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Zum Zusammenhang von Einstellungen zum inklusiven  
Mathematikunterricht mit selbstberichteten Praktiken von Lehrkräften 
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Zusammenfassung: Die Gestaltung von inklusivem 

Mathematikunterricht stellt für Lehrkräfte der Sekun-

darstufe oft eine Herausforderung dar. Da ihre un-

terschiedlichen inklusionsbezogenen Einstellungen 

für das professionelle Handeln entscheidend sein 

können, werden diese in dieser Studie mittels Inter-

views untersucht. Zusätzlich werden die selbstberich-

teten Unterrichtspraktiken im inklusiven Mathema-

tikunterricht rekonstruiert und in einen strukturellen 

Zusammenhang zu den Einstellungen gestellt. Die 

Analysen zeigen den Einfluss, den inklusionsbezo-

gene Einstellungen auf die selbstberichteten Prakti-

ken der Lehrkräfte nehmen. Dabei spielen z. B. ver-

schiedene Perspektiven auf schulische Inklusion und 

diverse Einflussgrößen wie Erfahrung, Erhebungsort 

und Art der Behinderung eine Rolle. 

Abstract: Inclusive mathematics teaching is often 

challenging for secondary school teachers. As their 

different inclusion-related attitudes and beliefs can 

be decisive for professional action, they are investi-

gated in this study by means of interviews. Addition-

ally, self-reported teaching practices in inclusive 

mathematics teaching are reconstructed and put in a 

structural context with the attitudes and beliefs. The 

analyses show the influence that inclusion-related at-

titudes and beliefs have on teachers' self-reported 

practices. Thereby, different perspectives on school-

based inclusion and various influencing variables 

such as experience, location, and type of disability 

play a role. 

1.  Einleitung 

In Deutschland wird seit Ratifizierung der UN-Be-

hindertenrechtskonvention (2009) an der Realisie-

rung eines inklusiven Bildungssystems gearbeitet. 

Das übergeordnete Ziel ist, Menschen mit Behinde-

rungen eine umfassende Teilhabe zu ermöglichen, 

denn inklusive Bildung, „d. h. gemeinsame Lehr-

Lernprozesse von Menschen mit unterschiedlichen 

Lern- und Leistungsvoraussetzungen – ist eines der 

zentralen Anliegen der aktuellen Bildungspolitik“ 

(BMBF, 2019). Dazu, wie inklusive Bildung konkret 

umgesetzt werden könnte, gibt es in der (sonder-)pä-

dagogischen Forschung bereits verschiedene Ansätze 

(z. B. Booth et al., 2003; Moser, 2012). Außerdem 

existieren zahlreiche Arbeiten, die Inklusion von 

Schüler:innen mit bestimmten Förderschwerpunkten 

fokussieren (z. B. Hillenbrand & Melzer, 2018; Leu-

ders, 2016). Trotz dieser und vieler weiterer Arbeiten 

bleibt die inklusive schulische Bildung allerdings ein 

Forschungsfeld von hoher Komplexität (Grosche, 

2015). Wenig intensiv beforscht ist hier zudem bis-

lang der inklusive Fachunterricht im Fach Mathema-

tik (z. B. Häsel-Weide, 2016; Prediger & Buró, 2020; 

Büscher & Prediger, 2022; Kollosche et al., 2019). 

Forschungsbedarf lässt sich hier in Bezug auf Inklu-

sion vor allem „in der Erforschung der Praxis, in der 

Entwicklung von Konzepten, sowie in der Aus- und 

Weiterbildung von Lehrer*innen“ feststellen (Bohl-

mann & Dexel, 2019, S. 4). Damit geraten insbeson-

dere die in der Expertise- und Kompetenzforschung 

verankerten Modelle professioneller Lehrer:innen-

kompetenzen und ihrer Facetten (Blömeke, Gustafs-

son & Shavelson, 2015; Kaiser & Blömeke, 2017; 

Bertram, Albersmann & Rolka, 2020) sowie ihre 

Verbindung zu unterrichtlichen inklusiven Praktiken 

in den Blick (Häsel-Weide & Nührenbörger, 2021; 

Prediger & Buró, 2020). 

Des Weiteren legt die aktuelle Diskussion um schuli-

sche Inklusion nahe, dass zwischen dem professio-

nellen Handeln von Lehrkräften und ihren Einstellun-

gen (zur Inklusion) ein Zusammenhang besteht (Ru-

berg & Porsch, 2017; Strauß & König, 2017). Auch 

generell wird in der empirischen Forschung zu pro-

fessionellen Lehrer:innenkompetenzen angenom-

men, dass unterrichtliches Handeln nur dann erfolg-

reich ist, wenn bei den Lehrkräften entsprechende 

Einstellungen vorhanden sind, da diese eine orientie-

rende und handlungsleitende Funktion für die Pla-

nung und Durchführung von Unterricht haben (Reus-

ser & Pauli, 2014; Felbrich, Schmotz & Kaiser, 2010; 

Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011). Daher 

sollen Einstellungen von Lehrkräften als zentrale 

Faktoren ihrer professionellen Kompetenz (Baumert 

& Kunter, 2006) auch im Rahmen der vorliegenden 

Studie in Bezug auf ihre Relevanz für unterrichtli-

ches Handeln aus einer professionstheoretischen Per-

spektive analysiert werden. Konkret werden dafür die 

inklusionsbezogenen Einstellungen und selbstberich-

tete Praktiken von fünf in inklusiven Settings tätigen 

Mathematiklehrkräften der Sekundarstufe I anhand 

von Interviews qualitativ untersucht. Anhand von 

Fallanalysen wird der strukturelle Zusammenhang 

zwischen den genannten Einstellungen und Praktiken 

untersucht. Entsprechende Erkenntnisse können dazu 

beitragen, zu identifizieren, welcher intrapersonellen 

und institutionellen Bedingungen es bedarf, inklusi-

ven Mathematikunterricht anhand von konkreter Un-

terrichtsgestaltung zu verwirklichen. Diese Ergeb-

nisse könnten Ausgangspunkt für die Entwicklung 
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von individuell passenden Aus- und Weiterbildungs-

maßnahmen sein, mit denen Handlungsempfehlun-

gen zur fachlichen Umsetzung von Inklusion vermit-

telt werden können. 

2.  Theoretischer Hintergrund  

Wir legen zunächst in Abschnitt 2.1 den theoreti-

schen Hintergrund zu inklusionsbezogenen Einstel-

lungen von Lehrkräften aus unterschiedlichen Per-

spektiven dar. In Abschnitt 2.2 folgt ein Überblick 

theoretischer Ansätze zur Beschreibung von Prakti-

ken, der anschließend anhand ausgewählter mathe-

matikdidaktischer Arbeiten zu inklusionsbezogenen 

Praktiken für die vorliegende Studie konkretisiert 

wird. Danach wird in Abschnitt 2.3 der Zusammen-

hang von Einstellungen und Praktiken aus der Per-

spektive der Lehrer:innenkompetenz- und Expertise-

forschung dargelegt.  

2.1  Einstellungen zur schulischen Inklusion 

Als erstes wird in Abschnitt 2.1.1 der Inklusionsbe-

griff vor dem Hintergrund der empirischen Bildungs-

forschung und der Mathematikdidaktik entfaltet. Als 

zweites folgt die Einordnung des Einstellungsbe-

griffs aus Sicht der Forschung zur professionellen 

Lehrer:innenkompetenz in Abschnitt 2.1.2.  

2.1.1  Inklusionsbegriff 

Grosche (2015) weist im Rahmen seiner Auseinan-

dersetzung mit der theoretischen Diskussion über In-

klusion in der empirischen Bildungsforschung darauf 

hin, dass bislang keine allgemein anerkannte Defini-

tion des Begriffs existiert. Dies liegt einerseits an der 

konzeptuellen Unschärfe des Konstrukts, anderer-

seits an der theoretischen Kontinuität von Inklusion 

und Integration, die in der Forschung vielfach disku-

tiert wird (Grosche, 2015; Prengel, 2013; Ruberg & 

Porsch, 2017). Der historisch ältere Begriff der In-

tegration wird dabei oft verwendet, „wenn auch das 

Unvollkommene des gemeinsamen Lernens mit be-

tont werden soll, um zum Ausdruck zu bringen, dass 

völlige Inklusion noch nicht gegeben ist.“ (Prengel, 

2013, S. 18). Er bezeichnet also die Zuordnung von 

Schüler:innen mit sonderpädagogischem Förderbe-

darf bzw. Behinderung zu einer allgemeinbildenden 

Schule, ohne dabei die Schul- und Unterrichtsqualität 

zu berücksichtigen (Grosche, 2015). Damit ist In-

tegration gewissermaßen als eine Qualitätsstufe zu 

verstehen, die vor der Inklusion im Sinne der rechtli-

chen Anerkennung von Schüler:innen mit sonderpä-

dagogischem Förderbedarf bzw. Behinderung er-

reicht wird (Wocken, 2009). In vielen neueren Arbei-

ten wird aber eher der Begriff Inklusion verwendet, 

auch um die Anschlussfähigkeit an aktuelle bildungs-

politische Diskurse zu gewährleisten (Prengel, 2013). 

Diese historisch bedingte Unterscheidung spiegelt 

sich auch im nationalen sowie internationalen Dis-

kurs um schulische Inklusion wider: 

Nach König, Gerhard, Kaspar und Melzer (2019) las-

sen sich auf nationaler Ebene zwei Perspektiven auf 

schulische Inklusion identifizieren, mit denen die un-

terschiedlichen Definitionsansätze in der empiri-

schen Bildungsforschung gegliedert und zusammen-

gefasst werden können:  

1) Einerseits wird ein weites Inklusionsverständnis 

diskutiert, in dem sich schulische Inklusion „als 

grundsätzliche Auseinandersetzung mit dem 

Umgang mit Differenz bzw. Heterogenität“ be-

zeichnen lässt (Werning, 2014, S. 602). Sie be-

zieht sich auf alle Diversitätsdimensionen, d. h. 

sowohl auf Behinderungen bzw. besondere För-

derbedarfe, als auch auf alle Dimensionen der 

Heterogenität. Ziel ist es, die Partizipation aller 

gesellschaftlichen Gruppen zu ermöglichen (Kö-

nig et al., 2019).  

2) Demgegenüber steht ein enges Inklusionsver-

ständnis, in dem Inklusion eingeschränkt als „In-

tegration von Schülerinnen und Schülern mit 

sonderpädagogischem Förderbedarf“ verstanden 

wird und „an nationale und regionale Kontextbe-

dingungen angelehnt“ ist (Ruberg & Porsch, 

2017, S. 396). Inklusion zielt dann darauf ab, 

dass Bildungsinstitutionen an die Lernvorausset-

zungen und Bedürfnisse von Schüler:innen mit 

Behinderung angepasst werden (König et al., 

2019). 

Beide Perspektiven lassen sich infolge Grosche und 

Lüke (2015) im international anerkannten Modell 

von schulischer Inklusion nach Göransson und Nil-

holm (2014) verorten (vgl. Abb. 1). Es wurde im 

Rahmen einer systematischen Reviewstudie entwi-

ckelt und weist vier hierarchisch geordnete Definiti-

onskategorien aus (A-D):  

 

Abb. 1:  Definitionskategorien schulischer Inklusion nach 
Göransson und Nilholm (2014, S. 268) 

Definitionskategorie A besagt, dass schulische Inklu-

sion als die Platzierung von Menschen mit Behinde-

rungen bzw. besonderen Förderbedarfen in Regel-

schulklassen betrachtet wird. Dies ist auch im Sinne 

von Definitionskategorie B, die aber zusätzlich die 
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sozialen bzw. schulischen Bedürfnisse dieser Ziel-

gruppe berücksichtigt (Göransson & Nilholm, 2014). 

Beide Kategorien werden dem engen Inklusionsver-

ständnis zugeordnet (Strauß & König, 2017). Defini-

tionskategorie C besagt, dass Inklusion als unterricht-

liche Integration aller Menschen zu verstehen ist, ob 

sie nun mit oder ohne Behinderung bzw. besonderen 

Förderbedarf am Unterricht teilnehmen. Des Weite-

ren sollen deren soziale bzw. schulische Bedürfnisse 

berücksichtigt werden. Sie vereinigt demnach die 

Definitionskategorien A und B und erweitert sie um 

eine holistische Perspektive auf den betroffenen Per-

sonenkreis. Wird die Definitionskategorie C noch um 

kulturelle bzw. gesellschaftliche Aspekte im Inklusi-

onsverständnis ergänzt, wird Inklusion nach Defini-

tionskategorie D noch umfassender verstanden als 

die Gestaltung von Gesellschaften mit speziellen 

Charakteristiken wie beispielsweise Fürsorge und 

Gerechtigkeit (Göransson & Nilholm, 2014). Die De-

finitionskategorien C und D zählen damit zum weiten 

Inklusionsverständnis (Strauß & König, 2017).  

Der Inklusionsbegriff und sein Verständnis ist auch 

Gegenstand der spezifischen mathematikdidakti-

schen Forschung, wobei hier immer noch For-

schungsbedarf erkannt wird. Im Rahmen der For-

schung zu inklusivem Mathematikunterricht kom-

men internationale Forscher:innen zu folgendem 

Schluss: „While the idea of inclusion has been de-

bated controversially in general education […], criti-

cal discussions of the idea of inclusion seem to be es-

pecially scarce in mathematics education research.” 

(Kollosche et al., 2019, S. 4). Dennoch sind an dieser 

Stelle einige (inter-)nationale Arbeiten zur konzepti-

onellen und theoretischen Auseinandersetzung mit 

dem Inklusionsbegriff in der mathematikdidakti-

schen Forschung zu nennen. So hat Roos (2018) im 

Rahmen eines internationalen Reviews herausgefun-

den, dass der Inklusionsbegriff in der Mathematikdi-

daktik auf gesellschaftlicher Ebene meist als Gerech-

tigkeit verstanden wird, auf unterrichtlicher Ebene 

hingegen eher im Sinne von Partizipation interpre-

tiert wird. Diese Interpretation spiegelt sich in der 

deutschsprachigen Literatur beispielsweise in der 

Auseinandersetzung von Häsel-Weide et al. wider, 

die im Hinblick auf den inklusiven Mathematikunter-

richt „vor allem die sozialen und fachlichen Partizi-

pationsmöglichkeiten aller Lernenden durch Prakti-

ken des Umgangs mit dem Lerngegenstand“ als rele-

vant herausstellen (2021, S. 6). Auch Seitz et al. kon-

statieren in ihrer Auseinandersetzung mit der Exper-

tise von Lehrkräften für den inklusiven Mathematik-

unterricht in der Sekundarstufe „die zentrale Positio-

nierung von Partizipation und Mitbestimmung“ 

(2020, S. 52). 

 

2.1.2  Einstellungen von Lehrkräften 

Vor diesem theoretischen Hintergrund wird nun der 

Einstellungsbegriff professionstheoretisch gerahmt, 

sodass er hinsichtlich der schulischen Inklusion kon-

kretisiert werden kann. 

International wie auch im deutschsprachigen Raum 

werden verschiedene Arten von Einstellungen bei 

Mathematiklehrkräften diskutiert. Dies geschieht 

u. a. im Kontext affektiver Persönlichkeitsmerkmale, 

d. h. in Verbindung mit dem Begriff des Affekts 

(engl. affect). Darunter wird eine intrapersonelle Dis-

position verstanden, die mit einer Idee oder einem 

Objekt verbunden ist und die Emotionen (engl. emo-

tions), Einstellungen (engl. attitudes) und Überzeu-

gungen (engl. beliefs) umfasst (Philipp, 2007). Emo-

tionen werden dabei verstanden als intensiv wahrge-

nommene positive oder negative Gefühle oder Be-

wusstseinszustände, die sich schnell verändern kön-

nen und deren kognitive Komponente nicht stark aus-

geprägt ist. Sie werden in der vorliegenden Studie 

nicht explizit untersucht. Einstellungen als zweite 

Komponente des Affekts werden als Handlungs-, Ge-

fühls- oder Denkweisen definiert, die die Disposition 

einer Person zum Ausdruck bringen – etwa in Form 

von Haltungen oder Vorstellungen und Annahmen zu 

einem Gegenstand, die eine bewertende Komponente 

enthalten (Kunter & Pohlmann, 2009; McLeod, 

1992; Philipp, 2007; Reusser & Pauli, 2014). Im Ver-

gleich zu den Emotionen verändern sich Einstellun-

gen langsamer und sind stärker kognitiv angelegt 

(McLeod, 1992; Philipp, 2007). Überzeugungen als 

dritte Komponente des Affekts werden verstanden als 

„psychologically held understandings, premises, or 

propositions about the world that are felt to be true“ 

(Richardson, 1996, S. 103). Der Begriff bezeichnet 

demnach auf (generalisierten) Erfahrungen basie-

rende Auffassungen, Prämissen oder Aussagen über 

die Welt, die für wahr gehalten werden und hand-

lungsleitend sind (Korff, 2018; Philipp, 2007). Sie 

sind im Vergleich zu Emotionen und Einstellungen 

stärker kognitiver Natur (Philipp, 2007), unterschei-

den sich aber von professionellem Wissen (Baumert 

& Kunter, 2006; Blömeke, 2012; Korff, 2018; Reus-

ser & Pauli, 2014; Strauß & König, 2017). So können 

Überzeugungen beispielsweise in unterschiedlichem 

Maße vertreten werden und sind nicht wie das pro-

fessionelle Wissen konsensual (Philipp, 2007; 

Thompson, 1992). Des Weiteren wird davon ausge-

gangen, dass Überzeugungen sich im Vergleich zu 

Emotionen und Einstellungen nur schwer verändern 

lassen (McLeod, 1992; Philipp, 2007; Reusser & 

Pauli, 2014; Thompson, 1992). Dies ist unter ande-

rem der Tatsache geschuldet, dass sie einem Indivi-

duum nur selten vollends bewusst werden: Je stärker 

sie „in das subjektive Geflecht situationsspezifischer 
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Kognitionen und damit in die automatisierten, alltäg-

lich Deutungs- und Handlungsroutinen verwoben 

sind […], desto schwieriger sind sie für das Bewusst-

sein zugänglich“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 646). 

Außerdem wird davon ausgegangen, dass Überzeu-

gungen in Beliefssystemen (engl. belief systems) or-

ganisiert sind, die sich im Sinne des übergreifenden 

Affekts um einen Gegenstand herum gruppieren und 

in denen verschiedene Überzeugungen auch parallel 

nebeneinander bestehen können (Korff, 2018; Phi-

lipp, 2007; Reusser & Pauli, 2014; Thompson, 

1992)1.  

Es scheint – ähnlich wie beim Inklusionsbegriff – im 

wissenschaftlichen Diskurs keine definitorische Ei-

nigkeit zum Einstellungsbegriff zu bestehen, so dass 

eine klare Abgrenzung zu anderen Begriffen wie dem 

der Überzeugungen nicht möglich erscheint (Reusser 

& Pauli, 2014). Dennoch gilt es als konsensual, dass 

ein entsprechendes Konstrukt der Einstellungen mit 

unterschiedlich stark ausgeprägten affektiven sowie 

kognitiven Anteilen einen zentralen Bestandteil der 

professionellen Kompetenz von Lehrkräften aus-

macht und dass es im Kontext des unterrichtlichen 

Handels Relevanz besitzt (Baumert & Kunter, 2006; 

Blömeke, 2012; Kunter et al., 2011; Reusser & Pauli, 

2014; Ruberg & Porsch, 2017; Strauß & König, 

2017).  

Mit Blick auf die Problematik der diffusen Begriff-

lichkeiten wird im Rahmen dieser Studie vorgeschla-

gen, den Einstellungs- und den Überzeugungsbegriff 

synonym zu verwenden, wie dies auch in anderen 

Studien gängige Praxis ist (vgl. z. B. Strauß & König, 

2017). Eine Unterscheidung der verschiedenen Arten 

von Einstellungen gelingt uns dann unter Berücksich-

tigung der internationalen Literatur. Folgende Ein-

stellungen zur schulischen Inklusion werden daher in 

der hier berichteten Studie näher untersucht:  

• Inklusionsbezogene Einstellungen im Sinne von 

attitudes, d. h. Haltungen oder Vorstellungen und 

Annahmen über Schul- und Unterrichtsprozesse 

im inklusiven Setting, die eine bewertende Kom-

ponente enthalten, und  

• inklusionsbezogene Einstellungen im Sinne von 

beliefs oder Überzeugungen, die sich auf das eher 

generelle Verständnis von schulischer Inklusion 

übertragen lassen.  

Um die Einstellungen zur schulischen Inklusion em-

pirisch zu erfassen, wurden in der Vergangenheit be-

reits zahlreiche Versuche unternommen (z. B. Korff, 

2018; Seifried, 2015). Ruberg und Porsch (2017) 

konnten auf Grundlage eines systematischen Re-

views fünf Einflussgrößen identifizieren, die inklusi-

onsbezogene Einstellungen von (angehenden) Lehr-

kräften prägen und die sich zu ihrer Systematisierung 

eignen: 

1) Erfahrung: Die meisten Studien identifizieren ei-

nen erheblichen Unterschied bezüglich der posi-

tiven Einstellungen zur schulischen Inklusion 

durch persönliche und berufliche Erfahrung mit 

Menschen mit Behinderung oder im gemeinsa-

men Unterricht. 

2) Lehramtstyp/Schulform: Insgesamt scheinen 

(angehende) Lehrkräfte aus dem sonderpädago-

gischen Bereich tendenziell positivere Einstel-

lungen zur Inklusion zu haben als jene, die sich 

dem Primarbereich oder dem Sekundarbereich 

zuordnen lassen. 

3) Art der Behinderung/Heterogenitätsmerkmal: 

Weniger negative Einstellungen werden gegen-

über Kindern mit motorischer Beeinträchtigung 

geäußert, die meisten bei Kindern mit Verhal-

tensauffälligkeiten, geistiger Behinderung oder 

schwerer Mehrfachbehinderung. Eher positiv 

eingestellt sind Lehrkräfte gegenüber Kindern 

mit Lernschwierigkeiten oder Lernbehinderung 

sowie hochbegabten Kindern mit Verhaltensauf-

fälligkeiten. 

4) Selbstwirksamkeit: Es gibt einheitliche Belege 

für einen wechselseitigen, positiven Zusammen-

hang von Einstellungen und Selbstwirksamkeits-

erleben bzw. Selbstwirksamkeitserfahrungen. 

5) Erhebungsort: Es gibt Belege dafür, dass z. B. 

der Schulkontext eine positive bzw. negative 

Einstellung der (angehenden) Lehrkräfte zur 

schulischen Inklusion bewirken kann. 

Zusammenfassen eignet sich diese Systematisierung 

im Kontext dieser Studie vor allem zur Beschreibung 

von Einstellungen im Sinne der attitudes, da die be-

wertende Komponente des Konstrukts in der darge-

stellten Reviewstudie eine größere Rolle spielt als 

dessen kognitive Aspekte. Diese wiederum sind mit 

Blick auf die Einstellungen im Sinne von beliefs re-

levant. 

2.2  Inklusionsbezogene Praktiken 

Der Begriff der Praktik hat in der mathematikdidak-

tischen Forschung viele Bedeutungen und wird nicht 

einheitlich verwendet oder definiert (Charalambous 

& Delaney, 2020, Lampert, 2010). Im Kontext der 

qualitativen Unterrichtsforschung werden Praktiken 

oft als wiederkehrende Handlungsmuster und -routi-

nen verstanden, die Lehrkräfte einsetzen, um ihren 

Unterricht zu gestalten (Kolbe et al., 2008, Häsel-

Weide & Nührenbörger, 2021, Prediger, 2019; Predi-

ger & Buró, 2020). Allerdings gibt es unterschiedli-

che Auffassungen darüber, ob solche Praktiken be-

wusst herbeigeführt werden können, oder ob sie von 

den Lehrkräften lediglich unbewusst eingesetzt wer-

den. Aus einer eher sozialwissenschaftlichen Per-

spektive werden Praktiken häufig als „nexus of 

doings and sayings“ verstanden (Schatzki, 1996, 
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S. 89), das heißt als „Zusammenhang aufeinander be-

zogener Aktivitäten oder Verhaltensweisen“ (Brei-

denstein, 2021, S. 936), der empirisch beobachtet 

werden kann. Basierend auf einem solchen Verständ-

nis können sie im inklusiven Mathematikunterricht 

auch als „gemeinsam hervorgebrachte Deutungen 

verstanden werden, die in ihrer spezifischen interak-

tiven Funktion für den gemeinsamen Verständi-

gungsprozess im Unterricht voneinander unterschie-

den, geordnet und genauer charakterisiert werden 

können und an denen die Beteiligten gleichermaßen 

mitwirken wie von ihr in ihren Aktivitäten beein-

flusst sind“ (Häsel-Weide & Nührenbörger, 2021, 

S. 53). Aus dieser Perspektive können Praktiken we-

niger durch Befragungen, als durch Beobachtungen 

erfasst und analysiert werden. Dass hierbei dann ins-

besondere auch implizite Wissensanteile eine wich-

tige Rolle spielen, die für die Lehrkräfte nicht zwin-

gend artikulierbar sind (vgl. Bromme, 1992), ist eine 

auch aus der Perspektive der Forschung zu Lehrer:in-

nenkomptenzen geteilte Annahme. Zusätzlich neh-

men wir aber an, dass bei der Realisierung von Prak-

tiken zusätzlich explizite und damit auch artikulier-

bare Wissensanteile eine Rolle spielen (vgl. auch Pre-

diger & Buró, 2020). In diesem Fall lassen sich Prak-

tiken auch durch gezielte Reflexionsanlässe in Befra-

gungen untersuchen. Um vor dem Hintergrund unter-

schiedlicher Annahmen jedoch keine Missverständ-

nisse aufkommen zu lassen sprechen wir im Folgen-

den von selbstberichteten Praktiken. 

Die konzeptuelle Grundlage für die Herausarbeitung 

von inklusionsbezogenen Praktiken im Mathematik-

unterricht im Rahmen dieser Studie bildet das gegen-

standsbezogene Expertisemodell von Prediger 

(2019), das auf der Arbeit von Bromme (1992) ba-

siert. Dessen professionstheoretisches Modell be-

greift Lehrkräfte allgemein als Expert:innen, „die be-

rufliche Aufgaben zu bewältigen haben, für die man 

eine lange Ausbildung und praktische Erfahrungen 

benötigt und die diese Aufgaben erfolgreich lösen“ 

(Bromme, 1992, S. 7). Die Aufgaben von Lehrkräf-

ten lassen sich dabei mithilfe von sogenannten An-

forderungsanalysen ermitteln und werden anhand 

von Unterrichtspraktiken bewältigt, die wir aus der 

Perspektive der Lehrerkompetenz- und Expertisefor-

schung als wiederkehrende artikulierbare Handlungs-

muster oder -routinen verstehen. Zuletzt untersuchten 

u. a. Prediger und Buró (2020) selbstberichtete Prak-

tiken von Lehrkräften im inklusiven Mathematikun-

terricht. Die Autorinnen formulieren vier spezifische 

Anforderungssituationen, denen Lehrkräfte im inklu-

siven Mathematikunterricht typischerweise bei der 

Verfolgung übergeordneter Ziele begegnen. Diese 

wurden im Rahmen der vorliegenden Studie gering-

fügig adaptiert: 

1) Es gilt die Lernvoraussetzungen, d. h. das Vor-

wissen, die kognitiven sowie die motivational-

volitionalen Voraussetzungen der Lernenden, zu 

identifizieren und zu diagnostizieren. 

2) Die Lehrkraft muss differenzierte Schwerpunkte 

setzen, um einer inklusiven Lerngruppe gerecht 

zu werden. D. h., sie trifft organisatorische, in-

haltliche und didaktische Vorkehrungen, die auf 

die Erreichung von bestimmten (unterrichtli-

chen) Zielen abgestimmt sind. 

3) Des Weiteren muss die Lehrkraft ihre Schüler:in-

nen unterstützen und fördern. Dabei werden ei-

nerseits Lernerschwernisse umgangen, anderer-

seits nicht vorhandene Lernvoraussetzungen ge-

zielt aufgebaut. 

4) Zuletzt gilt es, gemeinsames Lernen zu orchest-

rieren, d. h. plurale Lernwege zeitgleich anzulei-

ten und sowohl inhaltlich, als auch sozial zu ver-

netzen. Die Lehrkraft bewegt sich dabei in einem 

Spektrum von Miteinander- bis Voneinander-

Lernen.2 

Die zur Bewältigung dieser Anforderungssituationen 

notwendigen Praktiken beschreiben Prediger und 

Buró (2020) unter anderem mit Hilfe von didakti-

schen Werkzeugen im Sinne aller Mittel und Wege, 

derer sich Lehrkräfte bedienen, um ihren Unterricht 

zu gestalten und den Anforderungen in Form von 

wiederkehrenden Handlungsmustern gerecht zu wer-

den. Zusätzlich werden Praktiken von Lehrkräften 

durch sogenannte Orientierungen und Denk- und 

Wahrnehmungskategorien beeinflusst. 

Basierend auf diesem Verständnis konnten die Auto-

rinnen 22 Praktiken für die vier genannten Anforde-

rungssituationen im inklusiven Mathematikunterricht 

rekonstruieren. Sie wurden im Rahmen dieser Studie 

für eine empirische Untersuchung in verkürzter Form 

für die Datenauswertung operationalisiert und sollen 

nun auszugsweise dargestellt werden. Für die erste 

Anforderungssituation, Lernvoraussetzungen identi-

fizieren und diagnostizieren, wurde beispielsweise 

die Praktik ermittelt, dass Lehrkräfte diagnostizieren, 

ob ihre Lernenden ggf. mit Unterstützungsmaßnah-

men beim mathematischen Ergebnis einer Aufgabe 

angekommen sind. Ein anderes Beispiel ist das Iden-

tifizieren und Diagnostizieren, inwiefern Lernende 

eine gemeinsame Lernstufe des aktuellen Stoffes ver-

stehen können, um langfristig am Unterricht teilzu-

haben. Es geht demnach um Praktiken, mit denen 

Lehrkräfte bestimmte Voraussetzungen ihrer Lernen-

den in verschiedenen Unterrichtsphasen identifizie-

ren und/oder diagnostizieren. Mit Blick auf die 

zweite Anforderungssituation, Differenzierte 

Schwerpunkte setzen, wurde z. B. die unterrichtliche 

Fokussierung der Aktivität der Lernenden als Praktik 

untersucht. Insgesamt zeichnen sich die Praktiken der 

zweiten Anforderungssituation also eher durch eine 
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besondere Schwerpunktsetzung im Unterricht aus. 

Unter dem dritten Anforderungsbereich, Unterstüt-

zen und Fördern, werden neben der Fokussierten 

Förderung auch die individuelle Lernprozessbeglei-

tung zur Motivation oder Überwachung, die inhaltli-

che Förderung zum Aufbau fehlender Lernvorausset-

zungen und die Unterstützung im Sinne des Umge-

hens von Lernerschwernissen bei den Lernenden ge-

fasst. Damit geht es bei den Praktiken der dritten An-

forderungssituation insgesamt um diverse Möglich-

keiten zur Begleitung schwächerer Schüler:innen mit 

dem Ziel ihrer unterrichtlichen Teilhabe. Die vierte 

und letzte Anforderungssituation, Gemeinsames Ler-

nen orchestrieren, zeichnet sich durch eine größere 

Anzahl an Praktiken aus. Dazu zählen exemplarisch 

die Anregung des inhaltlichen Austauschs der Ler-

nenden über das Fach oder der Einsatz von Helfer:in-

nen, um heterogenes Arbeitstempo auszugleichen 

und somit schwächeren Lernenden eine längere in-

haltliche Teilhabe zu ermöglichen. Es geht also ins-

gesamt um Praktiken zur zeitgleichen Anleitung plu-

raler Lernwege ihrer inhaltlichen und sozialen Ver-

netzung. 

2.3  Zusammenhang zwischen Einstellun-
gen und Praktiken  

Praktiken von Lehrkräften sind ihrem Gegenstand 

nach zum einen Teil der Performanz von Lehrkräften 

– sie lassen sich daher einerseits mit der unter 2.2 be-

schriebenen Perspektive der sozialwissenschaftli-

chen Unterrichtsforschung beschreiben bzw. be-

obachten. Lehrkräfte verfügen beispielsweise über 

zahlreiche Unterrichtsstrategien und –routinen, die 

sich in konkret beobachtbaren Handlungen zeigen. 

Lehrkräfte können jedoch durch gezielte Reflexions-

anlässe adäquat beurteilen, welche Strategien in einer 

bestimmten Situation am besten geeignet sind. Sie 

sind daher in der Lage, bewusst Lernmöglichkeiten 

für ihre Schüler:innen zu schaffen, indem sie zielfüh-

rende Praktiken anwenden (Stigler & Miller, 2018). 
Aus Sicht der Lehrer:innenkompetenzforschung sind 

Praktiken von Lehrkräften deshalb andererseits auch 

Träger bewusster (und unbewusster) kognitiver und 

affektiver Handlungssteuerung. Dies lässt sich etwa 

anhand des Kompetenzmodells von Blömeke et al. 

(2015) begründen, das Kompetenz als Kontinuum 

begreift, in dem situationsspezifische Fähigkeiten, 

nämlich Wahrnehmung (perception), Interpretation 

(interpretation) und Entscheidungsfindung (decision-

making), als Vermittler zwischen den kognitiven und 

affektiven Dispositionen einer Lehrkraft und dem be-

obachtbarem Unterrichtsverhalten dienen. Insoweit 

Praktiken also artikulierbar sind, können sie im Rah-

men von Selbstberichten – etwa wie hier in einer In-

terviewsituation – rekonstruiert werden. Ähnliche 

Ansätze der Verschränkung kognitiver und affektiver 

Dispositionen von Lehrkräften und ihren performati-

ven Praktiken findet sich etwa auch in den Kompe-

tenz- bzw. Expertisemodellen von Santagata und Yeh 

(2016) oder Metsäpelto et al. (2021). Ausgehend von 

diesen angenommen Zusammenhängen gehen wir in 

der hier vorliegenden Studie der Annahme nach, dass 

sich auch empirisch Zusammenhänge zwischen af-

fektiven Dispositionen der Lehrkräfte (Einstellun-

gen) und selbstberichteten Praktiken aufzeigen las-

sen. 

2.4  Forschungsfragen 

Um den Forschungsstand zu inklusionsbezogenen 

Einstellungen und Überzeugungen von Mathematik-

lehrkräften und ihren selbstberichteten Praktiken in 

inklusiven Settings zusammenzuführen, verfolgt die 

vorliegende Studie die folgenden drei Forschungsfra-

gen: 

1) Welche inklusionsbezogenen Einstellungen äu-

ßern Mathematiklehrkräfte, die in inklusiven Set-

tings unterrichten? 

2) Welche selbstberichteten inklusionsbezogenen 

Praktiken lassen sich mit Blick auf die verschie-

denen Anforderungssituationen des inklusiven 

Mathematikunterrichts bei den von uns befragten 

Lehrkräften rekonstruieren? 

3) Welche Zusammenhänge lassen sich zwischen 

inklusionsbezogenen Praktiken und inklusions-

bezogenen Einstellungen der Lehrkräfte identifi-

zieren? 

Bei der ersten und zweiten Forschungsfrage handelt 

es sich in unserer Studie um eine Bestandsaufnahme 

in Bezug auf Einstellungen und selbstberichtete Prak-

tiken bei der vorliegenden Stichprobe. Mit der dritten 

Forschungsfrage sollen Einstellungen und selbstbe-

richtete Praktiken bewusst in einen Zusammenhang 

gesetzt werden, wie er im Rahmen von Modellen der 

professionellen Lehrerkompetenz bzw. Expertisemo-

dellen, die auch performative Aspekte der Lehrer:in-

nenkompetenz berücksichtigen, angenommen wird 

(vgl. 2.3). 

3.  Methodisches Vorgehen 

Im folgenden Abschnitt werden zunächst das Stu-

diendesign und die Stichprobe thematisiert, bevor im 

Rahmen der Datenauswertung das methodische Vor-

gehen zur Beantwortung der Forschungsfragen näher 

erläutert wird. 

3.1  Design der Studie und Stichprobe 

Die Datenerhebung dieser Studie geschah anhand 

spezifischer Expert:innen-Interviews, die mit sechs 

Lehrkräften (B1-B6) der Sekundarstufe I geführt 
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wurden, die Mathematikunterricht in inklusiven Set-

tings unterrichten. Die Grundlage für die Datenaus-

wertung bilden die Interviews von fünf dieser Lehr-

kräfte (B1, B2, B4- B6, vgl. Tab. 1), das Interview 

von Lehrkraft B3 konnte wegen nicht vorliegender 

Einwilligung nicht ausgewertet werden: 

  B1* B2* B4* B5 B6 

Studium LA Sek I 
LA 
Gym/
Ge 

Zusätzliche 
Ausbildung 

- 
VOBAS
OF** 

- 

Berufserfah-
rung in Jah-
ren 

13,  

8 
inkl. 

3,  

3 
inkl. 

16, 
1 
inkl. 

5,  

5 inkl. 

6,  

4 inkl. 

* Unterrichten an derselben Gesamtschule 

** Berufsbegleitende Ausbildung zur Befähigung für 
das Lehramt für sonderpädagogische Förderung 

Tab. 1:  Informationen über die Lehrkräfte 

Die Interviews dauerten zwischen etwa 30 und 60 

Minuten. Während der Interviews wurde ein Leitfa-

den eingesetzt, der aus drei Themenblöcken besteht. 

Der erste Themenblock konzentriert sich auf inklusi-

onsbezogene Einstellungen im Sinne von beliefs. 

Hier wurden die Lehrkräfte nach ihrem Verständnis 

von schulischer Inklusion und nach dem Einfluss die-

ses Verständnisses auf ihren Unterricht gefragt. Als 

nächstes wurden die Anforderungen im inklusiven 

Mathematikunterricht thematisiert. Die Lehrkräfte 

wurden dabei nach der für sie größten Herausforde-

rung gefragt, die durch Inklusion an Mathematiklehr-

kräfte gestellt wird. Des Weiteren sollten sie schil-

dern, wie sie mit dieser Herausforderung umgehen. 

Zuletzt, im dritten Themenblock, wurden die Lehr-

kräfte zu ihren Unterrichtspraktiken befragt. Konkret 

sollten sie den Aufbau und die Gestaltung ihres in-

klusiven Mathematikunterrichts näher erläutern. Am 

Ende des Leitfadens wurden die Lehrkräfte dazu auf-

gefordert, sich zu ihren Wünschen für den inklusiven 

Mathematikunterricht in der Zukunft zu äußern und 

noch unausgesprochene Aspekte, die sie für erwäh-

nenswert halten, zur Sprache zu bringen. Die Inter-

views wurden anschließend transkribiert. 

3.2  Datenauswertung 

Für die Datenauswertung wurde die qualitative In-

haltsanalyse nach Mayring (2022) ausgewählt, da sie 

u. a. für die systematische Zusammenfassung von 

sprachlichem Material in einem Kommunikationszu-

sammenhang genutzt werden kann und in der Rich-

tung ihrer Anwendung sowohl zur Untersuchung von 

Gesprächsgegenständen als auch des Kommunika-

tors angewendet werden kann (Mayring, 2022, 

S. 57). Fokussiert wird dabei die Analysetechnik der 

inhaltlichen Strukturierung, mit der es möglich ist, 

bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, 

einen Querschnitt zu legen und das Material aufgrund 

bestimmter Kriterien einzuschätzen3. Auf Grundlage 

der Theorie und ausgehend von den leitenden For-

schungsfragen wurden für das Kategoriensystem drei 

Strukturierungsdimensionen festgelegt:  

• Die inklusionsbezogenen Einstellungen im Sinne 

von beliefs. Ihnen liegt das Inklusionsverständnis 

nach König et al. (2019) zugrunde, dem die De-

finitionskategorien nach Göransson und Nilholm 

(2014) im Sinne von Stauß und König (2017) zu-

geordnet wurden.  

• Die inklusionsbezogenen Einstellungen im Sinne 

von attitudes. Diese werden nach den Einfluss-

größen von Ruberg und Porsch (2017) systema-

tisiert.  

• Die inklusionsbezogenen Praktiken nach Predi-

ger und Buró (2020). Sie werden jeweils einer 

der vier Anforderungssituationen im inklusiven 

Mathematikunterricht zugeordnet.  

Anhand mehrerer Materialdurchläufe, in denen 

Fundstellen bezeichnet und wiederholt auf ihre Pas-

sung zum Kategoriensystem hin überprüft wurden, 

wurde das Kategoriensystem weiter ausgeschärft 

(vgl. Mayring, 2022). Dabei wurde induktiv eine wei-

tere Kategorie ermittelt, die für die Systematisierung 

von Einstellungen im Sinne von attitudes geeignet 

ist. Sie erweitert die fünf Einflussgrößen (Ruberg & 

Porsch, 2017) und wird in Abschnitt 4.1 näher erläu-

tert. 

4.  Ergebnisse 

Zunächst erfolgt in Abschnitt 4.1 eine Darstellung 

von ausgewählten Ergebnissen zu den inklusionsbe-

zogenen Einstellungen (Forschungsfrage 1). Dann 

werden in Abschnitt 4.2 die identifizierten selbstbe-

richteten Praktiken der Lehrkräfte im inklusiven Ma-

thematikunterricht dargestellt (Forschungsfrage 2). 

Beide Darstellungen erfolgen kategorienbasiert über 

die Stichprobe hinweg, um die Ausprägungen und 

Häufigkeiten der Codierungen im Material im Sinne 

einer Bestandsaufnahme zusammenfassen zu kön-

nen, die auch den Vergleich zwischen den Lehrkräf-

ten ermöglicht. Sie werden zuletzt in Abschnitt 4.3 

anhand von Fallanalysen mit den Einstellungen der 

Lehrkräfte in einen strukturellen Zusammenhang ge-

setzt (Forschungsfrage 3). Wir wählen hier die kon-

trastierende Darstellung von Fallbeispielen, da wir 

die angenommenen Zusammenhänge zwischen Ein-

stellungen und selbstberichteten Praktiken auf intra-

personeller Ebene explorieren möchten. 
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4.1  Inklusionsbezogene Einstellungen  

Bezüglich der ersten Forschungsfrage nach den in-

klusionsbezogenen Einstellungen der Lehrkräfte äu-

ßerten sich die Lehrkräfte bezüglich Auswertungska-

tegorien in unterschiedlichem Umfang (vgl. Tab. 2): 

 Lehrkräfte  

Einstellungen B1 B2 B4 B5 B6 Σ 

i. S. 
v. be-

liefs 

Weites Inklu-
sionsver-

ständnis 

8 8 5 3 0 24 

Enges Inklu-
sionsver-
ständnis 

0 0 0 3 3 6 

i. S. 
v. atti-
tudes 

Erfahrung 0 9 9 8 6 32 

Lehramtstyp/ 
Schulform 

1 2 1 0 1 5 

Art der Behin-
derung/ Hete-
rogenitäts-
merkmal 

2 4 5 7 7 25 

Selbstwirk-
samkeit 

5 5 9 4 4 27 

Erhebungsort 8 1 2 4 1 16 

Bildungspoli-
tik* 

2 3 0 2 3 10 

*induktiv gewonnene Kategorie 

Dunkelgrau unterlegt: Schwerpunkt einer Lehrkraft 

Tab. 2:  Numerische Darstellung der Codes zu den inklu-
sionsbezogenen Einstellungen 

Die Lehrkräfte äußerten überwiegend ein weites In-

klusionsverständnis. Die Einstellungen im Sinne von 

attitudes wurden besonders häufig unter dem Ein-

fluss der Erfahrung codiert. Zunächst werden nun 

aber die Einstellungen im Sinne von beliefs genauer 

betrachtet. Dabei fällt auf, dass die Äußerungen von 

vier Lehrkräften, B1, B2, B4 und B6, eindeutig einer 

Perspektive auf schulische Inklusion zugeordnet wer-

den konnten. Bei Lehrkraft B1, B2 und B4 dominie-

ren Äußerungen im Sinne eines weiten Inklusions-

verständnisses. Beispielsweise antwortet Lehrkraft 

B1 auf die Frage, was sie unter schulischer Inklusion 

verstehe, wie folgt: 

Also inklusiv ist erstmal für mich immer [...]: ‚Wo steht 

das Kind? Wo hole ich es ab?‘ Und jetzt geht es auch 

immer mehr in die Richtung: [...] ‚Wie kriege ich die 

Kinder trotz ihrer Unterschiedlichkeit irgendwie dazu 

ein gemeinsames Erlebnis im Lernen irgendwie zu ha-

ben?‘ […] Das sind für mich nur die beiden großen Ge-

schichten. (B1 Pos. 13) 

Diese Äußerung wurde im Sinne einer weiten Per-

spektive auf Inklusion codiert, da die Lehrkraft eine 

individuelle Betrachtung ihrer Schüler:innen fokus-

siert und sich um ein gemeinsames Erlebnis im Lern-

prozess bemüht. Im Gegensatz dazu antwortet Lehr-

kraft B6 auf dieselbe Frage folgendermaßen:  

Ja, es gibt ja einerseits die rechtliche Auffassung, die 

uns im Prinzip vorgegeben ist, als Vorstellung einer 

Schule für alle, wo eben alle Schülerinnen und Schüler, 

unabhängig von Unterstützungsbedarf oder nicht, 

gleichzeitig beschult werden sollen, und dann mög-

lichst alle Abschlüsse denen offenstehen. Das ist eine 

Vorstellung, die sich aus meiner Sicht, zumindest im 

derzeitigen System, nicht realisieren lässt. (B6 Pos. 8) 

Diese Äußerung wurde im Sinne einer engen Per-

spektive auf schulische Inklusion codiert, weil Lehr-

kraft B6 hier einer weiten Auffassung von Inklusion 

mit ihrer anschließenden Relativierung durch die 

Möglichkeiten des Schulsystems deutlich wider-

spricht. Es ist davon auszugehen, dass sie die Ziel-

gruppe schulischer Inklusion im Kontext ihres päda-

gogischen Handelns in erster Linie in den Schüler:in-

nen mit besonderem Förderbedarf sieht, und nicht in 

allen Schüler:innen, unabhängig von ihren Förderbe-

darfen. Dies wird im weiteren Verlauf des Interviews 

noch etwas deutlicher, als die Lehrkraft bezüglich ih-

rer Möglichkeiten innerhalb des Schulsystems aus-

führt: 

[…] ich versuche, für die Schülerinnen und Schüler, 

mit denen ich da arbeite, das Bestmögliche rauszuho-

len“ (B6 Pos. 8). 

Die Lehrkraft realisiert demnach unter den gegebe-

nen Umständen eine enge Perspektive auf schulische 

Inklusion. Anders als bei den anderen verhält es sich 

bei Lehrkraft B5. Diese äußert sich ebenso häufig im 

Sinne des weiten, wie im Sinne des engen Inklusions-

verständnisses. Dementsprechend scheint ihr Inklusi-

onsverständnis uneindeutig zu sein. Beispielsweise 

antwortet Lehrkraft B5 im Interview auf die Frage 

nach dem Ziel von Inklusion wie folgt:  

Für mich wäre das Ziel, dass die Schüler größtmögli-

che Teilhabe haben, sich nicht ausgeschlossen fühlen, 

auf Grundlage von irgendwelchen festgestellten För-

derbedarfen und wachsen können im Rahmen ihrer 

Möglichkeiten. (B5 Pos. 15) 

Diese Äußerung wurde dem engen Inklusionsver-

ständnis zugeordnet, da Inklusion hier eher verstan-

den wird als Integration von Schüler:innen mit son-

derpädagogischem Förderbedarf. Dabei geht es nicht 

nur um deren Platzierung im Regelunterricht, son-

dern auch um die Berücksichtigung ihrer sozialen 

bzw. schulischen Bedürfnisse. An anderer Stelle 

spricht Lehrkraft B5 folgendermaßen von inklusivem 

Unterricht: 

Ja, bei inklusivem Unterricht versuche ich alle mitzu-

nehmen und keinen zu vergessen. Das passiert eben auf 

Grundlage vor allem von der fachlichen Differenzie-

rung, aber eben auch, weil ich durch verschiedene An-

lässe, je nachdem, was das inhaltliche Thema ist, ver-

suche die Persönlichkeit zu fördern. (B5 Pos. 19) 
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Diese Äußerung wurde mit dem Code des weiten In-

klusionsverständnisses gekennzeichnet, da Lehrkraft 

B5 alle Schüler:innen, unabhängig von ihren Förder-

bedarfen im inklusiven Unterricht berücksichtigen 

möchte. Sie nennt dabei die fachliche Differenzie-

rung und die Persönlichkeitsförderung als Mittel zum 

unterrichtlichen Umgang mit Heterogenität.  

Als nächstes werden nun die Erkenntnisse zu den in-

klusionsbezogenen Einstellungen im Sinne von atti-

tudes dargestellt. In Tabelle 2 ist zu erkennen, dass 

die befragten Lehrkräfte diesbezügliche Einstellun-

gen unter dem Einfluss von vier bis fünf Größen äu-

ßern, und dass sich jeweils schwerpunktmäßige Aus-

prägungen feststellen lassen: Lehrkraft B1 formuliert 

zumeist Einstellungen, die vom Erhebungsort beein-

flusst werden. So äußert sie beispielsweise im Kon-

text der Schilderung einer (problematischen) Situa-

tion im Mathematikunterricht: 

Ich glaube ernsthaft, dass das (Individualisieren im Un-

terricht, C.L.H.) von Jahr zu Jahr besser wird, weil wir 

an der Schule eben den Blick dafür haben. Deswegen 

sind wir ja angetreten. Können halt jetzt noch nicht al-

les nach 2 Jahren. Aber ich glaube, dass wir von Jahr 

zu Jahr immer mehr den Blick schärfen, immer mehr 

Erfahrung sammeln und daraufhin auch ständig den 

Mathematikunterricht inklusiv verbessern [...]. (B1 

Pos. 53) 

Lehrkraft B1 artikuliert hier die Annahme, dass die 

Individualisierung des Unterrichts an ihrer Schule 

immer besser gelingt. Dies scheint sie positiv zu be-

werten, da sie davon ausgeht, auf diese Weise den in-

klusiven Mathematikunterricht zu verbessern. Die 

Aussage impliziert aber auch, dass Lehrkraft B1 an 

dieser Stelle noch Verbesserungsbedarf in Hinblick 

auf die Entwicklung professioneller Kompetenzen 

sieht. Anders als B1 äußert B6 kaum eine Einstellung 

unter dem Einfluss des Erhebungsortes. Ihre Einstel-

lungen sind überwiegend von der Art der Behinde-

rung bzw. dem Heterogenitätsmerkmal der Schü-

ler:innen geprägt. Eine Äußerung, die dies verdeut-

licht, ist folgende Antwort auf die Frage, ob die In-

klusion bestimmte Herausforderungen an den Mathe-

matikunterricht von Lehrkraft B6 stellt:  

Also, (...) ich denke, die Frage entzündet sich dann am 

Ende immer daran, ob man jetzt Förderschwerpunkt 

Lernen und eventuell geistige Entwicklung mit inklu-

diert oder nicht. Ansonsten muss man natürlich sagen, 

wenn man jetzt in die Fachliteratur guckt, also sowohl 

psychologisch als auch fachdidaktisch, ist es ja so, 

dass, wenn man jetzt über den Stoff der Grundschule 

und der Sekundarstufe spricht, dass da eigentlich in 

wohlverstandener Weise die Köpfe alle gleich funktio-

nieren. (B6 Pos. 16) 

Diesbezüglich äußert auch Lehrkraft B4 eine Einstel-

lung, die die Problematik der Inklusion von Schü-

ler:innen mit bestimmten Förderschwerpunkten be-

trifft. So bezeichnet sie die Diagnose im inklusiven 

Mathematikunterricht als größte Herausforderung 

mit der Begründung:  

[...] weil ich eben nicht diesen sonderpädagogischen 

Schwerpunkt habe und nicht weiß, wie ein Kind, das 

z. B. den Förderschwerpunkt in der geistigen Entwick-

lung hat, wie das lernt oder wo ich da, an welchem 

Punkt ich ansetzen muss und wie ich Sachen herausfin-

den kann. (B4 Pos. 20) 

Insgesamt hat sich bei der Analyse der Einstellungen 

von Lehrkraft B4 allerdings ein anderer Schwerpunkt 

herausgebildet: Sie äußert ebenso häufig Einstellun-

gen unter dem Einfluss der Selbstwirksamkeit wie 

unter dem Einfluss der Erfahrung. Beispielsweise 

antwortet Lehrkraft B4 auf die Frage, welche Leit-

ideen ihren Unterricht bestimmen:  

Also mir ist in meinem Unterricht immer sehr wichtig 

[...], dass ich tatsächlich weiß, [...] was die Kinder kön-

nen. Das heißt, an welcher Stelle ich bei den Kindern 

ansetzen muss in meinem Unterricht. Dass sie daran 

das Lernen [...] anknüpfen können und [...], dass ich sie 

als Lehrperson in die Lage bringe, dass sie sich mit 

dem Thema ganz persönlich auseinandersetzen. [...] 

Für mich ist diese Einstiegsphase in das Arbeiten ext-

rem wichtig und das, habe ich erlebt, ist für alle Kinder 

sehr wichtig [...]. (B4 Pos. 54) 

Hier wird die erfahrungsbasierte Vorstellung bzw. 

Annahme der Lehrkraft deutlich, dass es wichtig ist, 

in der Einstiegsphase des Unterrichts an die individu-

ellen Lernvoraussetzung der Schüler:innen anzu-

knüpfen, um ihnen eine persönliche Auseinanderset-

zung mit einem Thema zu ermöglichen. Im folgenden 

Beispiel artikuliert sie hingegen eine Einstellung, die 

unter dem Einfluss der Selbstwirksamkeit steht. Da-

rin antwortet Lehrkraft B4 auf die Frage, worin sie 

die größte Herausforderung im inklusiven Mathema-

tikunterricht sehe: 

Ja, [da] sehe ich auf jeden Fall diesen Punkt der Diag-

nose […], weil ich da auch ganz stark mit anderen Kol-

legen zusammenarbeiten muss […], weil ich eben nicht 

diesen sonderpädagogischen Schwerpunkt habe und 

nicht weiß, wie ein Kind, das z. B. den Förderschwer-

punkt in der geistigen Entwicklung hat, wie das lernt 

oder […] an welchem Punkt ich ansetzen muss und wie 

ich Sachen herausfinden kann. Das finde ich sehr 

schwierig, wenn ich da keine Erfahrungen bisher ge-

macht habe. (B4 Pos. 20) 

Zu erkennen ist hier, dass die Lehrkraft annimmt, sie 

könne ohne die Unterstützung von Kolleg:innen mit 

sonderpädagogischem Schwerpunkt keine angemes-

sene Diagnose für Kinder mit spezifischen Förder-

schwerpunkten treffen.  

Nach der obigen Darstellung von ausgewählten Ein-

stellungen soll nun der Blick auf eine zusätzlich in-
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duktiv gewonnene Kategorie von Einstellungen ge-

richtet werden. Es handelt sich dabei um Einstellun-

gen im Sinne von attitudes, denen eine systemische, 

bildungspolitische Dimension zugesprochen wurde, 

da es sich um Aussagen zum Lehrberuf in inklusiven 

Settings handelt. Aus diesem Grund wird in Tabelle 

2 und nachfolgend die Einflussgröße Bildungspolitik 

aufgeführt. Ein Beispiel für diese Kategorie liefert 

Lehrkraft B2, die folgenden Wunsch für den inklusi-

ven Unterricht äußert: 

Dann würde ich mir wünschen, dass ich mehr Zeit be-

komme außerhalb des Unterrichts, um den Unterricht 

einfach noch besser und facettenreicher zu gestalten. 

Also, dass Inklusion tatsächlich in meiner Deputatsver-

teilung berücksichtigt wird, damit ich mehr individu-

elle Gespräche führen kann, damit ich auch mal Ein-

zelförderung anbieten kann, dass meine Aufsichts-

pflicht gegenüber den Kindern unterstützt wird, würde 

ich mir wünschen. (B2 Pos. 68) 

Hier äußert Lehrkraft B2 die Vorstellung, dass ihr für 

die Arbeit im inklusiven Setting zu wenig Stunden 

zur Verfügung stehen. Sie wünscht sich auf bildungs-

politischer Ebene eine stärkere Berücksichtigung der 

auf Inklusion bezogenen Tätigkeiten im Arbeitszeit-

modell. Diese Einstellung artikuliert sie auch an wei-

terer Stelle, wenn es um Ausbildungszusammen-

hänge geht: 

Ja, ich glaube, da müsste bereits im Studium so ein Be-

wusstsein dafür geschaffen werden, dass man später 

zusammenarbeiten muss und, dass einfach eine gute 

Zusammenarbeit auf Augenhöhe viel mehr Früchte 

trägt für die Kinder. Und ich glaube, dass [...] es in der 

Regierung auch auf Augenhöhe betrachtet werden 

müsste, auch hinsichtlich der Bezahlung. (B2 Pos. 74) 

4.2  Inklusionsbezogene Praktiken 

In Bezug auf die zweite Forschungsfrage nach den 

inklusionsbezogenen Praktiken der interviewten 

Lehrkräfte konnten 15 Praktiken zu insgesamt vier 

Anforderungssituationen rekonstruiert werden. Die 

Fundstellen werden in Tabelle 3 numerisch darge-

stellt (vgl. Tab. 3).  

Die meisten Praktiken schilderten die Lehrkräfte zur 

Anforderungssituation Unterstützen und Fördern, 

die wenigsten Praktiken wurden in Bezug auf die An-

forderungssituation Gemeinsames Lernen orchestrie-

ren berichtet. Aus diesem Grund werden nachfolgend 

ausgewählte Praktiken aus diesen Anforderungssitu-

ationen exemplarisch dargestellt. 

 

 Lehrkräfte  

Anforde-
rungssitu-

tation 

Prakti-
ken 

B1 B2 B4 B5 B6 Σ 

Lernvor-
ausset-
zung iden-
tifizieren 
und Diag-
nostizieren 

Verste-
hens-
grundla-
gen 

6  5 3  2  5 22 

Ver-
ständnis 
der aktu-
ellen 
Lern-
stufe 

5  3  5  4  1 18 

Beim Er-
gebnis 
ankom-
men 

2  0  0  1  1 4 

Differen-
zierte 
Schwer-
punkte 
setzen 

Erfah-
rung 

7  6  3  8  0 24 

Lehr-
amtstyp/ 
Schul-
form 

4  2  3  4  5 18 

Art der 
Behinde-
rung/ 
Hetero-
genitäts-
merkmal 

3  0  4  2  1 10 

Unterstüt-

zen und 

Fördern 

Fokus-
sierte 
Förde-
rung 

3  4  2  0  7 16 

Individu-
elle 
Lernpro-
zessbe-
gleitung 

3  2  7  6  1 19 

Unter-
stützung 

2  1  1  0  6 10 

Inhaltli-
che För-
derung 

5  4  6  9  4 28 

Gemeinsa-
mes Ler-
nen or-
chestrie-
ren 

Lernstu-
fen auf-
einander 
bezie-
hen 

1  4  7  0  1 13 

Einsatz 
von Hel-

fer:innen 

0  1  3  0  0 4 

Gleiche 
Lern-
stufe 

0  2  3  1  0 6 

Inhaltli-
cher 
Aus-
tausch 

0  4  0  0  4 8 

Dunkelgrau unterlegt: Schwerpunkt einer Lehrkraft 

Tab. 3:  Numerische Darstellung der Codes zu den inklu-
sionsbezogenen Praktiken 
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Zudem wird von der Anforderungssituation Differen-

zierte Schwerpunkte setzen berichtet, da sich hierzu 

bei zwei von fünf Lehrkräften ein weiterer Schwer-

punkt gebildet hat. Konkret geht es im Folgenden um 

(1) die Praktik Inhaltlicher Austausch aus der Anfor-

derungssituation Gemeinsames Lernen orchestrie-

ren, (2) die Praktik Gleiche/ offene Lernziele errei-

chen aus der Anforderungssituation Differenzierte 

Schwerpunkte setzen, und (3) die Praktik Inhaltliche 

Förderung aus der Anforderungssituation Unterstüt-

zen und Fördern. Die Auswahl dieser Praktiken liegt 

darin begründet, dass diese auch bei der Beantwor-

tung der dritten Forschungsfrage (Abschnitt 4.3.3) re-

levant sind. 

Ein Beispiel für die erste Praktik liefert Lehrkraft B6, 

die auf die Frage hin, wie sie gemeinsames Lernen 

im Unterricht gestaltet, folgendermaßen antwortet: 

[...] ich (muss, C.L.H.) tatsächlich sagen, dass ich auch 

größerer Verfechter von kooperativen Lernformen bin. 

So wie das eben von Brüning und Saum angedacht ist, 

dass man sich erst einmal eigene Gedanken macht, da-

mit man wirklich eine breite kognitive Aktivierung er-

reicht, und danach aber erst einmal Austauschphasen 

in Partner- oder Gruppenarbeit macht, damit man ja 

letztlich seine gedanklichen Konstruktionen miteinan-

der abgleichen kann und dann auch aneinander verfei-

nern kann, sich gegenseitig Dinge erklären kann. (B6 

Pos. 44) 

Diese Äußerung wurde als Praktik zur Initiation des 

inhaltlichen Austauschs codiert, da die Lehrkraft ihre 

Schüler:innen zu einer Kommunikation über inhaltli-

che Aspekte im Mathematikunterricht anregt, um auf 

diese Weise die Ko-Konstruktion von Wissen zu er-

möglichen (vgl. Brüning & Saum, 2006). Ein Bei-

spiel für die zweite Praktik findet sich exemplarisch 

bei Lehrkraft B2. Sie antwortet wie folgt auf die 

Frage, wie sie mit den diagnostizieren Lernvorausset-

zungen ihrer Schüler:innen umgeht bzw. weiterarbei-

tet: 

Also wir arbeiten gerade mit Arbeitsplänen bzw. mit 

Lernplänen. Und die sind so ausgestaltet, dass jede 

Aufgabe, also jeder Lernschritt, in sich differenziert ist. 

Das heißt, alle können zur gleichen Zeit quasi inhalt-

lich am gleichen Stand sein, aber trotzdem mit einer 

unterschiedlichen [...] Durchdringungstiefe daran ar-

beiten. (B2 Pos. 26) 

Diese Äußerung wird als Praktik der Schwerpunkt-

setzung auf die Erreichung gleicher bzw. offener 

Lernziele codiert, da die Lehrkraft artikuliert, auf 

welche Weise in ihrem Unterricht an den verschiede-

nen Aspekten desselben Inhalts gearbeitet wird. Dies 

geschieht unter ihrer Anleitung auf unterschiedlichen 

Niveaustufen. Ein anderes Beispiel für solch eine 

Praktik liefert wieder Lehrkraft B6. Diese äußert sich 

im Zuge einer Erläuterung der Art und Weise, wie in-

klusiver Mathematikunterricht für eine bestimmte 

Zielgruppe gestaltet werden kann, folgendermaßen: 

Also es geht ja letztlich immer darum, bei all diesen 

Schülerinnen und Schülern, tragfähige Grundvorstel-

lungen aufzubauen für das, was sie da lernen sollen. 

Und das funktioniert ja eigentlich bei all diesen Schü-

lerinnen und Schülern erst einmal grundsätzlich gleich. 

[...] Da würde sich der Unterricht ansonsten ad absur-

dum führen [...]. Es ist einfach so, dass alle diese Schü-

lerinnen und Schüler, ob jetzt mit oder ohne Unterstüt-

zungsbedarf, da die entsprechenden Grundvorstellun-

gen von Brüchen erwerben müssen. (B6 Pos. 16) 

Die Lehrkraft berichtet davon, in ihrem Mathematik-

unterricht einen Schwerpunkt auf den Aufbau tragfä-

higer Grundvorstellungen von Brüchen zu legen (vgl. 

Padberg & Wartha, 2017). Dies ist das Lernziel für 

all ihre Schüler:innen. In diesem Sinne passt hier die 

Codierung der Äußerung als Praktik der Schwer-

punktsetzung auf die Erreichung gleicher bzw. offe-

ner Lernziele im Unterricht.  

Auch für die dritte Praktik, die inhaltliche Förderung, 

liefert Lehrkraft B6 in ihrer Antwort auf die Frage, 

wie sie Förderstunden konkret gestaltet, ein treffen-

des Beispiel: 

Und dann könnte man im Prinzip, wenn man diese Di-

agnose hat, einfach erst einmal eine Teilgruppe rausho-

len und sagen, wir machen jetzt erst einmal überhaupt 

eine klare Einführung in dieses Thema, damit über-

haupt eine Verständnisgrundlage gesichert ist. (B6 

Pos. 40) 

Die Lehrkraft schildert hier eine Praktik, die darauf 

abzielt, fehlende Voraussetzungen bei den Schü-

ler:innen aufzubauen, bei denen die vorangegangene 

Diagnose inhaltliche Schwierigkeiten vermuten lässt. 

Sie ist insofern adaptiv, als dass sie auf eine be-

stimmte Schüler:innengruppe zugeschnitten ist; je-

doch kann keine Aussage darüber getroffen werden, 

inwiefern diese Praktik fachdidaktisch treffsicher ist. 

4.3  Ergebnisse zum Zusammenhang von in-
klusionsbezogenen Einstellungen und 
Praktiken 

Ein Zusammenhang zwischen den inklusionsbezoge-

nen Einstellungen und Praktiken der Lehrkräfte lässt 

sich durch die strukturierte Betrachtung der vergebe-

nen Codes qualitativ rekonstruieren. Im Folgenden 

stellen wir diese anhand dreier Einzelfallanalysen 

dar, die verschiedene Zusammenhangsstrukturen 

verdeutlichen. Die Zusammenhangsstrukturen wer-

den jeweils in einem Schaubild visualisiert. Der erste 

Fall ist Lehrkraft B2, die ausschließlich Einstellun-

gen im Sinne von beliefs geäußert hat, die sich einem 

weiten Inklusionsverständnis zuordnen lassen. Sie 

formuliert schwerpunktmäßig Einstellungen im 
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Sinne von attitudes unter dem Einfluss von Erfahrun-

gen und berichtet unter anderem von Praktiken zur 

Anforderungssituation Gemeinsames Lernen or-

chestrieren. Des Weiteren betrachten wir Lehrkraft 

B6, die hauptsächlich Einstellungen im Sinne von be-

liefs äußert, die sich einem engen Inklusionsverständ-

nis zuordnen lassen. Ihre Einstellungen im Sinne von 

attitudes bilden einen Schwerpunkt auf der Einfluss-

größe der Art der Behinderung bzw. des Heterogeni-

tätsmerkmals und sie äußert Praktiken, die sich unter 

anderem der Anforderungssituation Differenzierte 

Schwerpunkte setzen zuordnen lassen. Zuletzt wird 

der Fall von Lehrkraft B5 dargestellt, die uneindeu-

tige Einstellungen im Sinne von beliefs äußert. Be-

züglich ihrer Einstellungen im Sinne von attitudes 

konnte ein Schwerpunkt auf der Einflussgröße der 

Erfahrung festgestellt werden. Sie berichtet unter an-

derem von Praktiken, die der Anforderungssituation 

Unterstützen und Fördern zugehörig sind. 

4.3.1  Fall B2 

In dieser Einzelfallanalyse soll zunächst folgende 

Einstellung im Sinne von beliefs thematisiert werden, 

die Lehrkraft B2 auf die Frage hin äußert, was sie un-

ter schulischer Inklusion verstehe: 

Also Inklusion bedeutet für mich eigentlich, dass [...] 

jedes Kind den maximalen Lernerfolg mitnimmt, um 

den bestmöglichen Schulabschluss letzten Endes zu 

machen. (B2 Pos. 10) 

Sie wurde dem weiten Inklusionsverständnis zuge-

ordnet, da die Lehrkraft nicht nur Schüler:innen mit 

Förderbedarf als Zielgruppe ihrer Bemühungen be-

trachtet, sondern alle Schüler:innen, die sie unterrich-

tet. Diese Einstellung spiegelt sich auch auf Ebene 

der inklusionsbezogenen Einstellungen im Sinne der 

attitudes wider (vgl. Tab. 2), auf der sich Lehrkraft 

B2 basierend auf ihren Erfahrungen z. B. folgender-

maßen zum inhaltlichen Austausch ihrer Schüler:in-

nen in Kleingruppen äußert:  

Aber was auch noch wichtig ist, ist, dass die Kinder ja 

auch davon profitieren [...], weil sie sich dann gegen-

seitig Fragen stellen können. Sie können sich gegensei-

tig helfen. Aber wenn ein Kind Fragen hört, die es sel-

ber nicht verbalisieren kann oder auf die es nicht 

kommt, die aber eigentlich da sind, ist so ein Austausch 

in der Gruppe schon viel wertvoller, finde ich. (B2 

Pos. 34) 

Die Lehrkraft bewertet demnach die inhaltsbezogene 

Kommunikation ihrer Schüler:innen als wertvolles 

unterrichtliches Moment in Bezug auf Unterstüt-

zungsformate und Lernanlässe für sprachlich benach-

teiligte Lernende. Damit nehmen die inklusionsbezo-

genen Einstellungen im Sinne der attitudes und be-

liefs einen Einfluss auf ihre Gestaltung des Unter-

richts. Dies zeigt sich in ihren Schilderungen zum 

Umgang mit der Anforderungssituation Gemeinsa-

mes Lernen orchestrieren. So berichtet sie beispiels-

weise von der folgenden Praktik des inhaltlichen 

Austauschs: 

Und was ich auch total schön finde, gerade auch an der 

Inklusion in Mathe, dass [...] die leistungsstärkeren 

Kinder [...] die Gelegenheit bekommen, es nochmal je-

mandem zu erklären, der noch gar nicht so weit ist. (B2 

Pos. 34) 

Lehrkraft B2 präferiert demnach das Schaffen von 

Situationen, in denen leistungsstärkere Schüler:innen 

leistungsschwächeren Schüler:innen mathematische 

Inhalte erklären können. Wir nehmen daher anhand 

dieser Befundlage an, dass ihre positiven Erfahrun-

gen in Form von erfolgreichen Praktiken in diesem 

Bereich die Weiterentwicklung bzw. die Festigung 

entsprechender Einstellungen positiv beeinflusst ha-

ben. Im Sinne der Annahme kohärenter Beliefsys-

teme für erfolgreiches unterrichtliches Handeln 

scheinen sich in diesem Beispiel sowohl die Einstel-

lungen im Sinne von beliefs als auch im Sinne von 

attitudes und die selbstberichtete Praktik von B2 in 

positiver Abhängigkeit zueinander zu befinden. 

Diese Abhängigkeit ist mit Blick auf die Einstellun-

gen im Sinne von beliefs allerdings weniger deutlich 

zu erkennen als bei den Einstellungen im Sinne von 

attitudes. Die soeben dargelegten Zusammenhänge 

könnten mithilfe des folgenden Schaubilds visuali-

siert werden (vgl. Abb. 2): 

 

Abb. 2:  Zusammenhang von inklusionsbezogenen Ein-
stellungen und Praktiken bei Lehrkraft B2 

4.3.2  Fall B6 

Als nächstes soll nun der Zusammenhang zwischen 

den inklusionsbezogenen Einstellungen und Prakti-

ken am Beispiel von Lehrkraft B6 dargelegt werden. 

Bei dieser Lehrkraft konnten ausschließlich Einstel-

lungen im Sinne von beliefs festgestellt werden, die 

einem engen Verständnis von schulischer Inklusion 

entsprechen (vgl. Tab. 2). Beispielsweise antwortet 

Lehrkraft B6 auf die Frage, auf welchen Personen-

kreis sich Inklusion beziehe, folgendermaßen:  

Per Definition alle. In der Praxis, wenn man jetzt auf 

diese Schule, als kleines System, guckt, ist der Perso-

nenkreis natürlich sehr eingeschränkt. Hauptsächlich 
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dann eben die Autisten und vielleicht ab und zu mal 

eine leicht hörgeschädigte Person. (B6 Pos. 10) 

Für sie betrifft Inklusion demnach nicht alle Schü-

ler:innen, sondern nur solche mit bestimmten Förder-

bedarfen. Dies spiegelt sich auch in anderen Äuße-

rungen der Lehrkraft wider, die vor allem als Einstel-

lungen im Sinne von attitudes in Bezug auf die Art 

der Behinderung bzw. das Heterogenitätsmerkmal 

der Schüler:innen codiert worden sind (vgl. Tab. 2). 

Im folgenden Beispiel äußert sich die Lehrkraft zu 

den Chancen, die der Mathematikunterricht für In-

klusion bietet: 

Also das kann man vielleicht sagen, dass die Schüle-

rinnen und Schüler, mit denen wir es zu tun haben, da 

[...] von einer reduzierten Mehrdeutigkeit, möchte ich 

es mal nennen, profitieren können. Aber das bezieht 

sich wieder auch nur auf die speziellen Schülerinnen 

und Schüler, mit denen wir es zu tun haben. (B6 Pos. 

26) 

Sie artikuliert hier die wertende Vorstellung bzw. 

Annahme, dass bestimmte Schüler:innen, d. h. Schü-

ler:innen im Autismusspektrum, davon profitieren 

können, dass es im Fach Mathematik bezüglich der 

Ergebnisse von Mathematikaufgaben trotz unter-

schiedlicher Zugänge und Lösungswege oft die Mög-

lichkeit gibt, eindeutig zu entscheiden, ob ein Ergeb-

nis korrekt ist oder nicht (vgl. B6 Pos. 26). Welche 

Auswirkung dies auf die unterrichtlichen Praktiken 

der Lehrkraft hat, wird im engeren Kontext der oben 

genannten Äußerung deutlich. Darin schildert Lehr-

kraft B6 im Umgang mit der Anforderungssituation 

Differenzierte Schwerpunkte setzen: 

[…] dass man da jetzt kein Sonderprogramm in irgend-

einer Art und Weise für diese Schüler:innen braucht, 

sondern dass man die zumindest in diesem Rahmen, 

wenn man dann eben gewisse Besonderheiten z. B. im 

Verhalten beachtet und dann die entsprechenden Struk-

turen, Regeln et cetera schafft, das man die dann nicht 

als […] Zusatzbelastung erlebt. (B6 Pos. 24) 

Lehrkraft B6 verfolgt demnach in ihrem Unterricht 

mit allen Schüler:innen dieselben Lernziele, auch 

wenn dafür im Vergleich zum Regelunterricht be-

stimmte Anpassungen in der Klassenführung erfor-

derlich sind. Wir nehmen aufgrund der Befundlage 

hier an, dass ähnlich wie bei Lehrkraft B2 zwischen 

den Einstellungen im Sinne von beliefs und den Ein-

stellungen im Sinne von attitudes, sowie zwischen 

den Einstellungen im Sinne von attitudes und den 

Praktiken der Lehrkraft ein enger struktureller Zu-

sammenhang besteht. Ferner nehmen die Einstellun-

gen im Sinne von beliefs auf diese Weise einen indi-

rekten Einfluss auf die Praktiken der Lehrkraft. Ob 

hier auch eine direkte Verbindung besteht, lässt sich 

allerdings nicht entscheiden, da die geschilderte 

Praktik eher in der Tradition eines weiten Inklusions-

verständnisses steht. Insgesamt lässt sich dieser Zu-

sammenhang in Form des folgenden Schaubilds il-

lustrieren (vgl. Abb. 3): 

 

Abb. 3:  Zusammenhang von inklusionsbezogenen Ein-
stellungen und Praktiken bei Lehrkraft B6 

4.3.3  Fall B5 

Die Analyse des letzten Einzelfalls in diesem Kapitel 

ist etwas komplexer, da bei Lehrkraft B5 bezüglich 

der inklusionsbezogenen Einstellungen keine Ein-

deutigkeit besteht (vgl. 4.1). So artikuliert sie bei-

spielsweise die folgenden Einstellungen im Sinne 

von beliefs als Reaktion auf die Frage, was sie unter 

schulischer Inklusion verstehe: 

Zum einen haben wir [...] den weiten Inklusion Be-

griff, wo man eigentlich alle Diversitätsmerkmale 

drin sieht. Das ist die Haltung und das Menschenbild, 

mit dem ich da reingehe. (B5 Pos. 11)  

Diese Äußerung wird dem weiten Inklusionsver-

ständnis zugeordnet, da hiernach alle Schüler:innen 

unabhängig von möglicherweise festgestellten För-

derschwerpunkten im Unterricht berücksichtigt wer-

den sollen. Dem steht die folgende Äußerung gegen-

über, welche die Lehrkraft direkt im Anschluss daran 

formuliert: 

Letztendlich, wenn wir von schulischer Inklusion 

sprechen, reden wir aber eigentlich über die Schüler, 

die Förderbedarf haben, die an der allgemeinen 

Schule unterrichtet werden. (B5 Pos. 11) 

Sie wurde dem engen Inklusionsverständnis zugeord-

net, weil hier eine eingeschränkte Zielgruppe der 

schulischen Inklusion angesprochen wird. Diese Un-

eindeutigkeit setzt sich auf Ebene der inklusionsbe-

zogenen Einstellungen im Sinne von attitudes fort. 

So äußert Lehrkraft B5 beispielsweise zur Gestaltung 

ihrer Förderung im inklusiven Mathematikunterricht 

folgende Einstellung unter dem Einfluss der Erfah-

rung: 

[…] wenn ich hier sage Arbeitsblätter, stellen sich 

mir selber also die Nackenhaare auf, weil das nicht 

so handlungsorientiert ist. Das ist aber tatsächlich 

das, was sich im Alltag bewährt, da ich pro Klasse 

vielleicht 3 Stunden zur Verfügung habe als Sonder-

pädagogin und dann ist es nicht immer unbedingt der 
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Mathematikunterricht, in den ich dann reingehe. (B5 

Pos. 47) 

Hier formuliert die Lehrkraft die wertende Vorstel-

lung bzw. Annahme, dass eine handlungsorientierte 

Förderung besser wäre als die Bereitstellung (und 

Bearbeitung) der von ihr gestalteten Arbeitsblätter, 

die sie aktuell zur Förderung von Schüler:innen mit 

besonderem Förderbedarf einsetzt. Weiter führt sie 

aus, dass sich dieses Vorgehen aber in Anbetracht ih-

res geringen Stundenkontingents bewährt hat und 

auch sinnvoll ist. Auch diese Äußerung lässt sich als 

inklusionsbezogene Einstellung im Sinne von attitu-

des charakterisieren. Sie steht, ebenso wie die erstge-

nannte Einstellung, unter dem Einfluss ihrer Erfah-

rung. Ferner wird an dieser Stelle erkennbar, dass die 

genannten Einstellungen möglicherweise in Konflikt 

miteinander stehen. Dieser Konflikt wirkt sich offen-

bar auch auf die inklusionsbezogenen Praktiken der 

Lehrkraft aus. So schildert sie vor dem Hintergrund 

des Umgangs mit der Anforderungssituation Unter-

stützen und Fördern die folgende Praktik:  

[...] die Schüler haben dazu (zu einem Themenblock 

wie Zahlen im Tausenderraum, C.L.H.) eine Mappe 

bekommen, die sie durcharbeiten. Und dann steht auf 

den Seiten drauf ‚du bist jetzt mit dem Lernblock fer-

tig, du darfst zu deinem Lehrer gehen und die Lern-

zielkontrolle schreiben und selber testen, ob du das 

Ziel erreicht hast‘. So, und das ist aber das Prinzip, 

nach dem wir sowieso im Mathematikunterricht ar-

beiten. Das habe ich jetzt nur für diese Schüler ein-

fach adaptiert. (B5 Pos. 47) 

Diese Äußerung wurde als Praktik der inhaltlichen 

Förderung codiert, da sie zwar (bezogen auf die 

Schüler:innen mit Förderschwerpunkt) adaptiv ist, 

aber unklar bleibt, inwiefern die Mappe, die hier zum 

Einsatz kommt, fachdidaktisch treffsicher ist. Glei-

ches gilt mit Blick auf die Praktik der handlungsori-

entierten Einzel- oder Kleingruppenförderung, wel-

che die Lehrkraft B5 kurz darauf schildert:  

Wenn ich mir die Schüler raushole zur Einzelförde-

rung oder Kleingruppenförderung, dann mache ich 

auch schon mal was handlungsorientiertes. (B5 Pos. 

47) 

Diese beiden Praktiken der Lehrkraft spiegeln ihren 

Konflikt auf der Einstellungsebene wider, da sie auf 

zwei verschiedenen Einstellungen im Sinne von atti-

tudes beruhen. Diese lassen sich auf Ebene der Ein-

stellungen im Sinne von beliefs entweder dem wei-

ten, oder dem engen Inklusionsverständnis zuordnen. 

Insgesamt lässt sich dieser Zusammenhang wie folgt 

darstellen (vgl. Abb. 4): 

 

Abb. 4:  Zusammenhang von inklusionsbezogenen Ein-
stellungen und Praktiken bei Lehrkraft B5 

Im Schaubild ist zu erkennen, dass nicht einheitliche 

Einstellungen bezüglich schulischer Inklusion in ei-

nem Beliefsystem parallel nebeneinander bestehen 

können, auch wenn sie sich augenscheinlich zu wi-

dersprechen scheinen. Sie nehmen in dieser Form in-

direkt Einfluss auf die Praktiken der Lehrkraft, ver-

mittelt über die miteinander im Konflikt stehenden 

Einstellungen im Sinne von attitudes. Dabei ist der 

Einsatz der genannten Praktiken durch den Kontext 

bestimmt, in dem die Lehrkraft agiert: Aufgrund ih-

res geringen Stundenkontingents hat sie statt der 

handlungsorientierten Einzel- oder Kleingruppenför-

derung die Bereitstellung von adaptierten Arbeits-

blättern gewählt. Beide Praktiken scheinen zudem 

mit dem weiten bzw. dem engen Inklusionsverständ-

nis der Lehrkraft zusammenzuhängen, da sie sich ei-

ner dieser Perspektiven zuordnen lassen.  

In den drei Fallanalysen dieses Kapitels wurden un-

terschiedliche strukturelle Zusammenhänge zwi-

schen den inklusionsbezogenen Einstellungen und 

Praktiken der Lehrkräfte hergestellt. Anhand dieser 

Fälle konnte gezeigt werden, dass zu den selbstbe-

richteten Praktiken zur Bewältigung dreier Anforde-

rungsbereiche bestimmte inklusionsbezogene Ein-

stellungen im Sinne von attitudes ausgebildet worden 

sind. Diese Einstellungen bewerten die Praktiken und 

stehen mit den inklusionsbezogenen Einstellungen 

im Sinne von beliefs in Verbindung. Offen bleibt, ob 

die Einstellungen im Sinne von beliefs in einem di-

rekten Zusammenhang mit den Praktiken der Lehr-

kräfte stehen, da hier uneindeutige Befunde vorlie-

gen. 

5.  Diskussion 

In dieser Studie wurden die inklusionsbezogenen 

Einstellungen von fünf Mathematiklehrkräften der 

Sekundarschule I sowie ihre selbstberichteten Prakti-

ken im inklusiven Mathematikunterricht analysiert. 

Anhand von Einzelfällen wurden anschließend auf 

intrapersoneller Ebene Zusammenhangstrukturen ex-

ploriert. Bezüglich der inklusionsbezogenen Einstel-

lungen im Sinne von beliefs konnte bei vier von fünf 
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Lehrkräften ein eindeutiges Inklusionsverständnis 

festgestellt werden. Drei dieser Lehrkräfte äußerten 

sich ausschließlich im Sinne eines weiten Inklusions-

verständnisses, während bei einer Lehrkraft nur Äu-

ßerungen im Sinne des engen Inklusionsverständnis-

ses festgestellt werden konnten. Die fünfte Lehrkraft 

äußerte sich im Sinne beider Perspektiven auf schuli-

sche Inklusion. Die verwendeten Kategorien für die 

Erfassung der inklusionsbezogenen Einstellungen im 

Sinne von beliefs basieren auf den Arbeiten von Kö-

nig et al. (2019) und Göransson und Nilholm (2014). 

Sie ermöglichen vor dem Hintergrund der Diskussion 

einer Abgrenzung von Integration und Inklusion 

(Prengel, 2013; Grosche, 2015) eine differenzierte 

Betrachtung des Inklusionsbezugs der genannten 

Einstellungen. 

Mit Blick auf die inklusionsbezogenen Einstellungen 

im Sinne von attitudes konnten zahlreiche Fundstel-

len in den Interviews ausgemacht werden, die sich 

zumeist einer der fünf Einflussgrößen von Ruberg 

und Porsch (2017) zuordnen ließen. Besonders häu-

fig wurden bei den befragten Lehrkräften die Erfah-

rung, die Selbstwirksamkeit die Art der Behinderung 

bzw. das Heterogenitätsmerkmal der Schüler:innen 

und der Erhebungsort als Einflussgrößen für Einstel-

lungen ausgemacht. Zusätzlich wurde eine weitere 

Einflussgröße, der bildungspolitische Rahmen des 

Lehrberufs im inklusiven Setting, induktiv ermittelt 

und ergänzend zur weiterführenden Systematisierung 

der übrigen inklusionsbezogenen Einstellungen im 

Sinne der attitudes genutzt.  

Ein weiteres Ergebnis dieser Studie ist die Rekon-

struktion von 15 verschiedenen Praktiken, die die 

Lehrkräfte in unterschiedlicher Ausprägung zur Ge-

staltung des inklusiven Mathematikunterrichts be-

richten. Sie lassen sich den vier Anforderungssituati-

onen (Prediger & Buró, 2020) zuordnen und zeigen, 

auf welche Weise die befragten Lehrkräfte mit diesen 

umgehen. Besonders viele Praktiken wurden zur Be-

wältigung der Anforderungssituation Unterstützen 

und Fördern geschildert. Dies legt die Vermutung 

nahe, dass die befragten Lehrkräfte in diesem Bereich 

schon über diverse Handlungsroutinen verfügen. An-

ders sieht es mit Blick auf die Anforderungssituation 

Gemeinsames Lernen orchestrieren aus. Dazu konn-

ten nur wenige Praktiken rekonstruiert werden. Vor 

dem Hintergrund der Forschung zu inklusiven Prak-

tiken ist anzumerken, dass möglicherweise noch wei-

tere Praktiken in diesem Kontext relevant sind (vgl. 

Häsel-Weide & Nührenbörger, 2021; Booth et al., 

2003). Da diese Arbeiten jedoch einen anderen Prak-

tikbegriff verwenden und sich zum Teil auf eine an-

dere Zielgruppe, beispielsweise den Primarbereich 

beziehen, werden sie an dieser Stelle nicht berück-

sichtigt.  

In welchem Zusammenhang die untersuchten Prakti-

ken der Lehrkräfte und ihre inklusionsbezogenen 

Einstellungen stehen, konnte exemplarisch in Einzel-

fallanalysen rekonstruiert werden. Es konnte gezeigt 

werden, dass zu den Praktiken der Anforderungsbe-

reiche Differenzierte Schwerpunkte setzen, Unter-

stützen und Fördern sowie Gemeinsames Lernen or-

chestrieren bestimmte kohärente inklusionsbezogene 

Einstellungen im Sinne von attitudes ausgebildet 

worden sind, die eine Bewertung dieser Praktiken 

enthalten. Der Rückgriff auf Praktiken zur Bewälti-

gung von spezifischen Anforderungssituationen 

hängt in den betrachten Beispielen mit der Ausprä-

gung von korrespondierenden Einstellungen im 

Sinne von attitudes zusammen. Denkbar ist, dass die-

ser Zusammenhang in beide Richtungen wirkt, dass 

also Praktiken auch die Entwicklung von entspre-

chenden Einstellungen im Sinne von attitudes beför-

dern können, sofern sie als erfolgreiche Praktiken 

wahrgenommen werden. Des Weiteren finden sich 

Anhaltspunkte dafür, dass Einstellungen im Sinne 

von beliefs Einstellungen auf der Ebene der attitudes 

nach sich ziehen bzw. auch umgekehrt. Auf diese 

Weise nehmen Einstellungen im Sinne von beliefs 

zumindest indirekt einen Einfluss auf die Praktiken 

einer Lehrkraft, die diese rückwirkend informieren 

können. Weniger deutlich zu erkennen ist der direkte 

Zusammenhang zwischen den Praktiken einer Lehr-

kraft und ihren Einstellungen im Sinne von beliefs. 

Dieser müsste in weiteren Studien genauer untersucht 

werden. Die gefundenen strukturellen Zusammen-

hänge lassen sich verallgemeinert in folgender Abbil-

dung veranschaulichen (vgl. Abb. 5): 

 

Abb. 5:  Zusammenhang von inklusionsbezogenen Ein-
stellungen und Praktiken  

Diese gefundenen Zusammenhänge können aus Sicht 

der Forschung zu professionellen Lehrerkompeten-

zen und der Expertiseforschung insofern interpretiert 

werden, da sie im konkreten Fall die Beeinflussung 

von selbstberichteten Praktiken durch affektive Dis-

positionen der Lehrkräfte belegen, und insbesondere 

verdeutlichen, dass Praktiken als Teil der Performanz 

von Lehrkräften direkter durch situative, an Anforde-

rungssituationen geknüpfte Einstellungen geprägt 
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sind, als durch situationsübergreifende Einstellun-

gen.  

Für die Entwicklung von Aus- und Weiterbildungs-

maßnahmen für Mathematiklehrkräfte würde dies be-

deuten, dass erlernbare Praktiken zur Bewältigung 

von Anforderungssituationen im inklusiven Mathe-

matikunterricht so vermittelt werden sollten, dass sie 

von den Lehrkräften als situativ anwendbar und er-

folgreich eingeschätzt werden – etwa in Form kon-

kreter Erprobung. Sie sollten über einen längeren 

Zeitraum erprobt werden, um dazu entsprechende in-

klusionsbezogene Einstellungen im Sinne von attitu-

des zu entwickeln. Diese könnten dann langfristig 

eine Wirkung auf die inklusionsbezogenen Einstel-

lungen im Sinne von beliefs oder auch das Inklusi-

onsverständnis der Lehrkräfte haben. Würde dabei 

das weite Inklusionsverständnis als Perspektive im 

Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention ange-

strebt werden, so könnten entsprechende Aus- und 

Weiterbildungsmaßnahmen unter anderem auch zur 

Gestaltung einer inklusiven Gemeinschaft über den 

unterrichtlichen Kontext hinaus beitragen.  

Die hier beschriebene Studie besitzt allerdings auch 

Limitationen, weswegen unsere Befunde nur vorsich-

tig interpretiert werden können. Einschränkend ist 

zum einen die Tatsache, dass es sich bei den Einstel-

lungen und Praktiken um Selbstberichte handelt, und 

dass es nahezu unmöglich ist, alle Einstellungen von 

Lehrkräften zum inklusiven Mathematikunterricht zu 

erfragen bzw. in den Äußerungen der Lehrkräfte zu 

rekonstruieren. Der Grund dafür ist, dass diese ihnen 

selten vollends bewusst werden, sich sehr individuell 

ausprägen können, und ggf. auch sozial erwünschtes 

Antworten im Kontext der Interviewsituation eine 

Rolle spielt. Anzumerken ist weiterhin, dass im Rah-

men unserer Fallanalysen nur Auszüge betrachtet 

werden konnten und dass das komplexe Geflecht der 

Zusammenhänge zwischen Einstellungen und Prakti-

ken im inklusiven Mathematikunterricht nicht ganz-

heitlich abgebildet werden kann. Auch wollen wir da-

rauf hinzuweisen, dass die Einstellungen der Lehr-

kräfte nicht zwingend dem wissenschaftlichen Er-

kenntnisstand entsprechen. Dies wird etwa am Bei-

spiel von Lehrkraft B6 deutlich, welche die besonde-

ren Herausforderungen, die durch Inklusion an den 

Mathematikunterricht gestellt werden, nur unter der 

Bedingung der Inklusion von Schüler:innen mit dem 

Förderschwerpunkt Lernen bzw. Geistige Entwick-

lung sieht. Als weitere Limitation dieser Studie 

kommt hinzu, dass nur eine kleine positiv selektierte 

Stichprobe von Lehrkräften befragt werden konnte, 

die bereits über hinreichend viele Erfahrungen mit 

dem Unterrichten in inklusiven Settings verfügt. Die 

Befunde können daher nicht generalisiert werden, 

insbesondere ist nicht auszuschließen, dass in geän-

derten Stichproben – etwa Regellehrkräften – die ge-

fundenen Zusammenhänge weniger stark bzw. gar 

nicht ausgeprägt sind. Diese ersten Erkenntnisse zu 

den strukturellen Zusammenhängen zwischen Ein-

stellungen und Praktiken im inklusiven Mathematik-

unterricht sollten daher in weiterführenden Studien 

vertieft werden. 

Resümee 

Unsere Analysen der Einstellungen zur Inklusion und 

selbstberichteten Praktiken liefern erste Einblicke in 

strukturelle Zusammenhänge dieser Aspekte der 

Lehrer:innenprofession. Dabei hängen Praktiken 

stärker mit Einstellungen im Sinnen von attitudes zu-

sammen, die einen größeren Gegenstandsbezug auf-

weisen und zentrale Einflussfaktoren im inklusiven 

Setting berücksichtigen. Diese Befunde bestätigen 

die Bedeutung affektiver Komponenten für das pro-

fessionelle Handeln von Lehrkräften im inklusiven 

Mathematikunterricht. Einstellungen sollten deshalb 

bei der Beforschung von Inklusion im Mathematik-

unterricht eine zentrale Rolle einnehmen.  

Anmerkungen 
1 Beliefssysteme zum (inklusiven) Mathematikunterricht 

wurden in Deutschland erstmals von Natascha Korff 

(2018) untersucht. Dabei hat sie unter den von ihr befrag-

ten Grundschullehrkräften – trotz einiger Widersprüch-

lichkeiten – „eine erstaunliche Einigkeit festgestellt“ 

(Korff, 2018, S. 182). Deren Beliefssysteme zu gutem Ma-

thematikunterricht enthalten beispielsweise „den Kernas-

pekt der Handlungs-/Materialorientierung. Damit verbun-

den sind das Ziel der Motivation und/oder das Erreichen 

von Aha-Effekten bei den Schüler_innen sowie das Be-

streben eines gelingenden Umgangs mit der Vielfalt der 

Lerner_innen.“ (ebd.). 
2 In Abschnitt 2.1 des Artikels von Prediger und Buró 

(2020) werden Förder- und Unterstützungsstrategien unter 

Anforderungssituation 2) aufgelistet, während unter An-

forderungssituation 3) die Fokussierte Förderung verstan-

den wird. 
3 Die qualitative Inhaltsanalyse weist außerdem den Vor-

teil der Möglichkeit der Quantifizierung von kategorieba-

sierten Auswertungen auf. 
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