dubberke et al., 2008, S. 194) ver-
standen. Vock und Gronostaj (2017) stellen diesbeziiglich heraus, dass es einen sig-
nifikanten Zusammenhang zwischen den epistemologischen Uberzeugungen und
dem Lernen im Unterricht gibt (vgl. auch Dubberke et al., 2008, S. 194), wobei de-
ren Umsetzung im Unterricht immer auch vom professionellen Wissen der Lehren-
den abhingt (vgl. Drexl, 2014, S. 76; Vock & Gronostaj, 2017, S. 85). So regen Lehren-
de mit eher transmissiven Uberzeugungen die Lernenden seltener an, sich aktiv mit
dem fachlichen Inhalt auseinanderzusetzen (vgl. Dubberke et al., 2008, S. 203), was
sich wiederum negativ auf das fachliche Lernen auswirkt. Lehrende mit eher kognitiv-
konstruktivistischen Uberzeugungen schaffen hingegen ofter differenzierte und ver-
stehensorientierte Lerngelegenheiten (vgl. Drexl, 2014, S. 76) und foérdern so die ei-
genstindige Auseinandersetzung mit dem fachlichen Inhalt und damit mehr fachliche
Lernermoglichungsbedingungen (vgl. auch Vock & Gronostaj, 2017, S. 85).

Der Einfluss von epistemologischen Uberzeugungen konnte auch in den Mathe-
matischen Support-Profilen dieser Studie nachgewiesen werden (siehe Kapitel 9.2.2).
So zeigte sich, dass eine Unterstiitzung im Mathematischen Support-Profil B iiberwie-
gend von einer kognitivistischen Sichtweise der Lehrenden geprégt ist, in der es ob-
jektives Wissen wie beispielsweise einen bestimmten Ablauf eines Zuordnungsprozes-
ses gibt, der den Lernenden beigebracht werden soll (vgl. Dubs, 2009, S. 27; Gohlich,
2007, S. 10f; Gohlich & Zirfas, 2007, S. 24). Dies geschieht auch tiber die eigenstin-
dige Auseinandersetzung mit dem mathematisch-fachlichen Inhalt. Im Mathemati-
schen Support-Profil A hingegen konnte eine iiberwiegend behavioristische Sichtweise
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auf das Mathematiklernen bei den Lehrenden rekonstruiert werden, da die Lehrenden
komplexe Zusammenhénge in kleine vorgegebene Lernschritte unterteilen (vgl. Dubs,
2009, S. 25; Furstenau, 2019, S. 24). Die Lernenden bekommen hier wenig Moglich-
keiten, sich eigenstindig mit dem fachlichen Inhalt auseinanderzusetzen. Ein kons-
truktivistisches Lernverstindnis konnte in beiden Mathematischen Support-Profilen
nicht nachgezeichnet werden® (siehe Kapitel 9.2.2). Anschlussfihig an die Ergebnisse
von Drexl (2014, S. 203) kénnen fiir die Lernenden, die im Mathematischen Support-
Profil A unterstiitzt werden, weniger mathematisch-fachliche Lernermdglichungsbe-
dingungen rekonstruiert werden als fiir Lernende innerhalb des Mathematischen Sup-
port-Profils B.

Die professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen beeinflussen die Mathemati-
schen Support-Profile insofern, als dass jede Lehrperson andere und eigene professio-
nelle Kompetenzen aufweist und damit das Agieren innerhalb der Mathematischen
Support-Raume individuell ausgestaltet, was bei den Lernenden zu unterschiedli-
chen Lernermdéglichungsbedingungen fiihrt. Folgt man der theoretischen Verortung
der Arbeit (Kapitel 3.1), sind jene professionellen Kompetenzen in intersubjektiven
Aushandlungsprozessen entstanden. Dieses Ergebnis kann mit dem Modell schu-
lischer Kooperationsprozesse (vgl. Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 103) als individuelle
Ebene beschrieben werden (siehe auch Kapitel 5.3.1). Die individuelle Ebene umfasst
die professionellen Kompetenzen sowie Erfahrungen, Einstellungen und individuel-
len Uberzeugungen der Lehrpersonen beziiglich inklusiver Lehr- und Arbeitsformen
(vgl. Arndt & Werning, 2013, S. 22; Liitje-Klose & Urban, 2014b, S. 136; Trapp & Ehl-
scheid, 2018, S. 103f; Werning, 2014, S. 616). Da sich diese Arbeit interaktionstheore-
tisch verorten ldsst, soll der Fokus nicht auf den individuellen Kompetenzen der Leh-
renden liegen, auch wenn diese interaktiv hervorgebracht wurden, sondern der Blick
auf die Interaktionen zwischen verschiedenen Lehrenden erweitert werden, um den
Einfluss der Interaktionen der Lehrenden untereinander auf die Mathematischen Sup-
port-Profile zu untersuchen.

Form der multiprofessionellen Kooperation als Einflussfaktor auf Mathematische Sup-
port-Profile

Setzt man die Mathematischen Support-Profile in Relation zu den Formen der multi-
professionellen Kooperation (siehe Kapitel 5.3.2 und 5.3.4), kann ein Zusammenhang
festgestellt werden. Wie bereits in Kapitel 5.3.4 ausgearbeitet, konnen in den empiri-
schen Daten dieser Studie zwei unterschiedliche Formen der multiprofessionellen Ko-
operation rekonstruiert werden. Es handelt sich dabei zum einen um die Form one
teach, one assist und zum anderen um die Form teaming. In Relationen zu den Ma-
thematischen Support-Profilen wird deutlich, dass bei der Form one teach, one assist
zwei Lehrpersonen mit dem Mathematischen Support-Profil A zusammenarbeiten
und in der Form teaming zwei Lehrpersonen mit unterschiedlichen Mathematischen
Support-Profilen, dem Mathematischen Support-Profil A und dem Mathematischen
Support-Profil B. Eine dritte Moglichkeit, dass zwei Lehrpersonen mit dem Mathema-

60 Das fehlende sozial-konstruktivistische Lernverstdndnis wird in den Schlussbemerkungen (Ka-
pitel 10) erneut aufgegriffen.
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tischen Support-Profil B zusammenarbeiten, konnte in den Daten nicht nachgezeich-
net werden. Inwiefern die Form der multiprofessionellen Kooperation Einfluss auf die
Mathematischen Support-Profile hat, soll im Folgenden beleuchtet werden.

Die Kooperationsform teaming zeichnet sich dadurch aus, dass die Lehrenden un-
terschiedlicher Professionen gleichberechtigt in den Unterricht eingebunden sind. Sie
begegnen sich als Lehrpersonen auf Augenhohe und konnen ihre unterschiedlichen
Blicke (vgl. auch Arndt & Werning, 2016, S. 168-171) auf die Lernenden gleichbe-
rechtigt in die Mathematischen Support-Rdume einbringen. Liitje-Klose und Neu-
mann (2022) vermuten aufgrund unterschiedlicher Ausbildungen und beruflicher
Sozialisierungen von sonderpadagogischen und allgemeinen Lehrpersonen ein unter-
schiedliches Professionswissen (vgl. Liitje-Klose & Neumann, 2022, S. 134). Es kann
daraus die Vermutung angestellt werden, dass die Kooperationsform teaming eigen-
standige professionelle Identititen mit unterschiedlichen Blicken auf die Lernenden
fordert (vgl. auch Arndt & Werning, 2016, S. 171) und sich dies fiir die Lernenden in
einem breiten Spektrum Mathematischer Support-Rdume duflert, wie beispielsweise
bei dem multiprofessionellen Team Frau Becker und Frau Aberlein rekonstruiert wer-
den kann. Die Kooperationsform teaming konnte demnach die Hervorbringung unter-
schiedlicher Mathematische Support-Profile férdern, was fiir die Lernenden flexible
und individuelle Unterstiitzungsmoglichkeiten bedeutet.

Arbeitet ein multiprofessionelles Team in der Form one teach, one assist zusam-
men, ist eine Lehrperson als Klassenlehrer:in eingesetzt und eine zweite Lehrperson
als zusétzliche Lehrperson in der Rolle der Spezialist:in (vgl. Neumann, 2019, S. 51),
welche einzelne Lernende unterstiitzt (siehe auch Kapitel 5.3.3). Die zusitzliche Lehr-
person ist also nur stundenweise als Unterstiitzung anwesend und hat keine eigene
Handhabe tiber die Unterrichtsinhalte. Folglich besprechen die zusitzlichen Lehren-
den Lerninhalte, die eine andere Lehrperson fiir die Lernenden ausgesucht hat. Sie ha-
ben somit weniger Méglichkeiten, das Thema zu 6ffnen (vgl. Radford et al., 2011, S. 8)
und eigene Ideen fiir unterstiitzende Tatigkeiten in den mathematischen Aushand-
lungsprozess einzubringen. Zu diesem Ergebnis kommen auch Radford et al,, die im
Rahmen der DISS-Studie (Development and Impact of Support Stuff) Interaktionen
zwischen Lernenden und allgemeinen Lehrpersonen sowie weiteren unterstiitzenden
Professionen im Unterricht analysiert haben (vgl. Radford et al,, 2011, S. 8). Professio-
nen, die in der unterstiitzenden Rolle titig sind, neigen dazu, die Ergebnisse bzw. die
richtigen Lésungen in den Mittelpunkt der Unterstiitzung zu stellen, anstatt ein tiefe-
res Verstandnis zu fordern. Dies wird vor allem auf die oft fehlende Vorbereitungszeit
und das damit einhergehende Arbeiten im Moment zuriickgefithrt (vgl. ebd., S. 9).

Die fehlende Auseinandersetzung mit dem mathematischen Inhalt der Aufgaben
wird in den Daten der vorliegenden Studie beispielsweise in der Szene 7 ,Zerlegungs-
Monde deutlich, wo Frau Naimiller die Zahlzerlegung der zehn nicht iiber das Bilden
von Teilmengen, sondern iiber eine Subtraktionsaufgabe erkldrt. Zwar kommt Darina
so auf das richtige Ergebnis der Zahlzerlegung, das Bilden von Teilmengen wird je-
doch nicht unterstiitzt (siehe Kapitel 8.3.1.1). Auch hier wird also eher das richtige Er-
gebnis der Zahlzerlegung vor ein tieferes mathematisches Verstindnis der Aufgabe ge-
stellt. Im Gegensatz dazu ist das Agieren von Frau Maack zu deuten, die Elsa in der
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Szene 10 ,Plus tiber den Zehner 2° die Zerlegung der sechs tiber das Nutzen von Zer-
legungsstrichen erkldrt (siche Kapitel 8.4.1.1). Frau Maack verdeutlicht mit den Zer-
legungsstrichen, dass eine Zahl in zwei Teilmengen zerlegt wird. Sie greift damit den
mathematischen Inhalt praziser auf als Frau Naimiller, was daran liegen kénnte, dass
Frau Maack als hauptverantwortliche Lehrperson den Unterricht vorbereitet hat und
damit mehr Zeit hatte, diesen fachlich zu durchdenken. Da Frau Naimiller als unter-
stiitzende Lehrperson in der Klasse eingesetzt ist, ist ihr Agieren innerhalb der Mathe-
matischen Support-Rdume, und damit ihr Mathematisches Support-Profil, méoglicher-
weise auf ihre Rolle im multiprofessionellen Team und nicht auf jhre Ausbildung als
Sonderpidagogin oder ihre individuellen Uberzeugungen zu inklusiven Lehr- und Ar-
beitsformen (vgl. Arndt & Werning, 2013, S. 22; Liitje-Klose & Urban, 2014b, S. 136;
Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 103f.) zuriickzufithren. Ware Frau Naimiller gleichbe-
rechtigter in den Unterricht und die Unterrichtsvorbereitung eingebunden, konnte sie
die mathematischen Inhalte mehr durchdenken und wiirde sie darauthin moglicher-
weise anders einfiihren und erkldren.

Das Arbeiten im multiprofessionellen Team in der Form one teach, one assist hat
ebenfalls Auswirkungen auf das Mathematische Support-Profil von Frau Maack. Da
Frau Naimiller nur unregelméflig zur Unterstiitzung der Lernenden anwesend ist,
kann in den Mathematischen Support-Riumen, in denen Frau Maack allein in der
Klasse ist, oft ein Zeit- bzw. Handlungsdruck nachgezeichnet werden. Frau Maack ist
in diesen Unterrichtsstunden fiir alle Lernenden der Klasse zustindig und muss sich
gleichzeitig um viele Lernende und ihre Bediirfnisse kiimmern. Dies wirkt sich in-
sofern auf das Mathematische Support-Profil aus, als dass dieses vermeintlich zeit-
sparend und effizient gestaltet ist und den Lernenden dadurch nicht immer fachli-
che Lernermoglichungsbedingungen erdffnet werden. Diese Vermutung wird durch
die Szene 10 ,Plus iiber den Zehner 2° untermauert, in der Frau Maack mehr Zeit hat,
sich auf den Aushandlungsprozess mit Elsa zu konzentrieren. In dieser Szene sind so-
wohl Frau Maack als auch Frau Naimiller im Klassenraum anwesend, was bedeutet,
dass Frau Maack nicht allein fiir alle Lernenden zustindig ist. Es zeigt sich, dass ne-
ben der Rolle im multiprofessionellen Team auch der Zeitfaktor, welcher durch die
Form der multiprofessionellen Kooperation bestimmt wird, einen entscheidenden
Einflussfaktor auf die Mathematischen Support-Profile darstellt.

9.2.4 Generalisierende Interpretationen (Ergebnisse Forschungsfrage 2)

In diesem Kapitel sollen nun als Ergebnis der Komparationen der Mathematischen
Support-Profile allgemeingiiltige Aussagen tber die Entstehung von Mathemati-
schen Support-Raumen hinsichtlich der unterschiedlichen Professionen im inklusi-
ven Mathematikunterricht herausgearbeitet werden, um damit die Forschungsfrage 2
zu beantworten: ,,Wirken sich die verschiedenen Professionen und Formen unterrichts-
bezogener multiprofessioneller Kooperation auf die Entstehung von Mathematischen Sup-
port-Raumen und damit auf die Lernermdglichungsbedingungen im inklusiven Mathe-
matikunterricht aus?*
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Als Ergebnis der Komparation der Mathematischen Support-Profile in diesem Ka-
pitel kdnnen zwei unterschiedliche Mathematische Support-Profile (A und B) rekons-
truiert werden. Im Mathematischen Support-Profil A haben die Lernenden weniger
Moglichkeiten, sich mit dem mathematisch-fachlichen Inhalt des Aushandlungspro-
zesses auseinanderzusetzen, und partizipieren dadurch weniger am mathematisch-
fachlichen Inhalt als im Mathematischen Support-Profil B. Konkret bedeutet dies, dass
sich zwischen Lehrenden im Mathematischen Support-Profil A und den Lernenden
Mathematische Support-Rdume rekonstruieren lassen, die dem MSR-Nachahmung
und dem MSR-Erkenntnis zugeordnet werden konnen. Zwischen Lehrenden im Ma-
thematischen Support-Profil B und den Lernenden kann hingegen eine grofere Vari-
ation der Ausprigung der Mathematischen Support-Rdume nachgezeichnet werden,
da sich hier zusitzlich zu Mathematischen Support-Raumen des MSR-Nachahmung
und des MSR-Erkenntnis auch Mathematische Support-Rdume aufspannen, die als
MSR-Entfaltung charakterisiert werden kénnen. Aus den Komparationen der Mathe-
matischen Support-Profile der Lehrenden lassen sich jedoch deutliche Parallelen ab-
leiten, die zeigen, dass sich Support im inklusiven Mathematikunterricht tiberwie-
gend tiber Mathematische Support-Raume entwickelt, die als MSR-Nachahmung und
als MSR-Erkenntnis charakterisiert werden kénnen. Damit einhergehend lésst sich als
Gemeinsambkeit feststellen, dass sich bei Lehrpersonen beider Professionen Mathema-
tiklernen bzw. eine Unterstiitzung zum Mathematiklernen (zundchst) iiber eine Len-
kung durch die Lehrperson realisiert (siehe Kapitel 9.1.1 und 9.1.3). Dahinter steht
die im Behaviorismus bzw. im Kognitivismus verbreitete Annahme, dass die Lehrper-
son als Expertin die Lernenden anleitet und so ihr Wissen an die Lernenden weiter-
gibt (vgl. Dubs, 2009, S. 26; Sanders & Welk, 2005; Spadafora & Downes, 2019, S. 1).
Da lediglich bei der sonderpiadagogischen Lehrperson Frau Aberlein, welche dem Ma-
thematischen Support-Profil B zugeordnet wird, ein MSR-Entfaltung nachgezeichnet
werden kann, innerhalb dessen sie den Lernenden Niklas nicht lenkt, sondern ihn
in der Entfaltung neuer mathematischer Strategien begleitet, konnen in der Auspra-
gung der Mathematischen Support-Raume keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Lehrpersonen fiir die Grundschule und den sonderpddagogischen Lehrpersonen
rekonstruiert werden. Zwar ldsst sich in den Daten eine leichte Tendenz der grofie-
ren Vielfalt hinsichtlich der Entstehung Mathematischer Support-Raume bei der son-
derpddagogischen Lehrperson Frau Aberlein erkennen, jedoch ist dies nicht eindeutig
auf die sonderpddagogische Profession zuriickzufiihren. Vielmehr kann als ein Grund
fiir diesen Unterschied die Kooperationsform im multiprofessionellen Team und die
damit einhergehende Rolle der sonderpiddagogischen Lehrperson im Unterricht ver-
mutet werden. So zeichnet sich als Ergebnis der Komparation hinsichtlich der Ma-
thematischen Support-Profile ab, dass die Zusammenarbeit in der Kooperationsform
one teach, one assist die Zusammenarbeit von Lehrpersonen mit gleichen Mathema-
tischen Support-Profilen fordert und so weniger Vielfalt in der Auspridgung der Ma-
thematischen Support-Rédume auftritt als in der Kooperationsform teaming, wo Lehr-
personen mit unterschiedlichen Mathematischen Support-Profilen zusammenarbeiten.
Dies kann mit den Ergebnissen von Radford et al. (2011) auf die Rolle der sonderpi-
dagogischen Lehrperson zuriickgefithrt werden. Frau Naimiller, die als sonderpdda-
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gogische Lehrperson in der Kooperationsform one teach, one assist mit Frau Maack
zusammenarbeitet, hat die Rolle der Spezialistin inne, in welcher sie die Klassenleh-
rerin sowie die Lernenden im Klassenunterricht zusitzlich unterstiitzt. Da sie wenig
bis keine Handhabe iiber die Lerninhalte hat und auf die Vorgaben von Frau Maack
reagiert (vgl. auch Radford et al., 2011, S. 8), ist sie auch in ihren supportiven Hand-
lungen eingeschrinkter als Frau Aberlein, die sich in einer anderen, gleichberechtigte-
ren Position befindet. Diese hierarchische Ordnung, welche die Kooperationsform one
teach, one assist zwangslaufig hervorbringt, kann mit Stichweh (2005) als monoprofes-
sionelles Funktionssystem Schule bezeichnet werden (vgl. Stichweh, 2005, S. 40). Die
unterstiitzende Profession, in diesem Fall die Sonderpddagogin Frau Naimiller, muss
sich der Leitprofession, hier Frau Maack als Grundschullehrperson, unterordnen, da-
mit sie in diesem System bestehen kann (vgl. Fabel-Lamla & Grisel, 2022, S. 8; Stich-
weh, 2005, S. 40f.).

Anschlussfihig daran kann mit der Komparation der Mathematischen Support-
Profile die Vermutung aufgestellt werden, dass die Kooperationsform teaming die ei-
genstindigen professionellen Identititen der Lehrpersonen férdert bzw. unterstreicht.
Da die Lehrpersonen hier gleichberechtigt in die Unterrichtsplanung und den Unter-
richt an sich eingebunden sind und sich die Verantwortung fiir die Lernenden gleich-
berechtigt teilen, kommen auch die individuellen Perspektiven auf das Mathematik-
lernen und damit einhergehend die vielfiltigeren Ausprdgungen Mathematischer
Support-Raume deutlicher zum Vorschein. Lehrpersonen, welche in der Kooperati-
onsform teaming zusammenarbeiten, fithren somit eine gleichberechtigtere Koope-
rationsbeziehung als die Lehrpersonen, zwischen denen die Verantwortung fiir den
Unterricht bzw. die Lernenden ungleich verteilt ist (vgl. Liitje-Klose & Urban, 2014a,
S. 119), was zu mehr Selbstbestimmtheit bzw. Autonomie®! im Kontext des Handelns
im Unterricht fithren kann. Diesen Gedanken greift Norwich (2013, S. 79) mit der
Idee auf, dass in einem gleichberechtigten Team die Lehrenden nicht mehr nur nach
ihrer Profession agieren, sondern die Aufgaben flexibel nach Kompetenz verteilt wer-
den. So kénnen beispielsweise Erfahrungen in der Mathematikférderung oder die Ex-
pertise in der Diagnostik entscheidendere Kriterien fiir die Aushandlung von Aufga-
benbereichen in einem multiprofessionellen Team sein als die (studierte) Profession
(vgl. auch Korft & Neumann, 2022, S. 948).

Die Auswirkungen der Form der multiprofessionellen Kooperation zeigen sich in
den exemplarisch ausgewidhlten Szenen (siehe dazu auch Auswahl der Szenen in Ka-
pitel 7.2.1.2) dahingehend, dass die Mathematischen Support-Rdume der sonderpada-
gogischen Lehrperson, welche gleichberechtigt in den Unterricht eingebunden ist, sich
ofter in der fachlichen Zone der nichsten Entwicklung der Lernenden befindet als bei
der sonderpiadagogischen Lehrperson, welche nur in wenigen Unterrichtsstunden an-
wesend ist. Resiimierend kann festgestellt werden, dass die unterschiedlichen Formen
multiprofessioneller Kooperation Auswirkungen auf die Formen Mathematischer Sup-

61 Die Selbstbestimmtheit bzw. Autonomie, welche die Lehrpersonen mit zunehmend gleichbe-
rechtigter Verantwortung im multiprofessionellen Team erlangen, bezieht sich in Abgrenzung
zum Autonomiebegriff von Spiefl (2004) nicht auf die Unabhéngigkeit von anderen Lehrperso-
nen, sondern auf das ,,Erleben von Autonomie im Kontext des Handelns der Lehrkraft“ (Neu-
mann, 2019, S. 105).
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port-Rdume und damit auf die Lernermoéglichungsbedingungen zum Mathematikler-
nen fiir die Lernenden haben. Ein Ergebnis der vorliegenden Studie ist somit, dass
die Kooperationsform teaming fiir die Lernenden mehr mathematisch-fachliche Lern-
ermdglichungsbedingungen bereithilt als die Kooperationsform one teach, one assist.

Es ist an dieser Stelle anzumerken, dass die Stichprobe der vorliegenden Studie re-
lativ klein ist. Die Ergebnisse sind demnach als eine erste Tendenz zu verstehen und
miissten in groflerem Umfang tiberpriift und diskutiert werden. Obwohl ein Einfluss
der Form der multiprofessionellen Kooperation auf das Mathematiklernen in der vor-
liegenden Studie deutlich wurde, ist dabei nicht zu vergessen, dass es durchaus wei-
tere Einflussfaktoren auf individueller und interaktioneller Ebene (vgl. Geisen, 2021,
S. 44; Trapp & Ehlscheid, 2018, S. 102; Werning, 2014, S. 616) gibt (siehe auch Kapitel
9.2.3), welche sich auf die Entstehung Mathematischer Support-Rdume und damit auf
die Lernermoglichungsbedingungen zum Mathematiklernen auswirken kénnen.



10. Schlussbemerkungen und Implikationen fiir die Praxis

Grundlegend fiir diese Forschungsarbeit sind die theoretischen Uberlegungen zum
Mathematiklernen (Kapitel 3 und 4), welche im Zusammenhang mit dem Forschungs-
feld des inklusiven Mathematikunterrichts (Kapitel 5) folgende zwei Fragestellungen
beziiglich der Unterstiitzung von Lernenden innerhalb von Mathematischen Support-
Réumen aufgeworfen haben (Kapitel 6):

o Forschungsfrage 1: Wie lassen sich die Mathematischen Support-Riume, die zwischen
den Lehrenden und Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht entstehen, be-
schreiben und wie wirken sich diese auf die Partizipationsmoglichkeiten der Lernen-
den und damit auf die Moglichkeiten zum Mathematiklernen aus?

o Forschungsfrage 2: Wirken sich die verschiedenen Professionen und Formen unter-
richtsbezogener multiprofessioneller Kooperation auf die Entstehung von Mathemati-
schen Support-Riumen und damit auf die Lernermoglichungsbedingungen im inklu-
siven Mathematikunterricht aus?

In diesem Kapitel werden die zentralen Ergebnisse der forschungsleitenden Fragestel-
lungen der vorliegenden Studie erneut aufgegriffen und eingeordnet (Kapitel 10.1).
Daran anschlielend erdffnen sich weiterfiihrende Gedanken zum inklusiven Mathe-
matiklernen (Kapitel 10.2), welche auch als Ausblick auf zukiinftige Forschungsbe-
mithungen gelesen werden konnen. Eine Reflexion der theoretischen und methodo-
logischen Zuginge beziiglich der Analyse von Lernprozessen durch Mathematische
Support-Réaume wird in Kapitel 10.3 vorgenommen. Zum Abschluss der vorliegenden
Forschungsarbeit werden aus den zentralen Ergebnissen Implikationen fiir die Praxis
abgeleitet (Kapitel 10.4), um diese fiir den inklusiven Grundschulmathematikunter-
richt nutzbar zu machen.

10.1 Einordnung der Studienergebnisse

Das erste zentrale Ergebnis der Studie ist, dass sich Support im inklusiven Mathe-
matikunterricht in drei verschiedenen Auspragungen Mathematischer Support-Réume
- Nachahmung, Entfaltung und Erkenntnis — realisiert (siche Kapitel 9.1). Die Kom-
paration der einzelnen Mathematischen Support-Rdume hat ergeben, dass in allen
hervorgebrachten Mathematischen Support-Raumen Lernprozesse rekonstruiert wer-
den konnen. Fiir die MSR-Nachahmung zeigen die Analysen, dass die Lernenden zwar
zunehmend autonom am mathematischen Aushandlungsprozess partizipieren, die
Lernermdglichungsbedingungen der Lernenden jedoch nicht mathematisch-fachlich
sind, sondern eher auf organisatorische Handlungsabldufe ausgerichtet sind (siehe Ka-
pitel 9.1.1). Innerhalb der MSR-Nachahmung wird auf das Lernziel fokussiert, dass die
Lernenden durch bestimmte vorgegebene Handlungsablaufe und Vorgehensweisen die
Aufgaben im Mathematikunterricht bearbeiten und mathematische Probleme l6sen
konnen. Dies hat den Vorteil, dass die Aufgabenbearbeitung fiir die Lehrenden plan-
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bar wird und die Lernenden die Aufgaben schnell und zielgerichtet erarbeiten. Mit
dem in dieser Arbeit genutzten Lernbegrift sind die hier rekonstruierten Lernprozes-
se aus fachlicher Perspektive jedoch nicht in der Zone der nichsten Entwicklung der
Lernenden zu verorten (sieche Kapitel 9.1.4). Bei mehr als der Hilfte der rekonstruier-
ten Mathematischen Support-Rédume, in sieben rekonstruierten mathematischen Aus-
handlungsprozessen, findet kein mathematisch-fachliches Lernen statt. Anders sind
die Lernermoglichungsbedingungen im MSR-Erkenntnis einzuordnen. Innerhalb ei-
nes MSR-Erkenntnis erkennen und nutzen die Lernenden mathematische Muster und
Strukturen. Durch das Anwenden und teilweise Ubertragen erkannter Strukturen auf
andere mathematische Kontexte partizipieren die Lernenden zunehmend autonom am
fachlichen Aushandlungsprozess, wodurch Mathematiklernen ermoglicht wird (siehe
Kapitel 9.1.3). Ein MSR-Entfaltung entwickelt sich zwischen den Beteiligten hingegen,
wenn die Lernenden eigene mathematische Strategien entfalten. Obwohl in den bei-
den zuletzt genannten Auspriagungen der Mathematischen Support-Rdume mathema-
tisch-fachliches Lernen innerhalb der Zone der nichsten Entwicklung der Lernenden
nachgezeichnet werden kann, kann insbesondere der MSR-Entfaltung einschrankend
in Situationen sein, in denen beispielsweise mathematische Begrifflichkeiten oder
Fachtermini gelernt werden sollen.

Die Hiufigkeitsverteilung® der rekonstruierten Mathematischen Support-Raume
konnte ein erstes Indiz dafiir sein, dass sich Unterstiitzung im inklusiven Mathema-
tikunterricht haufig tiber kleinschrittig strukturierte und von den Lehrpersonen ge-
lenkte Mathematische Support-Rdume realisiert und seltener tiber das Entfalten eige-
ner mathematischer Strategien oder das Erkennen und Nutzen von mathematischen
Strukturen. Die Lernenden miissen sich, wenn sie Unterstiitzung erfahren, an die
Lehrpersonen anpassen und bekommen oft wenig Freiraum, die Mathematischen Sup-
port-Raume inhaltlich mitzugestalten.

Das zweite zentrale Ergebnis der vorliegenden Studie ist, dass sich die Form der mul-
tiprofessionellen Kooperation auf das Mathematiklernen auswirkt. Es konnen beziig-
lich der Auspragung der Mathematischen Support-Rdume und der daraus resultie-
renden Lernermdglichungsbedingungen Unterschiede zwischen den Lehrpersonen
rekonstruiert werden, welche in den unterschiedlichen Mathematischen Support-Pro-
filen - Mathematisches Support-Profil A und Mathematisches Support-Profil B — der
Lehrpersonen (siehe Kapitel 9.2) zusammengefasst sind. Lehrpersonen, die sich inner-
halb des Mathematischen Support-Profils A bewegen, zeigen eine kleinere Variation
an Mathematischen Support-Raumen als Lehrpersonen im Mathematischen Support-
Profil B (siehe Kapitel 9.2.2), was sich fiir die Lernenden in der reduzierten Ermog-
lichung mathematisch-fachlicher Partizipation niederschldgt. Lehrende, die sich in-
nerhalb des Mathematischen Support-Profils A bewegen, erdffnen den Lernenden
weniger mathematisch-fachliche Lernermdéglichungsbedingungen als Lehrende, die
sich im Mathematischen Support-Profil B bewegen. Anders als mit der Forschungs-
frage 2 (siehe auch Kapitel 6) vermutet, wird in den Analysen dieser Arbeit deutlich,

62 In den zwolf untersuchten mathematischen Aushandlungsprozessen konnten sieben MSR-
Nachahmung, vier MSR-Entwicklung und ein MSR-Entfaltung nachgezeichnet werden.
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dass nicht die Profession, sondern die multiprofessionelle Kooperationsform und da-
mit einhergehend die Rolle der Lehrperson im inklusiven Unterricht (vgl. Liitje-Klose
& Neumann, 2022, S. 135-147; Werning & Liitje-Klose, 2012, S. 224f.) ein wesentli-
cher Einflussfaktor auf die Unterrichtsgestaltung und damit einhergehende Lernpro-
zesse der Lernenden ist. Da es in der aktuellen Forschung nur wenige Studien gibt, die
sich mit der Auswirkung von multiprofessionellen Kooperationsprozessen auf das Ler-
nen auseinandersetzen (vgl. Fabel-Lamla & Meyer-Jain, 2024, S. 250), greift die vorlie-
gende Studie dieses Forschungsdesiderat auf. Die Forschungsarbeit untersucht inter-
aktive mathematische Aushandlungsprozesse und dabei auch die Auswirkungen der
multiprofessionellen Kooperation auf eben diese. So wird der Fokus auf das Mathe-
matiklernen in interaktiven Aushandlungsprozessen, beeinflusst durch die Form der
multiprofessionellen Kooperation, gelegt. Die Ergebnisse zeigen, dass die unterschied-
lichen Formen multiprofessioneller Kooperation Auswirkungen auf die Formen Ma-
thematischer Support-Rdume und damit auf die Lernerméglichungsbedingungen zum
Mathematiklernen fiir die Lernenden haben. So hilt die Kooperationsform teaming
tir die Lernenden mehr mathematisch-fachliche Lernerméglichungsbedingungen be-
reit als die Kooperationsform one teach, one assist. Dieses Ergebnis deckt sich mit den
Ergebnissen der BeLieF-Studie (zur Studie ausfiihrlich Kapitel 5.2.2), welche die Ent-
wicklung von Lernenden mit dem sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf im
Forderschwerpunkt Lernen in den Blick nimmt. Die Studie identifiziert einen posi-
tiven Zusammenhang der gemeinsamen Zustdndigkeit der verschiedenen Professio-
nen fiir die Lernenden im Sinne einer gleichberechtigten Kooperation mit hohen Leis-
tungs- und Wohlbefindenswerten bei Lernenden (vgl. Liitje-Klose et al., 2018, S. 116).

Mit dem Ergebnis, dass sich die unterschiedlichen Formen multiprofessioneller
Kooperation auf die Lernerméglichungsbedingungen zum Mathematiklernen fiir die
Lernenden auswirken, dokumentiert sich Handlungsbedarf fiir die Lehrer:innenbil-
dung.

10.2 Weiterfiihrende Gedanken

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass die Mathematischen Support-
Réume in unterschiedlicher Stirke von den Lehrpersonen gesteuert sind, was sich
auch in der inhaltlichen Gestaltung der Mathematischen Support-Raume widerspie-
gelt. So sind in einem MSR-Erkenntnis sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden
fir die inhaltliche Gestaltung des Mathematischen Support-Raumes zustindig, wah-
rend sich im MSR-Entfaltung die thematischen Ideen der Lernenden und in einem
MSR-Nachahmung die thematischen Ideen der Lehrenden entfalten. Daran ankniip-
fend ergeben sich folgende weiterfithrende Gedanken.

Differenzkonstruktionen innerhalb Mathematischer Support-Riume

Die nachgezeichnete Rolle der Lehrpersonen beziiglich der inhaltlichen Gestaltung
der Mathematischen Support-Raume zeigt, dass die Lehrpersonen einen grofien Ein-
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fluss bzw. eine gewisse Macht® auf die Auspragung der Mathematischen Support-Réau-
me und damit auch auf die Lernerméglichungsbedingungen der Lernenden haben.
Dies wird beispielsweise iiber die Gewahrung von Freirdumen zur Konstruktion fach-
licher Inhalte in mathematischen Aushandlungsprozessen, aber auch in lerntheoreti-
schen (vgl. Dubberke et al., 2008) und normativen Zuschreibungen (vgl. Mannewitz,
2019) und damit tber Differenzkonstruktionen (vgl. Viermann et al., 2026; Sturm,
2018, S. 2521.) innerhalb der Mathematischen Support-Rdume und der damit verbun-
denen Lernermdéglichungsbedingungen sichtbar. Differenzkonstruktionen von Lehr-
personen haben im Kontext Schule eine besondere Bedeutung,

da sie [die Lehrpersonen (Anm. d. Verf.)] als professionelle AkteurInnen den
Unterricht mafigeblich gestalten. Thre schulische Rolle sieht es vor, dass sie die
SchiilerInnen darin unterstiitzen fachliche und soziale Inhalte zu lernen und
sie zu erziehen. Indem sie dieser Aufgabe nachkommen, sind die Lehrpersonen
auch an der unterrichtlichen Herstellung und Bearbeitung von Differenzen und
damit verbundener (Bildungs-)Ungleichheit beteiligt. (Sturm, 2018, S. 2521.)

An dieser Stelle soll betont werden, dass Differenzkonstruktionen oft implizit verlau-
fen (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 241) und von den Lehrpersonen unbewusst repro-
duziert werden. Die Differenzkonstruktionen kénnen in den Analysen dieser Arbeit
tiber die Ausprigung der Mathematischen Support-Raume hinsichtlich der 2. und
3. Dimension (siehe hierzu Kapitel 7.2.2.3) nachgezeichnet werden, da diese wesent-
lich von dem Lernverstindnis und damit einhergehenden normativen Zuschreibun-
gen der Lehrperson gegeniiber den Lernenden abhidngen. In dem unterschiedlichen
Umgang mit den Lernenden werden Differenzkonstruktionen sichtbar (vgl. Sturm,
2018, S. 260), sodass sich fiir einige Lernende Lernerméglichungsbedingungen in-
nerhalb ihrer fachlichen Zone der nichsten Entwicklung ergeben, fiir andere jedoch
nicht. Das fithrt dazu, dass einigen Lernenden die fachliche Partizipation an mathe-
matischen Aushandlungsprozessen und damit fachliche Lernprozesse verwehrt blei-
ben. Dieses Ergebnis deckt sich mit aktuellen Forschungsergebnissen (z.B. Merl, 2019,
S. 271f; Sturm & Wagener, 2021), die zeigen, dass durch Unterrichtspraktiken, welche
durch normative Zuschreibungen geprigt sind, sowohl die sozialen als auch die fach-
lichen Partizipationsmoglichkeiten der Lernenden am Lernprozess eingeschrankt wer-
den und so soziale Ungleichheit konstruiert wird (vgl. auch Viermann, 2022, S. 29).

Den potenziellen Entwicklungsmoglichkeiten eines Menschen, der unter den
Bedingungen von ausschlieffenden Zuschreibungen lernen soll, werden vor die-
ser Ausgangssituation keine addquaten Entwicklungschancen geboten. Entwick-
lung stagniert in einem von aufSen konstruierten Abhangigkeitsverhaltnis von
So-Sein und So-bleiben-Missen. (Mannewitz, 2019, S. 117)

63 Macht wird hier im Kontext von pidagogisch-differenztheoretischen Uberlegungen betrachtet,
in denen Fragen nach Anerkennung, sozialer Ungleichheit und Gerechtigkeit im Zusammen-
hang mit Machtdynamiken verhandelt werden. Differenzverhaltnisse sind aus dieser Perspekti-
ve Machtverhiltnisse (vgl. Viermann, 2022, S. 29), und Differenzkonstruktionen werden durch
die Akteur:innen in der Schule hergestellt, weshalb die Akteur:innen ,,machtvolle Mitgestalter
der Gesellschaft“ (Mannewitz, 2019, S. 128) sind (siehe auch Kapitel 3.1.3).
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Entlang dieser Uberlegungen soll hervorgehoben werden, dass Lehrpersonen ihre
Machtposition auch bewusst positiv nutzen kénnen, um Differenzkonstruktionen ab-
zubauen, indem Unterstiitzungsangebote im Unterricht nicht an Nicht-Zuschreibun-
gen, wie der sonderpadagogische Forderbedarf oder vermeintlich leistungsstarke und
leistungsschwache Lernende, gekoppelt sind.

Mathematisches Lernverstindnis in Theorie und Praxis

Werden die Ausprigungen der Mathematischen Support-Rdume und das jeweilige
Agieren der Lehrpersonen in Bezug auf die ausgearbeitete Theorie zum Lernen als in-
tersubjektiver Prozess (Kapitel 3) gesetzt, wird eine Diskrepanz auf die Sichtweise des
Mathematiklernens zwischen den Lehrenden und der Forschung sichtbar. Die Analy-
sen zeigen eine behavioristische und kognitivistische Sichtweise auf Mathematikler-
nen der Lehrpersonen auf (siche Kapitel 9.1), obwohl in der Forschung schon seit den
1980er Jahren Mathematiklernen als konstruktivistischer Prozess (vgl. Hengartner et
al., 2006; Hirt & Walti, 2008; Krauthausen & Scherer, 2010; Walti et al., 2020; Witt-
mann & Miiller, 1990), bei einigen Autor:innen auch aktiv-entdeckend (vgl. Krauthau-
sen, 1998, 2018; Winter, 2016) oder als interaktionistischer Prozess (vgl. Jungwirth,
2003, S. 189; Krummbheuer, 2008, S. 7f,; Schiitte, 2014; Schiitte et al., 2021; Walti et
al., 2020) angesehen wird. Eine mogliche Erkldrung fiir diese Sichtweise auf das Ma-
thematiklernen, welche nicht den jetzigen Stand der Forschung widerspiegelt, konnten
die personlichen Lernbiografien der Lehrenden sein, die durch die eigene Schulzeit
und die dort gemachten Erfahrungen geprdgt sind (vgl. Krauthausen, 2018, S. 179;
Krauthausen & Scherer, 2004). Diese scheinen sich auch durch das Lehramtsstudium
wenig zu verandern. Die Ergebnisse des Projektes ,,Heterogenitit in der Lehrerbildung
von Anfang an“ (HeLeA) zu kollektiven Orientierungen Lehramtsstudierender zum
Thema Heterogenitit und Mathematik deuten darauf hin, dass theoretisches Wissen
zum Thema Heterogenitdt, welches im Studium gelehrt wird, mit den Erfahrungen
der Lehramtsstudierenden in der Schulpraxis nicht vereinbar ist (Tewes et al., 2019).
Es lieSen sich deutliche Diskontinuititen zwischen dem Alltagsdiskurs der Lehramts-
studierenden und dem wissenschaftlichen Diskurs zum Thema Heterogenitit rekonst-
ruieren, die darauf hinweisen, dass sich die angehenden Lehrpersonen durch das Stu-
dium nicht optimal auf die Schulpraxis vorbereitet fithlen (vgl. Bitterlich & Jung, 2019;
Tewes et al., 2019, S. 206). Vielmehr werden die Themen im Studium als entkoppelt
von der Realitit wahrgenommen, was sich in einem Gefiihl von Uberforderung be-
ziiglich eines angemessenen Umgangs mit Heterogenitdt im Mathematikunterricht du-
Bert und dazu fithren kann, dass im Studium gelerntes Wissen iitber Mathematikler-
nen nicht in der Praxis angewendet wird. Eine weitere Erklarung konnte Viermann
(2022) liefern, die in ihrer Studie zum konjunktiven Erfahrungswissen (siehe hierzu
auch Kapitel 9.2.3) Lehramtsstudierender zu Inklusion identifiziert hat, dass die Ge-
staltung inklusiven Unterrichts von angehenden Lehrpersonen als Bedrohung antizi-
piert wird (vgl. ebd., S. 307).

Diese bedrohliche Sichtweise auf Inklusion duflert sich bei den Studierenden als
Verunsicherung und kann sich so im spéteren Berufsleben direkt auf die Unterrichts-
gestaltung auswirken (vgl. ebd.). Auch Korff (2015) kommt mit ihrer qualitativen In-
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terviewstudie beziiglich der Erfahrungen und Perspektiven von Lehrpersonen fiir die
Grundschul- und Sonderpddagogik zu dem Ergebnis, dass die Gestaltung von inklusi-
vem Mathematikunterricht und damit einhergehend die Gestaltung von gemeinsamen
Lernsituationen als eine besondere Herausforderung von Lehrpersonen angesehen
wird (vgl. auch Jitte & Liiken, 2021, S. 41), was ebenfalls Auswirkungen auf Support-
Situationen im Mathematikunterricht haben kann. Ubertridgt man diese Forschungs-
ergebnisse auf die vorliegende Studie, kann das Agieren der Lehrenden innerhalb
der Mathematischen Support-Raume aus einer neuen Perspektive betrachtet werden.
Moglicherweise fiihlen sich die Lehrpersonen unsicher bzw. von den Anforderungen
eines inklusiven Unterrichts {iberfordert, was sie dazu veranlasst, die Situation durch
Lenkung, kleinschrittiges Vorgehen und wenig Freiraum fiir die Lernenden kontrollie-
ren zu wollen. Indem sie die ,,Ztigel“ in der Hand halten, fiihlen sie sich sicherer und
geben sich und den Lernenden eine Orientierung. Sie ermdglichen den Lernenden so
die Partizipation an mathematischen Aushandlungsprozessen, auch wenn dabei nur
selten fachliche Lernprozesse initiiert werden. Die Lehrpersonen stehen in einem in-
klusiven Mathematikunterricht oft unter enormem Handlungsdruck und sind fiir viele
Lernende gleichzeitig verantwortlich. Dass die Gestaltung von Mathematischen Sup-
port-Raumen, in denen mathematisches Lernen stattfindet, unter diesen Umstidnden
fiir die Lehrpersonen herausfordernd ist, ist nicht verwunderlich®.

10.3 Theoretische und methodologische Schlussbemerkungen

Die vorliegende Forschungsarbeit untersucht Mathematische Support-Rdume im in-
klusiven Grundschulunterricht und erweitert mit ihren theoretischen und empiri-
schen Auseinandersetzungen die bisherigen Forschungserkenntnisse zur Unterstiit-
zung von Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht sowie zur Auswirkung der
multiprofessionellen Kooperation auf das Mathematiklernen. Zunichst hat sich die
Kombination der theoretischen Blickweisen auf das Lernen (Lernen aus interaktionis-
tischer Perspektive (Kapitel 3.3) und Lernen aus kulturhistorischer Perspektive (Ka-
pitel 3.2)) als gewinnbringend erwiesen, um die Zone der nichsten Entwicklung als
Bereich, in dem Lernen stattfindet und Unterstiitzung zwischen den Individuen in-
tersubjektiv ausgehandelt wird (Kapitel 3.4), praziser zu fassen. Die daraus abgeleite-
te Theorie der Mathematischen Support-Raume (Kapitel 4.4) ermoglicht es, den Blick
auf Unterstiitzungsmoglichkeiten dahingehend zu erweitern, inwiefern die Lernenden
an (fachlichen) Aushandlungsprozessen partizipieren und ob diese innerhalb der fach-
lichen Zone der nichsten Entwicklung der Lernenden liegen. So kann genauer unter-
schieden werden, ob das, was sich als Unterstiitzung im intersubjektiven Austausch
zwischen Lehrenden und Lernenden entwickelt, mathematisch-fachliche Lernprozes-
se ermoglicht. Die vorliegende Forschungsarbeit liefert mit dem theoretischen Kon-
zept der Mathematischen Support-Rdume so zunichst ein theoretisches Forschungs-

64 Um die Lehrenden auf die Gestaltung Mathematischer Support-Raume vorzubereiten bzw. sie
darin zu unterstiitzen, wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels ein Seminarkonzept fiir die
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen entwickelt.
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instrument zur Untersuchung mathematischer Lernermdglichungsbedingungen durch
die multiprofessionelle Unterstiitzung seitens der Lehrenden.

Die bisherige empirische Auseinandersetzung mit der Unterstiitzung von mathe-
matischen Lernprozessen aus interaktionistischer Perspektive wurde vorrangig tiber
Interaktionsanalysen gefiihrt (vgl. Krummbheuer, 2011a; Tiedemann, 2012). Dabei er-
offnet die Interaktionsanalyse die Moglichkeit, die interaktiven Strukturen der Mathe-
matischen Support-Raume zu rekonstruieren, zeigt jedoch Schwichen in der systema-
tischen Differenzierung der Verantwortlichkeiten einer Auflerung bzw. Handlung (vgl.
Brandt, 2004, S. 24). In dieser Arbeit wird daher erstmals zusatzlich zur Interaktions-
analyse das erweiterte Produktionsdesign (vgl. Bockmann & Tewes, 2023b) zum Ana-
lyseprozess hinzugezogen. Uber die prizisere Zuweisung der Verantwortlichkeiten der
Beitrage der Beteiligten kann ein mdéglicher Autonomiezuwachs und somit das Lernen
von Mathematik genauer nachgezeichnet werden (vgl. ebd., S. 112f.). Diese Kombi-
nation der Analysemethoden hat sich als gewinnbringend erwiesen, um die interakti-
ve Gestaltung der Mathematischen Support-Rdume sowie die Partizipationsmoglich-
keiten der Lernenden an den Aushandlungsprozessen innerhalb der Mathematischen
Support-Raume zu rekonstruieren.

10.4 Implikationen fiir die Praxis

Die folgenden Implikationen fiir die Praxis werden auf Grundlage der zwei For-
schungsfragen (siehe auch Kapitel 6) und der daraus resultierenden Ergebnisse (Kapi-
tel 9.1.4 und 9.2.4) der vorliegenden Studie in zwei Bereiche untergliedert. An dieser
Stelle wird darauf hingewiesen, dass die hier vorgeschlagenen Implikationen fiir die
Praxis eine erste Idee auf der Basis der Ergebnisse dieser Studie sind, welche jedoch
hinsichtlich ihrer Eignung zundchst praktisch erprobt und begleitend empirisch eva-
luiert werden miissen.

Gestaltung von Unterstiitzung im inklusiven Mathematikunterricht

Aktuelle Forschungen bestitigen, dass die Gestaltung inklusiven Unterrichts (vgl. Jiitte
& Liiken, 2021; Korft, 2015; Viermann, 2022) und somit auch die Gestaltung von Un-
terstiitzung im inklusiven Mathematikunterricht als herausfordernd wahrgenommen
wird. Im Hinblick auf das erste zentrale Ergebnis der vorliegenden Studie, dass sich
Unterstiitzung im inklusiven Mathematikunterricht iiberwiegend tiber kleinschrittig
strukturierte und von den Lehrpersonen gelenkte Mathematische Support-Raume re-
alisiert, in denen selten mathematisch-fachliche Lernprozesse initiiert werden, wird
ein Verdanderungspotenzial (vgl. Schiitte, 2009, S. 84) des bestehenden Mathematik-
unterrichts deutlich. Damit alle Lernenden bestmdégliche Unterstiitzungsméglichkei-
ten fiir fachliche Lernprozesse innerhalb ihrer Zone der nichsten Entwicklung erhal-
ten, bedarf es auf Seiten der Lehrenden einer Kombination aus theoretischem Wissen
zu Inklusion und Lernen in Interaktion sowie addquater Unterrichtskonzepte, mithil-
fe derer ein gemeinsames fachliches Lernen aller erméglicht werden kann. Eine Mog-
lichkeit, dies in die Lehramtsausbildung und Lehrkrifteweiterbildung zu implementie-
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ren, ist die Konzeption einer Lehrveranstaltung. Das folgende Seminarkonzept wurde
als Konsequenz aus den Ergebnissen dieser Arbeit entworfen, mit dem Ziel, Verdnde-
rungen des Mathematikunterrichts anzustoflen. Es verschriankt theoretische und prak-
tische Inhalte zur Gestaltung von Unterstiitzung im inklusiven Mathematikunterricht
miteinander, wodurch gewiéhrleistet wird, dass theoretisch gelerntes Wissen direkt
praktisch angewendet und theoriegeleitet reflektiert werden kann. Die Lehrveranstal-
tung adressiert Studierende, kann jedoch ebenfalls als Weiterbildung fiir aktive Leh-
rende angeboten werden.

Die Seminarkonzeption ist angelehnt an die Seminarreihe ,Inklusiver Unterricht
in der Praxis“ (vgl. Ritter et al., 2019). In der Seminarreihe von Ritter et al. wird the-
oretisches Wissen zu Inklusion, Diagnostik und Didaktik sowie zu entwicklungsthe-
oretischen Grundlagen vermittelt, woraus anschlieffend Lernumgebungen entwickelt
und auf konkrete Situationen iibertragen werden (vgl. Ritter et al,, 2019, S. 23f.). Die
in der vorliegenden Arbeit entwickelte Seminarreihe Unterstiitzung im inklusiven Ma-
thematikunterricht besteht aus drei Modulen (siehe Abbildung 41)* und greift auf die-
se wechselseitige Verschrinkung von Theorie und Praxis zuriick.

Modul 3:

Unterstitzungs-
moglichkeiten

Abbildung 41: Modulibersicht der Seminarreihe ,Unterstiitzung im inklusiven
Mathematikunterricht”

Gegenstand des ersten theoretischen Moduls (1) Lernen in Interaktion ist die Sen-
sibilisierung der Studierenden bzw. Lehrenden fiir ein interaktionistisch geprégtes
Lernverstindnis (siehe dazu Kapitel 3.4), welches Lernen als einen intersubjektiven

65 Die theoretischen Module (1 und 2) werden bereits seit dem SoSe 2022 an der Universitit
Hamburg im Rahmen eines Seminares fiir Bachelorstudierende vermittelt. Ein erstes Seminar,
in dem die theoretischen Module mit dem praktischen Modul verschriankt werden, ist derzeit
in Planung. Die drei verschiedenen Module kénnen fiir sich allein als einzelne Seminare oder
kombiniert in einem Seminar angeboten werden.



314 | Schlussbemerkungen und Implikationen fiir die Praxis

Aushandlungsprozess zwischen Menschen innerhalb der Zone der nachsten Entwick-
lung beschreibt, an dem die Lernenden zunehmend autonom partizipieren. Mit die-
ser Sichtweise auf Lernen wird deutlich, dass fachliche Lernprozesse nicht tiber klein-
schrittig gelenkte Arbeitsphasen initiiert werden koénnen. Eine Unterstiitzung fiir
fachliches Lernen wird somit immer gemeinsam in einem interaktiven Aushandlungs-
prozess ausgehandelt (siehe dazu Kapitel 4.4). Die Partizipation an fachlichen Aus-
handlungsprozessen ist dabei konstitutiv fir fachliches Lernen, weshalb unterstiit-
zende Handlungen immer eine zunehmend autonome Partizipation an fachlichen
Aushandlungsprozessen innerhalb der fachlichen Zone der niachsten Entwicklung er-
moglichen sollten.

Ziel der Lehrveranstaltung sind neben der Sensibilisierung fiir ein interaktionis-
tisch gepragtes Verstdndnis von Mathematiklernen die Entwicklung gemeinsamer po-
sitiv besetzter inklusionsbezogener Haltungen (siehe dazu auch die Ausarbeitungen in
diesem Kapitel), die im zweiten Modul (2) Inklusion beispielsweise tiber das Konzept
Pidagogik der Vielfalt (vgl. u.a. Hinz, 1993; vgl. Prengel, 2006) und das Konzept der
entwicklungslogischen Didaktik (vgl. u.a. Feuser, 1987, 1989) thematisiert werden (sie-
he auch Kapitel 5.1.4). Diese Konzepte adressieren alle Lernenden (mit unterschiedli-
chen Differenzdimensionen) gleichermafen, was die Studierenden bzw. Lehrenden fiir
einen inklusiven Unterricht sensibilisieren soll. Zum Abschluss der theoretischen Mo-
dule setzen sich die Teilnehmenden mit Unterrichtskonzepten wie den natiirlich diffe-
renzierenden (vgl. Hirt & Walti, 2010) und kooperativen Lernumgebungen (vgl. Walti
et al., 2020) auseinander, welche die zuvor vermittelten Inhalte zur Grundlage haben.

Das dritte Modul (3) Unterstiitzungsmdoglichkeiten stellt die praktische Auseinan-
dersetzung sowie die konzeptuelle Konkretisierung der Gestaltung von Unterstiitzung
fir mathematisch-fachliche Lernprozesse im inklusiven Unterricht in den Vorder-
grund. Die Teilnehmenden analysieren zunichst (transkribierte) Unterrichts- und Vi-
deosequenzen hinsichtlich der Mathematischen Support-Rdume zwischen Lehrenden
und Lernenden, woraufthin basierend auf den Fallbeispielen gezielte Unterstiitzungs-
moglichkeiten ausgearbeitet werden. Die in dieser Arbeit rekonstruierten Auspriagun-
gen der Mathematischen Support-Rdume werden dabei von den Teilnehmenden als
Reflexionselement fiir die Support-Situationen genutzt, wodurch Verdnderungspoten-
ziale und/oder konkrete Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir die jeweilige Situation in
den Videosequenzen vorgeschlagen werden kénnen. Unterrichtsvideos erweisen sich
als vorteilhaft, um eine professionelle Unterrichtswahrnehmung zu férdern und in-
klusive Unterrichtspraxis ohne Handlungsdruck erfahrbar zu machen (vgl. Faix et al,,
2020, S. 78). Zudem koénnen durch die Analyse der Unterrichtsvideos ,,neue Unter-
richtsideen entwickelt und Einstellungen bearbeitet werden® (ebd., S. 78). Zur Ana-
lyse der Unterrichtssituationen hinsichtlich der Mathematischen Support-Raume be-
noétigen die Teilnehmenden eine Ausbildung in der Methode der Interaktionsanalyse
(siehe Kapitel 7.2.2.1), welche ebenfalls Gegenstand dieses Moduls sind. Durch die
Analyse von Unterstiitzung im inklusiven Mathematikunterricht mithilfe der in dieser
Arbeit rekonstruierten Auspragungen der Mathematischen Support-Rdume erwerben
die Teilnehmenden ein Reflexionsverstindnis, welches sie auf die Praxis vorbereitet,
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um zukiinftige Unterstiitzungssituationen sicherer und an die jeweiligen Lernenden
angepasster bewiltigen zu konnen.

Professionalisierung fiir eine unterrichtsbezogene multiprofessionelle Kooperation

Mit dem zweiten zentralen Ergebnis der vorliegenden Studie, dass die Form der mul-
tiprofessionellen Kooperation ausschlaggebend fiir mathematische Lernprozesse ist
und insbesondere die Kooperationsform teaming als unterstiitzend fiir die Ermogli-
chung mathematischer Lernprozesse im inklusiven Mathematikunterricht anerkannt
wird (siehe Kapitel 9.2.4), kann geschlussfolgert werden, dass die Implementierung
der multiprofessionellen Kooperationsform teaming und die Professionalisierung fiir
eben diese Kooperationsform fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen von
fundamentaler Bedeutung sind.

Wie bereits in Kapitel 5.3 umfangreich dargestellt, wird die multiprofessionelle Ko-
operation als eine Gelingensbedingung im inklusiven Unterricht angesehen (vgl. als
Uberblick auch Liitje-Klose et al., 2024, S. 37-68), die auf verschiedenen strukturel-
len Ebenen im Schulalltag verankert werden muss (siche zum Uberblick auch Abbil-
dung 8). Um gleichberechtigte kooperative Strukturen systematisch und nachhaltig zu
etablieren, miissen auf der Ebene der Einzelschule die Teams und die gesamte Schu-
le unterstiitzt und begleitet werden (vgl. Liitje-Klose et al., 2024, S. 67). Ein Fortbil-
dungskonzept, welches in diesem Zusammenhang erwahnt werden soll, ist das BiFo-
Ki-Projekt (Bielefelder Fortbildungskonzept zur Konzeption in inklusiven Schulen,
vgl. Liitje-Klose et al., 2024; Neumann et al,, 2021, S. 171f.). Das Fortbildungskonzept
richtet sich an ganze Schulteams und soll unter anderem gewihrleisten, dass die Schu-
len ein hohes Kooperationsniveau herstellen konnen, indem hochwertige Kooperati-
onsformen (wie die Kooperationsform teaming bzw. hier das gemeinsame Unterrich-
ten) umgesetzt werden (vgl. Litje-Klose et al., 2024, S. 224). Es beinhaltet Module fiir
die Schulleitung, die Eltern und das Jahrgangsteam. Ein Kernaspekt der Fortbildungen
des BiFoKi-Projektes (vgl. Neumann et al,, 2021, S. 171f.) ist die Auseinandersetzung
mit den verschiedenen Rollenbildern der unterschiedlichen Professionen im inklusi-
ven Unterricht (vgl. Neumann, 2019, S. 70; Neumann et al., 2021, S. 166). In vielfal-
tigen Ubungen werden aktuelle Forschungsbefunde zu effektiver multiprofessioneller
Kooperation sowie Erwartungen, Regeln der Zusammenarbeit und Verantwortlich-
keiten innerhalb des Jahrgangsteams gekldrt, wodurch die Lehrenden ein umfassen-
des Wissen zur inklusiven Kooperation aufbauen kénnen (vgl. Liitje-Klose et al., 2024,
S. 113). Unmittelbar von Relevanz fiir die Forderung einer gleichberechtigten Koope-
ration von Lehrenden in einem multiprofessionellen Team sind gemeinsame inklusi-
ons- und kooperationsbezogene Haltungen (vgl. Liitje-Klose et al., 2024, S. 103) sowie
eine positive Einstellung zu Inklusion (vgl. Wéchter & Gorges, 2022) im Sinne einer
Pidagogik der Vielfalt (Hinz, 1993; vgl. Liitje-Klose et al., 2024, S. 21; Prengel, 2006),
die Verschiedenheit als etwas Positives und als Normalitit anerkennt, wie auch in Ka-
pitel 5 umfangreich ausgearbeitet wurde. Wachter und Gorges (2022, S. 44f.) zeigen in
ihrer Forschungsarbeit, dass Lehrpersonen mit einer positiven Einstellung zu Inklusi-
on offener fiir Fort- und Weiterbildungen in diesem Bereich sind. Die inklusions- und
kooperationsbezogenen Haltungen, auch beziiglich der Vorstellungen tiber die Zustin-
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digkeiten der Professionen, konnen tiber gezielte Reflexionsiibungen aufgegriffen und
bearbeitet werden (vgl. auch Liitje-Klose et al., 2024, S. 104).

Neben der Kldarung der Rollen und Aufgaben in einem multiprofessionellen Team
und der Forderung gemeinsamer positiver inklusions- und kooperationsbezogener
Haltungen sind Erfahrungen im gemeinsamen Planen und Durchfiihren von inklu-
sivem Unterricht, wie es auch im Modul B des Fortbildungskonzepts BiFoKi vorge-
schlagen wird (vgl. Liitje-Klose et al., 2024, S. 150f.), fiir eine effektive multiprofes-
sionelle Kooperation zentral. Ein Modell zur Professionalisierung von Lehrpersonen
fiir inklusive Unterrichtsprozesse, welches bereits im Studium greift, ist das ,,Bielefel-
der Modell der integrierten Sonderpadagogik® (vgl. Liitje-Klose et al., 2014, S. 79f.).
Dieses Modell beschreibt einen integrierten Studiengang, der allgemein-erziehungs-
wissenschaftliche sowie sonderpadagogische Themen miteinander verbindet. Die Stu-
dierenden erwerben eine Doppelqualifikation, bestehend aus einem allgemeinen Lehr-
amtsstudium und zusitzlich sonderpadagogischen Profilierungen. So soll erreicht
werden, dass die angehenden Lehrpersonen schon frithzeitig miteinander kooperie-
ren, gleichwertige Ausbildungen auf fachdidaktischer, fachwissenschaftlicher und er-
ziehungswissenschaftlicher Ebene erhalten und sich somit als gleichberechtigte Kol-
leg:iinnen in der spéteren Berufspraxis fithlen. Im Mittelpunkt steht dabei auch das
gemeinsame Unterrichten (vgl. ebd., S. 79).

Die Inhalte der zuvor dargestellten Weiter- und Ausbildungskonzepte greifen die
Ergebnisse der vorliegenden Studie auf, welche die Auswirkungen der Form der mul-
tiprofessionellen Kooperation auf das Mathematiklernen identifiziert hat. Sie bieten
zudem eine wissenschaftlich fundierte und praxisorientierte Moglichkeit, Lehrperso-
nen beztiglich der unterrichtsbezogenen multiprofessionellen Kooperationsform tea-
ming weiterzubilden und so fachliche Lernermoglichungsbedingungen im Mathema-
tikunterricht zu unterstiitzen.

Um eine unterrichtsbezogene multiprofessionelle Kooperation voranzubringen,
braucht es neben der Professionalisierung der Lehrpersonen auch politische Verdnde-
rungen. Damit die Lehrpersonen in der Kooperationsform teaming zusammenarbei-
ten und Lernende so bestmdéglich unterstiitzen konnen, sind auf institutioneller Ebene
Voraussetzungen zu schaffen, sodass immer mindestens zwei Lehrpersonen im (Ma-
thematik-)Unterricht vertreten sind. Viele Schulen sind mit der Realitit konfrontiert,
zu wenig Personal zu haben, was sich darin duflert, dass sonderpadagogische Lehrper-
sonen oft nur stundenweise den Unterricht unterstiitzen konnen (siehe dazu auch Ka-
pitel 5.3.3). Die Studie hat gezeigt, dass solche ungiinstigen Bedingungen hinderlich
fir die Unterstiitzung mathematisch-fachlicher Lernprozesse sind. Es bedarf an dieser
Stelle dringend eines Umdenkens, da sonst weder die Forschung noch die Lehrperso-
nen einen gewinnbringenden Beitrag leisten konnen, um inklusives Mathematiklernen
bestmdglich zu unterstiitzen und voranzutreiben.
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