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Begabungsförderung	inklusiv	–	theoretische	Basis	und	praktische	

Umsetzung

Marcel Veber, Ralf Benölken, Elena Doudis & Nina Berlinger

für pädagogisches Handeln; somit sollte auf hie-
rarchisierende defizitorientierte Zuschreibung 
verzichtet werden. Dabei können dynamische 
Begabungsmodelle (z.B. Müller-Oppliger in: Wei-
gand, Hackl, Müller-Oppliger & Schmid, 2014, S. 
68–76), potenzialorientierte Wendungen aktu-
eller Behinderungsverständnisse, Basis für inklu-
sionssensible Schul- und Unterrichtsentwicklung 
(Seitz und Pfahl in: Seitz, Pfahl, Lassek, Rastede 
& Steinhaus, 2016, S. 15–33) sein. Dies negiert 
keine Probleme, nimmt diese nur eben nicht als 
Ausgangspunkt pädagogischen Handelns.
Dem gegenüber wird meist im sonderpädago-
gischen Verständnis eine als Problem beachtete 
Diversitätsfacette als Ausgangspunkt pädago-
gischen Handelns verstanden. So hat u.a. Dede-
rich aktuell Behinderung aus erziehungswissen-
schaftlicher Warte so definiert:

„Der [..] Behinderungsbegriff hebt demgegenüber 

auf Erziehungsschwierigkeiten, individuelle Voraus-

setzungen und Ziele des Lernens, beeinträchtigte 

und beeinträchtigende Lebensverhältnisse sowie 

institutionelle Rahmenbedingungen von Bildung und 

Erziehung ab. Insofern ist Behinderung als kontext-

bedingtes Figur-Hintergrund-Phänomen zu fassen, 

das an verschiedene Deutungs- und Handlungsmu-

ster gebunden ist und immer nur im Licht der jewei-

ligen ›Optik‹ und der mit ihr gekoppelten sozialen 

Praktiken erscheint“ (Dederich, 2016, S. 107).

Auch wenn hier differente ‚Optiken‘ und ‚soziale 
Praktiken‘ explizit berücksichtigt werden, ist der 
Ausgangspunkt ein Problem. Dies kann pädago-
gisches Handeln einschränken (Veber & Fischer, 
2016) und den Blick von notwendigen System-
veränderungen zu individualisiert kategorialen 
Zuschreibungen lenken, einer Unterstützung 
durch Dekategorisierung (u.a. Hinz & Köpfer, 
2015) im Wege stehen. 

Mit Blick auf Aneignung mathematischen Den-
kens kann eine parallele Diskussion festgestellt 
werden. Auf der einen Seite erfolgen Zuschrei-
bungen wie das Konstrukt Dyskalkulie und 

Einleitung

Im Zuge diversitätsorientierter Lehrer*innenbil-
dung ist häufig eine Schwächenorientierung zu 
beobachten; z.B. wird individuelle Förderung mit 
Anspruchsreduzierung gleichgesetzt. Wenn Po-
tenziale als Basis für inklusionssensible Lehr-
Lern-Prozesse sind und Begabungsförderung für 
Schul- und Unterrichtsentwicklung wie auch 
Lehrer*innenbildung Ausgangspunkt genommen 
wird, ergeben sich Chancen sowohl für individu-
elle als auch institutionelle Entwicklungen. Die-
sem Gedanken wird im folgenden Artikel nach-
gegangen und konkrete Umsetzungsmöglich- 
keiten anhand eines Lehr-Lern-Projekts im Be- 
reich der Lehrer*innenbildung inklusive Evalua- 
tionsergebnissen aufgezeigt. Zunächst erfolgt 
jedoch eine theoretische Einordung in das The-
menfeld inklusiver Begabungsförderung. 

Inklusive	Begabungsförderung	–	theoretische	
Grundlagen	

Potenzialorientierung und tradierte sonderpäda-
gogische Verortung werden hier zur Pointierung 
als Pole skizziert, um den Blick auf die Chancen 
einer inklusiven Begabungsförderung zu rich-
ten. Dabei wird primär Bezug zur sonderpäda-
gogischen Verortung genommen, da der Inklusi-
onsdiskurs oft auf diese Disziplin reduziert 
wird; Parallelen lassen sich auch mit anderen 
Disziplinen aufzeigen. 

Mit Ericsson und Pool ist „Potenzial ein dehn-
bares Gefäß, geformt von den Dingen, die wir 
im Lauf unseres Lebens tun. Lernen dient nicht 
dazu, sein Potenzial auszuschöpfen, sondern es 
zu entwickeln" (2016, S. 22). Wenn dies auf alle 
Ebenen des Bildungssystems sowie (schulischen) 
Lernens übertragen wird, ist jeweils zu fragen, 
auf welchen Ebenen, sowie in welchen Situati-
onen Potenziale zu finden sind. Bezogen auf in-
dividuelles Lernen im Sinne der hier verfolgten 
inklusionsorientierten Ausrichtung sind Potenzi-
ale, die jede Person hat, angesichts derer jede*r 
individuell kompetent ist, der Ausgangspunkt 
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Für die Realisierung inklusionsorientierten Ma-
thematikunterrichts bedeutet dies, dass zunächst 
keine grundsätzlich neue Didaktik notwendig ist. 
Mand hat dies vor Jahren bezogen auf einzelne 
Schüler*innen bereits expliziert: „Schulschwache 
und auffällige Kinder und Jugendliche brauchen 
also keine besondere Pädagogik, sie brauchen 
eine Pädagogik der Individualisierung.“ (2003, S. 
190) Wir gehen davon aus, dass diese Feststel-
lung auf alle Diversitätsfacetten in ihrer intersek-
tionalen Verschränktheit übertragen werden kann 
(siehe auch Beitrag von Benölken et al. in dieser 
Ausgabe). Anknüpfend an Überlegungen zur in-
klusionsorientierten Fachdidaktik Sport (Pfitzner 
& Veber, 2017) kann folgende Gleichung meta-
phorisch zu einer vereinfachenden zusammen-
fassenden Visualisierung dienen (Grafik 1):

Inklusiver	Mathematikunterricht	-	IMU	–	begabungs-
orientierte	Lehrer*innenbildung	in	inklusiven	Zeiten	
Das Seminar ‚Inklusiver Mathematikunterricht – 
IMU‘ knüpft an diese Überlegungen an und rich-
tet sich an Studierende, die bereits über kom-
plexeres fachdidaktisches, fachliches und 
schulpädagogisches Wissen verfügen. Zugleich 
ist es eng mit den mathematikdidaktischen 
Lehr-Lern-Laboren in Münster verwoben; beson-
ders zu nennen sind hier das von Käpnick be-
gründete begabungsorientierte Projekt ‚Mathe 
für kleine Asse‘ (Käpnick, 2016) sowie das von 
Benölken gegründete Pendant „MaKosi“ zum Be-
reich Rechenschwierigkeiten (Benölken, 2016). 
Das Ziel des Seminars ist, dass die Studierenden 

legen den Fokus auf Anpassung der als defizitär 
kategorisierten Entwicklung (Fiore, 2015), wobei 
Veränderungen auf methodisch-didaktischer 
Ebene kaum beachtet werden; die Verantwor-
tung wird dem Individuum zugeschrieben. Auf 
der anderen Seite werden Konstrukte grundsätz-
lich hinterfragt und der Blick auf Systemverän-
derungen gerichtet (Meyerhöfer, 2011), die In-
klusion erleichtern können.

Was bedeutet dies für die Verortung zwischen 
Defizit- und Potenzialorientierung, die nicht 
‚trennscharf‘ zu vollziehen ist und neben einer 
Schwarz-Weiß-Unterscheidung Graustufen 
miteinschließt? Wenn eine Disziplin, die tra-
dierte Sonderpädagogik, mit dieser Verortung 
am Problem letztlich defizitorientiert agiert, ist 
eine Potenzialorientierung im inklusionspäda-
gogischen Sinn schwerlich möglich, wenn der 
Bezugsrahmen nicht neu definiert wird (Veber, 
2016, S. 26). Es bedarf der Begrüßung von Viel-
falt und nicht der Betrachtung eines Problems 
als Ausgangsbasis zur Realisierung inklusions-
sensibler Lehr-Lern-Settings an der Schnittstelle 
von Schulpädagogik und Fachdidaktik, wobei 
eine Verortung von Sonderpädagogik mit einer 
veränderten, weitgehend dekategorisierten Pro-
fessionalisierung als subsidiäre Disziplin und 
Profession für eine Schule ohne Rest positive 
Impulse setzen kann. Im Sinne einer inklusions-
sensiblen Wendung der pädagogischen Ausrich-
tung bedarf es, dass „das Konzept der 'disabi-
lity' durch das von 'giftedness' ersetzt“ (Hinz, 
2002, S. 357) wird. 

Kurzum: Wenn Potenziale Ausgangspunkt für 
pädagogisches Handeln sind, verändern sich – 
allein durch veränderte pädagogische Blickwin-
kel der Pädagog*innen – die Interaktionspro-
zesse hin zu mehr Teilhabe. Pädagog*innen 
erfahren, dass alle Schüler*innen auf ihrem je-
weiligen Niveau kompetent und zugehörig sind; 
gleichzeitig können sie sich als kompetent bzw. 
selbstwirksam in ihrem Handeln erleben, da sie 
dem Anspruch von Inklusion so eher gerecht 
werden können. Dies schließt, klar betont, keine 
Negierung von Spezialexpertise ein – ganz im 
Gegenteil (Feyerer, 2013, S. 189).

	  

Fachdidaktik	  Ma	  
thematik	  

• Grunderfahrun-‐
gen	  ermöglichen	  
• individueller,	  
aktiver	  und	  
konstruktiver	  
Prozess	  	  
• orientiert	  an	  
mathematischen	  
Leitideen	  

Inklusive	  Bildung	  

• Lehren	  und	  
Lernen	  in	  einer	  
Schule	  für	  
(wirklich)	  alle	  
• Systemveränder
ung	  	  
• Lernen	  in	  
dekategorisier-‐
ten	  Settings	  
• Bildung	  als	  Weg	  
zur	  Teilhabe	  am	  
Leben	  in	  der	  
Gesellschaft	  	  

inklusionssensibler,	  
potenzialorientierter	  
Mathematikunterricht	  

• Grunderfahrun-‐
gen	  für	  wirklich	  
alle	  
Schüler*innen	  
• Orientierung	  an	  
mathematischen	  
Leitideen	  bei	  
gleichzeitigen	  
Systemverände-‐
rungen	  
• 	  ...	  

Grafik 1: Basis inklusionssensiblen, potenzialorien-

tierten Mathematikunterrichts
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durchgehend konstruktiv-forschendes Lernen 
unter ganzheitlicher Perspektive. Daher stehen 
diese Fragestellungen im Fokus: 
 - Welche Einflussfaktoren sind bei der Gestal-
tung inklusiven Mathematikunterrichts zu be-
rücksichtigen? 

 - Wie lassen sich konkrete mathematikdidak-
tische Umsetzungen kennzeichnen und ent-
sprechen jene umgekehrt den Ansprüchen 
einer potenzialorientierten, inklusionssen-
siblen Bildung?  

Die in diesem Kontext behandelten Themenum-
fassen Überzeugungen bzgl. inklusiven Mathe-
matikunterrichts, professionelle Kompetenzen 
und Diversitätsfacetten, diagnostische und me-
thodische Fragen, schulische Rahmenbedin-
gungen, kooperative Lehrformen sowie soziale 
Beziehungen und Beratungen. Um die Aufnahme 
von Themen zu systematisieren, wurde hierzu 
eine umfangreiche Quellenrecherche von Benöl-
ken durchgeführt, die der Frage nachging, wel-
che Themen bezogen auf die Realisierung inklu-
sionssensiblen Mathematikunterrichts von 
Bedeutung sind (siehe Grafik 2). 

ihr Wissen über Möglichkeiten der Gestaltung 
inklusiven Mathematikunterrichts erweitern und 
ihre diesbezüglichen Überzeugungen und Erfah-
rungen reflektieren. Damit soll es einen Beitrag 
dazu leisten, dass sie inklusiven Mathematikun-
terricht planen und analysieren können. Um dies 
zu realisieren, werden zwei aneinander gren-
zende Ebenen miteinander verbunden:
 - Professionalisierung von angehenden Lehrkräf-
ten bzgl. inklusiven Mathematikunterrichts.

 - Entwicklung von didaktischen Materialien für 
den inklusiven Mathematikunterricht. 

Auf die erste Facette werden wir im Folgenden 
näher eingehen; die zweite sei auf einen wei-
teren Beitrag in dieser Ausgabe verwiesen, in 
dem wir diese Ebene anhand eines konkreten 
Unterrichtsbeispiels expliziert haben (siehe Ben-
ölken et al. in dieser Ausgabe). Zentrale Ideen 
sind – ausgehend von der oben vorgenom-
menen Verortung und ganz im Sinne der inter-
disziplinären Anlage – eine Balance von Postula-
ten aus Fachdidaktik und Inklusionspädagogik 
zur Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen unter 
Beachtung der fachlichen Konsistenz sowie ein 

Einstellungen, 
Haltungen 

und 
Erfahrungen 

professionelle  
Kompetenzen 

diagnostisches 
Spektrum 

methodisches 
Spektrum 

schulische 
Rahmen-

bedingungen 
 

soziale 
Beziehungen 
und Beratung 

kooperative 
Lehrformen 

mathematik- 
didaktisches 
Basiswissen  

sonderpäda- 
gogisches 

Wissen  

Wissen zu  
mathematischen 

 Begabungen 

Wissen zur  
Bedeutung von  

Sprache  

Wissen zu  
mathematischen 

Lernschwierigkeiten 

(…) 

Grafik 2: Elemente inklusionsorientierter Mathematiklehrer*innenbildung 

(vereinfachte Darstellung nach Benölken, 2017)
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sehr hohes Maß an Eigenaktivität, kooperative 
Arbeitsformen und die Einbindung unterschied-
licher Methoden im Sinne des pädagogischen 
Doppeldeckers auszeichnet. Um die Seminarin-
halte authentisch zu reflektieren, soweit im Se-
minarrahmen möglich, wird die forschende Ar-
beit ergänzt durch Best-practice-Vorträge, eine 
Hospitation in einer inklusiv arbeitenden Schule 
und Werkstattarbeiten. Insbesondere lernen die 
Studierenden, bereits bekannte fachdidaktische 
Konzepte bzw. Bausteine‚ zu adaptieren und 
diese für die Organisation inklusiven Mathemati-
kunterrichts zu nutzen. Die Diskussion von Ar-
beitsergebnissen zielt wie angedeutet stets da-
rauf ab, die Postulate bestmöglich zu berück- 
sichtigen, die sich aus dem Spannungsdreieck 
zwischen Fach, Fachdidaktik und Inklusionspä-
dagogik ergeben (zur Vertiefung: Benölken, Ber-
linger & Veber, 2017 i.D.).

Evaluationsergebnisse	zur	bega-
bungsorientierten	inklusionssensiblen	
Lehrer*innenbildung

Das IMU-Lehr-Lern-Konzept wird fortlaufend in 
einem aufwendigen Mixed-Methods-Design auf 
verschiedenen Ebenen evaluiert. Dazu werden 
qualitative Zugänge wie Rekonstruktion von 
Lernlandkarten (siehe dazu: Benölken et al., 
2017 i.D.) und weitere prozessorientierte Instru-
mente (z.B. Schreibgespräche: siehe dazu Berlin-
ger, Veber & Benölken, 2018 i.V.) mit quantita-
tiv-subsumtionslogischen Instrumenten 
trianguliert. An dieser Stelle erfolgt ein subsum-
tionslogischer Evaluationsblick auf IMU, indem 
quantitative (Teil-)Ergebnisse der jüngst abge-
schlossenen Evaluation des Durchgangs im 
Sommersemester 2017 vorgestellt werden (für 
weitere Informationen: Doudis, 2017). 

Zur Einordung dieser Teilevaluation sei kurz auf 
folgende Aspekte eingegangen: Laut aktuellem 
Stand der wissenschaftlichen Forschung tragen 
Lehrkräfte entscheidend zum Erfolg von Innova-
tionen im Bildungssystem bei (Cai & Wong, 
2012); dies betrifft auch oder vielleicht gerade 
die herausfordernde Innovation Inklusion, die 
nicht selten als Provokation wahrgenommen 

Am Beispiel des Bereichs ‚professioneller Kom-
petenzen‘ wird deutlich, dass hier ein reichhal-
tiges Ensemble aus Themenbereichen enthalten 
ist, das in den Seminarverlaufsplan operationali-
sierend überführt wurde, was der nun folgende 
beispielhafte Semesterverlaufsplan verdeutli-
chen soll (Tabelle 1):

Im Sinne des forschenden Lernens entwickeln 
die Studierenden zur konkreten Realisierung im 
Unterricht jeweils Ideen, Ansätze, Konzepte u. 
Ä., wobei sich die Seminargestaltung durch ein 

Einstellungen, Haltungen und Erfahrungen

Historisches, Terminologisches, Konzeptuelles und 
Rechtliches

Zum diagnostischen Spektrum: Ebenen, Instrumente 
und Verfahren

Teamteaching & Co.: Zur Bedeutung kooperativer und 
multiprofessioneller Lehrformen

Schulische Rahmenbedingungen: Ein wichtiger Schlüssel 
bei der Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts

Professionelle Kompetenzen und Diversitätsfacetten 
(insb. Unterstützungsbedarfe)

Leistungsbewertung im inklusiven Mathematikunterricht

Lineare vs. multiperspektivische Curricula: Lernlandkar-
ten & Co. als möglicher Schlüssel individueller Lernwege

Jahrgangsübergreifender Unterricht, Lernpatenschaften 
& Co.

„Best practice“ im inklusiven Mathematikunterricht [Ex-
pertenvortrag]

Hospitation in einer inklusiv organisierten Schule

Konkrete Beispiele des methodischen Spektrums I: Dif-
ferenzierungsformen und offene, substanzielle Problem-
felder

Konkrete Beispiele des methodischen Spektrums II: 
Offener Unterricht

Konkrete Beispiele des methodischen Spektrums III: 
Kooperative Lernformen

Werkstattarbeit

Tabelle 1: IMU-Semesterverlaufsplan
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denstellende bis gute Interne Konsistenz für alle 
eingesetzten Inventare (cron α = .70 bis .90) 
und eine überwiegend ausreichende für die ein-
zelnen Subfacetten der Konstrukte (cron α > 
.68) (Weiber & Mühlhaus, 2014). Hinsichtlich re-
levanter Variablen erwiesen sich die beiden 
Testgruppen in t-Tests als hinreichend varianz-
homogen – und damit als geeignet für einen 
Vergleich (Heller, Rosemann & Gaedike, 1974). 
Für die Überprüfung der Zusammenhänge zwi-
schen den drei Konstrukten und ihren Subfacet-
ten wurden bivariate Korrelationsberechnungen 
für die Gesamtstichprobe vorgenommen. Zu-
sätzlich wurden die beiden Testgruppen mittels 
einer Varianzanalyse (ANOVA) hinsichtlich stati-
stisch bedeutsamer Mittelwertunterschiede im 
Zeitvergleich untersucht (Bortz & Döring, 2006). 
Dies geschah mit einem Allgemeinen Linearen 
Modell mit Messwiederholung über den Faktor 
„Intervention“ – um zu zeigen, dass die Teil-
nahme am Seminar IMU mögliche Unterschiede 
zu Semesterende zwischen den beiden Studie-
rendengruppen erklärt. 

Die befragten IMU-Studierenden wiesen zu Be-
ginn im Mittel eine leicht positive Einstellung zu 
(sozialer) Inklusion, vermehrt konstruktivistisch 
orientierte Überzeugungen bezüglich Mathe-
matik(-Didaktik) und niedrige Grade arbeits-
platzbezogener Angst auf. Ihre konkrete Bereit-
schaft zum inklusiven Unterrichten lag jedoch 
im leicht negativen Bereich. Die Ausprägung der 
Inklusionseinstellung stand in einem schwachen 
bis mittleren negativen Zusammenhang (r = -.27; 
p < .05) mit dem Grad der gesundheitsbezo-
genen Ängste vor dem Arbeitsplatz (Bsp.: „Die 
Bedingungen an meinem zukünftigen Arbeits-
platz werden mich krank machen“). Die Ausprä-
gung der Inklusionseinstellung stand in einem 
mittleren bis starken positiven Zusammenhang 
(r = .36 bzw. .40; p < .01) mit einer konstrukti-
vistischen Sicht auf (das Lehren und Lernen von) 
Mathematik (Bsp.: „Mathematik lernen ist eine 
individuelle Aktivität, basierend auf praktischem 
Explorieren und Reflexion“) und in einem mittle-
ren negativen Zusammenhang (r = -.32; p < .05) 
mit einer transmissiven Sicht auf das Fach Ma-
thematik (Bsp.: „Mathematik ist ein gegebenes 
Gerüst aus Wissen und Standard-Prozeduren“). 

wird (Heinrich, 2015). Insbesondere Einstel-
lungen haben dabei für Lehrkräfte – und bereits 
für Lehramtsstudierende – in ihrer Bewertung 
handlungsleitenden Charakter (Avramidis & Nor-
wich, 2002; Hellmich, Görel & Schwab, 2016). 
Für die Implementierung von Inklusion bedeutet 
dies, dass bereits bei Studierenden des Lehr-
amtes angesetzt und auf deren Einstellungen, 
(fachliche) Überzeugungen und Emotionen be-
züglich Inklusion eingegangen werden sollte; 
dies ist wie oben beschrieben eine tragende 
Säule von IMU. 

Um dies empirisch im Rahmen von IMU zu erfas-
sen, fokussiert die vorliegende Untersuchung 
den Zusammenhang zwischen Einstellungen zu 
Inklusion, arbeitsplatzbezogener Angst und ma-
thematikdidaktischen Überzeugungen von Stu-
dierenden. Dabei wird somit untersucht, ob die 
Teilnahme am IMU-Seminar diese mentalen Kon-
strukte (positiv) beeinflusst. 

Die quantitative Studie wurde im Prä-Post-De-
sign konzipiert und die Teilnehmenden des Se-
minars IMU (N = 27) mittels Paper-Pencil-Fra-
gebögen zu Anfang und Ende der Vorlesungs- 
zeit (Sommersemester 2017) befragt. Hier 
fanden neben einer individuellen Code-Generie-
rung (Pöge, 2011) und soziodemografischen 
Items auch der EFI-L (Einstellungsfragebogen zu 
Inklusion für Lehrkräfte; Seifried & Heyl, 2016), 
die JAS (Job-Angst-Skala; Linden, Muschalla & Ol-
brich, 2008) und eine Modifikation des TBQ (Te-
acher beliefs questionnaire; Swan, 2006) Ver-
wendung. Zusätzlich wurde eine Kontrollgruppe 
der MLU Halle-Wittenberg (N = 26) hinzugezo-
gen und getestet. Diese stellte ein mathematik-
didaktisches Seminar ohne explizit inklusiven 
Fokus dar. So konnte ein Vergleich zwischen 
einem Mathematikdidaktik-Seminar mit und 
einem ohne inklusiven Fokus vorgenommen 
werden – und erste Rückschlüsse auf deren 
Wirksamkeit gezogen werden. Insgesamt wur-
den hierfür 53 Grundschullehramtsstudierende 
befragt (M

Alter = 22.80; SD = 2.37; Median = 22).

Die Datenauswertung wurde mittels SPSS 24 vor-
genommen. Eine Überprüfung der Skalenreliabi-
litäten ergab nach Modifikationen eine zufrie-
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Gedanken	zum	Abschluss

Nun wurde hier aufbauend auf einer Skizzierung 
der theoretischen Basis von inklusiver Bega-
bungsförderung ein mathematikorientiertes 
Lehr-Lern-Projekt für die erste Phase der 
Lehrer*innenbildung mit Evaluationsergebnissen 
vorgestellt. In diesem Zusammenhang konnte 
gezeigt werden, dass und welche positiven Im-
pulse diese explizierte theoretische Basis für 
Professionalisierungsprozesse von Lehramtsstu-
dierenden haben kann. Dies stellt selbstver-
ständlich einen Ausschnitt aus der Lehrer*in-
nenbildung dar. Zudem ist es ein und keinesfalls 
der einzig mögliche Zugang zur inklusionsorien-
tierten sowie potenzialorientierten Lehrer*in-
nenbildung. Weitere Überlegungen und prak-
tische Umsetzungen inklusive multidimensio- 
naler Evaluationszugänge sind notwendig. Über 
eine Weiterentwicklung und Vernetzung mit 
Kolleg*innen würden wir uns sehr freuen und 
laden daher zur Zusammenarbeit ein. 
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