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Abstract

Der Bedarf nach forschungsbasierten Erkenntnissen zur Professionalisierung von Lehrpersonen
fiir das Fach Mathematik im inklusiven Unterricht der Sekundarstufe ist weiterhin grof3. In unse-
rer interdisziplindr angelegten qualitativen Studie erschliefien wir liber die sinnhafte Verkniip-
fung von Erkenntnissen und forschungsmethodischen Strategien des strukturtheoretischen und
des kompetenzorientierten Ansatzes Handlungswissen von Lehrpersonen mit langjahriger Pra-
xiserfahrung in inklusiven Schulen aus inklusions- und mathematikdidaktischer Perspektive.
Erste Ergebnisse der qualitativen Studie verdeutlichen das spezifische Potential der Zusammen-
fiihrung von kompetenz- und strukturtheoretisch gepragten Auswertungsperspektiven fiir die in-
terdisziplindre Forschung zum Gegenstand.

The need for research-based findings on the professionalization of mathematics teachers in inclu-
sive secondary education remains high. Therefore, we conducted an interdisciplinary and quali-
tative study. Combining the structural-functional based and the competence-based approach to
professionalization of teachers we reconstruct the implicit knowledge and believes from the per-
spective of mathematics didactics and inclusive pedagogy. First findings of the qualitative study
show the potential of combining research methods based on competence based and structural-
functional based approaches for interdisciplinary research on the subject.
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|. Einleitung

Lehrpersonen in der Sekundarstufe stehen unter der offentlich vielfach proklamierten
Anforderung, ihren Unterricht inklusionsbezogen (weiter) zu entwickeln. Sie kénnen
hierfiir zwar auf die in der Inklusionsforschung generierten allgemeindidaktischen Kon-
zepte zuriickgreifen (vgl. Seitz, 2020; vgl. Textor, Kullmann & Liitje-Klose, 2014), diese
sind jedoch bislang nur ansatzweise fachdidaktisch ausdifferenziert worden und fiir die
Sekundarstufe insgesamt noch wenig ausgearbeitet (vgl. Abels, 2015; vgl. Amrhein, 2011;
vgl. Hackbarth & Martens, 2018; vgl. Seitz & Simon, 2021). Spezifische Konzeptionen fir
inklusiven Mathematikunterricht in der Sekundarstufe werden zwar aktuell entwickelt
und erforscht, liegen aber noch nicht in vollstandig ausgearbeiteter Form vor (vgl. Rolka
& Albersmann, 2017; vgl. Schindler, 2017). Gleichwohl praktizieren Lehrpersonen auch
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in Deutschland seit langen Jahren inklusiven Mathematikunterricht - die an inklusiven
Schulen entwickelte spezifische Expertise findet jedoch weiterhin noch kaum erkennbare
Aufnahme in den wissenschaftlichen Diskurs. Es besteht somit eine Diskrepanz zwischen
Praxisentwicklungen und Praxisanforderungen auf der einen und forschungsbasierter
Analyse und Theoretisierung inklusiven Mathematikunterrichts der Sekundarstufe auf
der anderen Seite.

Dieses Desiderat greifen wir in unserer laufenden Studie auf, indem wir uns empi-
risch der spezifischen Expertise von Lehrpersonen annahern, die tiber langjahrige Erfah-
rungen im Unterrichten des Faches Mathematik an inklusiven Schulen der Sekundarstufe
verfiigen. Diese wird analytisch gefasst und verglichen mit den bereits aufgebauten Kom-
petenzen und Uberzeugungen von Studierenden eines sekundarstufenbezogenen Lehr-
amts in der Masterstudienphase mit dem Unterrichtsfach Mathematik, um hieraus Hin-
weise zur genaueren Deskription und theoretischen Fundierung der entsprechenden Pro-
fessionalisierungsprozesse zu generieren (,IMAgINE“; BMBF; 2018-2021).

Bevor wir im weiteren Verlauf des Beitrags auf ausgewahlte Befunde dieser quali-
tativ angelegten, interdisziplindren Studie zurtickgreifen, diskutieren wir als Grundlage
zundchst die diesbeziiglichen Erklarungshorizonte der prominenten Professionalisie-
rungsansatze und ihre jeweiligen forschungsmethodischen Implikationen und Limitatio-
nen. Hier ankniipfend rekonstruieren wir das implizite (Expert*innen-)Wissen und die
handlungsleitenden Orientierungen von Mathematiklehrpersonen in der Sekundarstufe
und fithren diese auf die professionalisierungstheoretischen Uberlegungen zuriick. Ein-
fiihrend geben wir einen Uberblick iiber den - wie sich zeigen wird - von Liicken und
Briichen gekennzeichneten Forschungsstand.

2. Inklusiver Unterricht — Inklusiver Mathematikunterricht

Die zundchst als Integrationsforschung bezeichnete Forschungslinie um die wissenschaft-
lichen Begleitstudien der Modellversuche integrativer Erziehung und Bildung in den
1980er Jahren entwickelte sich lange Zeit nur fragmentarisch mit Fragen fachdidakti-
scher Lernprozesse verbunden.

Die friithe wissenschaftliche Erschliefdung des Feldes lieferte vielmehr vor allem Er-
kenntnisse zum Reformpotenzial integrativer Erziehung und Bildung in der Breite sowie
konkreter fiir einen professionellen Umgang mit Heterogenitat und fiir die konzeptionelle
Zusammenfihrung von Gemeinsamkeit und Individualisierung im Unterricht (zusam-
menfassend Deppe-Wolfinger et al, 1990). Dabei wurde einerseits unter Rekurs auf
Klafkis Grundlegung Allgemeiner Bildung bildungstheoretisch (vgl. Feuser, 1995), jedoch
nicht im engeren Sinne fachdidaktisch argumentiert sowie andererseits vor allem die pa-
dagogische Dimension des Unterrichts in den Blick genommen. Dieser gesamte Diskurs
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kam jedoch weitestgehend ohne fachliche Konkretionen oder fachdidaktische Begriin-
dungen aus (vgl. Seitz & Simon, 2021; vgl. Hackbarth & Martens, 2018; vgl. Textor et al,,
2014). Als konzeptioneller Konsens inklusiven Unterrichts schalte sich die zentrale Posi-
tionierung von Partizipation und Mitbestimmung heraus. Inklusive Padagogik ist hiervon
ausgehend zentral mit der Anerkennung und Wertschatzung der Verschiedenheit des Ler-
nens verbunden, die dabei jedoch als beobachtungsabhangig und dynamisch zu begreifen
ist und nicht ontologisierend als statischer Zustand mit differenzierenden Zuschreibun-
gen (vgl. Prengel, 2017: S. 18). Uber die sinnhafte Verflechtung personaler Anerkennung
und individualisierten Lernens mit sozialer Zugehorigkeit und curricularer Teilhabe
(vgl. Prengel, 2020) ist dem folgend impliziert, alle Lernenden gleichermaf3en mit indivi-
duell abgestimmten hohen Erwartungen zu adressieren und nach der Verkniipfung kom-
plexer Fragestellungen mit personal bedeutungsvollen Erfahrungen zu fragen (vgl. Seitz,
2020). In einer jingeren Forschungslinie werden auf3erdem Fragen der diskursiven Her-
stellung und Verhandlung von Differenz im Unterricht fokussiert (vgl. Sturm, 2018). Diese
Erkenntnisse wurden jedoch bislang noch kaum mit der Professionalisierungsforschung
verkniipft (vgl. Budde, 2017), insbesondere nicht unter fachdidaktischer Fragestellung
(siehe Kap. 3).

Fragen wir von hier aus nach der empirischen Fundierung und konzeptionellen Aus-
gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts, kann zunachst in Abgrenzung zu der All-
tagsvorstellung, insbesondere im Mathematikunterricht sei eine inklusionsbezogene Aus-
gestaltung durch seine fachspezifische Struktur besonders schwierig, festgehalten wer-
den, dass vor allem ein mathematikdidaktisch anspruchsvoll gestalteter Mathematikun-
terricht mit einer hohen inklusionsbezogenen Qualitidt einhergehen kann (vgl. Hasel-
Weide & Nihrenborger, 2017; vgl. Korff, 2015; vgl. Prediger & Burd, 2020). Die stufig
strukturierten, aber spiralig miteinander vernetzten mathematischen Inhalte stellen da-
bei eine spezifische Chance dar, um die Lernenden mit ihren individuellen Kompetenzen,
Entwicklungspotentialen und Lernstinden anzusprechen und kommunikative Lernpro-
zesse zur Ausgestaltung der mathematischen Fragestellung anzuregen (vgl. Hasel-Weide,
2017). Spezifische Relevanz hat hier die Konzeption von Aufgaben (vgl. Bromme, Seeger
& Steinbring, 1990; vgl. von der Groeben, 2013). Diese reprasentieren im Mathematikun-
terricht den Gegenstand, beeinflussen Lernprozesse und steuern die Art und Weise der
(Zusammen-)Arbeit (vgl. Hammer, 2015). Auch problemorientierte, ,,gute“ Aufgaben fiih-
ren jedoch nicht ,automatisch zu qualitativ gutem inklusivem Mathematikunterricht,
vielmehr ist es notwendig, die Aufgaben lernwirksam zu gestalten und unterrichtlich ada-
quat sowie situationsangemessen einzusetzen (vgl. Fischer & Sjuts, 2014: S. 230), d. h. die
Lernumgebung im Sinne des aktiv-entdeckenden und sozialen Lernens auf der Basis von
Partizipation und Mitbestimmung zu gestalten. Die durch Aufgaben reprasentierten Ge-
genstande sind also mit Praktiken des inklusiven Mathematiklernens zu verbinden, die
vielschichtige strukturelle Erkundungen und diskursive Erorterungen ermaoglichen.

Hier zeigt sich somit eine fachdidaktische Ausdifferenzierung und Zuspitzung des
auch allgemeindidaktisch fiir inklusive Settings leitenden Gedankens, ndmlich der Anfor-
derung, aus komplexen Zusammenhadngen keine kleinschrittigen, geschlossenen Aufga-
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ben mit reduktivem Charakter zu generieren, sondern in Kommunikation zwischen Leh-
rer*innen und Schiiler*innen offene Auftriage zu entwickeln (vgl. von der Groeben, 2013;
vgl. Scherer, 2015), die liber eine Ankniipfung an intersubjektiv geteilte Bezilige und Er-
fahrungen der Schiiler*innen der diskursiv hergestellten (mathematischen) Fragestel-
lung des Unterrichts Komplexitat ,verleihen“ (vgl. Seitz, 2020). Damit wird das aktiv ent-
deckende und verstehensorientierte Lernen in den Fokus gesetzt, dass sich in der Inklu-
sionsforschung auch fachdidaktisch konkretisiert als besonders ergiebig fiir einen inklu-
siven Mathematikunterricht gezeigt hat und curriculare Partizipation absichern kann
(vgl. Hahn, 2021; vgl. Hasel-Weide, 2017).

So zeigt die Rekonstruktion von emergierenden Deutungs- und Interaktionsprozes-
sen bei der gemeinsamen Arbeit an Lernumgebungen in der Sekundarstufe, dass Schii-
ler*innen auf vielfdltige Art und Weise miteinander interagieren, mathematische Ideen
liber den strukturellen, mathematischen Kern aushandeln und dabei zu (gemeinsamen)
Erkenntnissen gelangen, jedoch offene und auf Kooperation ausgerichtete Lernumgebun-
gen nicht ,automatisch” zu einer reziproken Aushandlung und Konstruktion von mathe-
matischen Ideen fiihren (vgl. Schoéttler, 2019). Dabei wird in mathematikdidaktischen
Studien auch spezifisch darauf geschaut, inwiefern sich Hiirden im Lerngegenstand fiir
Lernende mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen zeigen und wie damit im inklusi-
ven Unterricht umgegangen werden kann (vgl. Moser Opitz, 2013), wahrend in der For-
schungslinie der Inklusionsforschung auch ein kritischer Fokus auf mégliche Reifizierun-
gen von Differenz gesetzt wird (vgl. Gasterstadt & Urban, 2016; vgl. Seitz, 2018).

Zur Umsetzung eines inklusiven Mathematikunterrichts berichten Lehrpersonen,
dass sie sich in einem Spannungsfeld zwischen der Orientierung an einem gemeinsamen
Gegenstand und der Orientierung an individuellen Kompetenzen der Schiiler*innen be-
finden und ihnen bei (wahrgenommener) grofserer Differenz der Leistungen eine gemein-
same Lernsituation schwieriger zu realisieren scheint (vgl. Pool Maag & Moser Opitz,
2014). Prediger und Bur6 (2020) stellen in der Analyse selbstberichteter Praktiken von
Lehrpersonen aus dem inklusiven Unterricht heraus, dass gemeinsames Lernen in den
Berichten nur eine untergeordnete Rolle spielt und die aus fach- und inklusionsdidakti-
scher Sicht bedeutsamen Orientierungen an individuellen Voraussetzungen und Gemein-
samkeit bei den Lehrpersonen nicht immer produktiv verkniipft sind (vgl. Prediger &
Buro, 2020), wobei die befragten Lehrkrafte dabei eine vergleichsweise kurze Erfahrung
im inklusiven Unterricht von 0-3 Jahren hatten. Lehrpersonen, die iiber langjahrige Er-
fahrungen inklusiver Unterrichtsgestaltung verfiigen, berichten demgegeniiber, hierin
kein Spannungsfeld zu erkennen, sondern zeichnen ein dialektales Verhaltnis von Indivi-
dualisierung und Gemeinsamkeit, das sich entsprechend kompetent didaktisch verhan-
deln lasst (vgl. Korff, 2015; vgl. Korff, 2016; vgl. Scheidt, 2017).

Es kann somit vorlaufig festgehalten werden, dass die Forschungslage von Liicken
und Unverbundenheiten gepragt ist und es an spezifisch fachdidaktischen Analysen sowie
insbesondere an Weiterentwicklungen von Aufgaben mangelt, auf deren Basis durchge-
hende mathematikdidaktisch fundierte Konzeptionen fiir die Sekundarstufe entwickelt
werden konnen (vgl.da Costa Silva & Rolka, 2020; vgl. Hoveler & Prediger, 2017;
vgl. Schacht & Bebernik, 2018). Die Ausfiihrungen machen jedoch auch deutlich, dass das
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mathematische Lernen von Schiiler*innen im inklusiven Unterricht mittelbar von der hier
entwickelten Qualitat abhangig ist - anders gesagt ist Lernen Bedingung, Ausfiihrung und
zugleich Folge des Unterrichts. Es ist eingebunden in den Gesamtrahmen von Bedingun-
gen inklusiven Unterrichts, wie etwa curricularen Vorgaben, die Kindern und Jugendli-
chen jeweils differente Lernchancen eroffnen, wenn sie aus stratifizierten Systemen in
inklusive Settings libertragen werden, denn dies ist nicht frei von Paradoxien (vgl. Seitz,
20006).

Diese Schwierigkeit zeigt sich in besonderer Scharfe in Bezug auf Leistungsriickmel-
dungen im inklusiven (Mathematik-)Unterricht, denn hier gilt es einerseits den fachlichen
Gegenstanden gerecht zu werden und andererseits, eine Kultur der Wertschatzung und
Anerkennung sowie der Partizipation zu stirken (vgl. Hisel-Weide, 2016), was vor allem
prozessorientierte, lernforderliche und dialogische Riickmeldungen als substantiellen
Teil inklusiven Unterrichts impliziert (vgl. Prengel, 2017; vgl. Seitz, 2020). Zwar liegen
hierfiir verschiedene geeignete Konzepte und Verfahrensweisen der Leistungsriickmel-
dung vor (vgl. Winter, 2018), diese wurden jedoch bislang inklusionsbezogen noch kaum
empirisch erschlossen (vgl. Holder & Kessels, 2019).

Auch in der mathematikdidaktischen Diskussion werden seit vielen Jahren alterna-
tive Formen der Leistungserbringung und Leistungsbewertung diskutiert (vgl. Qualitats-
offensive Sinus, 2004; vgl. Sundermann & Selter, 2013), dessen ungeachtet ist die Fokus-
sierung auf die Klassenarbeit als wichtige Form der Leistungsfeststellung in der Sekun-
darstufe in den administrativen Vorgaben bestehen geblieben - ebenso wie die Praxis der
Bewertung mit Ziffernnoten. Inklusionsbezogene Anforderungen an formativ-prozessori-
entierte, unmittelbar lernférderliche sowie partizipativ und dialogisch ausgestaltete For-
men von Leistungsriickmeldung stehen somit unverbunden neben weiterhin bestehen-
den Praktiken summativer Leistungsbewertung, was als Spiegel der steuerungsbedingten
Zerrissenheit des deutschen Schulsystems zwischen Inklusion und Segregation gelesen
werden kann.

Daraus ergeben sich bedeutsame Diskrepanzen, die fiir Lehrpersonen im inklusiven
Mathematikunterricht der Sekundarstufe Handlungsunsicherheiten implizieren und zu
der Frage fiihren, wie Professionalisierung unter diesen Bedingungen vonstattengehen
kann und wie Lehrpersonen mit langjahriger Berufserfahrung in inklusiven Schulen in
dieser widerspruchsreichen Gesamtsituation agieren.

3. Professionalisierung und Expertise fur inklusiven Mathematikunterricht

Die inklusionsbezogene Professionalisierung von Lehrpersonen ist insgesamt von Ambi-
valenzen und Unklarheiten gepragt. So steht der entsprechenden Konzeptentwicklung
von Seiten der Inklusionsforschung in Deutschland eine bis heute weitestgehend an den
tradierten Lehramtstypen eines stratifizierten Schulsystems orientierte universitare Bil-
dung von (angehenden) Lehrpersonen gegeniiber. Zudem werden sie - zunehmend be-
reits in Praxisphasen wahrend des Studiums - mit einer Praxislage konfrontiert, die in-
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klusionsbezogen von zahlreichen Restriktionen und widerspriichlichen Steuerungspoliti-
ken gekennzeichnet ist. Die Ausgestaltung universitar vermittelter Konzepte und Quali-
tatsanforderungen wird ihnen daher teilweise verunmaoglicht, z. B. weil Co-teaching nicht
realisierbar ist, was eine (Weiter-)Qualifizierung im Feld deutlich erschwert (vgl. Liitje-
Klose, Seitz & Streese, 2016; vgl. Seitz & Slodczyk, 2020; vgl. Lau, Heinrich & Liibeck,
2019). Entsprechend zeigt sich auch die Professionalisierung fiir inklusive Handlungspra-
xis im Mathematikunterricht der Sekundarstufe uneinheitlich - kennzeichnend sind viel-
mehr Briiche und fehlende Verbundenheiten.

Zwar wurden in der frithen Integrationsforschung empiriebasierte Konzepte und
Theoretisierungen professioneller Handlungspraxis in integrativen/inklusiven Lern-
gruppen entwickelt und hier aufbauend spaterhin (auch) in internationalen Forschungs-
kontexten verschiedene Modelle und Programme zur Professionalisierung fiir inklusive
Bildung vorgelegt (vgl. Booth, Nes & Strgmstad, 2003; vgl. Feyerer, Hayward & Hedge,
2005; vgl. Forlin 2020; vgl. Heinrich, Urban & Werning, 2013; vgl. Seitz, 2011; vgl. Seitz &
Haas, 2015). Diese finden sich jedoch im Diskurs der Professionalisierungsforschung
nicht in dieser Form wieder - das Handlungsfeld inklusiver Schulen wurde hier vielmehr
bis vor kurzem kaum wahrgenommen (vgl. Heinrich et al., 2013; vgl. Terhart, Bennewitz
& Rothland, 2014). Die Debatte der Professionalisierungsforschung insgesamt rankt sich
vor allem um die Strukturierung und den kumulativen Aufbau von Kompetenzen von
Lehrpersonen (vgl. Baumert & Kunter, 2006) auf der einen Seite sowie um deren Handeln
unter der Anforderung strukturell eingelassener Antinomien (vgl. Helsper, 2004;
vgl. Helsper, 2014) auf der anderen Seite, ergdnzt um Fragen des Aufbaus von Professio-
nalitat als langjahriger Prozess wachsender Erfahrungen (vgl. Hericks, 2006).

Fachdidaktisch reflektierte Professionalisierungsmodelle, wie sie fiir die hier ver-
folgte Fragestellung relevant sind, wurden vor allem iiber den kompetenztheoretischen
Ansatz ausgearbeitet und insbesondere fiir die Mathematikdidaktik konkretisiert
(vgl. Baumert & Kunter, 2011; vgl. Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; vgl. Blomeke,
Konig, Suhl, Hoth & Déhrmann, 2015). Dabei steht die Annahme im Vordergrund, dass ein
Zusammenhang zwischen dem Professionswissen der Lehrpersonen und ihrem Unter-
richt besteht (vgl. Richter, Kuhl, Reimer & Pant, 2012) und Wissenszuwachs der Lernen-
den im Unterricht iber einen systematisch organisierten kumulativen Kompetenzaufbau
der (angehenden) Lehrpersonen angezielt werden kann. Der Kompetenzaufbau ist damit
an die Lehrperson gebunden, weshalb sich dieser Ansatz vor allem tiber ausdifferenzierte
Konzeptionen und Programme positioniert, die im Kern auf die Erweiterung und Ver-
kniipfung unterschiedlicher Wissensformen abzielen, ndmlich padagogische, fachliche
und fachdidaktische. In dieser Tradition stehen auch aktuelle Aus-, Fort- und Weiterbil-
dungsmafinahmen mit Fokus auf den inklusiven Mathematikunterricht (vgl. Bohlmann &
Dexel, 2019; vgl. Wilhelm, Zwetschler, Selter & Barzel, 2019).

Aktuelle Arbeiten zu Fragen inklusionsbezogener Professionalisierung bearbeiten
demgegeniiber vor allem Praktiken der Herstellung von Differenz und damit die Ebene
sozialer Interaktion bzw. der Sozial- und Handlungsformen und ihrer padagogischen Be-
deutsamkeit im Unterricht (vgl. Budde, 2017; vgl. Hiacker & Walm, 2015), beleuchten aber
nur am Rande Fragen fachlichen Lernens und des Wissensaufbaus. Damit stehen diese
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Studien in der Nahe zu Arbeiten, die sich dem strukturtheoretischen Ansatz (vgl. Helsper
2004; vgl. Helsper, 2014) zuordnen oder rekurrieren explizit hierauf. Hier wird der pada-
gogischen Dimension des (professionellen) Handelns von Lehrpersonen insgesamt eine
hohere Bedeutsamkeit beigemessen, insbesondere der stellvertretenden Deutung des
Sinns auf der Basis fachlichen Wissens und unter Beachtung des Fallbezugs, weshalb pro-
fessionelles Handeln als krisenhaft und nicht-standardisierbar begriffen wird (vgl. Oever-
mann, 1996: S. 124 ff.).

Konstitutiv fir den strukturtheoretischen Ansatz ist aber vor allem, dass die insti-
tutionenbedingten Antinomien des Handelns von Lehrpersonen mit in den Blick genom-
men werden, in die Lehrpersonen schulkulturell eingebunden sind und damit die Ebene
der Einzelpersonen tiberschritten wird. Schulkulturen gelten von hier aus als symboli-
sche, sinnstrukturierte Ordnungen, die von schulischen Akteur*innen in der Auseinan-
dersetzung mit dufieren Strukturvorgaben und méglichen Widerspriichen konkret aus-
gestaltet und diskursiv verhandelt werden (vgl. Helsper, 2004: S. 35; vgl. Helsper, 2008).
Die entsprechenden Wissensdiskurse in Schulen sind entsprechend einflussreich fiir die
Professionalisierungsprozesse der Einzelnen. Es ist daher hochrelevant, ob und inwieweit
hier segregierende Sinnlogiken dominieren oder sich inklusive Schulkulturen entwickelt
haben, wofir sich bundeslandspezifisch hochst unterschiedliche Rahmenbedingungen
bieten (vgl. Blanck, 2015). Antinomien kdnnen so wie oben angedeutet in unterschiedli-
cher Scharfe hervortreten und widerspriichliche Politiken die Gestaltungsspielraume von
Lehrpersonen mit Paradoxien ausstatten (vgl. Seitz & Slodczyk, 2020). Dass Antinomien
im strukturfunktionalen Ansatz insgesamt als in der Institution Schule fest verankert ge-
sehen werden, hat ihm die Kritik eingebracht, die Handlungsfahigkeit von Lehrpersonen
zu schmalern (vgl. Baumert & Kunter, 2013). Dem Ansatz selbst folgend wird allerdings
davon ausgegangen, dass sie der Reflexion zugdnglich sind und gerade die reflektierende
Riickbindung der Antinomien auf das eigene Handeln und die berufliche Entwicklung ei-
nen wichtigen Motor fiir die (Weiter-)Entwicklung professioneller Fahigkeiten darstellt
(vgl. Terhart, 2011: S. 208).

Fir die hier verfolgte Fragestellung ware es folglich zu kurz gegriffen, die fokussier-
ten Professionalisierungsprozesse ausschliefdlich als individualistisch angelegten Wis-
senszuwachs und Kompetenzerwerb Einzelner zu begreifen, denn sie verlaufen nicht un-
abhangig von schulkulturellen Dynamiken und den widerspruchsreichen Anforderungen
im Mehrebenensystem schulischer Bildung - zur Professionalisierung bedarf es eben
nicht nur spezifischer Wissensvorriate und Methoden, sondern ebenso reflektierter Pra-
xiserfahrung und starkender Strukturen im Feld. Entsprechend geht es um héchst unter-
schiedliche Wissensformen, die es auf Seiten der professionell Handelnden zusammenzu-
fiihren gilt. Hierflir ziehen wir daher den Expertisebegriff heran, welcher die fachlichen
Erklarungen und das berufliche Erfahrungswissen miteinander verbindet und beschrei-
ben hiermit neben der Verflechtung unterschiedlicher Wissensformen und Kompetenzen
vor allem das reflexive Verhandeln von antinomischen Anforderungen (vgl. Bromme,
2004; vgl. Terhart, 2011; vgl. Kaiser, Seitz & Slodczyk, 2020).

Der zunéachst psychologisch gepragte Expertiseansatz ldsst sich so mit dem soziolo-
gisch reflektierten Professionenansatz forschungspragmatisch sinnvoll verkniipfen, was
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es uns ermoglicht, an der Schnittstelle von mathematikdidaktischen und allgemeindidak-
tischen/-padagogischen Professionalisierungsanforderungen fiir das Feld inklusiver
Schule zu agieren. Hieriiber ergeben sich spezifische Perspektivenerweiterungen, denn
wir verkniipfen unter der Zielidee fachdidaktisch und inklusionsdidaktisch relevanter Er-
kenntnisse zur Professionalisierung von Lehrpersonen Uberlegungen und entsprechende
forschungsmethodische Strategien des strukturtheoretischen Ansatzes mit solchen des
kompetenztheoretischen.

Professionalisierung betrachten wir dabei im Sinne des skizzierten Expertisebe-
griffs als prozesshafter Natur und platzieren somit Expert*innen und Noviz*innen im
Zentrum des Forschungsdesigns.

4. Methodisches Vorgehen

Mittels eines interdisziplindren Zuschnitts der Studie zielen wir auf die Deskription und
Analyse inklusionsbezogener Expertise von Mathematiklehrer*innen in der Sekundar-
stufe beziiglich der Gestaltung eines inklusiven Mathematikunterrichts und ferner den
hier hinterlegten handlungsleitenden Orientierungen. Dabei sind einerseits die rekon-
struierbaren fachlichen sowie fachdidaktischen Vorstellungen und Kompetenzen zu
Kennzeichen guten inklusiven Mathematikunterrichts und andererseits die Rekonstruk-
tionen des Umgangs mit schulischer Leistung Bestandteile der Analyse.

Befragt wurden 25 Lehrpersonen mit langjahriger und dabei mindestens flinfjahri-
ger Berufserfahrung in inklusiven Schulen und aktueller Tatigkeit in einer weit entwickel-
ten inklusiven Schule der Sekundarstufe I, da hier eine spezifische inklusionsdidaktische
Expertise angenommen werden kann (vgl. Korff, 2016; vgl. Bromme, 2004) und bereits
gezeigt wurde, dass sich die Einstellung von Lehrpersonen gegeniiber Heterogenitat
durch substantielle Praxiserfahrung positiv entwickeln kann (vgl. Reh, 2005, vgl. Am-
rhein, 2011; vgl. Gasterstadt & Urban, 2016). Genauer handelt es sich bei den ausgewahl-
ten Schulen um Gesamtschulen und konzeptionell dhnliche Schulformen in Nordrhein-
Westfalen und Bremen, die fiir ihre (inklusive) schulische Praxis mit verschiedenen Prei-
sen fiir Qualitat ausgezeichnet wurden.

Fir die Teilstichprobe der Noviz*innen wurden 27 Interviews mit Student*innen
gefiihrt, die das Fach Mathematik fiir das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Ge-
samtschulen im Zuschnitt von Nordrhein-Westfalen studieren und bereits das Praxisse-
mester absolviert haben. Auf diese Weise wurden einerseits die Kompetenzen und inklu-
sionsbezogenen Uberzeugungen von Studierenden kurz vor Ende des Studiums erhoben.
Andererseits wird durch den Vergleich von Expert*innen und Noviz*innen eine konkrete
Bedarfsanalyse beziiglich inklusionsbezogener Implikationen fiir die universitire Leh-
rer*innenbildung im Fach Mathematik ermdglicht, die entsprechend konzeptionell ge-
wendet werden kann.

Fir die Teilstichprobe der Expert*innen, die hier im Fokus steht, wurden Interviews
mit zwei teilunterschiedlichen Leitfiden verwendet, die auf die Gestaltung und die Adap-
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tion von Aufgaben (N = 13) und den Umgang mit Schiiler*innenleistungen (N = 12) im in-
klusiven Mathematikunterricht fokussierten. Die jeweiligen Leitfaden bedienen sich da-
bei eines deckungsgleichen Einstiegs, in dem die Erfahrung zur Gestaltung inklusiven Ma-
thematikunterrichts erfragt wird und gehen dann in die jeweiligen Schwerpunktbereiche
tiber. Offene Impulse und konkrete Anldsse wie Aufgaben, Dokumente von Schiiler*innen
und Videovignetten dienen als erzdhlgenerierende Gesprachsanldsse, um den Interview-
ten zu ermoglichen, fiir sie relevante Aspekte und ihre eigene Handlungspraxis (proposi-
tional) auszudriicken. Die in beiden Interviewschwerpunkten eingesetzten Videovignet-
ten fungieren als verbindendes Element (vgl. Abb. 1).

Einstellungen und Erfahrungen
zum inklusiven Mathematikunterricht

Schwerpunkt Leistung Schwerpunkt Aufgaben
Fokus inklusive Didaktik Fokus Mathematikdidaktik

Abb. 1: Aufbau und Verbindung der Interviews

Um sowohl Spezifika und Erkenntnisse des kompetenzorientierten als auch des struktur-
theoretischen Ansatzes aufnehmen zu konnen, werden bei der Auswertung der Inter-
views verschiedene Methoden sinnhaft trianguliert (vgl. Paseka, 2010). Angelehnt an die
qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2015) werden die angesprochenen Aspekte
strukturiert, um zunachst auf der Ebene des ,Was‘ Aspekte professioneller Kompetenz zu
identifizieren und aus fach- sowie inklusionsdidaktischer Sicht zu beschreiben. In einem
zweiten Schritt werden die Transkripte angelehnt an die dokumentarische Methode einer
reflektierenden Interpretation unterzogen (vgl. Korff, 2015), um das ,Wie’, also den impli-
ziten Sinngehalt einer Handlung oder Ausfithrung aus Diskursen heraus nachzubilden
(vgl. Bohnsack, 2017; vgl. Nohl, 2012) und vor den Reflexionsfolien der unterschiedlichen
Professionalisierungsansatze zu analysieren.

Es geht folglich auch um die Aufkldarung des Verhaltnisses dieser impliziten Struk-
turen zu explizierbaren Wissensbestanden, denn handlungsleitende Orientierungen ma-
nifestieren sich auf der Ebene der Performanz und dufdern sich in der Beschreibung sozi-
aler Handlungspraxis.

5. Perspektiven auf Leistungen im inklusiven Mathematikunterricht

Zur Anndherung an die Sichtweisen und handlungsleitenden Orientierungen von Lehr-
personen hinsichtlich von Leistung, Leistungserbringung sowie Leistungsriickmeldung
wurden die Lehrpersonen gezielt aufgefordert, von einer Situation zu berichten, in der
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eine besondere Leistung wahrgenommen wurde, um so eine narrative Phase zum Erfah-
rungsschatz der Lehrpersonen zu initiieren (vgl. Bohnsack, 2017, vgl. Nohl, 2012,
vgl. Pzyborski, 2004). Wie hierzu aus inklusions- und aus mathematikdidaktischer Sicht
rekonstruiert wird, was eine Leistung, die als besonders berichtet wird, ausmacht, was
den Umgang der Befragten mit Schiiler*innenleistungen kennzeichnet und mit welchen
Uberzeugungen dieses hinterlegt ist, ldsst sich exemplarisch an der folgenden Inter-
viewpassage aufzeigen:

Hr. Paris: 4hm (10) ich erinnere mich grade an einen Foérderschiiler aus einer Gruppe- ahm
aus einer anderen Gruppe, dhm man merkt einfach, das mathematische Konstrukt ist be-
grenzt durch die kognitiven Fahigkeiten, &hm Sachen wie das kleine Einmaleins fallen
schwierig, weil da auch nie so eine multiplikative Struktur erarbeitet worden ist (.) friiher,
dhm ich finde das aber (.) sehr beeindruckend bei diesem Schiiler, wie er wirklich probiert
dann auch beim Thema lineare Funktionen mitzuarbeiten und die Erwartungshaltung bei
den Forderschiilern waren in dem Bereich, da es ja auch kein Curriculum dort gibt, dhm sie
sollten mitarbeiten, das beschranken auf, ich kann Punkte in ein Koordinatensystem ein-
zeichnen, aus einer Wertetabelle, ich kann die Punkte ablesen, in eine Tabelle eintragen,
ahm dass dieser Schiiler so motiviert war und auch versucht hat weiter zu arbeiten, dariiber
hinaus, und ahm das ist einfach natiirlich sehr erfreulich und dann, finde ich auch, ahm dann
ist inklusiver Unterricht gelungen, weil er ndmlich Moéglichkeiten offen hélt. ich kann jetzt
grade mehr und das mdchte ich jetzt auch machen. (2) und ich finde es ganz wichtig, warum
sollten wir das da verbauen? (Interview Hr. Paris: Z. 313-327)

Auf die Frage nach Schiiler*innenleistungen im Mathematikunterricht, die als besonders
wahrgenommen wurde, fithrt die Lehrperson eine Fallbeschreibung an, in der er einfiih-
rend den Schiiler als , Forderschiiler” benennt. Er beschreibt, dass er bei ihm eine Grenze
in den mathematischen Kompetenzen erkennt, welche er auf die generellen kognitiven
Fahigkeiten des Schiilers zurtckfiihrt. Dies zeige sich z. B. daran, dass er Probleme mit
dem ,kleinen Einmaleins” hat, da multiplikative Strukturen nicht erarbeitet wurden. Das
Besondere rahmt die Lehrkraft an dieser Stelle dadurch, dass dieser Schiiler sich moti-
viert mit linearen Funktionen auseinandersetzt. Dazu fiihrt der Befragte weiterfiihrend
aus, dass das vorgesehene Curriculum fiir Schiiler*innen, denen Forderbedarf zugeschrie-
ben wurde, deutlich reduziert ist. Fiir diese sei formal lediglich vorgesehen, Werte aus
einer Wertetabelle in ein Koordinatensystem einzutragen und andersherum, womit eine
Reduzierung allein auf den Zuordnungsaspekt der Funktion einerseits und die graphische
und tabellarische Darstellung anderseits vorgenommen wird (vgl. Laakmann, 2013). Die
besondere Leistung zeige sich im beschriebenen Fall folglich darin, dass der Schiiler ent-
gegen der - an die Vorabdiagnose gekniipften - abgesenkten Erwartungen motiviert und
in der Lage war, vom Bildungsgang aus betrachtet extracurricular und damit auf einem
hoheren Lernniveau zu arbeiten, was Herr Paris als sehr erfreulich und als gelungenen
inklusiven Unterricht bezeichnet, weil so Lernmaoglichkeiten fiir die Lernenden offenge-
halten werden. Der Befragte betont weiter, dass dies fiir den inklusiven Unterricht wichtig
ist und nicht ,verbaut” werden sollte.

Blickt man zunachst auf die fachdidaktischen Aspekte der Aussage, so wird deutlich,
dass hier multiplikative Strukturen als entscheidend fiir den Zugang und das Verstehen
des kleinen Einmaleins herausgestellt werden. Mit der Multiplikation wird zudem ein
Thema genannt, dass im engen fachlichen Zusammenhang zu linearen Funktionen steht
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und auf stoffdidaktische und curriculare Kenntnis stufig strukturierter und spiralig mit-
einander vernetzter mathematischer Inhalte verweist. Auch die angesprochenen Darstel-
lungsmoglichkeiten der Zuordnungen, wie eine Wertetabelle und die Punkte (Graph) im
Koordinatensystem, zeigen gegenstandspezifisches fachdidaktisches Wissen, das hiermit
relevant gemacht wird. Die Besonderheit der beschriebenen Leistung besteht im geschil-
derten Fall darin, dass ein Schiiler ungeachtet (vermeintlich) fehlender Basiskompeten-
zen Leistungen zeigt, die aufgrund der inhaltlichen Verbundenheit des Gegenstands nicht
zu erwarten gewesen waren.

Die Analyse dieses kurzen Abschnitts zeigt somit zundchst die fachdidaktische Ex-
pertise des Befragten, wobei die stoffdidaktischen Zusammenhdnge des Themengebiets
lineare Funktion und die Bedeutung des multiplikativen Verstdndnisses fiir dieses The-
mengebiet einerseits und als typisches Beispiel fiir die kritische Stelle Operationsver-
standnis (vgl. Hasel-Weide & Niithrenborger, 2013; vgl. Moser Opitz, 2013) anderseits nur
angedeutet werden. Auch werden Zusammenhange zwischen padagogisch-psychologi-
schen Aspekten und den vorherig aufgefiihrten fachlichen und fachdidaktischen Ausfiih-
rungen hergestellt, dies jedoch begriindet iiber die administrative Zuschreibung eines
LForderbedarfs“, die auch begrifflich ibernommen und ontologisierend in ein personales,
padagogisch-psychologisch beschreibbares Defizit gewendet wird - ein ,Forderschiiler”
zu sein, bedeutet dem folgend verlasslich generelle kognitive Beeintrachtigungen aufzu-
weisen, die Grenzen im mathematischen Verstindnis erwarten lassen.

Ordnet man die Aussage komplementar hierzu vor dem Hintergrund der aufgezeig-
ten antinomischen Anforderungen ein, so zeigt sich auf einer zweiten Ebene zunachst,
dass die Einordnung des Falls als ,besondere Leistung” die Abhangigkeit individueller
Leistungen von den jeweiligen Kontexten verdeutlicht und diese nur auf Basis dieser ver-
standen werden konnen. Dies fiihrt, dem Gesprachsanlass folgend, zu der Proposition, es
sei beeindruckend, dass der Schiiller am Themenfeld ,lineare Funktionen” arbeitet. Dies
validiert einerseits die erste rekonstruierte Uberzeugung und konkretisiert die ,Beson-
derheit” der beschriebenen Leistung dahingehend, dass der Schiiler ungeachtet einer
strukturell bedingten lernhinderlichen Ausgangslage motiviert und erfolgreich lernt. Die
Besonderheit der Leistung wird auf Basis der - aus der administrativen Zuweisung - ab-
geleiteten Lernausgangslage des Schiilers hergestellt, was jedoch nicht dazu fiihrt, die
Sinnhaftigkeit der Vorabdiagnose in Frage zu stellen, sondern das Phanomen mit indivi-
dueller Motivation und mit Bemiihen zu erklaren.

Die Aussage ,ich kann jetzt gerade mehr und das moéchte ich jetzt auch machen und
die rhetorische Frage ,ich finde es ganz wichtig, warum sollten wir das da verbauen?”
deuten die Schwierigkeit an, beobachtete Lern- und Leistungspotenziale, die der formalen
Struktur entgegenstehen, zwar handlungspraktisch aufzugreifen, jedoch die Struktur
nicht aufbrechen zu wollen. In der Folge wird die Beobachtung als Ausnahme gedeutet
und keine weiterfiihrende Flexibilisierung des Curriculums angemahnt. Herr Paris kon-
kludiert mit einer abgeleiteten Verallgemeinerung, ,dann ist inklusiver Unterricht gelun-
gen, weil er namlich Moéglichkeiten offenhdlt”. Reduzierte Curricula sind dem folgend
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nicht zielfiihrend fiir den inklusiven Unterricht, vielmehr sollten offene Lernarrange-
ments geschaffen werden miissen, die auch das Uberschreiten curricularer Grenzen er-
moglichen.

In den Ausfiihrungen werden damit drei Spannungsfelder deutlich, innerhalb derer
die Lehrperson sich positioniert:

(1) Im Ersten wird hier ein Spannungsfeld zwischen den herangezogenen Curricula und
der eigenen Haltung thematisiert. Diese ist als Andeutung einer Organisationsanti-
nomie zu verstehen, da zwar die curricularen Vorgaben als Rahmung bestehen und
in ihrer Berechtigung anerkannt werden, dies gilt jedoch auch, wenn sie sich als hin-
derlich fiir den Kompetenzerwerb von Schiiler*innen erweisen.

(2) Weiter kann festgehalten werden, dass sich die Lehrperson auch bei der Reduktion
des Themas Lineare Funktionen’in Kontraposition zu dem sonderschulisch geprag-
ten, reduzierten Curriculum verortet, denn hier wird dargestellt, dass das Themen-
feld auf einzelne Aspekte und Darstellungen reduziert wurde. Dies kann als eine
Sachantinomie verstanden werden, zwischen den fiir ein umfassendes Verstehen
notwendigen Grundvorstellungen (Zuordnungs- und Kovariationsaspekt sowie
Funktion als Ganzes) und der weiteren Reduktion des Gegenstandes im reduzierten
Curriculum.

(3) Dieses schlagt sich letztlich in einer Differenzierungsantinomie nieder, bei der sich
die Lehrperson im Spannungsfeld zwischen formaler Zieldifferenz durch verschie-
dene Bildungsgange in inklusiven Lerngruppen, die einen diversitdtssensiblen Blick
verlangen, bewegt. Diese Spannung wird von dem Befragten in diesem Fall bewal-
tigt, indem grundsatzlich die Unterscheidung zwischen den verschiedenen Bil-
dungsgangen unangetastet bleibt, jedoch individuelle Moglichkeiten fiir die betref-
fenden Schiiler*innen geschaffen werden, um tiber die Grenzen des zugewiesenen
Bildungsgangs hinweg lernen zu kénnen.

Ubergreifend scheint hier insbesondere die Adressierung des Schiilers oder spiter der
Schiiler*innen als Forderschiiler(-*innen) als widerspriichlich, die hier einem tibernom-
menen Wortlaut aus dem padagogischen Alltag zugeordnet werden kann, jedoch nicht
passgenau zu den eigenen Uberzeugungen scheint und insofern einen Spiegel zu der pa-
radoxen Anforderung darstellt, iiber elaboriertes Handlungswissen zum inklusiven Un-
terricht zu verfiigen, diesen jedoch unter nur zum Teil hierzu stimmigen Rahmenbedin-
gungen praktizieren zu miissen.

6. Zusammenfiihrung

Die Ausfiihrungen zeigen, dass die Zusammenfiihrung kompetenztheoretisch und struk-
turtheoretisch gepragter Auswertungsperspektiven zu einem vollstandigeren Einblick in
das professionelle Wissen und das Lehrer*innenhandeln im inklusiven Mathematikunter-
richt der Sekundarstufe fiihren. Kompetenztheoretisch zeigen sich in dem Ausschnitt ver-
schiedene Facetten des Professionswissens, die zur Gestaltung eines inklusiven Mathe-
matikunterrichts in der Sekundarstufe notwendig sind. So wird das fachliche Wissen tiber
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lineare Funktionen und die Multiplikation durch das fachdidaktische Wissen rund um
notwendige Vorerfahrungen, Aufbau von Grundvorstellungen und die Vernetzung mathe-
matischer Inhalte ergdnzt. Spannungsfelder der Organisations-, Sach-, und Differenzie-
rungsantinomien werfen jedoch notwendige Aushandlungsprozesse auf. Begriffe wie ,,der
Forderschiiler” ziehen sich durch den gesamten Ausschnitt und lenken auf verbaler Ebene
einen eher segregativen Logiken folgenden Blick auf inklusiven Mathematikunterricht.
Dies widerspricht jedoch der Konklusion von Herrn Paris dahingehend, dass er von einem
gelungenen inklusiven Unterricht spricht, wenn dieser Moglichkeiten fiir alle Lernenden
offenlasst. Ebenso zeigt sich in dem Abschnitt, dass die Lehrperson - wie auch andere
Lehrpersonen im Sample - bewusst und in weiten Teilen reflektiert tiber institutionelle
und administrative Rahmungen hinweg ihren Unterricht gestalten.

Die aufgezeigten Kompetenzen, wie sie im kompetenztheoretischen Modell gerahmt
sind, liefern somit die Basis fiir die Bewegung in den Spannungsfeldern, die im struktur-
theoretischen Ansatz erarbeitet wurden und die sich hier durch normative Werthaltun-
gen und teils - bedingt durch administrative Rahmungen - paradoxe Anforderungen an
Inklusion einerseits und das Aufrechterhalten segregativer Logiken und Praktiken ande-
rerseits ergeben. Dies wird insbesondere an der Diskrepanz zwischen sprachlicher Dar-
legungsweise und inhaltlicher Beschreibung der Performanz deutlich.

In der Studie konnen wir damit insgesamt zeigen, dass die liber den interdisziplina-
ren Zuschnitt herangezogenen unterschiedlichen Professionalisierungsansitze nicht
zwangslaufig konkurrieren, sondern sich vielmehr erkenntnisreich verkniipfen lassen.
Eine entscheidende Basis fiir die Zusammenfiithrung der beiden Anséatze bilden die erzahl-
generierenden Gesprachsanlasse im Interview. So kann an den Stellungnahmen zu vorge-
gebenen Fallbeispielen (z. B. aus der Videovignette), aber insbesondere auch an von den
Befragten selbst eingebrachten Fallbeispielen aus dem Unterricht aufgezeigt werden,
dass Lehrpersonen Facetten ihres fachlichen, fachdidaktischen und ihres padagogischen
Wissens auf Basis ihrer Uberzeugungen und Werthaltungen bzgl. des inklusiven Unter-
richts verbinden. Dies zeigt sich jedoch in den Ausfiihrungen nicht als hinreichender Er-
klarungsansatz fir die Handlungen der Lehrpersonen. Spannungsfelder zwischen den
Werthaltungen und Uberzeugungen dieser und administrativen und curricularen Vorga-
ben lassen widerspriichliche Anforderungen an das professionelle Handeln entstehen, so-
dass eine reflektierte Positionierung zwischen diesen von Noten ist. Im Beispiel zeigt sich
dies an der grundsatzlichen Annahme curricularer Regularien und der Unterscheidung
von Bildungsgangen, die dann aber partiell iibergangen werden, um Schiiler*innen tiber
diese hinweg an ihrer Leistungsgrenze fordern zu konnen. So sind reflexionsbasierte Aus-
handlungsprozesse innerhalb der Antinomien ebenso ein wichtiger Teil des professionel-
len Lehrer*innenhandelns wie die Kumulation von verschiedenen Wissensdimensionen
(vgl. Reis & Seitz, 2019; vgl. Reis, Seitz & Berisha-Gawloski, 2020).

Das gewadhlte Beispiel zeigt aufierdem, dass die methodische Verkniipfung inhalts-
analytischer und rekonstruktiver Verfahren und Strategien (vgl. Korff, 2015) durchaus
sinnhaft moéglich ist und fiir die Bearbeitung fachdidaktischer Fragestellungen im inklusi-
onsbezogenen Kontext spezifische Potenziale bietet. Es finden sich aufierdem in beiden
prominenten professionstheoretischen Ansatzen hilfreiche Erklarungen bei der Analyse
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von Argumentationen und Beispielen. Ein eindimensionaler Zugang wiirde der Komple-
xitdt von Handlungsanforderungen an Lehrpersonen im inklusiven Mathematikunter-
richt nur bedingt gerecht werden, vielmehr erméglicht die Integration der Ansatze im
Rahmen der Zusammenfiihrung von fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Uber-
legungen einen umfassenderen Blick auf das professionelle Handeln.

Schlussfolgernd lasst sich fiir die Lehrer*innenaus- und Fortbildung herausstellen,
dass entsprechende Professionalisierungsmafinahmen reflexive Momente tiber das Han-
deln selbst und die institutionellen Gegebenheiten ermdéglichen sollten (Kaiser, Seitz &
Slodczyk, 2020). Professionelles Handeln benétigt immer eine Reflexion der Tatigkeit
selbst, des Sprechens dariiber wie auch der administrativen Rahmenbedingungen, unter
denen das professionelle Handeln stattfindet. Hierin entfalten sich fiir die Professionali-
sierungsforschung - insbesondere innerhalb der Fachdidaktiken - grofse Potentiale, die
bei konsequenter Aufarbeitung und der Weiterentwicklung darauf basierender universi-
tarer Lehre und Fortbildungsmafinahmen als Qualitdtshebel fiir den inklusiven Mathema-
tikunterricht fungieren konnen.
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