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Zusammenfassung

Das Projekt Teacher Education and Development Study - Inclusive Mathematics Education
(TEDS-IME)! zielt auf die Konzeptualisierung, Messung und Forderung der Kompetenzen
von angehenden und berufstatigen Lehrkriften hinsichtlich der Anforderungen eines in-
klusiven Mathematikunterrichts in der Sekundarstufe. Im vorliegenden Beitrag werden die
theoretische Fundierung der zugrundeliegenden Konzeptualisierungen sowie die im Rah-
men des Projekts entwickelte Professionalisierungsmafinahme und Kompetenzmessung vor-
gestellt. Bisher steht die empirische Uberpriifung der Instrumentenqualitit und der Wirk-
samkeit der Professionalisierungsmafinahme am Anfang, wobei erste Analysen und die hier
dargestellten, eng aufeinander abgestimmten Konzeptualisierungsprozesse und ihre mess-
theoretische sowie evidenzbasierte Fundierung umfangreiche Erkenntnisse erwarten lassen.
Fiir eine hohe Akzeptanz der Professionalisierungsmafinahme sprechen bereits die erzielten
substanziellen Riickldufe der im Projekt durchgefiihrten Datenerhebungen.

Schlagworte: Inklusion, Lehrkriftekompetenz, Lehrer:innenbildung, Fortbildung, Mathema-
tikunterricht, professionelle Unterrichtswahrnehmung

Abstract

The project Teacher Education and Development Study - Inclusive Mathematics Education
(TEDS-IME) aims to conceptualize, measure and promote the competencies of pre-ser-
vice and in-service teachers regarding professional demands related to inclusive mathemat-
ics teaching at secondary schools. In this chapter the theoretical foundation of the underly-
ing conceptualizations followed by the design of the professional development course and
the measurement instruments are presented. To date, empirical testing of the quality of the
instruments and the effectiveness of the professionalization measures is still work in pro-
gress. First analyses and the strongly connected development process of the professionaliza-
tion program and its measurement focusing theoretical and evidence-based foundations, also
in terms of a constructive alignment, allow to expect comprehensive results. A high level
of acceptance of the professional development program is indicated by substantial response
rates of participants achieved to date in the data surveys carried out as part of the project.
Keywords: Inclusion, teacher competence, teacher education, professional development, mat-
hematics teaching, teacher noticing

1 Dieses Projekt wird aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter
dem Forderkennzeichen 01NV2125A und 01NV2125B gefordert. Die Verantwortung fiir den
Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor:innen.
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1. Vorstellung des Projekts

1.1 Einleitung

Inklusion gilt als wichtige Kernaufgabe fiir alle Bildungseinrichtungen (Lindmeier &
Liitje-Klose, 2015) und wird als ein zentrales Querschnittsthema in der Lehrkrifte-
bildung angesehen (Fréankel et al., 2022). Zu den fiir die unterrichtliche Umsetzung
besonders relevanten Anforderungen an Lehrkrifte gehoren dabei Diagnose- und
Interventionsaktivititen, die hohe (kognitive) Herausforderungen darstellen (K6nig,
Gerhard, Kaspar & Melzer 2019) und im Rahmen der allgemeinen Didaktik seit lan-
gem gefordert werden (KMK, 2011; Melzer, Hillenbrand, Sprenger & Hennemann,
2015). Im Rahmen inklusiver Bildung wird spitestens seit der Unterzeichnung der
UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Behinderung (UN-BRK, 2006)
dieser Forderung mehr Nachdruck verliehen. Dabei riicken fachdidaktische Ansit-
ze und damit die Fachlichkeit als Grundlage zur Diagnose und Forderung zuneh-
mend in den Vordergrund (Leuders & Prediger, 2012; Moser-Opitz, 2022). Fiir einen
inklusiven Mathematikunterricht der Sekundarstufe mangelt es jedoch an evidenz-
basierten Angeboten zur Vermittlung von professionellen Kompetenzen sowie an
entsprechenden Testinstrumenten. Diese Forschungsliicke will das Projekt Teacher
Education and Development Study - Inclusive Mathematics Education (TEDS-IME)?
schlieflen, indem aus einer mathematikdidaktischen und pédagogischen Perspektive
Mafinahmen zur Professionalisierung und Instrumente zur Messung der Effektivitit
entwickelt und jeweils durch eine sonderpiddagogische Perspektive angereichert wer-
den. Vor diesem Hintergrund zielt das Projekt auf die Konzeptualisierung (Abschnitt
2.2), Forderung (Abschnitt 3) und Messung (Abschnitt 4) der Lehrkriftekompeten-
zen zur Diagnose und Forderung beziiglich inklusiver Bildung von (angehenden)
Mathematiklehrkraften der Sekundarstufe.

1.2 Theoretische Hintergriinde

Entsprechend dem interdisziplindren Anspruch von TEDS-IME werden verschiede-
ne theoretische Beziige bedeutsam, die in diesem Kapitel kurz skizziert werden.

1.2.1 Inklusionsverstindnis

In Bezug auf inklusive Bildung fehlt derzeit eine einheitliche Begriffsfestlegung (Gro-
sche, 2015). Der konsensuale Kern ist das Ziel einer Verringerung von Diskrimi-
nierung. In aktuell gingigen Definitionen von Inklusion werden dabei verschiedene
Perspektiven sichtbar: die menschenrechtlich-ethische, die schulsystemisch-orien-
tierte und die forderungsorientierte Perspektive inklusiver Bildung (Melzer, Her-

2 Weitere Informationen zum Projekt auf der Website: https://www.teds.uni-hamburg.de/teds-
ime.html.
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wix, Ferencik-Lehmkuhl & Scheer, 2022). Aufgrund der oben skizzierten Zielsetzung
folgt das Projekt TEDS-IME der letzteren Perspektive, die auch als pragmatische
Definition bezeichnet wird. Diese zielt auf eine bestmdgliche Forderung von Schii-
ler:innen (Piezunka, Grosche & Schaffus, 2017, S. 217f.), wobei zwar insbesonde-
re die Leistungsentwicklung von Schiiler:innen mit Unterstiitzungsbedarfen adres-
siert, aber eine Offnung hin zu allen Schiiler:innen erméglicht wird (Géransson &
Nilholm, 2014).

1.2.2 Diagnose- und Interventionskompetenz als Teil der professionellen
Lehrkriftekompetenz

Alle Schiiler:innen auf Grundlage diagnostischer Entscheidungen bestmdglich
zu fordern, erfordert von Lehrkriften professionelle Kompetenzen, die im Projekt
TEDS-IME in Rickgriff auf Vorarbeiten aus dem TEDS-Forschungsprogramm und
nach Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) als ein Kontinuum verstanden wer-
den, das Dispositionen, situationsspezifische Fihigkeiten und die Performanz im
Unterricht umfasst. Um im inklusiven Unterricht (neu) gestellte Anforderungen er-
folgreich bewiltigen zu konnen, werden den situationsspezifischen Fahigkeiten des
Wahrnehmens, Interpretierens sowie des Treffens von Entscheidungen (im soge-
nannten PID-Modell Perception, Interpretation, Decision-making; Kaiser, Busse, Hoth,
Konig & Blomeke, 2015) eine besondere Bedeutung als vermittelnden Komponen-
ten zwischen dem entsprechenden professionellen Wissen und der Performanz im
Unterricht zugeschrieben. Diese auch als professionelle Unterrichtwahrnehmung be-
zeichneten kognitiven Fahigkeiten der Lehrkrifte gilt es mit den professionellen An-
forderungen inklusiver Bildung von Diagnose und Intervention zu verbinden. Auf
der Basis von existierenden kognitiven Schemata der Lehrkraft zum Mathematikun-
terricht, d. h. insbesondere auf Basis von professionellem und fallbezogenem Wissen
sowie Einstellungen beispielsweise beziiglich der zu verfolgenden curricularen Zie-
le, damit verbundener Aufgaben und lehrkraftseitiger Fehlvorstellungen ,typischer®
Schiiler:innen der betreffenden Jahrgangsstufe, werden die Lernvoraussetzungen der
unterrichteten Schiiler:innen einer (inklusiven, heterogen zusammengesetzten) Klas-
se wahrgenommen und interpretiert (Putnam, 1987). Auf dieser empiriegestiitzten
Grundlage konnen lehrkraftseitige Entscheidungen zu Mafinahmen einer (adaptier-
ten) Intervention erfolgen (Data-based Decision Making, Data-driven Decision Ma-
king), die im Einklang stehen mit Stimmen, die sich gegen rein intuitive Entschei-
dungen in Unterricht aussprechen (Lutz, Boschner & Gebhardt, 2022).
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1.2.3 Beriicksichtigung von individuellen Lernvoraussetzungen im Kontext
inklusiver Bildung

Zur Bedeutung von Lernvoraussetzungen fiir den Unterricht gibt es zahlreiche Ar-
beiten (Brithwiler, Helmke & Schrader, 2017; Konig, Bremerich-Vos, Buchholtz,
Fladung & Glutsch, 2020). In Anlehnung an die Unterscheidung von Hasselhorn
und Gold (2022) werden im Projekt TEDS-IME die Lernvoraussetzungen Vorwis-
sen, Aufmerksamkeit/Arbeitsgedichtnis, Strategien/metakognitive Regulation und
Motivation/Selbstkonzept fokussiert. Diese fachlichen und iiberfachlichen Voraus-
setzungen erfolgreichen Lernens stehen in Beziehung zueinander und miissen dem-
entsprechend im Unterricht und damit auch in der im Projekt entwickelten Profes-
sionalisierungsmafinahme moglichst ganzheitlich adressiert werden. Insgesamt ist es
fiir (angehende) Lehrkrifte bedeutsam, die Lernvoraussetzungen nicht nur konzep-
tionell zu kennen, sondern diese in unterrichtsnahen Kontexten und im Unterricht
diagnostizieren (wahrnehmen und interpretieren) zu konnen, um dann adaptiv und
fundiert Interventionen durchzufithren (interpretieren und Entscheidungen treffen).

1.2.4 Fachliche Perspektive auf Lernvoraussetzungen im inklusiven (Algebra-)
Unterricht

Exemplarisch soll hier kurz auf die fachlichen Lernvoraussetzungen eingegangen
werden. Klassische Ansdtze von fachlicher Differenzierung im Mathematikunter-
richt fokussieren vornehmlich heterogene Leistungsfihigkeiten (Lawrence-Brown,
2004; Deunk, Smale-Jacobse, de Boer, Doolaard & Bosker, 2018), wobei vor allem
nach Komplexititsmaflen unterschieden wird (Adleff, Ross, Konig & Kaiser, 2023).
Im Projekt TEDS-IME wird diese Unterscheidung nach Anforderungsstufen aufge-
griffen und im Hinblick auf die Berticksichtigung von Vorwissenstdnden erweitert.
Auch vor dem Hintergrund einer normativ geprigten Entscheidung fiir einen ver-
stehensorientierten Mathematikunterricht (Prediger, 2009) werden unterschiedliche
Vorwissensstinde dabei als Lernstufen bezeichnet, wenn sie signifikante Teillernzie-
le in einem Lernpfad beschreiben, die erreicht werden miissen, um ein mathemati-
sches Konzept als Ganzes zu verstehen (Simon, 1995; Prediger & von Aufschnaiter,
2017; Siemon, 2021). Fiir mathematische Konzepte beschreibt dabei das in der deut-
schen Mathematikdidaktik etablierte Konstrukt der Grundvorstellungen das zugrun-
deliegende mentale Modell (vom Hofe, 1995; Prediger, 2009). Um mathematische
(Teil-)Konzepte verstehen zu konnen, miissen diese in den unterschiedlichen Dar-
stellungen erarbeitet werden und miteinander vernetzt werden (Duval, 2006; Drol-
linger-Vetter, 2011). Mentale Konstruktionsprozesse des Verstehensaufbaus werden
iber Aktivititen der Darstellungsvernetzung also wesentlich begiinstigt und bieten
dariiber hinaus die Moglichkeiten unterschiedlicher Lernzuginge. Aus fachlicher
Perspektive Lernvoraussetzungen zu beriicksichtigen, bedeutet aus dieser Konzep-
tualisierung heraus nicht nur Anforderungsstufen zu beriicksichtigen. Insbesonde-
re gilt es in Bezug auf zentrale Grundvorstellungen darauf zu achten, welche cur-
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ricularen Lernstufen (Vorwissensstinde) die Lernenden mitbringen und wie sie die
verschiedenen Darstellungen sinnvoll zum besseren Verstehen nutzen und vernetzen
konnen. Dieser Ansatz ermoglicht einen Mathematikunterricht der Sekundarstufe zu
konzeptualisieren, der trotz seines inhaltlich hoch kumulativ strukturierten Aufbaus
ein gleichzeitiges Lernen am gemeinsamen Lerngegenstand auf unterschiedlichen
curricularen Lernstufen realisiert.

Im Projekt TEDS-IME wurde entschieden, unterrichtliche Beziige auf algebrai-
sche Themen zu fokussieren, u.a. aufgrund ihrer herausgehobenen Bedeutung fiir
andere mathematische Themen und Anwendungsbereiche der Schulmathematik. Ge-
nutzt werden konnten hier u.a. zentrale Vorarbeiten zum Umgang mit Fehlern und
Fehlvorstellungen (Malle, 1993). Von herausgehobener Bedeutung im Projekt TEDS-
IME ist der Ansatz, algebraische Konzepte iiber die Grundvorstellungen von Variab-
len zu erkldren, wie dies von Korntreff und Prediger (2021) in Anlehnung an Malle
(1993) realisiert wurde. Dieser ermdglicht nicht nur Beziige innerhalb eines spezi-
fischen algebraischen Konzepts herzustellen (bspw. beziiglich der Termgleichwer-
tigkeit als Beschreibungs-, Einsetzungs- und Umformungsgleichheit), sondern auch
Beziige zwischen verschiedenen algebraischen Konzepten, und eignet sich deshalb
besonders fiir die Hierarchisierung von Wissenselementen in curriculare Lernstufen.

1.3 Aktueller Forschungsstand

Professionalisierungsmafinahmen fiir Lehrkrifte sind eine zentrale Moglichkeit fiir
Erkenntnistransfer aus Schul- und Unterrichtsforschung in Praxis und deswegen Ge-
genstand vielfiltiger Forschungen (Ball, Thames & Phelps, 2008; Desimone, 2009;
Lipowsky & Rzejak, 2017; Prediger, Roesken-Winter & Leuders, 2019). Das Fort-
bildungsangebot fiir Lehrkrifte in der deutschen Bildungslandschaft ist umfang-
reich, wobei nur eine geringe Anzahl auf einen inklusiven Mathematikunterricht
fokussiert. Insbesondere fehlt fiir den Sekundarstufenbereich eine Professionalisie-
rung zu inklusivem Algebraunterricht. Auch in der universitdren Ausbildung hat
die Bedeutung einer inklusiven Unterrichtsgestaltung zugenommen. Entsprechen-
de Lerngelegenheiten zeigen positive Effekte fiir die Kompetenzentwicklung von
angehenden Lehrkriften (Troll et al., 2019). Um theoretische und praktische Pers-
pektiven zu kombinieren, erscheint ein Einsatz von Unterrichtsbeobachtungen und
-videos als ein vielversprechender Ansatz (Fetzer, Friedle, Mau & Nemeth, 2017).
Beziiglich der Kompetenzmessung von (angehenden) Lehrkriften im Hinblick
auf einen inklusiven Unterricht ist festzuhalten, dass bisher nur wenige standardi-
sierte Instrumente vorliegen, die psychometrischen Standards geniigen (Weyers, Ko-
nig, Santagata, Scheiner & Kaiser, 2023). In Arbeiten von Konig, Gerhard, Melzer,
Rithl, Zenner und Kaspar (2017) sowie Konig et al. (2019) wurde zumindest fiir das
pidagogische Wissen betrachtet, wie durch inklusive Bildung erweiterte Anforde-
rungen an Regelschullehrkrifte fiir das ficheriibergreifende, padagogische Wissen
in einem Testinstrument umgesetzt werden konnen Die Testung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung fiir den inklusiven Unterricht ist bisher einzig auf einer
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allgemeinpadagogischen Ebene durch Studien von Keppens, Consuegra, Goossens,
De Maeyer und Vanderlinde (2019) sowie Roose et al. (2018) umgesetzt worden, al-
lerdings nur fiir Facetten der positiven Lehrkraft-Schiiler:innen-Interaktionen und
des differenzierten Unterrichtens. Instrumente, die umfassender die Anforderungen
von Diagnose und Intervention in den Blick nehmen und tiberfachliche und fachli-
che Perspektiven kombinieren, fehlen bisher.

1.4 Zielsetzungen und Arbeitshypothesen

Ziel des Projekts TEDS-IME ist die Konzeptualisierung, Messung und Férderung der
professionellen Unterrichtswahrnehmung und des professionellen Wissens von (an-
gehenden) Lehrkriften fiir inklusiven (Mathematik-)Unterricht. Vor diesem Hinter-
grund wurde als ein Schwerpunkt eine innovative Professionalisierungsmafinahme,
das heifSt eine phaseniibergreifende Aus- und Fortbildungssequenz, zu inklusivem
Algebraunterricht in der Sekundarstufe I entwickelt. Im Fokus dieser Mafinahme
stehen dabei angehende Lehrkrifte in ihrem Masterstudium, angehende Lehrkraf-
te im Vorbereitungsdienst und berufstitige Lehrkrifte. Die Professionalisierung soll
hinsichtlich des Kompetenzzuwachses der (angehenden) Lehrkrifte auf seine Wirk-
samkeit tiberpriift werden, daran ankntipfend weiterentwickelt und tiber Université-
ten und Institutionen der Lehrkrafteaus- und -fortbildung disseminiert werden.

Folgende Arbeitshypothesen liegen diesen Zielsetzungen zugrunde:

1. Die Teilnahme an der Professionalisierungsmafinahme zu Diagnose- und For-
derkompetenzen fiir den inklusiven Unterricht fithrt zu statistisch signifikanten
Zuwichsen bei (angehenden) Mathematiklehrkriften in inklusionsspezifischen
Kompetenzfacetten.

2. Die Effekte der Professionalisierung lassen sich auch im Vergleich zu Kontroll-
gruppen absichern und - auf unterschiedlichem Niveau - bei verschiedenen Er-
fahrungsgruppen nachweisen.

3. Bei berufstitigen Lehrkriften korreliert ihre durch die Professionalisierung er-
weiterte Kompetenz fiir inklusiven Unterricht positiv mit der von ihnen selbstbe-
richteten Qualitat inklusiven Unterrichts.

2. Vorstellung der Professionalisierungsmafinahme

Zunéchst wird kurz auf die handlungsleitenden Prinzipien fiir die Entwicklung der
Professionalisierung ,Algebra inklusiv unterrichten’ und den Entwicklungsprozess
eingegangen (Abschnitt 3.1). Auch die Darstellung des organisatorischen Rahmens
(Abschnitt 3.2) und der inhaltlichen Gestaltung der Professionalisierung (Abschnitt
3.3) kann nur verkiirzt erfolgen, soll aber Einblicke in zentrale Entscheidungen ge-
ben.
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2.1 Entwicklungsprozess der Professionalisierung

Parallel zur Entwicklung der Kompetenztests zur Messung der situationsspezifischen
Fahigkeiten der (angehenden) Lehrkrifte (Abschnitt 4) wurde mit einem interdiszi-
plindren Team aus Mathematikdidaktik, Erziehungswissenschaft und Sonderpadago-
gik die Professionalisierungsmafinahme nach den Prinzipien des Constructive Align-
ments (Biggs & Tang, 2011) entwickelt.

In der Gestaltung der Professionalisierungsmafinahme war die Orientierung
an evidenzbasierten Wirksamkeitsprinzipien fiir Professionalisierungsmafinahmen
handlungsleitend. Neben einer breiten Akzeptanz durch die teilnehmenden stand
dabei die Wirksamkeit hinsichtlich eines Kompetenzzuwachses bei (angehenden)
Lehrkriften im Fokus (Desimone, 2009). Dartiber hinaus wurde angestrebt, Lern-
moglichkeiten fiir die Teilnehmenden so zu gestalten, dass eine direkte Anwend-
barkeit im Unterrichtsalltag mdoglich ist und sich hieraus Lernzuwidchse bei den
unterrichteten Schiiler:innen ergeben. Im Hinblick auf die organisatorische und kon-
zeptionelle Gestaltung der Professionalisierung wurde sich also an Prinzipien orien-
tiert, deren Wirksamkeit sich in anderen Studien im Hinblick auf mindestens einer
dieser vier Ebenen erwiesen hat (Yoon, Duncan, Wen-yu Lee, Scarloss & Shapley,
2007; Ball et al., 2008; Lipowsky & Rzejak, 2017).

In Anlehnung an den Design-Research-Ansatz (Gravemeijer & Cobb, 2006) wur-
den sowohl die Professionalisierungsmafinahme selbst als auch zugrundeliegende
Unterrichtsmaterialien in mehreren Schritten iterativ entwickelt und angepasst.

2.2 Organisatorischer Rahmen der Professionalisierung und Teilnahme

Die entwickelte Professionalisierung ist als Veranstaltungsreihe konzipiert, die ins-
gesamt einen Umfang von 18 Zeitstunden umfasst. Anvisiert wurde eine terminli-
che Organisation von sechs dreistiindigen Sitzungen fiir berufstitige Lehrkrifte und
Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst und zwolf eineinhalbstiindigen Sitzungen fiir Stu-
dierende uber einen Zeitraum von vier bis sechs Monaten, wodurch eine intensi-
ve Beschiftigung mit dem Thema {iber einen lingeren Zeitraum ermoglicht werden
sollte. Da viele Lerngelegenheiten der Professionalisierung einen expliziten Praxis-
bezug besitzen, wurden fiir die Gruppe der Studierenden Veranstaltungen im Rah-
men des Masterstudiengangs vorgesehen, die dhnliche Beziige aufgrund von vorher-
gehenden oder begleitenden Praxisphasen erlauben sollten. Nur in der Gruppe der
Lehrkrifte wurden die Beziige explizit zum Gegenstand der Fortbildung, indem zu
Beginn einer Sitzung aufgefordert wurde, einen Zusammenhang zum eigenen Unter-
richt herzustellen und diesen zu reflektieren.

Aufgrund der hohen Bedeutung einer qualifizierten Durchfithrungsleitung (Bor-
ko, Koellner & Jacobs, 2014; Peters-Dasdemir, Holzipfel, Barzel & Leuders, 2023)
wurde der Auswahl, Schulung und Teamzusammensetzung von Moderator:innen ein
grofer Stellenwert beigemessen. Die Teilnahme der Moderator:innen, berufstitige
Lehrkrifte mit Fortbildungserfahrung, an einer Schulung tiber 20 Stunden war ob-
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ligatorisch. Zur weiteren Unterstiitzung wurden die Professionalisierungsmateriali-
en sorgsam aufbereitet und zur Verfiigung gestellt und eine enge Absprache mit der
Projektkoordination etabliert.

An mindestens einer Sitzung der ProfessionalisierungsmafSnahme ,Algebra in-
klusiv unterrichten’ haben insgesamt 667 Personen teilgenommen.® Aufgeschliisselt
nach Erfahrungsgruppen umfasste dies 212 Studierende, 241 Lehrkrifte im Vorbe-
reitungsdienst und 214 berufstatige Lehrkrifte. 92.5% der (angehenden) Lehrkrifte
stammte dabei aus den Bundesldndern Hamburg (45.7 %) und Nordrhein-Westfalen
(46.8 %), die weiteren aus Sachsen und Bremen. Beispielsweise fiir das Bundesland
Hamburg sind im Projekt TEDS-IME Teilnahmen im Umfang von tber 3.500 Per-
sonenstunden zusammengekommen, sodass eine Person im Schnitt an etwa zwolf
Fortbildungsstunden teilgenommen hat.

2.3 Inhaltliche Gestaltung der Professionalisierung

2.3.1 Strukturierung

Fir die inhaltliche Strukturierung der Professionalisierungsmafinahme wurde auf

eine vom Deutschen Zentrum fiir Lehrkriftebildung Mathematik (DZLM) entwi-

ckelte Lernlandkarte fiir Lehrkréfte (Prediger, Kuhl, Biischer & Burd, 2020) zuriick-
gegriffen, die im Hinblick auf inklusives Unterrichten in Algebra wie folgt spezifi-

ziert wurde (Abb. 1):

o Die Aspekte des Diagnostizierens und Forderns von Lernvoraussetzungen wer-
den als zentrale Anforderungen an Lehrkrifte unterschieden (Abschnitt 2), wobei
der letztere Bereich in der vereinfachten Dichotomisierung von Férdern versus
Kompensation (Umgehen) von Lernvoraussetzungen dargestellt wird. Um offen-
zulegen, welche zugrundliegenden Kategorien als Basis des Diagnostizierens und
Forderns benutzt werden, ist die Anforderung des Identifizierens von Lernvor-
aussetzungen fiir die Zwecke der Professionalisierung expliziert worden (Adem-
mer & Ross, 2022).

« Unter der Rubrik ,P4adagogische Denkkategorien' werden die von Hasselhorn und
Gold (2022) unterschiedenen Lernvoraussetzungen des erfolgreichen Lernens
subsumiert (Abschnitt 2).

o Der aus padagogischer Perspektive als mathematisches Vorwissen bezeichne-
te Bereich wird genauer unter der Rubrik der ,Mathematischen Denkkategorien'
aufgeschliisselt. Aus fachlicher Perspektive werden hier die fiir das inklusive Un-
terrichten als besonders relevant erachteten Teilaspekte der Anforderungsstufen,
der (curricularen) Lernstufen, der Grundvorstellungen und der Darstellungsver-
netzung unterschieden (Abschnitt 2).

3 Der Unterschied zu der Gruppe der getesteten Teilnehmenden liegt darin, dass Teilnehmende
bei der ersten Sitzung fehlten und deswegen nicht an dem Kompetenztest teilgenommen ha-
ben.
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o Als wesentlich erachtete Prinzipien und Orientierungen fiir guten Mathematik-
unterricht werden offengelegt, wobei sich in der spezifischen Auswahl im Sin-
ne einer Komplexititsreduktion und Vereinheitlichung auf die im bundesweiten
Programm ,Unterrichts- und Fortbildungs-Qualitit in Mathematik entwickeln'
(QuaMath) postulierten Begriffe (Prediger & Selter, 2024) bezogen wird.
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Abbildung 1: Lernlandkarte fiir Lehrkrifte (adaptiert nach Prediger et al., 2020)
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Die Lernlandkarte wird im Verlauf der Fortbildung sukzessiv ergdnzt und erwei-
tert, strukturiert die Lerngelegenheiten der einzelnen Sitzungen und soll damit ge-
zielt den Aufbau von metakognitivem Wissen unterstiitzen. Wie diese Inhalte iiber
die unterschiedlichen Sitzungen verteilt wurden, ist Abbildung 2 zu entnehmen. Im
Weiteren soll kurz die fachliche und iiberfachliche Perspektive dargestellt und auf
die Situierung in unterrichtsnahen Kontexten eingegangen werden.
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Abbildung 2: Uberblick iiber die Veranstaltungsreihe
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2.3.2 Inhaltliche Umsetzung der fachlichen Perspektive

Alle Lerngelegenheiten fiir (angehende) Lehrkrifte sind direkt angebunden an die
fiir den schulischen Bildungserfolg der Lernenden relevanten Inhalte des Algebraun-
terrichts (Abschnitt 2). Uber die unterschiedlichen besonders bedeutsamen Themen-
bereiche der Aquivalenzumformung, der Termgleichwertigkeit und des Aufstellens
von Termen hinweg erfolgt wihrend der Veranstaltungsreihe eine sukzessive Erwei-
terung im Verstdndnisaufbau tiber Grundvorstellungen von Variablen als Grundla-
ge fiir alle algebraischen Konzepte in Anlehnung an die von Korntreft und Prediger
(2021) entwickelte Unterscheidung.

Die gewihlte Reihenfolge der Themen fithrt zu einem curricularem Riickwérts-
gehen, was eine Haltungsdnderung der Lehrkrifte gegeniiber der Bedeutung von
Verstehensgrundlagen und der gleichzeitigen Beriicksichtigung unterschiedlicher
Lernstufen unterstiitzen soll: Um Teilnehmende fiir Unterschiede bei der Aufgaben-
differenzierung zu sensibilisieren und giinstige Haltungen zur Bewdltigung von he-
rausfordernden Anforderungen zu erzeugen, wird in der ersten Sitzung zunichst
bei dem im Mathematikunterricht dominierenden Differenzierungsansatz hinsicht-
lich einer technischen Komplexitit von Termen der Anforderungsstufen (Abschnitt
2) begonnen und aufgezeigt, warum dieser insgesamt zu kurz greift. Dann wird zu-
nédchst ausfithrlich geklart, was im Kern das verstehensfundierte Kalkiil der Aqui-
valenzumformen ausmacht und wie moglichst vielen Lernenden ein Zugang iiber
die Vernetzung von enaktiven, ikonischen und verbalen Darstellungen mit der sym-
bolischen Darstellung ermoglicht werden kann. Danach wird thematisiert, auf wel-
chen unterschiedlichen Lernstufen Lernende starten und welche unterschiedlichen
Lernziele diese jeweils in dem Thema erreichen kénnen. Die idealtypische Unter-
scheidung von vier verschiedenen Lernenden (Lisa, Ben, Yasar und Anna) als Sym-
bolisierung fiir vier signifikante Lernstufen wird dabei als methodisches Mittel zur
Komplexititsreduktion iiber die ganze Professionalisierungsreihe genutzt und erlaubt
ein vereinfachtes Adressieren (,,Die Bens in meiner Klasse ... ,Wie wiirdet ihr eine
Anna in das Gesprich einbinden?). Uber die nachfolgenden Sitzungen hinweg wer-
den dann die notwendigen Verstehensgrundlagen der Termgleichwertigkeit bzw. des
Variablenverstindnisses und hierzu wieder jeweils die zugrundeliegenden Verste-
hensgrundlagen hierarchisiert als signifikante Lernstufen thematisiert. Dies soll zum
einen ein Verstehen dariiber unterstiitzen, wie diese Grundlagen tiber die verschie-
denen Schuljahre hinweg angelegt werden konnen, aber auch, wie diese gleichzeitig
im Unterricht diagnostiziert und gefordert werden konnen.

2.3.3 Inhaltliche Umsetzung der iiberfachlichen Perspektive

Die tberfachlichen Lernvoraussetzungen Aufmerksamkeit/Arbeitsgeddchtnis und
Strategien/metakognitive Regulation (Abschnitt 2) werden in der Mitte der Veran-
staltungsreihe zunichst jeweils isoliert eingefithrt und erkldrt, im Wesentlichen aber
aus einer fachlich-iiberfachlich-verbindenden Perspektive behandelt: Im Kontext der
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Aquivalenzumformungen wird gemeinsam erarbeitet, wie ein Arbeitsblatt zur Si-
cherung des Kalkiils so verandert werden kann, dass Lernende mit Schwierigkei-
ten in Bezug auf das Arbeitsgeddchtnis nicht iiberfordert werden und trotzdem fiir
sie wesentliche fachliche Verstehensaktivititen durchfithren kénnen. Anhand einer
geskripteten Videosequenz zu der Umsetzung dieser Situation im Unterricht wird
dann thematisiert, wie Lernende mit Schwierigkeiten in Bezug auf Lernstrategien in
die fachliche Auseinandersetzung kommen, dabei geférdert und damit linger in der
Aktivitdt gehalten werden koénnen. Der hierzu verwendete Strategieficher integriert
fachliche und iiberfachliche Aspekte und wurde gemeinsam mit Claudia Ademmer
u.a. aus Vorarbeiten von Mevarech und Kramarski (1997) sowie Beer, Prediger und
Hankeln (2022) entwickelt. Auch die Behandlung der Lernvoraussetzung Motivati-
on/Selbstkonzept folgt diesem Ansatz und fordert von den (angehenden) Lehrkrif-
ten ein, dass sie fiir ein konkretes Verhalten der Lernenden beim Losen einer Mathe-
matikaufgabe ein motivationsforderliches Feedback formulieren (Eccles & Wigfield,
2020). In allen drei Situationen miissen die Teilnehmenden fachliche und tberfachli-
che Kompetenzen integrativ anwenden, um diese erfolgreich zu bewiltigen.

2.3.4 Situierung in unterrichtsnahe Kontexte

Alle Inhalte der Professionalisierungsreihe werden anhand von konkreten Unter-
richtsmaterialien und videografierten bzw. textbasierten Unterrichtssituationen the-
matisiert, sodass der Verstehensaufbau bei (angehenden) Lehrkriften einerseits er-
leichtert und motiviert und andererseits ein spaterer Transfer in den Unterricht
ermoglicht wird. Die Situierung in unterrichtsnahe Kontexte, in denen Teilnehmen-
de fachliche und tberfachliche Lernvoraussetzungen identifizieren, diagnostizie-
ren und férdern bzw. kompensieren miissen, soll dabei insbesondere einen Aufbau
von situationsspezifischen Fahigkeiten der professionellen Unterrichtswahrnehmung
(Abschnitt 2) unterstiitzen. Ein abwechslungsreicher Methodenwechsel zielt auf eine
hohe Aktivitdt in der Auseinandersetzung mit den Lerngegenstanden.

3. Forschungsdesign und Erhebungsmethoden

Im Projekt TEDS-IME sind als Erfolgsindikatoren fiir die Wirksamkeit der Pro-
fessionalisierungsmafinahme Kompetenzzuwichse von (angehenden) Lehrkriften
mafigeblich. Zur empirischen Evaluation wurden daher die professionellen Kompe-
tenzen, genauer die professionelle Unterrichtswahrnehmung und die mathematikdi-
daktischen und padagogischen Wissensbestinde fiir den inklusiven Unterricht (Ab-
schnitt 2), konzeptualisiert.

Im Folgenden wird das allgemeine Untersuchungsdesign (Abschnitt 4.1) und die
Stichprobe (Abschnitt 4.2) dargestellt, auf die Instrumentenentwicklung eingegangen
(Abschnitt 4.3) und ein kurzer Ausblick auf die Auswertung gegeben.
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3.1 Studiendesign

Um Aussagen iiber Kompetenzwerte und -zuwéchse titigen zu konnen, ist als Un-
tersuchungsdesign ein quasi-experimentelles Pre-Post-Design mit Kontrollgrup-
pen gewihlt worden (Abb. 3). Dieses ermdglicht Vergleiche zwischen (angehenden)
Lehrkriften mit und ohne Intervention (Professionalisierungsmafinahme) und die
Kontrolle moglicher Erinnerungseffekte. Eine zeitversetzte Follow-Up-Testung der
Interventionsgruppe soll die Nachhaltigkeit der Intervention priifen. Das in Abbil-
dung 3 schematisch dargestellte Design wird auf drei Zielgruppen angewendet. Be-
gleitend zu den Instrumenten zu professioneller Unterrichtswahrnehmung und pro-
fessionellem Wissen werden fiir die Interventionsgruppe zum Pre-Test zusitzlich
demographische und berufsbiographische Daten abgefragt. Zu den weiteren Testzeit-
punkten werden Befragungen zu Lerngelegenheiten sowie eine Veranstaltungsevalu-
ation ergdnzt. Nur die teilnehmenden Lehrkrifte bearbeiten regelmiflig ein Unter-
richtstagebuch zur Dokumentation ihrer Unterrichtspraxis. Fiir die Kontrollgruppe
wird auf die Testung des professionellen Wissens verzichtet, um die Testzeit zu redu-
zieren und die Teilnahme an der Befragung auflerhalb eines Professionalisierungs-
kontextes zu erleichtern.
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2 Damgaph =] =]
o Studierend #& pemosrapnic Unterrichts- Unterrichts-
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Abbildung 3: Untersuchungsdesign und Instrumente TEDS-IME

3.2 Stichprobe und Datenerhebung

Die Datenerhebung im Rahmen des Projekts TEDS-IME hat in elf Bundeslindern
mit einem Schwerpunkt auf Nordrhein-Westfalen (NRW) und Hamburg seit Febru-
ar 2023 stattgefunden und wird August 2024* beendet sein.

Bisher konnten Daten von #n = 754 Teilnehmenden zum ersten Messzeitpunkt ge-
sammelt werden (Stand April 2024). Diese teilen sich wie folgt auf die Kontroll- und
Interventionsgruppe auf:

4 Zum Zeitpunkt der Einreichung des vorliegenden Beitrags ist die Datenerhebung im Projekt
noch nicht abgeschlossen, sodass die Teilnehmendenzahlen als vorlaufig zu betrachten sind.
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In der Interventionsgruppe haben 598 Personen aus vier Bundesldndern teilge-
nommen, aufgeteilt auf n = 188 Lehramtsstudierende, n = 217 Lehrkréfte im Vorbe-
reitungsdienst und n = 193 berufstitige Lehrkrifte. 66.2 % der Personen ordnen sich
dem weiblichen Geschlecht zu. Die Personen sind im Mittel 31.9 Jahre alt (Min = 21
Jahre, Max = 66 Jahre) mit einer durchschnittlichen Unterrichtserfahrung von 4.8
Jahren (Min = 0 Jahre, Max = 45 Jahre). In Bezug auf ihr studiertes Lehramt kom-
men die Personen vorwiegend aus dem gymnasialen Lehramt (39.6%) und dem
Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen (21.7%). Im Panel, d.h.
an Messzeitpunkt 1 und 2, nahmen in der Interventionsgruppe 131 Studierende, 47
Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst und 123 Lehrkrifte teil.

Die Kontrollgruppe umfasst insgesamt 156 Personen aus elf Bundesldndern, von
diesen sind n =77 Lehramtsstudierende, n =9 Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst
und n = 70 berufstitige Lehrkrafte. Die Personen sind mit 63.9 % iiberwiegend weib-
lich und durchschnittlich 32.23 Jahre (SD = 12.07) alt mit einer Spannweite von 21
bis 65 Jahren. Die beiden am haufigsten studierten Lehramtstypen sind mit 60.0 %
das Lehramt an Gymnasien und mit 22.6% das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekun-
dar- und Gesamtschulen. Die bisherige Unterrichtserfahrung in Jahren liegt bei
durchschnittlich 7.29 Jahren (SD = 11.23). Im Panel nahmen 55 Studierende, 7 Lehr-
krafte im Vorbereitungsdienst und 29 Lehrkrifte teil.

Bei beiden Gruppen handelt es sich um Gelegenheitsstichproben, da die (ange-
henden) Lehrkrifte sich aktiv fiir eine Teilnahme an der Professionalisierungsmaf3-
nahme bzw. an der Kontrollgruppenbefragung anmeldeten.

3.3 Testinstrumente

Die Operationalisierung der Messung schliefft an Vorarbeiten aus dem TEDS-For-
schungsprogramm zur professionellen Kompetenz von Mathematiklehrkriften an
und folgt Erweiterungen fiir das padagogische Wissen beziiglich inklusiven Unter-
richts und dessen Testung (Abschnitt 2).

3.3.1 Test zur Unterrichtswahrnehmung fiir den inklusiven (Algebra-)Unterricht

Um professionelle Unterrichtswahrnehmung fiir einen inklusiven (Algebra-)Unter-
richt testen zu konnen, wurde aufgrund fehlender standardisierter Instrumente die
Entwicklung eines neuen Messinstruments durchgefiihrt (Abschnitt 2). Um situati-
onsspezifische Kompetenzen moglichst authentisch zu testen, wurde ein videobasier-
tes Instrument entwickelt (Kramer, Konig, Straufy & Kaspar, 2020). Dieses Instru-
ment wurde aufbauend auf dem etablierten Instrument TEDS-FU-Video (Kaiser et
al., 2015) auf den inklusiven (Algebra-)Unterricht fokussiert.

Gemeinsam mit erfahrenen Lehrkriften wurde im interdisziplindren Team (Ab-
schnitt 3) geskriptete Videovignetten erstellt, die typische authentische Unterrichts-
situationen darstellen. Diese wurden dabei so gewiéhlt, dass sie ein breites Spektrum
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an Inhaltsbereichen der Algebra, Lernschwierigkeiten von Schiiler:innen und ver-
schiedenen Unterrichtsphasen abdecken. Anschlieflend wurden theoriegeleitet offene
und geschlossene Items konzipiert, die das Wahrnehmen, Interpretieren oder Tref-
fen von Entscheidungen aus einer mathematikdidaktischen oder piddagogischen Per-
spektive adressieren und dabei die Anforderungsbereiche des Diagnostizierens oder
Forderns abdecken. Diese wurden umfassend in einem Review mit 47 wissenschaft-
lichen Expert:innen aus der Mathematikdidaktik, Padagogik und Sonderpadagogik
tiberarbeitet und bewertet. Auf Basis dieser Expert:innenreviews sowie theoretischer
Uberlegungen wurden umfangreiche Codiermanuale fiir die Datenauswertung und
das Itemscoring erstellt.

Das finale Instrument besteht aus vier Videovignetten von jeweils 2:45 bis 4:00
Minuten Lange. In der 60-miniitigen Testung bearbeiten Teilnehmende randomisiert
drei der vier Vignetten (Random-Incomplete-Testdesign). Pro Vignette erhalten Teil-
nehmende zunichst Kontextinformationen zu Thema und Ziel der Stunde, der Vor-
bereitung der Lernenden und der Unterrichtsstruktur sowie der in der Vignette be-
arbeiteten Aufgabe. Im Anschluss konnen sie jede Vignette genau einmal ansehen,
um moglichst authentisch Unterricht zu simulieren. Schlussendlich beantworten sie
die offenen und Ratingskalen-Items. Insgesamt umfasst der Test 56 Aufgaben, teil-
weise bestehend aus mehreren Einzelitems.

3.3.2 Test zu mathematikdidaktischem und padagogischem Wissen fiir den
inklusiven (Algebra-)Unterricht

Da die Professionalisierungsmafinahme den Aufbau inklusionsbezogener Wissens-
bestinde im Kontext mit Mathematikdidaktik und spezifisch der Didaktik der Alge-
bra einschlief3t, wurde ein Testteil zur Messung dieser Kompetenzfacette entwickelt.
Dieser beinhaltet fiir inklusiven Unterricht ausgewéhlte und teilweise adaptierte
Testitems zum mathematikdidaktischen Wissen aus Vorgdngerstudien (MT21 und
TEDS-M: Blomeke, Kaiser, & Lehmann, 2008; 2010) und aus Neuentwicklungen,
um spezifisch das Forschungsinteresse des Projekts zu adressieren. Die insgesamt
37 Items befassen sich mit elementaren Bestandteilen der Didaktik der Algebra wie
dem Variablenverstindnis und entsprechenden Grundvorstellungen, allgemeinen di-
daktischen Themen wie der Verstindnisorientierung und diversitatsbezogenen The-
men wie dem Umgang mit Sprache und Sprachbildung.

Um das pddagogische Wissen fiir inklusiven Unterricht bei (angehenden) Ma-
thematiklehrkriften in einem zweiten Testteil passgenau zur Professionalisierungs-
mafinahme zu erfassen, wurde u.a. auf den standardisierten Wissenstest GPK-IT
(Konig et al., 2017) zuriickgegriffen, der die beiden auf das Unterrichten bezoge-
nen Anforderungsbereiche Diagnose und Intervention umfasst. Von diesem wurden
zehn Items tibernommen. Diese wurden ergénzt um eine Aufgabe mit drei Items aus
dem General-pedagogical-knowledge-Test (GPK; Blomeke et al., 2010) sowie zehn neu
entwickelte Items. Insgesamt umfasst der Testteil zu padagogischem Wissen fiir den
inklusiven Unterricht folgende Inhaltsbereiche in Form geschlossener Single-Choice-
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Testitems: Wissen tiber Lernprozesse, methodisches Wissen tiber Diagnose, Wissen
tiber Klassenfithrung, Wissen tiber Strukturierung, Wissen tiber (Binnen-) Differen-
zierung/Individualisierung.

3.3.3 Unterrichtstagebuch

Mit dem Ziel, den Einsatz der in der Professionalisierungsmafinahme erworbenen
Kompetenzen im tatsichlichen Unterrichtshandeln nachverfolgen und erfassen zu
konnen, wurde ein sogenanntes Unterrichtstagebuch entwickelt und eingesetzt. Die
berufstatigen Lehrkrifte werden zu Beginn jeder Professionalisierungssitzung sowie
im Rhythmus von jeweils zwei Wochen gebeten, verschiedene Fragen zum eigenen
Mathematik-/Algebra-Unterricht der letzten Woche zu beantworten. Inhaltlich wird
dabei mittels geschlossener Items sowohl auf padagogische als auch mathematikdi-
daktische Aspekte eingegangen. Das Unterrichtstagebuch umfasst die drei inhaltli-
chen Schwerpunkte (1) Diagnose von Lernprozessen, (2) Intervention - Strukturie-
rung und (3) Intervention - Differenzierung.

3.3.4 Lerngelegenheiten und Veranstaltungsevaluation

Hier wurde ein Kurzfragebogen eingesetzt, der die Teilnahme an vorangestellten
Professionalisierungen und die Nutzung von Lerngelegenheiten wéhrend der Pro-
fessionalisierungsmafinahme abfragt. Ein analoger Fragebogen fiir die Kontrollgrup-
pe fokussiert allgemein auf entsprechende Lerngelegenheiten ohne direkten Profes-
sionalisierungsbezug. In einem weiteren Teil fiir die Interventionsgruppe geben die
Teilnehmenden Einschitzungen zum Verstehen, Anwenden und zur vertieften Integ-
ration des Gelernten im eigenen (Unterrichts-)Handeln ab und bewerten die Veran-
staltungsreihe ganzheitlich, um so eine umfassende Veranstaltungsevaluation zu er-
moglichen.

3.4 Ausblick Datenanalyse

Zum Zeitpunkt dieser Publikation sind die Analysen aufgrund der noch laufenden
Datenerhebung nicht abgeschlossen. Der Test zur professionellen Unterrichtswahr-
nehmung sowie die beiden Wissenstests werden auf Basis des dichotomen Rasch-
Modells innerhalb der Item-Response-Theory mit der Software ConQuest skaliert
und hinsichtlich ihrer Dimensionalitit gepriift, um so reliable Schétzer fiir die Per-
sonenfahigkeiten zu erhalten. Perspektivisch sind u. a. regressionsanalytische Panela-
nalysen und Gruppenvergleiche fiir die verschiedenen Aus- und Fortbildungsgrup-
pen geplant.
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4. Konklusion und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde dargestellt, wie im Projekt TEDS-IME die Kompe-
tenzen von (angehenden) Lehrkriften fiir einen inklusiven Algebraunterricht kon-
zeptualisiert, gefordert und gemessen werden sollen. Das Projekt kann hiermit ei-
nen Beitrag zur Schlieung der aufgezeigten Forschungsliicken leisten. Auch wenn
zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieses Beitrages die Analysen und damit die em-
pirische Uberpriifung der Instrumentenqualitit und der Wirksamkeit der Professio-
nalisierung noch nicht vollstindig abgeschlossen sind, sind die dargelegten Einblicke
vielversprechend.

Die Entwicklung der Professionalisierungsmafinahme fand in enger Abstimmung
von Expert:innen aus der Mathematikdidaktik, der Erziehungswissenschaft und der
Sonderpiddagogik und fiir alle drei Phasen der Lehrkrifteprofessionalisierung statt.
Vor dem Hintergrund eines férderorientierten Inklusionsbegriffs werden Vorausset-
zungen fir erfolgreiches Lernen in den Blick genommen und mathematikdidakti-
sche Konzepte wie Lern- und Anforderungsstufen um padagogische Konzepte wie
Lernstrategien und Arbeitsgedadchtnis erganzt. Die einzelnen Lerninhalte werden da-
bei integrativ und die iiberfachlichen und fachlichen Perspektiven an konkreten Un-
terrichtssituationen integriert betrachtet. Im Hinblick auf die Anforderungsbereiche
des Diagnostizierens und Forderns ist die Ausbildung von Fihigkeiten des Wahrneh-
mens, der Interpretation und des Treffens von Entscheidungen dabei zentrales Ziel
der Professionalisierungsmafinahme, um die bestmogliche Forderung aller Lernen-
den zu erméglichen. Ein starker Theorie-Praxis-Bezug, der durch die Arbeit an Un-
terrichtsmaterialien und den Einsatz von Unterrichtsvideos gestiitzt wird, sowie die
Orientierung an empirisch gestiitzten Wirksamkeitskriterien fiir erfolgreiche Fortbil-
dungen wurde gewidhlt, um dieses Ziel zu erreichen.

Die im Projekt entwickelten Messinstrumente zu professionellen Lehrkrifte-
kompetenzen ermoglichen eine multiperspektivische Erfassung mit dispositions-
bezogenen und situationsspezifisch angelegten Tests und einem spezifischen Fokus
auf inklusiven (Algebra-)Unterricht. Vorldufige Analysen deuten auf reliable, vali-
de Messinstrumente und Kompetenzzuwédchse durch die Professionalisierung hin,
miissen jedoch mit der finalen Strichprobe bestitigt werden. Die grofie Stichpro-
be zum ersten Messzeitpunkt und im Panel erméglicht die komplexe Modellierung
der untersuchten Kompetenzfacetten und den Einbezug von Lerngelegenheiten und
weiteren Préadiktorvariablen, um umfassende Einblicke in die anfinglichen Kom-
petenzstinde und deren Entwicklung, u.a. in unterschiedlichen Phasen der Lehrkraf-
teprofessionalisierung zu betrachten. In der Folge sind u.a. regressionsanalytische
Betrachtungen der Professionalisierungswirksamkeit fiir drei Erfahrungsgruppen,
profilanalytische Untersuchungen, Betrachtungen der Einfliisse von Lerngelegen-
heiten fiir Kompetenzveranderungen und Studien zur Stabilitat der Professionalisie-
rungswirkung geplant. Hierzu gehort auch die empirische Priifung der tatsichlichen
Umsetzung der Inhalte der Professionalisierungsmafinahme in die konkrete Unter-
richtspraxis, operationalisiert tiber das Unterrichtstagebuch der Lehrkrafte. Derzeit
sprechen die hohen Teilnahmezahlen an den zeitintensiven Veranstaltungen fiir eine



Teacher Education and Development Study - Inclusive Mathematics Education (TEDS-IME) | 249

hohe Akzeptanz der Veranstaltungsreihe, was positive Einfliisse der Professionalisie-
rungsmafinahme erwarten lasst.

Die vorliegenden Konzeptualisierungen und die Professionalisierungsmafinahme
sollen adaptiert tiber die Projektdauer von TEDS-IME hinaus fest in der Lehrkrifte-
aus- und -fortbildung verankert werden. Um dies institutionell abzusichern, sind in-
nerhalb der Bildungssysteme feste Kooperationen eingegangen worden, die eine wei-
tere Nutzung vorsehen. Dabei ist bereits eine Erweiterung auf andere mathematische
Inhalte und Jahrgangsstufen vorgesehen. Intendierte Folgeprojekte sollten neben den
Wirksamkeitsanalysen auf Ebene der Lehrkriftekompetenzen auch Outcomevaria-
blen von Schiiler:innen betrachten.
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