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Zusammenfassung

Ausgehend von spezifischen Anforderungen inklusiver Settings wird in diesem Beitrag ein An-
satz zur Weiterentwicklung des Modells der professionellen Handlungskompetenz von Lehr-
kraften fir inklusiven (Mathematik-)Unterricht vorgestellt. Inklusion wird dabei verstanden als
fachliches Lernen und gemeinsame Teilhabe aller Schiilerinnen und Schiiler. Fiir die Weiterent-
wicklung werden zunachst Anforderungen durch inklusive Bildung betrachtet, einerseits abge-
leitet aus verschiedenen Aufgaben- und Kompetenzkatalogen, andererseits basierend auf
Kernbestanden fir den Umgang mit Heterogenitat im (Mathematik-)Unterricht im Allgemeinen
und fur inklusiven (Mathematik-)Unterricht im Speziellen. Anschlielend wird daraus Wissen zur
Bewaltigung dieser Anforderungen abgeleitet und unter Rickgriff auf die verschiedenen Be-
reiche des Professionswissens (Fachwissen, padagogisches Wissen, fachdidaktisches Wissen,
Organisationswissen und Beratungswissen) weiter ausgefihrt, wobei der Fokus auf das fach-
didaktische Wissen im inklusiven Mathematikunterricht gelegt wird. Die affektiven und motiva-
tionalen Merkmale (Uberzeugungen, Selbstregulation und Motivation) der professionellen
Handlungskompetenz werden ebenfalls in die Weiterentwicklung des Modells einbezogen.
Insgesamt erfolgt die Weiterentwicklung des Modells somit im Rahmen einer Erweiterung der
einzelnen bestehenden Kompetenzbereiche um Aspekte, die unter Inklusionsgesichtspunkten
besondere Bedeutung erfahren. Mit der Identifizierung von Kompetenzbereichen bei Lehr-
kraften zu Beginn einer Fortbildung zu inklusivem Mathematikunterricht wird ein Beispiel pra-
sentiert, wie das weiterentwickelte Modell angewendet werden kann. In diesem Zusammenhang
konnten in den AuRerungen der Lehrkrafte — abgesehen vom Fachwissen — alle Kompetenz-
bereiche identifiziert werden. Abschliefend werden Mdéglichkeiten vorgestellt, wie das Modell
im Kontext der Lehrerprofessionalisierungsforschung weiterhin eingesetzt werden kann.
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Approach to Further Develop the Model of Teachers’ Professional Competence for Inclusive
(Mathematics) Teaching — Identified Teachers’ Domains of Competence at the Beginning of a
Professional Development Program

Abstract

Based on specific requirements by inclusive settings, this paper presents an approach to further
develop the model of teachers’ professional competence for inclusive (mathematics) teaching.
For this, inclusion is meant to be subject-specific learning and joint participation of all pupils.
First, requirements by inclusive education are considered. They are both derived from various
task and competence catalogues as well as based on core elements for dealing with
heterogeneity in (mathematics) classrooms in general and for inclusive (mathematics) teaching
in particular.

www.(dfi-oz.de


http://www.qfi-oz.de/

Qfl - Qualifizierung fiir Inklusion, 2(1)

From this, knowledge for coping with these requirements is derived and explicated relying on
the domains of professional knowledge (content knowledge, pedagogical knowledge,
pedagogical content knowledge, organizational knowledge and counseling knowledge),
whereby the pedagogical content knowledge for inclusive mathematics teaching is in focus.
Affective and motivational characteristics (beliefs, self-regulation and motivation) of the
professional competence are also included. Overall, the further development of the model is
realized through an extension of the domains of competence by including aspects that are of
particular importance from an inclusive perspective. By identifying teachers’ domains of
competence at the beginning of a professional development program on inclusive mathematics
teaching, an example is given of how the further developed model can be applied. In this context,
all domains of competence — except content knowledge — could be identified within the teachers’
statements. Finally, more possibilities of how the model can be used in further research on
teachers’ professional development are presented.
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1. Einleitung

Ziel dieses Beitrags ist eine Weiterentwicklung des Modells der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehrkraften fiir inklusiven (Mathematik-)Unterricht. Inklusion verstehen wir dabei
als fachliches Lernen und gemeinsame Teilhabe aller Schilerinnen und Schuler. Ausgehend
von dem Gedanken, dass einerseits keine gesonderte inklusive Didaktik notwendig ist (Korff,
2016) und andererseits fur guten inklusiven (Mathematik-)Unterricht zu den Merkmalen guten
(Mathematik-)Unterrichts indes weitere Merkmale guten gemeinsamen (Mathematik-)Unter-
richts hinzukommen (Klemm & Preuss-Lausitz, 2011), erscheint eine Erweiterung und damit
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eine Weiterentwicklung des vorhandenen Modells von Baumert und Kunter (2006) ein vielver-
sprechender Ansatz zu sein. [1]

Bisher finden sich vor allem Arbeiten, die einzelne Bereiche der professionellen Handlungs-
kompetenz naher untersuchen. Kénig, Gerhard, Kaspar und Melzer (2019) untersuchen zum
Beispiel das padagogische Wissen flr inklusiven Unterricht. Um sowohl alle Wissensbereiche
der Unterrichtsebene (Fachwissen, padagogisches Wissen, fachdidaktisches Wissen) als auch
die Schulebene (Organisationswissen, Beratungswissen) zu berlicksichtigen, betrachten wir
das gesamte Professionswissen. Vor dem Hintergrund, dass professionelle Handlungskompe-
tenz aus einem Zusammenspiel von Professionswissen, Uberzeugungen, motivationalen Orien-
tierungen und selbstregulativen Fahigkeiten entsteht (Baumert & Kunter, 2006), verstehen wir
professionelle Handlungskompetenz von Lehrkraften fur inklusiven (Mathematik-)Unterricht
ebenfalls als ein Zusammenspiel der entsprechend erweiterten Kompetenzbereiche. In diesem
Zusammenhang fokussiert der vorliegende Beitrag das fachdidaktische Wissen flir inklusiven
Mathematikunterricht, denn Koénig et al. (2019) halten fest, dass vor allem bisherige Konzep-
tionen zum padagogischen und zum fachdidaktischen Wissen ,angesichts erweiterter Anfor-
derungen, die im Rahmen neuer Aufgaben im inklusiven Unterricht an Regelschullehrkrafte ge-
stellt werden, zu kurz greifen® (S. 50). In diesem Zusammenhang werden sowohl Uberlegungen
zum Umgang mit Heterogenitat als auch Ausflihrungen im Sinne eines inklusiven Mathematik-
unterrichts herangezogen (vgl. Hasel-Weide & Nihrenboérger, 2017; Knipping, Korff, & Prediger,
2017). [2]

Zunachst erfolgt eine Beschreibung von Anforderungen durch inklusive Bildung (Kap. 2.1), um
vor diesem Hintergrund die einzelnen erweiterten Kompetenzbereiche detailliert zu betrachten
(Kap. 2.2 & 2.3). Im Kontext der Identifikation von Kompetenzbereichen bei Lehrkraften zu
Beginn einer Fortbildung wird vorgestellt, wie das Modell beispielhaft angewendet werden kann
(Kap. 3). Der Fokus auf einen Fortbildungsrahmen liegt darin begriindet, dass sich positive
Effekte von Fortbildungsteilnahmen mit Blick auf die Erweiterung der Lehrkompetenzen fir
inklusive Settings erkennen lassen (z.B. Seifried, 2015). Es wird diesbezliglich dargestellt,
inwiefern das erweiterte Modell genutzt werden kann, um AuRerungen von Lehrkraften zur Ge-
staltung ihres inklusiven Mathematikunterrichts und zur Motivation ihrer Fortbildungsteilnahme
zu kategorisieren. Das Ziel der Erweiterung und damit eine Weiterentwicklung des vorhandenen
Modells von Baumert und Kunter fur inklusiven (Mathematik-)Unterricht geht dementsprechend
in diesem Beitrag damit einher, die Tragfahigkeit der Erweiterung im Sinne eines Anwendungs-
beispiels zu diskutieren. AbschlieRend erfolgt ein kurzer Ausblick auf Ideen, wie die Kategori-
sierung und das erweiterte Modell sowohl fir die Fortbildungsgestaltung als auch innerhalb der
Forschung genutzt werden kdnnen (Kap. 4). [3]

2. Professionelle Handlungskompetenz von Lehrkréaften fiir inklusiven (Mathematik-)
Unterricht

In diesem Kapitel stehen ausgehend vom Modell der professionellen Handlungskompetenz die
Konzeptualisierung der einzelnen Kompetenzbereiche fiir inklusiven Unterricht und mathe-
matikdidaktische Uberlegungen im Vordergrund. Den Ausgangspunkt bilden erweiterte Anfor-
derungen an Lehrkrafte, die sich durch Inklusion ergeben, sowie Ausflihrungen dazu, welche
Kompetenzen Lehrkrafte bendtigen, um diese Anforderungen bewaltigen zu kénnen. [4]

2.1 Anforderungen durch Inklusion und Kompetenzen zur Bewiltigung

Eine Moglichkeit fur die Betrachtung der Anforderungen durch Inklusion ist die Sichtung ver-
schiedener Aufgaben- und Kompetenzkataloge. Auf der Grundlage eines Reviews inter-
nationaler Studien leiten Melzer, Hillenbrand, Sprenger und Hennemann (2015) beispielsweise
Aufgaben in inklusiven Bildungssystemen sowohl von Lehrkraften der allgemeinen Schulen als
auch von sonderpadagogischen Lehrkraften ab. Dahingegen spezifizieren Weil3, Muckenthaler,
Heimlich, Kichler und Kiel (2019) Anforderungen an Lehrkrafte ausgehend vom Schulkonzept
Inklusion. Als Reaktion auf diese Aufgaben und Anforderungen sind erweiterte Kompetenzen
auf Seiten der Lehrkrafte erforderlich (vgl. Kénig et al., 2019). Aktuelle Arbeiten fokussieren
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dabei die Entwicklung von Kompetenzstrukturmodellen fiir sonderpadagogische Lehrkrafte
(Moser & Kropp, 2014) oder nutzen das Konzept der adaptiven Lehrkompetenz und passen
verschiedene Kompetenzbereiche fir den Umgang mit Heterogenitat in inklusiven Settings an
(Fischer, Kopmann, Rott, Veber, & Zeinz, 2014). Teilweise erfolgt eine Verortung im Modell von
Baumert und Kunter mit einer anschlieRenden Fokussierung einzelner Kompetenzbereiche fiir
inklusiven Unterricht (z.B. fir sachunterrichtsdidaktisches Wissen: Mester, 2019). Die Arbeiten
von Konig et al. (insbesondere Kénig et al., 2017 sowie Kdnig et al., 2019) kombinieren Ergeb-
nisse aus der Sichtung verschiedener Aufgaben- und Kompetenzkataloge mit einer Verortung
im Modell von Baumert und Kunter zur Beschreibung professioneller Handlungskompetenz und
dessen Erweiterung vor dem Hintergrund inklusiven Unterrichts, sodass wir dieser Vorgehens-
weise folgen. Des Weiteren sind diese Uberlegungen anschlussfahig an bereits identifizierte
zentrale Handlungsfelder inklusiver Bildung (z.B. an die Kompetenzbereiche Didaktik,
fachliches und fachdidaktisches Wissen, Diagnostik, Attitudes und Beliefs, Individualisierung
und Leistungsdifferenzierung, Lehrerkooperation, Beratung und Schulentwicklung; Heinrich,
Urban, & Werning, 2013). [5]

Im Kontext der Aufgaben- und Kompetenzkataloge wird auf theoretisch erstellte Anforderungs-
beschreibungen und einzelne empirische Untersuchungen zu den von Lehrkraften zu erfillen-
den Aufgaben Bezug genommen (Vorgehensweise bei Konig et al., 2017; Konig et al., 2019).
Daraus werden vier Anforderungsbereiche abgeleitet: Diagnose, Intervention, Management und
Organisation sowie Beratung und Kommunikation (Konig et al., 2019). Den Autorinnen und
Autoren zufolge geht es im Bereich Diagnose vor allem um die Diagnostik von Forderbedarfen.
Unter Intervention werden Anforderungen gebiindelt, die mit didaktisch-methodischen Mal3-
nahmen einhergehen, wie zum Beispiel Individualisierung, sowie Uberlegungen zur Klassen-
fuhrung und zur Strukturierung des Unterrichts. Der Bereich Management und Organisation um-
fasst eine Kooperation mit jeglichen Partnern, etwa die Zusammenarbeit von Regelschullehr-
kraft und sonderpadagogischer Lehrkraft. Der Bereich Beratung und Kommunikation wird von
Konig et al. als Anforderungsbereich ausgewiesen, aber nicht naher erlautert. Diese Betrach-
tungsweise von Anforderungen durch Inklusion bezieht sich innerhalb der Bereiche Diagnose
und Intervention auf die Unterrichtsebene und innerhalb der Bereiche Management und Organi-
sation sowie Beratung und Kommunikation auf eine systemische (iber den Unterricht hinaus-
gehende) Ebene (Kdnig et al., 2019). Es werden somit verschiedene Aufgaben- und Kompe-
tenzkataloge gebtlindelt, um Anforderungen durch Inklusion abzuleiten, auch wenn die dabei
betrachteten Kompetenzkataloge oftmals wenig konkret sind (Kénig et al., 2019), sodass wir zur
Spezifizierung der Anforderungen durch inklusive Bildung folgende Uberlegungen hinzuziehen.

(6]

Einen Schwerpunkt auf die Planung und Gestaltung von Fachunterricht sowie auf Grundideen
der fachdidaktischen Orientierung legen Knipping et al. (2017) in ihrem Versuch einer curri-
cularen Bestimmung mathematikdidaktischer Kernbestande fir den Umgang mit Heterogenitat,
wobei sie an einzelnen Stellen explizit inklusiven Mathematikunterricht fokussieren. Knipping et
al. (2017) betrachten zunachst drei Aspekte fur die Planung und Gestaltung von Fachunterricht,
die sie unabhangig vom Fokus auf den Umgang mit Heterogenitat oder Inklusion wie folgt
beschreiben: ,Die Oberfldchenstrukturen von Unterricht (Welche Sozialformen und Aktivitaten
werden initiiert?), die Tiefenstrukturen von Unterricht (Welche kognitiven Aktivitdten und
Wissensfacetten werden wie adressiert und von wem?) und die Strukturierung der Lerngegen-
stdnde (In welchen Reihenfolgen, Zugangsweisen und Sinnzusammenhangen sollen welche
Inhalte angeboten werden?)* (Knipping et al., 2017, S.40, Hervorhebung i.0.). Zur
Ausdifferenzierung fur einen differenzierenden und inklusiven Mathematikunterricht gehen die
Autorinnen davon aus, dass spezifische Lernausgangslagen beriicksichtigt werden, ,indem
allgemeine Qualitédtsanspriiche und fachdidaktische Kernbestédnde adaptiert und nicht etwa
durch ,Spezialdidaktiken‘ ersetzt werden® (Knipping et al., 2017, S. 49). [7]

Aus den obigen Uberlegungen zur Betrachtung von Anforderungen durch inklusive Bildung so-
wohl ausgehend von Aufgaben- und Kompetenzkatalogen als auch ausgehend von der Be-
schreibung von Kernbestanden fiir den Umgang mit Heterogenitat lassen sich Kompetenzen
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zur Bewaltigung der Anforderungen ableiten. Mit Blick auf das Professionswissen leiten
Konig et al. (2019) Wissen zur Bewaltigung von Inklusion ab, das sich aus den Wissensbe-
reichen nach Baumert und Kunter (2011) jeweils erweitert fir inklusiven Unterricht zusammen-
setzt. Wissen und Anforderungen werden dabei nicht als deckungsgleich verstanden, wenn
auch Beziige zwischen einzelnen Anforderungsbereichen und Facetten des professionellen
Wissens hergestellt werden kénnen (Konig et al., 2019). Analog werden aus den zuvor
genannten mathematikdidaktischen Kernbestanden weitere Inhalte einzelner Wissensfacetten
abgeleitet (Kap. 2.2). Das in diesem Beitrag gewahlte Vorgehen in Anlehnung an die Aus-
fuhrungen von Konig et al. erscheint nicht zuletzt auch deshalb als tragfahig, weil zum Beispiel
nach Bach, Burda-Zoyke und Zinn (2018) einschlagige Veroffentlichungen vorliegen, die im
Kontext der veranderten Bedarfe aufgrund von Heterogenitat und Inklusion die Kompetenzen
der Lehrkrafte zu den Aspekten Diagnostik, Férderung und Beratung als besonders bedeutsam
ansehen. [8]

Die Rolle der erweiterten Anforderungen im Kontext der Lehrerbildung und der dazugehdérigen
Professionalisierung wird vielfach betont, sodass Hillenbrand, Melzer und Hagen (2013)
schlussfolgern: die ,Gestaltung inklusiver Bildung stellt Aufgaben in allen Kompetenzbereichen,
daher sind zur Professionalisierung der Fachkrafte fur Inklusion diese Kompetenzen umfassend
in den Blick zu nehmen® (S. 42). Die bendtigten Kompetenzen schlieRen neben Wissen auch
Uberzeugungen gegeniiber Vielfalt ein (vgl. HRK & KMK, 2015). Die Beriicksichtigung der
Uberzeugungen zu Inklusion — zusatzlich zum Professionswissen — ist nicht nur durch den
Ansatz von Baumert und Kunter zur Beschreibung der professionellen Handlungskompetenz
von Lehrkraften begriindet, sondern basiert vor allem auf der Erkenntnis, dass in verschiedenen
Studien ,ein Zusammenhang zwischen dem Erfolg der Implementation von inklusiven
Bildungssettings und der Einstellung und der Bereitschaft der daran Beteiligten postuliert”
(Seifried, 2015, S. 41) wird. Des Weiteren sind motivationale Orientierungen von Bedeutung, da
unter Kompetenz nicht nur die Fahigkeit verstanden wird, Anforderungen einer Situation
bewaltigen zu kénnen, sondern insbesondere auch die Bereitschaft dazu (Kunter, 2011). Im
Rahmen eines effektiven Umgangs mit personlichen Ressourcen beschéftigt sich das Modell
nach Baumert und Kunter zudem mit Ausfiihrungen zur Selbstregulation (Klusmann, 2011). Mit
Blick auf die erweiterten Anforderungen durch Inklusion scheint eine Berlicksichtigung der
Motivation und der Selbstregulation von Lehrkraften fortwahrend relevant zu sein. [9]

Da Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten unter dem
Begriff affektive und motivationale Merkmale zusammengefasst werden kdnnen, entsteht
insgesamt der in Abbildung 1 skizzierte Ansatz zur Weiterentwicklung des Modells der
professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften fir inklusiven (Mathematik-)Unterricht.
Ohne die erweiterten Bereiche handelt es sich um die gleichen Inhalte der professionellen
Handlungskompetenz wie im Modell nach Baumert und Kunter (2006). Die durch gestrichelte
Linien gekennzeichneten Kompetenzbereiche verdeutlichen, dass Inhalte der bereits
bestehenden Kompetenzbereiche erweitert werden und aufgrund von inklusiver Bildung bereits
vorhandene Inhalte besondere Bedeutung erfahren. Der Abbildung kann auch entnommen
werden, dass im Bereich ,Fachwissen® durch Inklusion keine weiteren Anforderungen
hinzukommen (Kap. 2.2.1). [10]
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Abbildung 1: Ansatz zur Weiterentwicklung des Modells der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkraften fiir inklusiven (Mathematik-)Unterricht

In den folgenden Kapiteln (2.2 & 2.3) geht es darum, die einzelnen Kompetenzbereiche detail-
lierter zu erldutern und Bezlige zu den geschilderten Anforderungen durch inklusive Bildung
herzustellen. Fir die Darstellung der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften im
Regelunterricht orientieren wir uns an der COACTIV-Studie (z.B. Baumert & Kunter, 2006;
Krauss et al., 2011). Dabei konzentrieren wir uns auf zentrale Merkmale der einzelnen Kompe-
tenzbereiche, die vor allem im Rahmen der Weiterentwicklung fur inklusiven (Mathematik-)
Unterricht an Bedeutung gewinnen. Ausgehend von den geschilderten Anforderungen durch
inklusive Bildung wird im Anschluss jeweils die inklusive Erweiterung fokussiert. Da einerseits
bezogen auf die Bereiche Organisations- und Beratungswissen sowie Selbstregulation und
Motivation vergleichsweise wenig Erkenntnisse im Kontext inklusiven Mathematikunterrichts
vorliegen und andererseits das fachdidaktische Wissen in diesem Beitrag eine besondere Rolle
einnimmt, werden die einzelnen Kompetenzbereiche unterschiedlich detailliert dargestellt. [11]

2.2 Kompetenzbereiche fiir inklusiven (Mathematik-)Unterricht — Professionswissen

Das Professionswissen und die einzelnen Wissensbereiche werden im Folgenden anhand der
vielfach verwendeten Unterscheidung von Fachwissen, padagogischem Wissen, fachdidak-
tischem Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen nach Baumert und Kunter (2006)
genauer betrachtet. [12]

2.2.1. Fachwissen

Das Fachwissen wird im Rahmen von COACTIV theoretisch anhand von vier Formen mathe-
matischen Wissens ausdifferenziert: ,akademisches Forschungswissen, ein profundes mathe-
matisches Verstandnis der in der Schule unterrichteten Sachverhalte, Beherrschung des Schul-
stoffes auf einem zum Ende der Schulzeit erreichten Niveau und mathematisches Alltagswissen
von Erwachsenen, das auch nach Verlassen der Schule noch prasent ist* (Baumert & Kunter,
2006, S. 495). Das Fachwissen stellt eine zentrale Grundlage fur fachdidaktisches Handeln und
einen gelingenden (Mathematik-)Unterricht dar (Krauss et al., 2011). Dies gilt sowohl im Regel-
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als auch im inklusiven (Mathematik-)Unterricht, sodass an dieser Stelle keine Weiterentwicklung
im Sinne von ,Fachwissen inklusiv* vorgenommen wird. [13]

2.2.2. Padagogisches Wissen (inklusiv)

In dem Review von Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne und Kunter (2015) wird p&ddagogisches
Wissen definiert als ,Kenntnisse ber das Lernen und Lehren, die sich auf die Gestaltung von
Unterrichtssituationen beziehen und die fachunabhéngig, das heillt auf verschiedene Facher
und Bildungsbereiche anzuwenden sind“ (Voss et al., 2015, S. 187). Die Autorinnen beziehen
sich unter anderem auf die COACTIV-Studien und identifizieren verschiedene inhaltliche
Facetten des padagogischen Wissens (Voss et al., 2015, S. 194), die flr die weiteren Aus-
fihrungen zugrunde gelegt werden: [14]

= Lernen und Lernende
- Lernprozesse (lern-, motivations- und emotionspsychologisches Wissen)
- Unterschiede in den Voraussetzungen der Lernenden (Heterogenitat)
- Altersstufen und Lernbiographien (entwicklungspsychologisches Wissen)

» Umgang mit der Klasse als komplexem sozialen Gefiige
- Klassenfiihrung
- Interaktion und soziale Konflikte

= methodisches Repertoire [15]
- Lehr-Lern-Methoden und deren lernzieladaquate Orchestrierung
- Individual- und Lernprozessdiagnostik
- raumliche, materiale und mediale Gestaltung von Lernumgebungen. [16]

Die grundlegende Idee des Umgangs mit Heterogenitat spiegelt sich an vielen Stellen — z.B. im
Wissen Uber Unterschiede in den Voraussetzungen der Lernenden — in den Facetten zum
padagogischen Wissen wider. Neben den Aspekten zum Umgang mit Heterogenitat gewinnen
folgende Uberlegungen im inklusiven Unterricht an Bedeutung: Die Erweiterung des p&dago-
gischen Wissens fiir inklusiven Unterricht bezieht sich nach Konig et al. (2019) insbesondere
auf die Anforderungsbereiche Diagnose und Intervention. Einen mafigeblichen Ausgangspunkt
daflr bilden die oben genannten, von Voss et al. identifizierten, Inhalte der Facetten des
padagogischen Wissens (Konig et al., 2019). Konig et al. systematisieren dabei diese Inhalte
neu und unterteilen das padagogische Wissen zum Anforderungsbereich Diagnose in Wissen
Uber Dispositionen und Unterschiede, Wissen Uber Lernprozesse und methodisches Wissen
Uber Diagnose. Das padagogische Wissen wird fir inklusiven Unterricht dabei insbesondere
erweitert um Wissen flr diagnostische Klarungen von sonderpadagogischen Forderbedarfen
(Konig et al., 2019). Demnach sehen wir das padagogische Wissen Uber Lernen und Lernende
sowie die Individual- und Lernprozessdiagnostik des methodischen Repertoires nach Voss et
al. als Aspekte des Anforderungsbereichs Diagnose an. Die lbrigen Inhalte des padagogischen
Wissens ordnen wir dem Anforderungsbereich Intervention zu. Fir inklusiven Unterricht wird
das padagogische Wissen in Bezug zum Anforderungsbereich Intervention nach Konig et al.
(2019) um Wissen uber Klassenfihrung in herausfordernden Situationen inklusiver Settings
erganzt. Demnach unterscheiden Konig et al. (2019) beziiglich des Anforderungsbereichs Inter-
vention fur padagogisches Wissen im inklusiven Unterricht die folgenden Bereiche: Wissen tber
Klassenfiihrung, Wissen tber Strukturierung und Wissen Uber Binnendifferenzierung/Individua-
lisierung. An dieser Stelle heben wir Wissen Uber Differenzierungsmaflnahmen hervor. [17]

Knipping et al. (2017) benennen padagogische Kernbestande, die Uberschneidungen mit den
Ausfiihrungen von Koénig et al. (2019) und Voss et al. (2015) aufweisen, und die wir dem
Anforderungsbereich Intervention zuordnen. Im Rahmen der Oberflachenstruktur von
(Mathematik-)Unterricht werden beispielsweise die Konstrukte Sozialformen, Methodenvielfalt
und Classroom Management bedeutsam (Knipping et al., 2017), die sich im padagogischen



Qfl - Qualifizierung fiir Inklusion, 2(1)

Wissen in den Bereichen Umgang mit der Klasse als komplexem sozialen Gefiige und im
methodischen Repertoire wiederfinden lassen. Dafir verweisen Knipping et al. (2017) auf die
Prinzipien Balance von individuellem und gemeinsamem Lernen, Handlungsorientierung und
affektive Lernendenunterstiitzung. Wahrend diese Prinzipien im Rahmen des padagogischen
Wissens oftmals als methodische Prinzipien verstanden werden, gilt es diese aus fachdidak-
tischer Perspektive zu vertiefen (Kap. 2.2.3). [18]

2.2.3. Fachdidaktisches Wissen (inklusiv)

Das fachdidaktische Wissen bezieht sich auf unterrichts- und schilerbezogenes Wissen
(Baumert & Kunter, 2006), welches nach COACTIV auf die Aufgabe der Lehrkraft abzielt,
mathematische Inhalte fiir Schilerinnen und Schiler zuganglich zu machen (Krauss et al.,
2011). Es werden drei Facetten des fachdidaktischen Wissens unterschieden (Baumert
& Kunter, 2006; Krauss et al., 2011): [19]

= Wissen Uber das Potenzial von Aufgaben
=  Wissen Uber multiple Reprasentations- und Erklarungsmdglichkeiten
=  Wissen Uber Schilervorstellungen. [20]

Mit Blick auf das Wissen Uber das Potenzial von Aufgaben fokussieren wir fiir den Umgang mit
Heterogenitat das in der Literatur vielfach diskutierte Differenzierungspotenzial von Aufgaben —
insbesondere solches Wissen, das sich auf offene Differenzierungsformate bezieht. Darunter
werden selbstdifferenzierende (offene) Aufgaben verstanden, die Bearbeitungen auf
unterschiedlichen Niveaus und mit unterschiedlichen Zugangsweisen ermdglichen (Leuders &
Prediger, 2016). Ebenso sehen wir das Wissen Uber geschlossene Differenzierungsformate als
Teil dieser Wissensfacette an. Dabei versucht die Lehrkraft, fiir jede Schilerin und jeden
Schiler ein Lernangebot zu erstellen, das auf ihre beziehungsweise seine Bedirfnisse
zugeschnitten ist (Leuders & Prediger, 2016). In Bezug auf die fachdidaktischen Wissens-
facetten ,multiple Reprasentations- und Erklarungsmoglichkeiten“ und ,Schiilervorstellungen®
erlangen folgende Ausfuhrungen zu den Kernbestanden fir den Umgang mit Heterogenitat
besondere Bedeutsamkeit: Im Rahmen der Tiefenstruktur von Mathematikunterricht kommt
beispielsweise das Prinzip der kognitiven Aktivierung zum Tragen. Unter kognitiver Aktivierung
wird das Ausmal verstanden, in dem Lernende zur geistig aktiven Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand angeregt werden (Knipping et al., 2017). Fir die fachspezifische Umsetzung
der kognitiven Aktivierung erfolgt insbesondere eine Orientierung am entdeckenden Lernen und
am produktiven Uben (Knipping et al., 2017). Bezogen auf die Strukturierung von Lerngegen-
stdnden spielt unter anderem das Vielfalts-Prinzip fir Zugangsweisen eine wichtige Rolle
(Knipping et al., 2017). Nach Leuders und Prediger (2016) werden unter Zugangsweisen unter-
schiedliche Strategien, Darstellungsformen, Denkstile und Bearbeitungswege zusammen-
gefasst. [21]

Das fachdidaktische Wissen fiir inklusiven (Mathematik-)Unterricht ist Teil des Wissens zur
Bewaltigung der Anforderungen Diagnose und Intervention (vgl. Kénig et al., 2019). Kdnig et al.
(2019) beschreiben in diesem Zusammenhang beispielsweise die Anforderung, dass Lehrkrafte
auf individuelle Bedurfnisse durch eine Elementarisierung der Unterrichtsinhalte eingehen. Be-
zogen auf eine Elementarisierung der Unterrichtsinhalte ist es wichtig, dass auch fir Schi-
lerinnen und Schiler mit erheblichen Lernschwierigkeiten die Lerninhalte nicht kleinschrittig und
voneinander losgeldst dargeboten werden, sondern dass mathematische Zusammenhange und
Inhalte im Ganzen thematisiert werden (Scherer, 1995). Im Sinne der Kombination von Diag-
nose und Intervention geht es aus einer mathematikdidaktischen Perspektive vor allem um eine
diagnosegeleitete individuelle Férderung der Schilerinnen und Schiiler (Prediger, 2016). Fir
deren Umsetzung ist wiederum eine Strukturierung der Lerngegenstande aus fachdidaktischer
Perspektive notwendig (Knipping et al., 2017; Prediger, 2016). [22]

In Verbindung zu den genannten Facetten des fachdidaktischen Wissens schliel3en wir folgende
Uberlegungen an: Da das Wissen iiber Schiilervorstellungen zum Beispiel Wissen iiber typische
Schilerfehler beinhaltet und es um die Analyse der Denkprozesse der Lernenden geht, ordnen
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wir der Systematisierung von Konig et al. (2019) folgend das Wissen iber Schiilervorstellungen
der Anforderung Diagnose im inklusiven Mathematikunterricht zu. Mit Blick auf die didaktische
Aufbereitung der Inhalte kommt das Wissen Uber multiple Reprasentations- und Erklarungs-
moglichkeiten und tber das Potenzial von Aufgaben bezogen auf die Anforderung Intervention
zum Tragen. Das Entscheidende bei der Betrachtung von fachdidaktischem Wissen fir inklu-
siven Mathematikunterricht scheint jedoch nicht diese Systematisierung zu sein. Zentral ist die
Frage, welche Prinzipien zum Umgang mit Heterogenitat im inklusiven Mathematikunterricht
besondere Bedeutung erlangen. [23]

Ausgehend von den obigen Ausfiihrungen zum fachdidaktischen Wissen kénnen folgende
Spezifizierungen erfolgen: Zum Beispiel ist ,das Konstrukt der kognitiven Aktivitéten als zentral
herauszustellen, da Lernen nur stattfinden kann, wenn bei allen Lernenden gemalf} ihren
jeweiligen Lernvoraussetzungen adaptiv passende kognitive Aktivitdten angeregt werden®
(Knipping et al.,, 2017, S.52, Hervorhebung i.0.). Schliellich wird in einem inklusiven
Mathematikunterricht Wert darauf gelegt, dass fachliche Lernprozesse aller Schilerinnen und
Schuler geférdert werden, wobei ein aktiv-entdeckendes Lernen vor allem bei besonderen
Unterstitzungsbedarfen und Schwierigkeiten beim Mathematiklernen erfolgsversprechend
erscheint (Hasel-Weide & Nihrenboérger, 2017). [24]

Zum fachdidaktischen Wissen im inklusiven Mathematikunterricht zahlt auch Wissen zum
Lernen am gemeinsamen Gegenstand, da gemeinsames und individuelles Lernen in Balance
erfolgen sollen (Hasel-Weide & Nuhrenbdrger, 2017). Im Kontext dieser Balance geht es sowohl
um Phasen des gemeinsamen Lernens als auch um individuelle Lernphasen, wobei auch das
individuelle Lernen von ,grof3tmdglicher Gemeinsamkeit® (Scherer, 2017, S. 195) gepragt sein
soll. Im Kern der Uberlegungen zum Lernen am gemeinsamen Gegenstand steht der Gedanke,
dass alle Schuilerinnen und Schiler in Kooperation miteinander an einem gemeinsamen
Gegenstand lernen, wobei der gemeinsame Gegenstand als zentraler Prozess zu verstehen ist,
der hinter den ,beobachtbaren Erscheinungen steht und sie hervorbringt® (Feuser, 1989, S. 32).
Dabei arbeiten die Schilerinnen und Schiler auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau
entsprechend ihrer momentanen Denk- und Handlungskompetenzen (Feuser, 1989). Das
gemeinsame Mathematiklernen ist dabei notwendigerweise mit einem Austausch unter den
Lernenden verbunden, da erst der Austausch den Lernenden das Durchdenken von eigenen
und anderen Lernwegen ermdglicht (Korff, 2016). Somit erfahrt der Austausch unter den
Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht eine besondere Bedeutung. [25]

Des Weiteren sind beispielsweise folgende ldeen und Ansatze im inklusiven Mathematik-
unterricht aus fachdidaktischer Perspektive besonders relevant: Handlungsorientierung, Wech-
sel der Darstellungen und Ansprechen mehrerer Sinneskanale (Hasel-Weide & Nihrenborger,
2017). Dabei spielt die bereits angefihrte Beriicksichtigung verschiedener Zugangsweisen und
selbstdifferenzierender Aufgaben eine grundlegende Rolle. Im Sinne eines guten gemeinsamen
Mathematikunterrichts gewinnen einzelne Aspekte des fachdidaktischen Wissens vor dem
Hintergrund des Umgangs mit Heterogenitat und weiter durch inklusive Bildung besondere
Bedeutung. [26]

2.2.4. Organisationswissen und Beratungswissen (inklusiv)

Unter Organisationswissen wird Wissen verstanden, das sich auf die Funktionslogik und
-fahigkeit des Bildungssystems bezieht (Baumert & Kunter, 2011). Das Organisationswissen flir
inklusiven Unterricht flie3t in die Bewaltigung der Anforderung Management und Organisation
im inklusiven Kontext ein und geht Giber den eigentlichen Unterricht hinaus (Konig et al., 2019).
Dabei werden die Facetten Kooperation/Koordination, Schulorganisation/Rechtsstellung und
Bildungssysteme/Rechtsstellung unterschieden, wobei eine Kooperation sowohl auf Klassen-
ebene (z.B. zwischen Regelschullehrkraft und Lehrkraft fir sonderpadagogische Férderung) als
auch auf Schulebene (z.B. Zusammenarbeit in einem multiprofessionellen Team mit aul3er-
schulischen Partnern) erfolgen kann. Eine interdisziplinare Kooperation kann dabei zu einer
Vernetzung der Qualitatsanspriiche von Inklusionspadagogik und Fachdidaktik genutzt werden
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(Knipping et al., 2017). An dieser Stelle berlcksichtigen wir auRerdem, dass die Heraus-
forderung der Inklusion oftmals mit Schulentwicklungsprozessen und einer Arbeit an dul3eren
Rahmenbedingungen einhergeht. [27]

Auf Beratungswissen sind Lehrkrafte in der Kommunikation mit Laien angewiesen (Baumert
& Kunter, 2006). Typische Beratungsanlasse sind Schullaufbahnberatungen, Lernschwierig-
keiten oder Verhaltensprobleme (Baumert & Kunter, 2011). Das Beratungswissen fiir inklusiven
Unterricht ist fir die Bewaltigung der Anforderung Beratung und Kommunikation erforderlich. Im
inklusiven Kontext kommt insbesondere die Beratung von Schilerinnen und Schilern sowie
deren Eltern im Zusammenhang mit sonderpadagogischen Férderbedarfen zur Geltung. Durch
Kooperationsanlasse zwischen Lehrkraften und auerschulischen Partnern — beispielsweise
bei einer Entwicklung von gemeinsamen Beratungsangeboten — sehen wir eine Verbindung
zwischen Beratungs- und Organisationswissen, sodass die Anforderungsbereiche Management
und Organisation sowie Beratung und Kommunikation miteinander verbunden sind. [28]

2.3 Kompetenzbereiche fiir inklusiven (Mathematik-)Unterricht — Affektive und
motivationale Merkmale

Neben dem Professionswissen zahlen affektive und motivationale Merkmale zur professionellen
Handlungskompetenz. Hierbei werden nach Baumert und Kunter (2006) die Merkmale Uber-
zeugungen, Selbstregulation und Motivation naher betrachtet und fir inklusiven (Mathematik-)
Unterricht spezifiziert. [29]

2.3.1. Uberzeugungen (inklusiv)

Fir Mathematik werden epistemologische Uberzeugungen zur Wissenskonstruktion, Uber-
zeugungen Uber das Lernen und Lehren in einem schulischen Gegenstandsbereich und selbst-
bezogene Fahigkeitskognitionen unterschieden (Baumert & Kunter, 2006). Uberzeugungen
kénnen dabei definiert werden als ,lberdauernde existentielle Annahmen (iber Phdnomene
oder Objekte der Wellt, die subjektiv fiir wahr gehalten werden [...] und die Art der Begegnung
mit der Welt beeinflussen” (Voss, Kleickmann, Kunter, & Hachfeld, 2011, S. 235, Hervorhebung
i.0.). Zur Erfassung von Lehreriberzeugungen werden in COACTIV die Aspekte Natur des
mathematischen Wissens und Lernen und Lehren von Mathematik unterschieden, sowie jeweils
deren lerntheoretische Fundierung (Voss et al., 2011). [30]

Viele Forschungsarbeiten beschaftigen sich mit Uberzeugungen zu Inklusion, doch liegt bisher
keine einheitliche Konzeptualisierung von Inklusion in diesem Zusammenhang vor (vgl.
Grosche, 2015). Im Rahmen von Uberzeugungen zu inklusiver Bildung geht Inklusion einher mit
der ,positive[n] Einstellung, Wertschatzung, Anerkennung und bewusste[n] Bejahung von
Heterogenitat® (Grosche, 2015, S. 34). Ausgehend von diesem Verstandnis betrachten Strauf®
und Konig (2017) berufsbezogene Uberzeugungen zur inklusiven Bildung angehender Lehr-
krafte. Entlang der Anforderungsbereiche und verschiedenen Definitionen von Inklusion haben
StrauR und Kénig (2017) begonnen ein Rahmenmodell berufsbezogener Uberzeugungen zu
inklusiver Bildung zu erstellen. Die adaptive Férderung von Lernenden mit Foérderbedarf im
Regelunterricht — in Verbindung mit dem Anforderungsbereich Management und Organisation
— wird zum Beispiel durch einen hdheren Arbeitsaufwand der Lehrkrafte adressiert (Strauf®
& Konig, 2017). [31]

2.3.2. Selbstregulation und Motivation (inklusiv)

Mit Bezug zur psychologischen Funktionsfahigkeit beschreiben Baumert und Kunter (2006)
Selbstregulation und Motivation als Bestandteile der professionellen Handlungskompetenz.
Beide Bestandteile ,sind fiir die psychische Dynamik des Handelns, die Aufrechterhaltung der
Intention und die Uberwachung und Regulation des beruflichen Handelns (iber einen langen
Zeitraum verantwortlich® (Baumert & Kunter, 2006, S. 501). In diesem Zusammenhang wurde
zum Beispiel die Selbstregulation mit Blick auf das Belastungserleben betrachtet (Baumert
& Kunter, 2006). In COACTIV wurde insbesondere die adaptive Selbstregulation, also ,ein
erfolgreiches Haushalten mit den eigenen Ressourcen® (Klusmann, 2011, S. 277), untersucht.
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Unter motivationalen Merkmalen werden vor allem unterschiedliche Ziele, Praferenzen und
Motive einzelner Lehrkrafte verstanden (Kunter, 2011). Befunde gibt es insbesondere zu
Selbstwirksamkeitserwartungen. Beispielsweise kénnen hohe Selbstwirksamkeitserwartungen
ein forderlicher Faktor fir die Bewaltigung von Anforderungen sein (Kunter, 2011). [32]

Es ist bereits angeklungen, dass die Bereitschaft, inklusive Bildung umsetzen zu wollen, eine
entscheidende Rolle fiir die erfolgreiche Umsetzung von Inklusion spielt. Insbesondere liegen
Untersuchungen mit Bezug zu Selbstwirksamkeitserwartungen im inklusiven Unterricht vor:
Zum Beispiel weisen Lehrkrafte, die sich als selbstwirksamer einschatzen, positivere Ein-
stellungen zu Inklusion auf (Seifried, 2015). Mit Blick auf die Selbstregulation fiir inklusiven
Unterricht kommt angesichts der wachsenden Anforderungen auch dem Belastungserleben
bzw. dem schonenden Umgang mit eigenen Ressourcen eine neue Rolle zu. Sorgen werden
von Lehrkraften zum Beispiel dahingehend geaulert, dass sie Angst haben, nicht allen Schi-
lerinnen und Schilern gerecht werden zu kénnen, oder zu wenig Zeit haben, um die indivi-
duellen Bedurfnisse der Lernenden beriicksichtigen bzw. eine entsprechende Vorbereitung
leisten zu kénnen (Seifried, 2015). Bezuglich der Motivation inklusiv kann festgehalten werden,
dass die intrinsische Motivation, sich mit inklusionspadagogischen Fragestellungen zu beschaf-
tigen, einen Einfluss auf gelingenden inklusiven Unterricht haben kann (Hellmich & Goérel, 2014).
[33]

3. Identifizierte Kompetenzbereiche bei Lehrkriften zu Beginn einer Fortbildung

In diesem Kapitel wird der Frage nachgegangen, inwiefern sich das erweiterte Modell als trag-
fahig erweist, um Kompetenzbereiche bei Lehrkraften zu Beginn einer Fortbildung zu identifi-
zieren, indem das erweiterte Modell als theoriegeleitetes systematisches Analyseinstrument
genutzt wird. Wir verstehen diese Fragestellung dabei als eine Moéglichkeit, das anhand der
bisherigen theoriebasierten Uberlegungen erweiterte Modell fiir eine Datenanalyse beispielhaft
in der Empirie anzuwenden. [34]

3.1. Teilnehmende und Fragebogen

Der Auswertung fiir diesen Beitrag liegen die Daten von 25 Lehrkraften zugrunde, die im inklu-
siven Mathematikunterricht der Sekundarstufe | tatig sind. Sie nahmen an einer zweijahrigen
Fortbildung zu inklusivem Mathematikunterricht teil und bearbeiteten den Fragebogen — dessen
Fragen die Grundlage fir diesen Beitrag bilden — vor Fortbildungsbeginn. Die offenen Fragen
des Fragebogens geben den Lehrkraften die Mdoglichkeit, zu beschreiben, wie sie ihren
inklusiven Mathematikunterricht bisher gestalten, mit welcher Motivation sie in die Fortbildung
gehen, und welches Ziel sie im Rahmen der Fortbildung verfolgen. Im Einzelnen sind dies fol-
gende Fragen: [35]

= Mit welchen didaktischen und methodischen Elementen gestalten Sie lhren inklusiven
Mathematikunterricht bisher?

= Wie beabsichtigen Sie lIhren inklusiven Mathematikunterricht didaktisch und methodisch
weiterzuentwickeln?

=  Warum nehmen Sie an dieser Fortbildung teil?
= Dieses personliche Lernziel méchte ich im Rahmen der Fortbildung verfolgen. [36]

Unter Zuhilfenahme der zuvor beschriebenen theoriebasierten Uberlegungen ist der Frage-
bogen derart konzipiert worden, dass verschiedene Kompetenzbereiche in den Antworten der
Lehrkrafte identifiziert werden kénnen. Demnach kénnen auf die erste Frage zur didaktisch-
methodischen Gestaltung insbesondere padagogische und fachdidaktische Wissensfacetten fiir
inklusiven Mathematikunterricht benannt werden. Hingegen legen die letzten beiden Fragen
auch Antworten nahe, die sich auf die Kompetenzbereiche Uberzeugungen sowie Selbst-
regulation und Motivation beziehen. Ebenso ist es denkbar, dass frageniibergreifend Kompe-
tenzbereiche identifiziert werden kénnen. [37]
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3.2. Datenauswertung

Fur die Datenauswertung erfolgte eine (inhaltlich strukturierende) qualitative Inhaltsanalyse in
Anlehnung an Mayring (2010). Die Methodik der qualitativen Inhaltsanalyse wird als , kategorien-
geleitete Textanalyse* (Mayring, 2010, S. 13, Hervorhebung i.0.) verstanden. Das Ausgangs-
material bildeten die digitalisierten Antworten der Lehrkrafte auf die offenen Fragen. Eine Ko-
diereinheit stellt bereits ein einzelnes Wort dar, da die Lehrkréfte teilweise in Stichworten geant-
wortet haben. Die Kontexteinheit besteht aus einer gesamten Antwort einer Lehrkraft auf eine
der Fragen (Kap. 3.1). Die Antworten der Lehrkrafte wurden flr jede Frage nacheinander kodiert
und bestehen durchschnittlich aus 2-3 Satzen/Stichworten pro Frage (wobei die Antworten auf
die Frage zur didaktisch-methodischen Gestaltung am ausfiihrlichsten und die Antworten auf
die Lernzielformulierung am kirzesten ausfallen). [38]

Ziel der in diesem Beitrag gewahlten Vorgehensweise ist die Strukturierung und Einschatzung
des Materials anhand vorher festgelegter Ordnungskriterien, sodass bestimmte Inhalte aus dem
Material herausgefiltert werden (vgl. strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring, 2010). An
dieser Stelle wird der Ablauf unserer Datenauswertung naher betrachtet. Nach einer ersten
Materialsichtung erfolgte eine Kodierung des Materials ausgehend von den folgenden aus dem
Modell abgeleiteten Kategorien (vgl. Kap. 2.2 & 2.3): [39]

= flr das Professionswissen: Fachwissen, padagogisches Wissen, fachdidaktisches Wissen
sowie Organisationswissen und Beratungswissen

= fiir affektive und motivationale Merkmale: Uberzeugungen sowie Selbstregulation und
Motivation. [40]

In einem weiteren Schritt wurden die zugeordneten Textstellen zu den einzelnen Kategorien mit
Blick auf die erweiterten Kompetenzbereiche analysiert. Dafiir wurde bei jeder kodierten Text-
stelle entschieden, ob sie Aspekte der erweiterten Kompetenzbereiche enthalt oder nicht. Kon-
kret bedeutet dies, dass untersucht wurde, welche Inhalte der Kategorien unter Inklusions-
gesichtspunkten besondere Relevanz bekommen. AnschlieBend wurden dafir gemeinschaft-
lich Ankerbeispiele mit dem Fokus auf Wissensbereiche bzw. affektiv-motivationale Merkmale
zum Umgang mit Heterogenitat und insbesondere zur Bewaltigung inklusiver Anforderungen
ausgewahlt, die es im folgenden Kapitel ebenfalls ndher zu erldutern gilt. [41]

3.3. Ergebnisse

In den AuBerungen der Lehrkrafte konnten keine Aspekte des Fachwissens identifiziert werden.
Eine Ubersicht der Ankerbeispiele zu den identifizierten Kompetenzbereichen aus dem erwei-
terten Modell kann Tabelle 1 enthommen werden. [42]

Professionelle Handlungs- Ankerbeispiele
kompetenz (inklusiv)

Fachwissen -

(inklusiv)
>
g Pédagogisches (1) Unterschiedliche Zeitvorgaben zum Erreichen eines Lernziels
< Wissen (inklusiv) zulassen
}' (2) Starke und schnelle Schilerinnen und Schler dirfen Lang-
_§ sameren helfen
S
cé’ Fachdidaktisches (3) Offene Aufgaben mit verschiedenen Losungsméglichkeiten
0‘73 Wissen (4) Einstiege differenziert aufsetzen, sodass Schilergruppen auf
% (inklusiv) unterschiedlichsten Niveaus dennoch alle etwas entdecken und
a zum Lernprozess beitragen kdnnen

(5) Schulerinnen und Schilern mit Foérderbedarf Lernen gute
Grundlagen vermitteln (Grundrechenarten, Geometrie)
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Organisationswissen | (6) Teamteaching
und (7) Gemeinsam mit meinem Schulteam Ziele formulieren, um sie
Beratungswissen mit ins Kollegium zu tragen, damit ein Forder- und Forder-
(inklusiv) konzept entwickelt werden kann
(8) Vorbereitung auf autarkes Erwachsenenleben
Uberzeugungen (9) Allen Schilerinnen und Schilern gerecht werden
© (inklusiv) (10) Immer wenn es geht, wird kein Unterschied gemacht und es
S bekommen alle diejenigen Schulerinnen und Schiler zuséatz-
o S ..
§ % liche Hilfestellung, die es bendtigen
O =
i:; 8 Selbstregulation (11) Ich wiinsche mir Ideen zur Entlastung im Unterrichtsprozess
& und Motivation (12) Vereinfachung/Effektivitat der Vorbereitungszeit
(inklusiv)

Tabelle 1: Ubersicht iiber Ankerbeispiele zu identifizierten erweiterten Kompetenzbereichen bei Lehr-
kraften zu Beginn einer Fortbildung

Im Rahmen des pddagogischen Wissens (inklusiv) erlangen Differenzierungsformate fir den
Umgang mit Heterogenitat, die sich beispielsweise auf die Lernzeit beziehen, eine besondere
Bedeutung (Bsp. (1)). Ebenso zéhlen AuRerungen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler gegen-
seitig helfen, zu dieser erweiterten Kategorie (Bsp. (2)). Dies sind AuRerungen, die wir im Zu-
sammenhang mit dem Wissen Uber das methodische Repertoire sehen. Andere Facetten des
padagogischen Wissens flr inklusiven Unterricht nach Koénig et al. (2019) wie zum Beispiel
methodisches Wissen tiber Diagnose konnten in den AuRerungen der Lehrkrafte nicht identi-
fiziert werden. Insgesamt lassen sich die identifizierten Kompetenzbereiche Uberwiegend den
Wissensfacetten zuordnen, die fir die Bewaltigung der Anforderung Intervention genutzt
werden. An dieser Stelle sei bereits angemerkt, dass dies darin begriindet sein kénnte, dass es
keine explizite Frage zur Diagnose gab, wahrend die Frage zur didaktisch-methodischen Ge-
staltung des inklusiven Mathematikunterrichts eine Nennung von Aspekten zum Anforderungs-
bereich Intervention nahelegt. Dariiber hinaus konnten bei den Lehrkraften ebenfalls mit Bezug
zum Anforderungsbereich Intervention unter anderem Nennungen zu den Aspekten Sozialform
(z.B. ,Partner- und Gruppenarbeit*) und Methoden (z.B. ,Stationsarbeit®) identifiziert werden.
[43]

Mit Blick auf das fachdidaktische Wissen (inklusiv) konnten unter Heterogenitatsgesichts-
punkten insbesondere Nennungen zum Einsatz offener Aufgaben im inklusiven Mathematik-
unterricht identifiziert werden (Bsp. (3)). In einer weiteren AuRerung wird deutlich, dass das Ziel
der Differenzierung sich darin niederschlagt, dass alle Lernenden auf verschiedenen Niveaus
am Mathematikunterricht teilnehmen kénnen (Bsp. (4)). An dieser Stelle wird deutlich, dass das
fachdidaktische Wissen zur Balance aus individuellem (hier ,auf unterschiedlichsten Niveaus®)
und gemeinsamem Lernen (hier ,alle etwas entdecken und [...] beitragen kénnen®) eine Spezifi-
zierung des padagogischen Wissens zu diesem Prinzip darstellt. Die aus theoretischen Uber-
legungen entstandene Betonung der sozialen Austauschprozesse unter den Lernenden
konnten in den bisherigen AuRerungen eher im Sinne der Sozialform Gruppenarbeit (padago-
gisches Wissen) anstatt unter dem Fokus von mathematikdidaktischen Uberlegungen (fach-
didaktisches Wissen) identifiziert werden. Zudem aufern die Lehrkrafte Aspekte, die sich
einerseits auf spezifische Forderbedarfe beziehen, und andererseits eine Verbindung zur
Sicherung von Verstehensgrundlagen aufweisen (Bsp. (5)). Ebenso spiegelt sich in einzelnen
AuRerungen die besondere Relevanz der Prinzipien Darstellungsvernetzung und Handlungs-
orientierung wider. Zum Beispiel konnten Nennungen mit Bezug zu Darstellungsvernetzung und
verschiedenen Zugangsweisen identifiziert werden (z.B. ,EIS-Prinzip“, also enaktiv, ikonisch,
symbolisch). AuRerdem lassen sich in den AuRerungen der Lehrkrafte Beziige zu Anschau-
ungsmaterial (z.B. ,Bruchkreise®) im Sinne einer Handlungsorientierung wiederfinden. Des
Weiteren benennen die Lehrkrafte, dass ein Praxisbezug hergestellt wird oder die Schilerinnen
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und Schiiler selbst Strategien zur Problemldsung entwickeln. An dieser Stelle wird deutlich,
dass weitere, Uber unsere bisherigen Uberlegungen hinausgehende, fachdidaktische Facetten
unter inklusionsspezifischen Gesichtspunkten relevant werden, und dass andere theoretisch
bedeutsame Facetten (z.B. das Lernen am gemeinsamen Gegenstand) zu diesem Zeitpunkt
kaum auftreten. Ahnlich wie beim padagogischen Wissen (inklusiv) beziehen sich die hier
identifizierten Inhalte auf den Anforderungsbereich Intervention. [44]

Aspekte des Organisationswissens (inklusiv) konnten beispielsweise in Form von Nennungen
zum Teamteaching identifiziert werden (Bsp. (6)). In den Antworten lassen sich unter Inklusions-
gesichtspunkten vor allem AuBerungen erkennen, die sich auf die Zusammenarbeit zwischen
Regel- und Férderschullehrkraft sowie auf die Arbeit an Schulentwicklungsprozessen beziehen
(Bsp. (7)). Weitere identifizierte Aspekte beziehen sich auf den Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen, das Voranbringen des Schulkonzeptes und die Weitergabe neuer Ideen im Kollegium.
Dem Beratungswissen (inklusiv) konnte ausgehend von dem Aspekt der Schullaufbahn- und
Berufsberatung eine Auferung einer Lehrkraft zugeordnet werden, in der der Anspruch einer
Vorbereitung auf ein autarkes Erwachsenenleben formuliert wird (Bsp. (8)). Weitere Aspekte
des Beratungswissens konnten in den AuRerungen der Lehrkrafte nicht identifiziert werden. [45]

Als Uberzeugungen (inklusiv) im Zusammenhang mit inklusiver Bildung konnte in den AuRer-
ungen der Lehrkrafte insbesondere der Wunsch identifiziert werden, allen Schilerinnen und
Schilern gerecht werden zu wollen, und allen Lernenden gemaR ihren Voraussetzungen Hilfe-
stellungen bieten zu kdénnen (Bsp. (9) & (10)). Darlber hinaus dulern die Lehrkrafte zum
Beispiel, dass Mathematik Spall machen sollte, oder wie Kinder lernen sollen (z.B. ,Hilf mir es
selbst zu tun.”). [46]

Mit Blick auf die Kompetenzbereiche Selbstregulation und Motivation (inklusiv) wurden unter
Inklusionsgesichtspunkten einerseits vor allem Aspekte der adaptiven Selbstregulation (Bsp.
(11) & (12)) und andererseits Aspekte der Motivation, sich mit inklusionspadagogischen Frage-
stellungen zu beschaftigen (z.B. ,um mich personlich dem Thema naher zu bringen®), iden-
tifiziert. AuRerdem wird der Wunsch geauliert, allgemein neue Impulse zu bekommen, oder den
eigenen Mathematikunterricht zu verbessern. [47]

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lehrkrafte von Malnahmen zum Um-
gang mit Heterogenitat berichten, wie etwa in Form von DifferenzierungsmafRnahmen. Dartiber
hinaus benennen die Lehrkrafte zum Beispiel individuelles und gemeinsames Lernen, die
Zusammenarbeit von Regel- und Férderschullehrkraften und den Gedanken ,allen Schilerinnen
und Schiilern gerecht werden® als Aspekte, die fir inklusiven (Mathematik-)Unterricht von
besonderer Bedeutung sind. [48]

4. Diskussion und Ausblick

Ausgehend von spezifischen Anforderungen inklusiver Settings wurde in diesem Beitrag eine
Mdoglichkeit vorgestellt, wie das Modell zur professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkraften von Baumert und Kunter (2006) fiir inklusiven (Mathematik-)Unterricht weiter-
entwickelt werden kann. Dabei wurden diejenigen Aspekte herausgearbeitet, die durch inklusive
Bildung eine besondere Bedeutung erfahren. [49]

Wie zuvor aufgezeigt, liefert das Modell zum Beispiel die Moglichkeit, Kompetenzbereiche bei
Lehrkraften bezlglich ihrer Aulerungen zur didaktisch-methodischen Gestaltung ihres inklu-
siven Mathematikunterrichts und zur Motivation ihrer Fortbildungsteilnahme zu identifizieren.
Daraus konnen Ideen zur Fortbildungsgestaltung zu inklusivem (Mathematik-)Unterricht abge-
leitet werden. Werden beispielsweise (iberwiegend AuRerungen zum padagogischen Wissen
identifiziert, so kdnnten Fortbildende starker Aspekte des fachdidaktischen Wissens im Laufe
einer Fortbildung einbringen und eine Verbindung zum vorhandenen padagogischen Wissen
zur didaktisch-methodischen Gestaltung des inklusiven Mathematikunterrichts herstellen. Vor
allem wenn essentielle Aspekte zur Bewaltigung inklusiver Anforderungen nicht benannt
werden, ist dies ein Indiz daflr, diese Inhalte in einer Fortbildung grundlegend zu adressieren,
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um sie den Teilnehmenden prasent(er) zu machen. Bezogen auf die hier betrachteten Fort-
bildungsteilnehmenden scheint die Thematisierung weiterer Inhalte zum Lernen am gemein-
samen Gegenstand beispielsweise von besonderer Bedeutung zu sein. Spielt etwa das Be-
lastungserleben als Teil der Aspekte der adaptiven Selbstregulation eine tragende Rolle, kann
es sinnvoll sein, den verantwortungsvollen Umgang mit eigenen Ressourcen angesichts er-
weiterter Anforderungen durch inklusive Bildung in einer Fortbildung zu thematisieren. Zukiinftig
werden wir das Modell insbesondere zur Beschreibung von Lernprozessen von Lehrkraften im
Verlauf einer Fortbildung nutzen, um daraus weitere Ideen zur Fortbildungsgestaltung abzu-
leiten. Im Allgemeinen ist es aullerdem moglich, das erweiterte Modell im Kontext anderer Pha-
sen der Lehrerbildung zu denken und dadurch bisherige Ausfiihrungen zur Professionalisierung
von Fachkraften fur inklusive Schulen umfassender zu beriicksichtigen (z.B. anhand von
Hillenbrand et al., 2013 sowie Heinrich et al., 2013). [50]

Im Folgenden werden einige Limitationen der Modellweiterentwicklung und des Anwendungs-
beispiels thematisiert. FUr die Weiterentwicklung der Wissensbereiche muss zunachst ange-
merkt werden, dass die Erweiterung der einzelnen Facetten fir inklusiven Unterricht nicht
gleichbedeutend mit einer Spezialisierung aus sonderpadagogischer Sicht ist. Demnach kann
unter sonderpadagogischem Spezialwissen auch Wissen Uber Interventionskonzepte bei
Lernenden mit spezifischen Behinderungen verstanden werden, in Abgrenzung zu sonder-
padagogischem Basiswissen, das durchaus fir Regelschullehrkrafte im inklusiven Unterricht
relevant ist (Konig et al., 2019). Darlber hinaus fordern Konig et al. (2019) ausgehend von der
Konzeptualisierung des padagogischen Wissens fiir inklusiven Unterricht eine Erganzung von
.Forschungsansatze[n] zur Modellierung und Erfassung situationsspezifischer Fahigkeiten im
Bereich der unterrichtlichen Anforderungen inklusiver Bildung und Erziehung, die Uber die
Erfassung von vor allem deklarativem Wissen hinausgehen® (S. 59). Gleiches gilt fir die
Ausfihrungen zu weiteren Wissensbereichen in diesem Beitrag und insbesondere fiir das fach-
didaktische Wissen (inklusiv), zum Beispiel vor dem Hintergrund der Gegeniiberstellung von
kognitiver und situierter Perspektive (vgl. Depaepe, Verschaffel, & Kelchtermanns, 2013). Des
Weiteren weisen die Ausfliihrungen zu den fachdidaktischen Wissensfacetten ausgehend vom
Umgang mit Heterogenitat Verbindungen zueinander auf, deren Erlauterungen in den
bisherigen Uberlegungen noch nicht ausgefiihrt werden konnten. Beispielsweise verdeutlicht
der folgende Gedanke im Zusammenhang mit selbstdifferenzierenden Aufgaben die Verbin-
dung von der Balance aus individuellem und gemeinsamem Lernen sowie Zugangsweisen: ,[...]
im Sinne der Balance von Individualisierung und Kooperation [ist] sowohl die individuelle Erar-
beitung entsprechend des jeweils eigenen Zugangs als auch die Anregung durch die Zugangs-
weisen anderer in gemeinsamen Arbeitsphasen von Bedeutung“ (Knipping et al., 2017, S. 52).
Aulerdem wird darauf hingewiesen, dass sich die Ausfiihrungen zu den Kernbestanden fir den
Umgang mit Heterogenitat bisher in der Hochschullehre als fruchtbar erwiesen haben, diese
aber empirisch noch untermauert werden sollen (Knipping et al., 2017). [51]

In diesem Beitrag wurden literaturbasiert Anforderungen inklusiver Settings betrachtet. Diese
Vorgehensweise konnte insofern erganzt werden, als dass auch Arbeiten existieren, die zu-
satzlich Interviews mit Expertinnen und Experten heranziehen, um Anforderungen im inklusiven
Fachunterricht zu identifizieren (fir naturwissenschaftlichen Sachunterricht siehe z.B. Mester,
2019). AuRerdem geht eine umfassende Betrachtung aller Kompetenzbereiche flr inklusiven
(Mathematik-)Unterricht im Rahmen zukinftiger Arbeiten damit einher, einige der in diesem
Beitrag nur verkirzt dargestellten Bereiche weiter auszufiihren (z.B. Beratungswissen oder
Uberzeugungen). [52]

An dieser Stelle muss aul3erdem kritisch angemerkt werden, dass es sich bei der hier ver-
wendeten Datengrundlage um Selbstberichte der Lehrkrafte handelt, von denen nicht auto-
matisch auf tatsachlich vorhandene Kompetenzen bei den Lehrkraften geschlossen werden
kann. Da dem Anwendungsbeispiel vergleichsweise wenig umfangreiches Datenmaterial zu-
grunde liegt, erscheint es sinnvoll, die Tragfahigkeit des Modells an Daten aus vergleichbaren
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und anderen Kontexten weiter zu untersuchen. Denkbar ware, dass sich durch mehr Daten-
material zudem die Moéglichkeit ergibt, die einzelnen Kompetenzbereiche noch weiter zu spezi-
fizieren. [53]
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