Qualifizierung der padagogischen
Fachkrifte fiir inklusive Bildung

herausgegeben von
Dieter Katzenbach & Michael Urban

Band 3



Deborah Lutz, Jonas Becker, Felix Buchhaupt,
Dieter Katzenbach, Alica Strecker,
Michael Urban (Hrsg.)

Qualifizierung fir Inklusion

Sekundarstufe

.‘
Waxmann 2022
Minster * New York



Diese Publikation wurde aus den finanziellen Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert.

GEFORDERT VOM

% Bundesministerium
fur Bildung
und Forschung

Bibliografische Informationen der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der
Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind
im Internet tiber http://dnb.dnb.de abrufbar.

Qualifizierung der piadagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung, Band 3

Print-ISBN 978-3-8309-4514-7
E-Book-ISBN 978-3-8309-9514-2
https://doi.org/10.31244/9783830995142

© Waxmann Verlag GmbH, Miinster 2022
WWW.waxmann.com
info@waxmann.com

Umschlaggestaltung: PleBmann Design, Ascheberg
Satz: Roger Stoddart, Minster

Dieses Werk ist unter der Lizenz CC BY-NC-SA 4.0 veroffentlicht:
Namensnennung — Nicht-kommerziell —
Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 International (CC BY-NC-SA 4.0)

EOS

NC SA




Uta Hdisel-Weide, Simone Seitz, Melina Wallner, Yannik Wilke
Professionalisierung fiir inklusiven Mathematikunterricht

Interdisziplindre Seminarkonzeption zur reflexiven
Professionalisierung angehender Mathematiklehrkrifte
in der Sekundarstufe

Zusammenfassung

Die Qualifizierung von Lehrpersonen fiir inklusiven Mathematikunterricht erfordert in al-
len Phasen der Lehrer:innenbildung vernetzte Angebote, die dazu anregen, fach- und inklu-
sionsdidaktisches Wissen zu vertiefen, zu verflechten und mit Bezug auf die Unterrichtspra-
xis zu reflektieren. Im Beitrag werden Seminarmodule vorgestellt, die mit Blick auf die erste
Phase der Mathematiklehrer:innenbildung fiir die Sekundarstufe entwickelt wurden. Es flie-
Ben Erkenntnisse und Produkte aus Interviews mit Expert:innen und Noviz:innen des inklu-
siven Mathematikunterrichts ein, die im Rahmen des BMBF-geforderten Projekts Inklusiver
Mathematikunterricht - Noviz:innen und Expert:innen - IMAZINE gewonnen wurden.

Nach einer kurzen Beschreibung der Ausgangslage und der Ziele des Projekts fokussiert
der Beitrag die entwickelten Produkte, ihre Konzeptionsprinzipien, die konkrete hochschul-
didaktische Ausgestaltung, Einsatzmoglichkeiten und Erfahrungen aus ersten Erprobungen.
Schliisselworte: Professionalisierung, Lehrer:innenbildung, Fachdidaktik, inklusiver Mathe-
matikunterricht, Reflexion

Abstract

The qualification of teachers for inclusive mathematics education requires interlinked pro-
gram options in all phases of teacher education, which intend to deepen and interweave sub-
ject and inclusion-related didactic knowledge and reflect it in relation to teaching practice.
The paper presents seminar modules developed with the first phase of secondary mathema-
tics teacher education in mind. It incorporates findings and products from interviews with
experts and novices in inclusive mathematics education, as part of the BMBF-funded project
IMAGINE.

After situating the project and describing its aims, the article focuses on the developed
products, their design principles, the concrete arrangement, possible applications and expe-
riences from initial trials.

Keywords: Professionalisation, teacher education, subject didactics, inclusive mathematics
education, reflection

1. Ziele des Projekts

Lehrpersonen stehen aktuell insgesamt unter dem Anspruch, ihren Unterricht in-
klusionsbezogen weiterzuentwickeln. Dabei ist dieser in der Sekundarstufe vor allem
durch ausdifferenzierte Facherstrukturen mit den jeweiligen Fachkulturen geprigt,
die auch die erste und zweite Phase der Lehr:innenbildung pragen (Cramer, Konig,
Rothland & Blomeke, 2020, S. 14). Fiir einen inklusionsorientierten Unterricht ist
es jedoch erforderlich, die spezifischen fachlichen und fachdidaktischen Wissensbe-
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stinde mit pidagogischen sowie allgemein- und inklusionsdidaktischen Uberlegun-
gen sinnhaft zu verflechten (Leuders & Prediger, 2020). Denn es gilt, den Unterricht
sowohl fachdidaktisch fundiert zu gestalten als auch die Heterogenitit der Lernen-
den und deren fachliche und personale Entwicklung zu beachten, sodass individuel-
le mit gemeinsamen Lernprozessen verkniipft werden (Hasel-Weide & Niithrenbor-
ger, 2017; Seitz, 2020).

Zum Aufbau einer derartigen Expertise bedarf es der (reflexiven) Vermittlung
zwischen unterschiedlichen Wissensvorriten wie padagogischem, fachwissenschaft-
lichem und fachdidaktischem Wissen und reflektierter Praxiserfahrung, um entspre-
chende spezifische Handlungspraktiken entwickeln zu konnen (Terhart, 2011; Ter-
hart, Bennewitz & Rothland, 2014). Die unterschiedlichen Wissensformen sind in
Verflechtung zueinander aufzubauen und reflexiv miteinander in Beziehung zu se-

hen (Abb. 1).
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Abbildung 1: Verkniipfungsmodell der Professionalisierung inklusionsbezogenen Handelns von
Lehrpersonen (Reis & Seitz, 2019; Reis, Seitz & Berisha-Gawlowski, 2020)

Der Aufbau von Handlungswissen hingt, dies wird damit deutlich, eng mit den Er-
fahrungs- und Vernetzungsmoglichkeiten zusammen, die (angehende) Lehrperso-
nen in Studium und Praxisphasen machen. Inklusionsbezogene berufliche Erfahrun-
gen in der Sekundarstufe sind dabei in Deutschland allerdings vor allem dadurch
geprégt, dass der auf internationaler Ebene vereinbarte strukturelle Ausbau inklusi-
ver Schulen bis auf wenige Ausnahmen strukturkonservativ innerhalb eines strati-
fizierten Schulsystems erfolgt (Amrhein, 2011; Dobert & Weishaupt, 2013) und auf
Bundeslandebene vielfach abgeschwicht oder gar verhindert wird (Seitz, Hamisch,
Kaiser, Slodczyk & Wilke, 2020; MfSB, 2018; 2020). Zudem ist die universitire
Lehrer:innenbildung bis auf wenige Ausnahmen (Liitje-Klose, Miller & Ziegler, 2014;
Seitz, 2011) weiterhin durch die tradierten Lehramtstypen eines segregierenden
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Schulsystems strukturiert (Terhart, 2020). Hieraus ergeben sich zahlreiche Friktio-
nen - so nehmen sowohl Studierende als auch erfahrene Lehrpersonen vielfach die
Qualititsanforderungen und konzeptionellen Wissensgrundlagen der Inklusionsfor-
schung als nicht anschlussfihig an Praxiserfahrungen in Schulen wahr (Lau, Hein-
rich & Liibeck, 2019; Seitz, 2018). Diese Erfahrungen sind jedoch bedeutungsvoll fiir
die Dispositionen von (angehenden) Lehrpersonen, die sich entlang von Wissenser-
werb und Erfahrung bzw. deren forschend-reflexiver Verkniipfung als Handlungs-
wissen entwickeln (Abb. 1). Dabei wirkt sich das wechselseitige Zusammenspiel von
Wissen, Handlungspotenzial und Wertorientierung auf die jeweilige Situationswahr-
nehmung und -analyse aus, woraus die situative Handlungsféhigkeit resultiert (Kai-
ser, Seitz & Slodczyk, 2020).

In der konkreten Ausgestaltung inklusiven Mathematikunterrichts konnen Lehr-
personen einerseits auf die - fast ausschliefllich allgemeindidaktisch angelegten
- Wissensbestinde und Konzepte der Integrations- und Inklusionsforschung zu-
riickgreifen (Seitz, 2006; 2020) sowie andererseits auf fachdidaktisch spezifizierte
(Hisel-Weide, 2017). Diese sind bislang insgesamt immer noch wenig aufeinander
bezogen, denn inklusionspddagogische Ansdtze sind weiterhin wenig fachlich aus-
gestaltet (Seitz & Simon, 2021) und mathematikdidaktische nur zum kleinen Teil in-
klusionspadagogisch und -didaktisch reflektiert (Hackbarth & Martens, 2018; Hasel-
Weide, Seitz, Wallner, Wilke & Heckmann, 2021).

Die im Rahmen des Projekts ,Inklusiver Mathematikunterricht — Noviz:innen
und Expert:innen‘ (IMAGINE)! entwickelten Seminarmodule zur universitiren
Lehrer:innenbildung stellen angesichts dieser Unverbundenheiten und Divergenzen
insofern einen Gegenentwurf dar, der explizit auf die Vernetzung von fachdidakti-
schen mit allgemein- bzw. inklusionsdidaktischen Wissensfacetten setzt und Studie-
rende schon in dieser Phase zu einer kritischen Reflexion von Unterrichtssituationen
und hier verorteten Praktiken der Verkniipfung von Gemeinsamkeit und Individu-
alisierung anzuregen sucht. Sie greifen dabei auf Erkenntnisse zuriick, die in Inter-
views mit Expert:innen und Noviz:innen zur Professionalisierung fiir inklusiven Ma-
thematikunterricht gewonnen wurden (Seitz et al., 2020; Hésel-Weide et al., 2021).

Die Module richten sich primédr an angehende Lehrpersonen eines sekundar-
stufenbezogenen Lehramts mit dem Fach Mathematik, d.h. an Studierende des
Lehramts Haupt-/Real-/Gesamt- und Sekundarschule bzw. Gymnasium/Berufs-
kolleg sowie ferner des Lehramts fiir Sonderpadagogische Forderung?. Durch die
forschungsbasierte und aufeinander abgestimmte, aber nicht ihrer Eigenlogiken der
beteiligten Disziplinen beraubte, hochschuldidaktische Konzeption in den Studien-
anteilen der Bildungswissenschaften und der Mathematikdidaktik soll dabei ein Bei-
trag zur relationierten Kohdrenz (Cramer, 2020, S. 271) in Bezug auf die Vernet-
zungsaufgabe und somit zur Professionalisierung geleistet werden.

1 Gefordert durch das BMBE Kennzeichen 01NV1736.
Studierende des Lehramts Sonderpadagogische Forderung in NRW miissen verpflichtend das
Fach Mathematik bzw. mathematische Grundbildung oder das Fach Deutsch bzw. sprachliche
Grundbildung wahlen.
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2. Grundlagen der Konzeption

Fiir die konzeptionelle Gestaltung inklusiven (Mathematik)Unterrichts sind curricu-
lare und soziale Teilhabe und Mitbestimmung (participation) sowie individuell ab-
gestimmte hohe Leistungsanforderungen (achievement) zentrale Elemente (Prengel,
2017; Seitz, 2020). Inklusiver (Mathematik)Unterricht richtet sich reflexiv an dem
wahrgenommenen Verhiltnis aus Gleichheit und Differenz der Schiiler:innen einer
Lerngruppe aus, begegnet ihren unterschiedlichen Ideen, Vorstellungen und Erfah-
rungen wertschitzend (Booth & Ainscow, 2017) und sucht diese unter der Fragestel-
lung verbindender und kommunikativer Elemente mit gegenstandsbezogenen Ana-
lysen zu verbinden. Die fachdidaktische Perspektive nimmt ihren Ausgangspunkt in
inhaltlichen Planungsfragen und erschliefit von hier aus das Verhaltnis von Lernen-
den und Gegenstidnden (Hasel-Weide & Prediger, 2017; Ritter, 2021).

Ubergreifendes Ziel sind dabei Lernangebote, die es allen Schiiler:innen ermég-
lichen, auf der Basis ihrer geteilten Zugangsweisen und individuell unterschied-
lichen Fahigkeiten und Erfahrungen das Lernen mitzugestalten. Dazu werden fach-
liche Lernangebote entwickelt, die auch auf der Mikro-Ebene des Unterrichts sowohl
Partizipation als auch verschiedene Zugangsweisen und Verstehensniveaus er-
moglichen. Inklusiver (Mathematik-)Unterricht zielt somit im Unterrichtsvollzug
schiiler:innenbezogen auf universelle Gemeinsamkeiten, geteilte Zugangsweisen und
(Vor-)Erfahrungen, um auf diesem Weg die im Unterricht verhandelte Frage- oder
Problemstellung mit Komplexitat auszustatten und individuell bedeutungsvolles Ler-
nen zu ermoglichen (Seitz, 2020).

Hierfiir eignen sich, wie gezeigt werden konnte, vor allem offene Auftrage und
natiirlich differenzierende Aufgaben (Pfau & Winter, 2008; von der Groeben, 2013;
Hengartner, Hirt & Wilti, 2010; Hasel-Weide, 2017; Seitz, 2012) sowie Konzepte, die
mit aufeinander bezogenen Aufgaben und individuellen Vertiefungen arbeiten, um
immer wieder Ankniipfungspunkte und Mdglichkeiten der Partizipation zu bieten.
Eine spezifische Herausforderung der konkreten Gestaltung und Umsetzung inklusi-
ven Mathematikunterrichts besteht in der Frage danach, wie und unter welchen Pra-
missen mit den normativen Erwartungen an die Aneignung des Gegenstands umge-
gangen wird (Schottler, 2019). Dabei scheinen ein lernférderlicher Umgang mit der
Vielfalt der Kompetenzen der Lernenden und die damit einhergehenden Anforde-
rungen an Differenzierung Lehrpersonen in der Sekundarstufe Schwierigkeiten zu
bereiten (Amrhein, 2011), was auf ein allgemeines Professionalisierungsproblem ver-
weist, das nicht erst mit der Anforderung inklusiver Ausgestaltung der Praxis ent-
steht.

In unserer Studie konnten wir zeigen, dass Lehrpersonen mit langjéhriger Exper-
tise im inklusiven Mathematikunterricht der Sekundarstufe eine besonders gelunge-
ne Stunde als ein fachlich produktives Miteinander aller Lernenden charakterisieren,
was einen inhaltlich ertragreichen Diskurs durch Schiiler:innen mit differierenden
Lernausgangslagen beinhaltet (Hésel-Weide et al., 2021; Seitz et al., 2020). Neben
so als positiv und gelungen erlebten Situationen berichten die Lehrkrifte aber auch,
dass eine derartige Gestaltung nicht durchgehend gelingt und insbesondere in héhe-
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ren Klassen aufgrund unterschiedlicher Themen bezogen auf die curricularen Vorga-
ben als schwierig angesehen wird. Ebenso wird z. T. als Herausforderung geschildert,
dass wegen mangelnder personaler, zeitlicher und raumlicher Ressourcen nur un-
zureichend auf fehlende, aber fiir fachlich ertragreiches Lernen notwendige Lernvo-
raussetzungen eingegangen werden kann und nicht ausreichend herausfordernde
Angebote gemacht werden konnen.

Inklusiver Unterricht im oben skizzierten Sinne stellt folglich auch fiir Lehrper-
sonen eine gelungene Umsetzung von qualitativ gutem Unterricht dar, gelingt zu-
mindest punktuell und stellt Anforderungen sowohl an die Ressourcen als auch an
die Expertise von Lehrer:innen. Denn es gilt, den Mathematikunterricht differenziert
zu gestalten, den Gegenstand in seiner fundamentalen Idee zu durchdringen und
hierbei bedeutungsvolles Lernen zu erméglichen, in Form von geeigneten Aufga-
ben lernforderliche Angebote zu machen, die Lernprozesse zu begleiten und das Ler-
nen zu dokumentieren. In die didaktische Ausgestaltung von Unterricht ist somit die
Leistungsriickmeldung prozessual eingebunden und als kommunikative und partizi-
pative Praxis substantieller Teil desselben (Prengel, 2017; Bohl, 2009; Winter, 2018).

So begriindet stellen wir aus diesem komplexen Geflecht an Handlungsanforde-
rungen bezogen auf die Professionalisierung die Aspekte ,, Aufgaben und , Leistung®
in den Mittelpunkt unserer Betrachtung.

Professionalisierung im Umgang mit Aufgaben im inklusiven Mathematikunterricht
Aufgaben nehmen bei der Gestaltung des Mathematikunterrichts eine zentrale Rol-
le ein (Bromme, Seeger & Steinbring, 1990), da sich in ihnen der (gemeinsame) Ge-
genstand konkretisiert, sie Lernprozesse initiieren und ihr methodischer Einsatz die
Art und Weise der (Zusammen)Arbeit steuert (Hammer, 2015). Aufgaben realisieren
das mathematische Wissen im Unterricht und sie sind bedeutsam fiir die Organisati-
on der Wissenserwerbsprozesse im Unterricht. Letztere aber unterliegen selbst einer
eigenen Dynamik und Logik und sind von einer Vielzahl von Komponenten abhan-
gig, die diese beeinflussen (Bromme et al., 1990). Auswahl, Modifikation und Ge-
staltung des Unterrichts mit Aufgaben sprechen somit zentrale Aspekte des profes-
sionellen Wissens und Handelns an, z. B. das Wissen iiber Kriterien fiir substantielle
Aufgabenformate, Darstellungsmodi oder (natiirliche) Differenzierung, aber auch zu
Lernvoraussetzungen, kritischen Stellen und diskursiven Zugénglichkeiten und Um-
setzungsmoglichkeiten. Dabei erzeugt nicht die Summe der einzelnen Aspekte die
Expertise, sondern deren reflektierte Vernetzung.

Vorliegende Forschungsergebnisse zu diesen Zusammenhédngen zeigen, dass
Lehrpersonen fachdidaktische und inklusionspadagogische Konzeptionen nicht im-
mer produktiv verkniipfen, sondern die Verbindungen fragmentarisch bleiben oder
in Widerspruch zueinander stehen (Prediger & Buro, 2020). Bohlmann und Dexel
(2019) kommen in ihrer Studie zur Analyse von Praxismaterialien fiir den inklusi-
ven Mathematikunterricht hinsichtlich inklusionspddagogischer und mathematikdi-
daktischer Aspekte zu dem Schluss, dass Studierende beide Aspekte beriicksichtigen;
das methodische Vorgehen erlaubt jedoch keine Riickschliisse dazu, inwiefern dies
additiv oder aufeinander bezogen erfolgt.
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Unsere Analysen zeigen nun hier ankniipfend, dass die von uns befragten
Expert:innen Wissen aus verschiedenen Facetten in Bezug auf den Einsatz von
Aufgaben im Mathematikunterricht heranziehen, sich die explizite Vernetzung al-
lerdings nicht durchgehend in den Aussagen der Lehrpersonen findet. Vor allem
gegenstandsspezifische Argumentationen und eine genaue Analyse der Zusammen-
hinge zwischen dem fachlichen Gegenstand, den Voraussetzungen und den Mog-
lichkeiten eines fachlichen Diskurses im Unterricht bei unterschiedlichen Zugén-
gen erweist sich als anspruchsvoll (Hésel-Weide et al., 2021). Darauf ist demnach in
Qualifizierungsangeboten besonders zu achten.

Professionalisierung im Umgang mit Leistungen im inklusiven Mathematikunterricht
Bei der Dokumentation von Lernen und Leistung besteht eine spezifische Heraus-
forderung dahingehend, iiber dieselbe unweigerlich Leistungsdifferenz herzustellen
(Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein 2015), sie jedoch nicht als solche festzuschrei-
ben. Der alltigliche Mathematikunterricht ist dabei geprigt von Widerspriichlichkei-
ten und Inkonsistenzen bezogen auf die Kriterien und Normen an denen mathema-
tisches Wissen gemessen wird (Gellert & Hiimmer, 2008). Angehende Lehrpersonen
sehen sich somit in der konzeptionellen Anforderung, Leistungsbeurteilung padago-
gisch professionell und damit partizipativ und prozessorientiert zu gestalten, wih-
rend Leistungsbewertung in der Sekundarstufe strukturell bedingt weiterhin mit
machtvollen Selektions- und Ausschlussentscheidungen und hieriiber justifizierten
ungleichen Zugingen zu weiterfithrenden Bildungskarrieren und Anschlusschancen
verkniipft ist (Jiirgens & Lissmann, 2015; van Ackeren & Kiihn, 2017), was mit sum-
mativen Verfahren klarer abzubilden scheint, jedoch Partizipation effektiv verhin-
dert. Methoden und Verfahrensweisen fiir die Umsetzung partizipativer und prozess-
orientierter Verfahren liegen somit zwar vor (Winter, 2018), sind jedoch empirisch
noch kaum aus dem Blickwinkel inklusiver Didaktik erschlossen worden (Holder &
Kessels, 2019).

Unsere Befunde hierzu zeigen zusammenfassend, dass Lehrpersonen mit Experti-
se fur inklusiven Mathematikunterricht in der Sekundarstufe bestrebt sind, die Leis-
tungsfahigkeit aller Lernenden anzuerkennen und (wieder)herzustellen, da diese in
ihrer Wahrnehmung oftmals mit negativen Selbstwahrnehmungen in Bezug auf das
Fach Mathematik einhergehen und/oder nicht anschlussfahig sind an die curricu-
laren Vorgaben zu Wissensbestdnden. Leistungen im Mathematikunterricht werden
dabei nicht als reine Darlegung von Wissen in Priifungssituationen verstanden, viel-
mehr wird einem prozessbezogenen Leistungsverstdndnis gefolgt, in das individuelle
Starken und Spezifika einflieffen (Seitz et al., 2020; Seitz & Wilke, 2021).

Dabei zeigen sich in den daran anschliefenden Handlungspraktiken der Lehr-
krafte Divergenzen. So nutzen Teile der Befragten Mechanismen der inneren und
dufleren Differenzierung und lassen dadurch die Anpassung an schulische und ad-
ministrative Vorgaben zum zentralen Element der Leistungsbeurteilung werden. An-
dere setzen sich padagogisch reflektiert bewusst iiber administrative Vorgaben und
deren schulische Wendungen hinweg, wenn diese fiir das Lernen und Leisten der
Schiiler:innen als hinderlich erlebt werden und nutzen entsprechende Gestaltungs-
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spielrdume. In diesem Kontext brauchbarer Illegalitit (Luhmann, 1987) wird der
Fortschritt der Lernenden primér unter einer kriterial-individuellen Bezugsnorm
(Prengel, 2017) betrachtet, was den Lehrpersonen eine pddagogisch konsistente in-
dividuelle Férderung aller Lernenden auch unter den dysfunktionalen Vorgaben un-
terschiedlicher Curricula erméglicht (Seitz & Wilke, 2021, Seitz et al., 2020).

3. Professionalisierung fiir inklusiven Mathematikunterricht im
universitaren Studium

Die empirischen Befunde unserer Untersuchung wurden konzeptionell gewendet zu
einer hochschuldidaktischen Rahmenkonzeption fiir Seminarmodule in der Mathe-
matikdidaktik und den Bildungswissenschaften. Grundlegend hierfiir war der Ge-
danke, die reflexive Verflechtung von Zugingen und Wissensfacetten aus beiden Stu-
dienanteilen nicht nur selbst zu konzipieren, sondern diese auch den Studierenden
als Teil ihres Professionalisierungsprozesses fiir inklusiven Mathematikunterricht be-
wusst zu machen.

Als konkrete Produkte wurden (vertonte) Prasentationen von empirischem Ma-
terial und hier ankniipfende, digital aufbereitete Auftrige erstellt, in denen die spe-
zifischen Erkenntnisse aus den empirischen Analysen mit deren Theoretisierung
verwoben wurden. Dabei zeigte sich vor allem der Befund, dass Lehrpersonen mit
Expertise keine homologen Deutungen und Handlungsstrategien schildern, als ge-
winnbringend fiir die Konzeption der Materialien und der Seminarmodule, da die
divergierenden Ausfithrungen ein zusitzliches Reflexionsmoment bilden.

Auch wenn die Module fiir den Einsatz in der ersten Phase der Lehrer:innen-
bildung konzipiert wurden, kénnen sie durch ihre modulare Struktur leicht an An-
forderungen der zweiten und dritten Phase angepasst werden und durch ihre Grund-
prinzipien zu einer (weiteren) Verflechtung und reflexiven Anbindung einen Beitrag
zur Professionalisierung leisten.

3.1 Grundprinzipien

Professionalisierung ist kein eindimensionaler Prozess, der auf der Rezeption von
unverbundenen Inhalten aufbaut. Die spezifische Professionalitit fiir inklusiven Ma-
thematikunterricht setzt sich vielmehr @iber die reflexive Verkniipfung von (inklusi-
ons-)padagogischem und -didaktischem, fachlichem und fachdidaktischem Wissen
zusammen (Baumert & Kunter, 2011). Dies schliefit auch implizite Wissensanteile
ein (Neuweg, 2020), die aus praxeologischer Sicht auch als handlungsleitende Ori-
entierungen verstanden werden (Bohnsack, 2017). Diese professionalisierungstheo-
retischen Perspektiven wurden bislang kaum verbunden (Kaiser, et al.,, 2020), sind
aber fiir fachdidaktisch und allgemeindidaktisch reflektiertes professionelles Handeln
hochrelevant. Diesem Gedanken folgend orientieren wir uns bei der Konzeption an
den folgenden handlungsleitenden Prinzipien.
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Interdisziplinaritit: Verbindung von Fach- und inklusiver Didaktik
Hochschuldidaktische Konzeptionen erfordern einerseits innerfachliche und fachdi-
daktische Fragestellungen und andererseits Fragen nach der allgemeindidaktischen
bzw. inklusionsdidaktischen Gestaltung von Unterricht, die es aus der jeweiligen
Perspektive zu beleuchten und zu vernetzten gilt. Spezifisch ertragreiche Professio-
nalisierungsmomente fiir (angehende) Lehrkrifte liegen dabei etwa darin, Synchro-
nizitdten und Divergenzen zwischen diesen zu erkennen und zu reflektieren. So lie-
gen, wie oben aufgezeigt, inklusionsdidaktisch begriindet sowohl allgemein- als auch
fachdidaktisch hinterlegte Uberlegungen zur Gestaltung von Aufgaben sowie zum
Umgang mit Schiiler:innenleistungen vor, diese sind aber im Diskurs noch kaum
aufeinander bezogen. Daher befassen sich die Seminare inhaltlich mit identischen
Fragen zur Gestaltung von Aufgaben, der Einbindung individueller Profile und der
Analyse/Beurteilung von Leistungen aus der Perspektive inklusiver Didaktik bzw.
mathematikdidaktischer Perspektive.

Verflechtung von Professionalisierungsfeldern

Die beiden Qualifizierungsaufgaben der Unterrichtsgestaltung mit Aufgaben und
der Leistungsbewertung sind in der Konzeption insofern miteinander verflochten,
als dass das gleiche didaktische wie auch empirische Material aus unterschiedlichen
Professionalisierungsperspektiven bearbeitet wird und so einer tibergreifenden Re-
flektion zuginglich gemacht werden kann. Dabei sind die verschiedenen Seminar-
sitzungen so aufeinander abgestimmt, dass diese frei miteinander kombinierbar sind
und somit die beiden Perspektiven zum jeweiligen Gegenstand miteinander verbun-
den werden konnen.

Lernanldsse zu einem zentralen fachlichen Gegenstand

Die oben genannten Prinzipien wurden am Gegenstand ,,Briiche®, einem fiir die Se-
kundarstufe zentralen Inhaltsbereich (Padberg & Wartha, 2017), konkretisiert. Aus
diesem Bereich wird exemplarisch eine zentrale Aufgabenstellung in den Mittel-
punkt des Seminars gestellt. Diese wird zunéchst in Bezug auf fachdidaktische und
inklusionsdidaktische Aspekte hin analysiert, diskutiert und variiert. Im zweiten
Schritt dienen Unterrichtsvideos aus der kooperativen Bearbeitung der Aufgabe im
inklusiven Unterricht als Gegenstand der Beobachtung und Analyse der Lern- und
Interaktions- und Leistungsriickmeldungsprozesse. Statt also auf eine Breite an Ge-
genstinden und eine Vielfalt an Aufgaben zu setzen, wird hier eine intensive Ausei-
nandersetzung mit einer exemplarischen Aufgabenstellung in unterschiedlicher Ge-
stalt zum konkreten Lern- und Reflexionsanlass.

Anregung reflexiver Momente iiber das Handeln und die institutionellen Gelegenheiten
Situationsbezogenes Handeln auf der Ebene der Performanz kann {iber forschend-
reflexive Prozesse an die Dispositionen der (angehenden) Lehrpersonen riickgebun-
den werden. Die Professionalisierung angehender Lehrer:innen ist damit mit Pro-
zessen der Reflexion zu verbinden (te Poel & Heinrich, 2020). Fiir die ausgearbeitete
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Seminarkonzeption wurden exemplarisch drei unterschiedliche Reflexionsanlisse he-

rangezogen.

a) Unterrichtsdokumente und -videos werden genutzt, um mdégliche Zuginge, Dif-
ferenzierungsméoglichkeiten, Hiirden und unterrichtliche Interaktionsprozesse zu
analysieren und zu reflektieren. Dabei werden die gleichen Videovignetten ein-
gesetzt, die auch in den Interviews mit den Lehrkriften als erzdhlgenerierendes
Moment verwendet wurden (Hisel-Weide et al., 2021; Seitz et al., 2020). Videovi-
gnetten erlauben es, die gleiche Situation gezielt aus unterschiedlichen Blickwin-
keln zu betrachten (Krammer, 2020), was ein facettenreicheres Bild des von Si-
multanitit gepragten Unterrichtsgeschehens ohne Handlungsdruck ermdglicht.

b) Selbstreflexionen, eigene Einschidtzungen und der Austausch mit Peers dienen
dem Bewusstwerden und der Weiterentwicklung von Dispositionen und werden
als Strukturelemente deutlich gemacht.

c) Dichte Passagen aus den Interviews mit den Lehrpersonen werden als Spiegel
und Erweiterung der eigenen Einschitzungen und Uberlegungen herangezogen.
Im Abgleich und in Abgrenzung zu den Aussagen von erfahrenen Lehrpersonen
und anderen Noviz:innen kann die eigene Position und Haltung, aber auch die
Tiefe des eigenen Verstehens reflektiert werden. Die Aussagen der Lehrpersonen
dienen der ,Befremdung des eigenen Blicks“ (Hacker, 2019, S. 93) und machen
so die spezifische Kultur der Professionalisierungsprozesse deutlich.

3.2 Aufbau der Seminarmodule

Die Seminarmodule sind in drei Etappen aufgebaut, die zentrale Aspekte der fokus-
sierten Schwerpunkte Aufgaben bzw. Leistungen im inklusiven Mathematikunter-
richt thematisieren. Im Sinne eines Baukastens konnen je nach Einsatz entweder alle
sechs Einheiten in Vernetzung von Bildungswissenschaften und Mathematikdidak-
tik eingesetzt oder ein Schwerpunkt gewéhlt werden, der aber durch den gemein-
samen Gegenstand und die Produkte/Lernanldsse aus dem inklusiven Mathematik-
unterricht immer noch Verflechtungs- und Verzahnungsmoglichkeiten bietet. Ein
solches Vorgehen wurde in der Pilotierung gewdhlt, um zunéchst die Schwerpunk-
te Aufgaben und Leistung besser fokussieren zu konnen. Auch ein Einsatz einzelner,
verflochtener Paare ist moglich, wobei sich hier vor allem der erste und ggf. der letz-
te Block anbieten.
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Tabelle 1: Ubersicht Module

Schwerpunkt Mathematikdidaktik Schwerpunkt inklusive Didaktik
AUFGABEN LEISTUNG
Aufgabenauswahl mit Blick auf fachdidaktische Aufgabenauswahl aus allgemeindidaktischer
Differenzierungskonzeptionen Perspektive

Ausgehend von den Vorkenntnissen und Einschatzungen der Studierenden werden Kriterien fiir
die Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts (mit Aufgaben) formuliert, gegeniibergestellt
und diskutiert. Dabei werden verschiedene mathematikdidaktische Vorschlige (Hasel-Weide &
Nithrenborger, 2015; Leuders & Wittman, 2017; Scherer, 2015) aufgegriffen sowie Gestaltungs-
kriterien aus allgemeindidaktischer Perspektive (Seitz, 2020; von der Groeben, 2013) zu Ein-
schitzungen von Expert:innen in Beziehung gebracht und entsprechend reflektiert.

Variation und Adaption von Aufgaben mit Blick| Umgang mit Schiiler:innenleistungen mit Blick
auf individuelle Profile und Partizipation auf individuelle Profile und Partizipation

Schwerpunkt des mittleren Blocks ist die Auseinandersetzung mit der Aufgabe ,Briiche bil-
den und ordnen, deren Potential kriteriengeleitet einzuschdtzen und dann fiir den inklusi-
ven Mathematikunterricht zu variieren ist. Ausgangspunkt sind eigene Analysen und Variati-
onen, die im Spiegel von durch Lehrpersonen kommentierten Variationen reflektiert werden.
Dabei kommen die erarbeiteten Kriterien zur Gestaltung inklusiven Unterrichts zum Tragen.
Ebenso werden Beurteilungskriterien fiir die Bewertung von Leistungen mit Blick auf Heterogeni-
tit erarbeitet und damit die Verzahnung didaktischer und (formativer) leistungsbezogener Uberle-
gungen gestérkt. Die so erarbeiteten Kriterien einer Beurteilung dienen dann als Reflexionsgrund-
lage der Aussagen der Lehrkrifte und werden mit diesen in einen ,,Dialog® gebracht.

Unterrichtsbeobachtung und Analyse von Unterrichtsbeobachtung und formative
Aufgabenbearbeitungen Dimensionen der Leistungsbeurteilung

Ziel und Kern der dritten Seminarsitzung ist die Beobachtung und die Analyse der videogra-
phierten Bearbeitung zweier Lernender der variierten Aufgabe ,Briiche bilden und ordnen®
Dabei werden unterschiedliche Analyseschwerpunkte eingesetzt — des Bruchverstdndnisses und
lernférderlicher Aktivititen in der Kooperation einerseits sowie aufgabenbasierter Kooperations-
formen (Hackbarth, 2017) und Dimensionen der Leistungsbeurteilung andererseits. Die eigene
Beobachtung wird im Hinblick auf die Einschitzung anderer Noviz:innen einerseits sowie der von

Expert:innen andererseits reflektiert.

3.3 Exemplarischer Einblick

Die Umsetzung der Prinzipien und der Inhalte erldutern wir im Folgenden am Bei-
spiel der ersten Seminarsitzung , Aufgabenauswahl“ mit Blick auf fachdidaktische
Differenzierungskonzeptionen.

Mit der Fragestellung ,Worauf wiirden Sie achten, wenn Sie Aufgaben fiir inklu-
siven Mathematikunterricht auswéhlen miissen?“ werden die Studierenden direkt zu
Beginn der Seminarsitzung zur Selbstpositionierung und Reflexion aufgefordert und
das eigene Vorwissen aktiviert. Auf diesem Weg konnen divergierende Denkweisen
der Studierenden erkennbar und kommunizierbar werden und metakognitive Pro-
zesse angeregt werden, was erst im Anschluss durch einen Input aus der Fachlitera-
tur erweitert wird.
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(] |
Was ist meine Einschatzung? [ ] [

) ) Vernetzung
Worauf wiirden Sie achten, wenn Sie Aufgaben /_QTLG_\ Was empﬁeh't d|e Fach"teratur?
fir den inklusiven Mathematikunterricht . . . )
N . Kriterien zur Gestaltung inklusiven Unterrichts
auswahlen miissen? ) p
mit Aufgaben Gegeniiberstellung
verschiedener Ansatze und Schwerpunkte

Was sagen die Expert*innen? Was bedeutet das bezogen

D)
Was hat sie Uberrascht? Bei welcher Sichtweise auf konkrete AUfgaben '
kénnen Sie mitgehen, was sehen sie anders? Mit vier Zahlenkarten Briiche bilden und ordnen

Wahle vier Zahlenkarten aus den Zahlen 1 bis 9.
Bilde mit immer zwei Karten alle mdglichen Briiche. Ordne sie der GroRe nach.
Wie viele Briiche kannst du bilden?

vgl. Hengartner, Hirt & Walti, 2006

Abbildung 2: Spiral-Reflexion am Beispiel der Seminarsitzung ,, Aufgabenauswahl®

Nach der individuellen Anndherung an den Problemzusammenhang folgt der Zu-
gang iiber die Fachliteratur. Fiir den mathematikdidaktischen Schwerpunkt werden
ausgewihlte Fachtexte aus der Mathematikdidaktik zum Umgang mit Aufgaben und
Differenzierungskonzeptionen eingesetzt (Hasel-Weide & Nithrenborger, 2015; Leu-
ders & Wittmann, 2017; Scherer, 2015). Aus bildungswissenschaftlicher Perspektive
liegt der Schwerpunkt an dieser Stelle auf der Auseinandersetzung mit ausgewéhlten
Fachtexten zur Aufgabengestaltung in heterogenen Lerngruppen der Sekundarstu-
fe (von der Groeben, 2013; Seitz 2012). Je nach individueller Anlage kann in der Ar-
beit mit den Texten ein Schwerpunkt auf eine spezifische Perspektive gelegt werden,
wobei durch die Literaturauswahl und die auf den inklusiven Mathematikunterricht
bezogene Fragestellung eine Verflechtung erfolgt. Beide Perspektiven kénnen entwe-
der explizit kontrastierend und zugleich verzahnt oder in direkter Néhe zueinander
eingesetzt werden.

Die Studierenden arbeiten Kriterien zur Gestaltung inklusiven Unterrichts he-
raus, vergleichen diese und setzen diese in Zusammenhang mit den notierten eige-
nen Uberlegungen. Damit findet ein Wechsel zwischen (mathematikdidaktischem)
Wissensaufbau und der eigenen Reflexionskompetenz statt.

Im Anschluss an die theoretische Einordnung werden Interviewpassagen von er-
fahrenen Lehrpersonen zur Aufgabenauswahl im inklusiven Mathematikunterricht
als Reflexionsanlass eingesetzt. Dazu werden drei Expert:innenaussagen ausgewihlt,
die teils unterschiedliche Aspekte fokussieren, sodass eine Breite an Bezugspunkten
gegeben ist, wie Moglichkeiten zum kooperativen Lernen und die Zugénglichkeit fir
alle Lernenden (Herr Hoffmann), die Gestaltung der Aufgabenstellung (Herr Enge-
mann) sowie die Motivation und der Lebensweltbezug als wichtige Aspekte ebenso
wie curriculare Vorgaben (Frau Buhmann).
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ich bin ein Fan des des kooperativen Lernens und so und kooperativ Lernen heilit ja nicht, dass man da
permanent nur in der Gruppe arbeitet, sondern das sind natuTlichauch Einzelarbeitssequenzen dabei. ne.

eben auch die Méglichkeit gibt &h: sowohl (.) sowohl ah schwéchere als auch starkere da eben einen interessierten Zugang zu b ieten. das bringt ja Nichts wenn ich
da jetzt eine tolle interessante Aufgabe hab, da aber nur fiinf Leute irgendwie &h einen Zugang zu haben.

sondern auch auch bei der Einstiegsaufgabe kann man ja eben auch &h eine vertiefende Fragestellung da mitanbringen. ne

ja also fiir die, fir die Einstiegsphase halt eine Aufgabe, die eben (.) ja an an der klar an der Lebenswelt der Schiller irgendwie orientiert ist so ne und ahm und dann 7
dass man erstmal (.) sowas was im Grunde (.) ja jeder kdnnen miisste oder sollte 7

Herr Hoffmann

wenn ich eine Aufgabe auswahle, dann gucke ich als erstes (.) mit was kann ich die Schiiler motivieren, also was packt sie,
welches Themenfeld. Also im Grunde genommen, dass was ich bei der Didaktik immer als Erstes angucke.

N\veaus brauche ich. Lasst sich die Aufgabe die ich mir vorstelle so runter brechen, dass ich so wie hier bei uns vier Niveau s hinbekomme? Also wir differenzieren vierfacl
hier. so das heil3t ahm (2) ich gucke erstmal, Lebenswelt der Schiiler, wie kann ich sie packen und zweitens, passt das was ich mir so verstelle fiir meine Lerngruppe?

ﬁ und wenn ich dann an die Aufgaben rein gehe, klar das muss natiirlich zu meinem (.) zu den curricularen Vorgaben passen. ]

Frau Suhmann also ich muss mir ja schon irgendwie die Aufgaben so aussuchen, aber ich versuche immer, wenn ich so einen Einstieg mache ers tmal auch so ein Problem in
den Vordergrund zu stellen, was wir irgendwie [3sen wollen.

nd dann &hm im ndchsten Schritt suche ich mir die Aufgabe aber danach aus, dass ich mir meine Klassengruppe angucke und Uberleg e okay, welche verschiedenen }
h

hm () ich finde () es ist total wichtig, gute Aufgaben zu haben.

Ahm jetzt ist natiirlich sowieso wieder, was sind gute Aufgaben, ne? Also fiir unseren Fall hier, mit diesen ganzen Lernplanen, Lemplanarbeiten () h gute
Aufgaben, wo mdglichst, die sich mglichst selbsténdig erschlossen werden kénnen, (.) weil man sonst wieder in Erklérungsnot kommt so was, so was wenn
immer Nachfragen kommen, dass man, kann man nicht fiir die anderen da sein, die vielleicht Hilfe brauchen.

deswegen ist gute Aufgaben zu stellen, gute Aufgaben bestehen aus, ahm, sagen wir, nein, gute Aufgaben bestehen, in
guten Aufgaben kommen auch die richtigen Operatoren vor, die wichtig sind, zum Verstehen einer guten Aufgabe.

Herr Engemann

Abbildung 3: Expert:innenaussagen als Reflexionsimpulse

Die Studierenden bekommen durch dieses reichhaltige Angebot an differenten Deu-
tungsweisen und handlungsleitenden Orientierungen fiir aufgabenbezogene didak-
tische Entscheidungen die Moglichkeit, ihre eigene Einschitzung zu erweitern, sich
eigener Dispositionen bewusst zu werden und gewonnenes Wissen aus der Fachlite-
ratur zu vertiefen und zu reflektieren. Entsprechende Fragen wie z.B. ,Was haben Sie
vorher nicht erwartet? Was hat Sie iberrascht? Was kénnen Sie von den Lehrkriften
lernen? Bei welcher Sichtweise konnen Sie mitgehen, was sehen sie anders?“ dienen
als Reflexionsimpulse.

Abschlieflend wird Bezug zum zugrunde gelegten Modell der Professionalisie-
rung genommen. Mit diesem Schritt wird die Vernetzung von einzelnen Wissens-
elementen transparent gemacht, aber auch die eigene (forschende) Selbstreflexion als
bedeutsam herausgestellt. Die Aussagen der Lehrpersonen kénnen an dieser Stelle
noch einmal beziiglich der Verflechtung der Wissenselemente analysiert werden.

4. Erfahrungen und Evaluation

Die Seminarmodule wurden im WS 20/21 pilotiert und unter den Rahmenbedin-
gungen der Corona-Pandemie als digitale Seminare in einer Kombination aus asyn-
chroner und synchroner Lehre an der Universitdt Paderborn umgesetzt. Dabei wur-
de in der ersten Erprobung jeweils ein Schwerpunkt gesetzt. Zur Evaluation wurde
ein Fragebogen in Anlehnung an die tiblicherweise eingesetzte Veranstaltungskritik
entwickelt und als digitales Feedback-Tool auf Moodle-Basis programmiert, um ge-
zielt das Feedback der angehenden Lehrkrifte zu den eingesetzten Modulen einzu-
holen.
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Mit den verwendeten Items wird die Einschdtzung zum eigenen Lernzuwachs,
zum Interesse an und zur Bedeutung der Inhalte erhoben. Zudem werden Items ver-
wendet, die gezielt auf die Prinzipien der Seminargestaltung abzielen. Diese wer-
den im Folgenden erldutert und durch Aussagen der Studierenden aus der Seminar-
durchfiihrung illustriert, die z. B. per Chat oder in den geteilten Notizen gesammelt
wurden.

Von Seminarteilnehmer:innen, die an der Evaluation teilnahmen, stimmten 81%
(vollstindig) der Aussage zu, dass die Inhalte des Seminars sie zum Nachdenken
tiber ihre Rolle als Lehrperson gebracht haben und 73 % der, dass sie die Ausein-
andersetzung mit den Aussagen der Lehrpersonen als gewinnbringend erlebt haben
(Abb. 4).

Die Inhalte des Themenblocks haben Die Auseinandersetzung mit den Der Riickbezug zum Modell der
mich zum Nachdenken (iber meine Rolle Aussagen der Lehrkréfte war fiir mich Professionalisierung erschien mir sinnvoll
als Lehrperson gebracht gewinnbringend
70 70 70
56 56 56
42 37 42 35 @ 34
27
28 2 28 28
16
14 8 14 14
3 5 5 1
0 0 0

trifft tiberhaupt nicht zu
trifft nicht zu
trifft zu
trifft vollstandig zu
keine Angabe
trifft iberhaupt nicht zu
trifft nicht zu
trifft zu
trifft vollstandig zu
keine Angabe
trifft tiberhaupt nicht zu
trifft nicht zu
trifft zu
trifft vollsténdig zu
keine Angabe

Abbildung 4: Feedback der Studierenden kumuliert aus allen Erprobungen

Die unterschiedlichen Deutungen im Datenmaterial der Lehrpersonen erwiesen
sich somit als diskursanregendes Element der Seminare und zeigten sich auch in der
Wahrnehmung der Studierenden als wirksames Reflexionsmoment. Dabei nahmen
sie differenziert Stellung zu den Aussagen der Expert:innen und positionierten sich
hierzu. Auch formulierten sie, was fiir sie Relevanz hat und was sie fiir ihre zukiinf-
tige Tatigkeit als Lehrperson behalten méchten.

Wihrend die Design-Prinzipien der reflexiven Momente im Seminarverlauf von
den Studierenden als gewinnbringend wahrgenommen wurden, sollte fiir kiinftige
Durchldufe der Seminarmodule darauf geachtet werden, dass der Riickbezug auf das
Professionalisierungsmodell (vgl. Abb. 1) konkreter und kontinuierlicher geschieht,
damit die Sinnhaftigkeit dieses Riickbezugs fiir die Studierenden deutlicher wird.
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5. Ausblick

Das Anliegen des Projekts IMAGINE und der auf Basis der empirischen Erkennt-
nisse entwickelten Module ist es, einen Beitrag zur Qualifizierung von Lehrkriften
fiir den inklusiven Mathematikunterricht zu leisten. Unsere empirischen Ergebnis-
se zeigen, dass Lehrpersonen mit Expertise fir inklusiven Mathematikunterricht in
der Sekundarstufe iibereinstimmend bestrebt sind, die Leistungsfihigkeit aller Ler-
nenden anzuerkennen, sie dazu differenzierende Angebote nutzen und Kontingenz-
situationen mit Hilfe von elaboriertem und vernetztem Wissen bewiltigen bzw.
selbst herbeifithren (Seitz et al., 2020). Deutlich wurde jedoch auch, dass verschie-
dene Wissensfacetten zwar sichtbar werden, allerdings auch von Expert:innen nicht
durchgehend aufeinander bezogen werden (Hésel-Weide et al., 2021). Auch reflexive
Momente werden zwar deutlich, jedoch fithren Werthaltungen und Umgangsweisen
mit Differenzierung und Beurteilung nicht immer zu krisenfreien Losungen, denn
diese lassen sich oftmals nicht widerspruchsfrei innerhalb administrativer Vorgaben
und Handlungsauftridge verorten (Seitz et al., 2020).

In der daran ankniipfenden Konzeption der in diesem Beitrag vorgestellten Mo-
dule geht es neben der Vermittlung von spezifischen Konzepten und Methoden folg-
lich vor allem darum, Reflexionsfihigkeit in einer Weise anzulegen und zu stéirken,
die es Studierenden ermdoglicht, ihren Unterricht und getroffene (fach-)didaktische
Entscheidungen fallbezogen auf die damit einhergehenden Kontingenzen zu reflek-
tieren, dies im kollegialen Team kommunizieren zu konnen und zukiinftige Hand-
lungsentscheidungen auf der Basis vernetzter Kenntnisse zu treffen.

Dabei liegt der Gewinn in der aufeinander bezogenen Gestaltung innerhalb un-
terschiedlicher Studienficher. Ausgehend von eigenen Reflexionen und Vorschli-
gen aus der Fachliteratur betrachten, variieren und analysieren diese die konkrete
Gestaltung und die Reflexion inklusiven Mathematikunterrichts mit Aufgaben bzw.
den Umgang mit Leistungen an konkreten Aufgaben zum Gegenstand ,,Briiche®. Das
zentrale Innovationsmoment der Konzeption besteht somit vor allem in der horizon-
talen Vernetzung der fach- und inklusionsdidaktischen Wissens- und Handlungsfel-
der und der hieran gekniipften Herangehensweisen.

Ausblickend lassen sich hier Hinweise dahingehend erkennen, dass eine Qualifi-
zierung, die von miteinander verzahnten Elementen getragen ist, einen spezifischen
Beitrag zur inklusionsbezogenen Professionalisierung von Lehrpersonen leisten kann
und ihnen ein souverdnes Agieren in einem transformatorisch ausgerichteten Un-
terricht ermdoglicht, was Ubertragungen auf weitere Fachdidaktiken vielversprechend
erscheinen lésst.
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