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Zusammenfassung

Der Beitrag legt Befunde einer interdisziplinar angelegten qualitativen Studie mit angehenden
und erfahrenen Lehrpersonen dar, wobei im vorliegenden Beitrag spezifisch die Expertise in
Bezug zum Gegenstand Aufgaben fokussiert wird. Um diese zuganglich zu machen, wurden in
unserer Studie Expert*innen und Noviz*innen mit erzahlgenerierenden Interviews befragt, die
in einer Triangulation von qualitativer Inhaltsanalyse und dokumentarischer Methode ausge-
wertet wurden. Die Ergebnisse zum Interviewgegenstand Aufgaben zeichnen ein heterogenes
Bild der Orientierungen, die vor allem die Spannungsfelder inklusionspadagogisch-fachlichen
Handelns unter sekundarstufenspezifischen strukturellen Rahmenbedingungen sichtbar
machen. Aus den Erkenntnissen werden Folgerungen flir die universitare Bildung abgeleitet.
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Title
Dealing professionally with tasks in inclusive math classes — Findings of an interview study
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Abstract

The paper presents the findings of an interdisciplinary qualitative interview study with
prospective and experienced teachers, whereby the focus of the present paper is on the
expertise in relation to the subject tasks. In order to make these accessible, our study questioned
experts and novices with narrative-generating interviews, which were evaluated in a train-
gulation of qualitative content analysis and documentary method. The results of the interviews
about the subject tasks draw a heterogeneous picture. This concerns both the explicitness of
the interweaving and the visible orientations towards inclusive teaching, which make the areas
of tension between pedagogical and professional action under the structural, administrative
framework conditions visible. Conclusions for university teaching with prospective teachers will
be derived from the findings.

Keywords
Didactics of mathematics, tasks, professionalization, secondary education, inclusive didactics

www.(fi-oz.de


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

Qfl - Qualifizierung ftir Inklusion, 3(1)

Inhaltsverzeichnis

1. Einleitung

2. Forschungsstand: Professionalisierung fir inklusiven Mathematikunterricht
2.1. Professionalisierung

2.2. Aufgaben im inklusiven Mathematikunterricht

2.3. Expertise fir inklusiven Mathematikunterricht: Vernetzung und Reflexion
aufgabenbezogener Aspekte

3. Methodisches Vorgehen

3.1. Methoden der Datenerhebung

3.2. Methoden der Datenauswertung

4. Empirische Einsichten in rekonstruierbare Expertise bezogen auf Aufgaben
4.1. Fallbeispiel ,Frau Suhmann*

4.2. Vernetzung von Wissensbestanden und Reflexionen als Facetten von Expertise
4.3. Gemeinsamkeit und Individualisierung als Pole der Orientierung

5. Diskussion und Implikationen

Literatur

Kontakt

Zitation

1. Einleitung

Lehrer*innen stehen aktuell insgesamt unter dem Anspruch, ihren Unterricht inklusionsbezogen
weiterzuentwickeln. Dieser ist in der Sekundarstufe vor allem durch ausdifferenzierte Facher-
strukturen mit den jeweiligen Fachkulturen und spezifischen Wissensbestanden gepragt, die es
mit padagogischen, allgemein- und inklusionsdidaktischen Uberlegungen zu verflechten gilt. [1]

In der konkreten Ausgestaltung inklusiven Mathematikunterrichts kénnen Lehrpersonen dabei
einerseits auf die — fast ausschlief3lich allgemeindidaktisch angelegten — Wissensbestande und
Konzepte der Integrations- und Inklusionsforschung zurlickgreifen sowie andererseits auf
fachdidaktisch spezifizierte (Hackbarth & Martens, 2018; Korff, 2015). Letztere sind allerdings
nur zum kleinen Teil inklusionspddagogisch und -didaktisch reflektiert, vielmehr spielten
inklusive Settings in den dominierenden Diskursen der Fachdidaktiken, insbesondere der
Sekundarstufe, bis vor kurzem keine nennenswerte Rolle und fanden hoéchst selten Aufnahme
in die empirischen Studien zum Umgang mit Heterogenitat im Unterricht (Seitz & Simon, 2021).

[2]

Hierdurch ergeben sich flr Lehrpersonen speziell in der Sekundarstufe vielfaltige Vermittlungs-
aufgaben zwischen unverbundenen sowie teils disparaten Wissensbestanden, Erfahrungen und
Handlungspraktiken. Diese Aufgabe gewinnt durch vielfach qualitatshinderliche Rahmenbe-
dingungen und Regularien, die eine Realisierung inklusionspadagogisch fundierter konzeptio-
neller Anspriiche erschweren, noch an Komplexitdt und die Diskurse in den Schulen sind
entsprechend mit Konflikten und Widerspriichen ausgestattet (Gasterstadt & Urban, 2016;
Kaiser, Seitz & Slodczyk, 2020). Die Professionalisierung fiir inklusiven (Mathematik)Unterricht
ist dabei nicht unabhangig von Schulentwicklungsprozessen zu denken (Hacker & Walm, 2015;
Schratz, 2015). Hier ankniipfende Fundierungen und Konzepte zur Professionalisierung von
Lehrpersonen fir inklusiven Mathematikunterricht, die diese hohe Komplexitat der Anforder-
ungen aufgreifen und sie ,lernbar® machen wirden, stellen jedoch noch weitgehend ein
Desiderat dar (Prediger & Burg, 2021; Scherer, 2019). [3]
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Dies greifen wir in einer jlingst abgeschlossenen Studie auf (Seitz, Hasel-Weide, Wilke, Wallner
& Heckmann, 2020). Mittels eines interdisziplindren Zugangs uber die Mathematikdidaktik und
die allgemeine bzw. inklusive Didaktik ndhern wir uns der Professionalisierung von (angehen-
den) Mathematiklehrer*innen fir inklusiven Unterricht in der Sekundarstufe |, indem wir in zwei
Teilstudien Orientierungen, Uberzeugungen und Kompetenzen von erfahrenen und angehen-
den Lehrpersonen im Studium fokussieren. Dabei nehmen wir als gegenstandspezifische
Schwerpunkte die Gestaltung des inklusiven Mathematikunterrichts mit Aufgaben einerseits und
die Beurteilung von Leistungen andererseits in den Blick, wobei der vorliegende Beitrag die
Rolle von Aufgaben in den Mittelpunkt stellt. Konkret rekonstruieren wir die von Expert*innen
und Noviz*innen angesprochenen Wissensbestande, reflektierte Praxiserfahrungen sowie
handlungsleitenden Orientierungen und deren Vernetzung in Bezug auf den Umgang mit
Aufgaben anhand von erzahlgenerierenden Leitfadeninterviews. [4]

2. Forschungsstand: Professionalisierung fiir inklusiven Mathematikunterricht

2.1. Professionalisierung

Zur Entwicklung von Expertise fur (inklusiven) Mathematikunterricht bedarf es auf allgemeiner
Ebene zunachst des Aufbaus und der (reflexiven) Vermittlung zwischen unterschiedlichen
Wissensvorraten wie padagogischem, fachwissenschaftlichem und fachdidaktischem Wissen
und reflektierter Praxiserfahrung, um entsprechende spezifische Handlungspraktiken entwick-
eln zu kénnen (Terhart, 2011). Fur die Professionalisierung sind die unterschiedlichen Wissens-
formen in Verflechtung mit Erfahrungswissen aufzubauen und dabei reflexiv miteinander in
Beziehung zu setzen, denn das angeeignete Wissen wird durch Erfahrung gefiltert und hieran
reflektiert, um dann situationsspezifisch angewendet werden zu kdnnen (Baumert & Kunter,
2006; Terhart, 2011). Der Aufbau von spezifisch inklusionsbezogenen erfahrungsbasiertem
Handlungswissen ist dabei in Deutschland engen Grenzen unterworfen, denn der strukturelle
Ausbau inklusiver Schulen erfolgte hier zum einen sehr viel spater als in anderen Landern und
zumeist nur zogerlich sowie zudem innerhalb eines in der Sekundarstufe weiterhin unverandert
stratifizierten Schulsystems (Amrhein, 2011; Dobert & Weishaupt, 2013). Da auch die univer-
sitare Lehrer*innenbildung in den meisten Bundeslandern nach den tradierten Lehramtstypen
eines segregierenden Schulsystems strukturiert ist, ist es fur (angehende) Lehrpersonen
schwierig, ein entsprechendes Erfahrungswissen aufzubauen. Hieraus ergeben sich zahlreiche
Friktionen — so nehmen sowohl Studierende als auch erfahrene Lehrpersonen vielfach die
Qualitatsanforderungen und konzeptionellen Wissensgrundlagen der Inklusionsforschung als
nicht anschlussfahig an Praxiserfahrungen wahr (Lau, Heinrich & Lubeck, 2019; Seitz &
Slodczyk, 2020). Diese sind wiederum bedeutungsvoll fiir die Dispositionen von (angehenden)
Lehrpersonen, die sich entlang von Wissenserwerb und Erfahrung bzw. der forschend-
reflexiven Verknlpfung mit Handlungswissen und Handlungskompetenzen entwickeln (Abb. 1).
Dabei wirkt sich das wechselseitige Zusammenspiel von Wissen, Handlungspotenzial und
Wertorientierung auf die jeweilige Situationswahrnehmung und -analyse aus, woraus die
situative Handlungsfahigkeit resultiert. Der Bereich Wissen kann in Anlehnung an Baumert und
Kunter (2006) unterteilt werden in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisch-
psychologisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen. Diese Wissensformen
flieRen, diesem funktional-pragmatischen Kompetenzverstandnis folgend, in die Handlungsbe-
reitschaft und Handlungsplanung ein, die das situative Handeln induzieren (Pfaff & Kruger,
2009), was von den gesammelten Erfahrungen beeinflusst wird. Diese Erfahrungen werden
dem kompetenzorientierten Ansatz (Baumert & Kunter, 2006) folgend vorwiegend auf der
Ebene des Individuums moderiert, jedoch in strukturtheoretisch beeinflussten Modellierungen
als eingebunden in schulkulturelle Erfahrungsraume betrachtet (Helsper, 2008). Gerade diese
Ebene der schulischen Wissensdiskurse und ihrer Bedeutsamkeit fir die handlungsleitenden
Orientierungen der Einzelnen ist mit Blick auf die oben aufgezeigten Friktionen von spezifischer
Relevanz fir den hier verfolgten Fokus. Um dem Rechnung zu tragen, ist folglich impliziert, sich
ausgehend von dieser Gelenkstelle komplementar auf Erkenntnisse und Fundierungen des
strukturtheoretischen Ansatzes zur Professionalisierung zu beziehen. Denn hier werden neben
der Kontingenz des padagogisch-didaktischen Handelns vor allem die hintergriindig wirksamen
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Antinomien bearbeitet, mit denen sich die inklusionsbezogene Professionalisierung von
Lehrpersonen insgesamt unter die Zielperspektive selbst- und systemkritischer Reflexion im
Umgang mit Diversitat stellen lasst (Helsper, 2014; Seitz, Hasel-Weide et al., 2020; Terhart,
2011). Wir verstehen somit unter Wertorientierung (Abb. 1) nicht normative Einstellungen zu
Diversitat und Ungleichheit auf einer vorprofessionellen Ebene, sondern heben die Bedeut-
samkeit der schulischen Wissensdiskurse fiir die hierin eingelassenen Professionalisie-
rungsprozesse der Einzelnen hervor (Kaiser et al., 2020). Weiterflhrend setzen wir das
fallbezogene padagogisch-didaktische Handeln als relevant fir Annaherungen an die Professio-
nalitat von Lehrpersonen. [5]

Situationsbezogenes Handeln verstehen wir dabei als Uber forschend-reflexive Prozesse an die
Dispositionen der (angehenden) Lehrpersonen riickgebunden, womit wir uns erganzend auf
Aspekte des Modells professionellen padagogischen Handelns von Nentwig-Gesemann,
Frohlich-Gildhoff und Kolleg*innen beziehen (Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch,
2011; Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff, Harms & Richter, 2011). Auf diesem Weg nehmen
wir die padagogische und (fach)didaktische Dimension inklusiven Unterrichts auf und nahern
uns so der Rickbindung von Handlungskompetenz an den fallgeleiteten Erfahrungsaufbau und
ihre domanenspezifischen Anwendungszusammenhange (Martens & Asbrand, 2009). Von
zentraler Bedeutung ist daher die fortwahrende Reflexion sowohl der einzelnen Aspekte der
Handlungsfahigkeit als auch des zirkularen Prozesses, durch den verstehend und erklarend ein
Zugang zum eigenen professionellen Handeln ermdglicht wird. Handlungsplanung und -
bereitschaft markieren dabei den Ubergang von der Ebene der Disposition zur konkreten
Handlung in der jeweiligen Situation, der Performanz. Beide Ebenen sind durch den Kreislauf
einer (forschenden) Selbstreflexion miteinander verbunden. [6]
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Abbildung 1: Verknlpfungsmodell der Professionalisierung inklusionsbezogenen Handelns von
Lehrpersonen (Reis & Seitz, 2019; Reis, Seitz & Berisha-Gawlowski, 2020; in Anlehnung an Baumert &
Kunter, 2006 sowie Fréhlich-Gildhoff et al., 2011)

Fachdidaktische Forschung zum professionellen Handeln fragt komplementar hierzu primar
nach dem Zusammenhang zwischen Professionswissen, dem Handeln der Lehrpersonen und
der Kompetenz der Schiiler*innen und konnte vor allem die Schllsselrolle des Mathematik-
studiums fiir das Professionswissen aufzeigen (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010). Einen
Zusammenhang zwischen Disposition und Performanz weist Hoth (2016) am Beispiel
»Situationsbezogener Diagnosekompetenz® nach. Dabei lieRen sich die Deutungen von diagnos-
tischen Aufgaben durch Grundschullehrkrafte dahingehend unterscheiden, inwiefern die Lehr-
personen fachnahe, fir das fachliche Verstandnis grundlegende Aspekte wahrnahmen oder
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fachunabhangige Aspekte wie Motivation, Verhalten oder Unterrichtsorganisationen in den
Mittelpunkt ihrer Beobachtungen stellten (Hoth, Déhrmann et al., 2016). [7]

Bezogen auf die hier verfolgte Fragestellung zur Auswahl, Konstruktion, Modifikation sowie zum
Einsatz von und zur Reflexion tber Aufgaben im inklusiven Mathematikunterricht der Sekundar-
stufe |, ist es auf der Basis dieser professionalisierungstheoretischen Annaherungen Uber das
situationsbezogene Handeln mdglich, uns den handlungsleitenden Orientierungen und hier am
Beispiel von Aufgaben vor allem den Wissensbestadnden und deren Vernetzung ,hinter® den
unterrichtlichen Praktiken zu nahern. Dabei sind — wie im Folgenden deutlich werden soll —
eigene und kollektive Bearbeitungsformen von Differenz zu erkennen. [8]

2.2. Aufgaben im inklusiven Mathematikunterricht

Bei der Gestaltung des Mathematikunterrichts nehmen Aufgaben eine zentrale Rolle ein
(Bromme, Seeger & Steinbring, 1990). In ihnen konkretisiert sich der (gemeinsame) Gegen-
stand, sie initiieren Lernprozesse und ihr methodischer Einsatz steuert die Art und Weise der
(Zusammen)Arbeit (Hammer, 2016). Aufgaben realisieren so den Umgang mit mathematischem
Wissen im Unterricht. Zugleich sind sie auch fir Lehrpersonen Gegenstand ihrer Tatigkeiten,
da sie Aufgaben auswahlen, anpassen, einsetzen, mit den Lernenden dariber in Interaktion
treten, die sich zeigenden Vorstellungen und Vorgehensweisen analysieren sowie alle genann-
ten Tatigkeiten und ihre Wirkungen auf den (inklusiven) Unterricht reflektieren. IThnen obliegt
damit die Organisation der Wissenserwerbsprozesse im Unterricht, die aber selbst einer
eigenen Dynamik und Logik unterliegen und von einer Vielfalt von Komponenten abhangig sind
und beeinflusst werden (Bromme et al., 1990). [9]

Blickt man von hier aus auf mégliche Spezifika inklusiven Unterrichts, so sind vor allem die
sozialen und fachlichen Partizipationsmdglichkeiten aller Lernenden durch Praktiken des
Umgangs mit dem Lerngegenstand von Relevanz — und diese werden wesentlich Uber
Aufgabenformate geleitet (Hasel-Weide & Nuhrenboérger, 2021). Dabei wird in der mathematik-
didaktischen Forschung und Konzeptentwicklung gefragt, wie der Mathematikunterricht mit
Aufgaben gestaltet werden kann, so dass Lernende mit unterschiedlichem Vorwissen und
verschiedenen Kompetenzen fachlich und sozial partizipieren kénnen (Jitte & Liken, 2021).
[10]

Die unterrichtsbezogene Integrations-/Inklusionsforschung widmet sich vor allem der Frage
danach, wie individuelle und kommunikativ verhandelbare Zugange zum Gegenstand
geschaffen werden kénnen (Korff, 2012; Seitz, 2006; 2020). Dies impliziert auch, die fachlichen
Strukturen kritisch auf normalitatsgeleitete und entsprechend Differenz konstruierende Hinter-
legungen anzufragen und die Aneignungsstruktur im Hinblick auf Heterogenitat zu beleuchten.
Diesbeziiglich stellen spezifisch die stufig strukturierten, aber spiralig miteinander vernetzten
mathematischen Inhalte sowohl Herausforderung als auch Chance dar, um die Lernenden mit
ihren individuellen Kompetenzen, Entwicklungspotentialen und Lernstadnden anzusprechen und
aktive Lern- und soziale Aushandlungsprozesse des Kommunizierens, Darstellens und Argu-
mentierens mathematischer Fragestellungen anzuregen (Hasel-Weide & Nihrenboérger, 2017).
[11]

Hier ansetzende Unterrichtsanalysen zeigen, dass fachliche Zugédnge zum und fachliche
Diskurse Uber den Gegenstand liber Aufgaben verlaufen. Ein mit substantiellen Lernumge-
bungen gestalteter Unterricht regt dabei aktuellen Forschungsergebnissen zu Folge einerseits
produktive Lernprozesse und eine zunehmende Autonomie in der Partizipation an (Hahn, 2021)
und andererseits werden dabei — anderen Befunden folgend - mdglicherweise nicht alle
Schiler*innen mit ihren individuellen Kompetenzen optimal erreicht (Moser Opitz, Grob, Wittich,
Hasel-Weide & Nihrenboérger, 2018). In den Interaktionsstrukturen der Schiler*innen zeigt sich
ein breites Spektrum (Hahn, 2021; Schéttler, 2019), das vom parallelen, fachlich getrennten
Arbeiten bis zum Austausch reicht, in dem gemeinschaftlich mathematische Ideen eingebracht
und ausgehandelt werden. [12]
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In inklusionsbezogenen Unterrichtsanalysen rekonstruierte mathematische Praktiken bewegen
sich im ,Spannungsfeld zwischen vielschichtig-strukturellen Erkundungen und diskursiven
Erorterungen einerseits sowie verdichtet-fokussierten Bearbeitungen und Riickmeldungen mit
Blick auf einzelne Schiller*innen andererseits (Hasel-Weide & Nuhrenboérger, 2021, S. 63).
Ungeachtet der konzeptionellen Entwicklungen der Integrationsforschung weisen aktuelle
Studien darauf hin, dass in der Praxis bestimmten Schuiler*innen unterrichtliche Teilhabe
vielfach nur unter reduzierten und voriibergehend ausgesetzten Anforderungen ermdglicht wird
(Sturm, 2018). Lernende werden auch ,im Hinblick auf die Leistungsanforderungen geschont
[...] [und erfahren] zugleich Zu- und Festschreibungen reduzierter Leistungsfahigkeit*
(Herzmann & Merl, 2017, S. 107). [13]

Von Lehrpersonen erfordert die Auswahl geeigneter Aufgaben fiir den (inklusiven) Mathematik-
unterricht zunachst eine Analyse des Aufgabenpotenzials (Hammer, 2016; Rieu, Loibl, Leuders
& Herppich, 2020), d.h. die konkrete Frage danach, welcher Gegenstand sich wie in der Aufgabe
spiegelt und inwieweit die Aufgabe fachdidaktischen Kriterien und zugleich Prinzipien inklusiven
Unterrichts entspricht. Entsprechend sind fachliche, fachdidaktische und inklusionsdidaktische
Wissensbestande notwendig, wie z. B. Kenntnisse Uber den fachlichen Gegenstand, das
Wissen Uber zentrale Kriterien und das Handlungspotential, diese Elemente in den Aufgaben
zu identifizieren. [14]

Auf die Analyse des Aufgabenpotentials folgt idealtypisch die Anpassung an die eigene
Unterrichtssituation. Dabei spielt in fachdidaktischen Uberlegungen sowohl der Fokus auf eine
Treffsicherheit und Adaptivitat im Sinne der Herausforderung aller Lernenden an der jeweils
aktuellen individuellen Leistungsgrenze eine Rolle, die eng mit Anforderungen nach einer
Diagnose von Lernstanden, Vorkenntnissen und dem Wissen um gegenstandspezifische
Hirden im Lernprozess verknlpft sind (Hasel-Weide & Prediger, 2017). Dies stellt erhdhte
Anforderungen an die Lehrpersonen, die die individuellen und kollektiven Lernprozesse
beobachten, moderieren und bei der weiteren Unterrichtsplanung beriicksichtigen sollen, wobei
Forschungsergebnisse differierende diagnostische Kompetenzen und Schwerpunktlegungen
bei Mathematiklehrkraften aufzeigen (Hoth, 2016). Wahrend erfahrene Lehrpersonen starker
lernrelevante Aspekte des Unterrichts wahrnehmen und ihre Beobachtung mit theoretischen
Konzepten verknupfen, stellen unerfahrenere eher Oberflachenmerkmale und sich selbstin den
Mittelpunkt der Beobachtung (Berliner, 2001). [15]

2.3. Expertise fiir inklusiven Mathematikunterricht: Vernetzung und Reflexion
aufgabenbezogener Aspekte

Der Umgang mit Aufgaben im Mathematikunterricht spricht, wie oben deutlich wurde, zentrale
fachdidaktische Aspekte des Wissens an (Baumert & Kunter, 2006), z. B. Wissen ber Kriterien
fir substantielle Aufgabenformate (Wittmann, 1998), Darstellungsmodi oder (natirliche) Diffe-
renzierung (Krauthausen & Scherer, 2014). Diese Wissensbestande miissen mit gegen-
standbezogenem fachlichen Wissen, aber auch mit Kenntnissen Uber Vorstellungen der
Lernenden zu spezifischen Inhalten sowie pddagogisch-didaktischen Uberlegungen zur lernfér-
derlichen Gestaltung des Unterrichts zusammengebracht werden. Unterschiedliche Wissensbe-
stéande sind also aufzubauen und miteinander zu vernetzen. Dabei erzeugt nicht die Summe der
einzelnen Aspekte die Expertise, sondern deren sinnhafte inhaltliche Vernetzung (Steinbring,
2003). [16]

Ergebnisse aus der Befragung von Lehrpersonen mit geringen Erfahrungen im inklusiven
Mathematikunterricht zeigen, dass diese fachdidaktischen und inklusionspadagogischen
Konzeptionen nicht immer produktiv verknipfen, sondern diese fragmentarisch bleiben oder in
Widerspruch zueinanderstehen (Prediger & Burd, 2021). Bohimann und Dexel (2019) kommen
in ihrer Studie zur Analyse von Praxismaterialien flr den inklusiven Mathematikunterricht
hinsichtlich inklusionspadagogischer und mathematikdidaktischer Aspekte zu dem Schluss,
dass Studierende beide Aspekte beriicksichtigen; das methodische Vorgehen erlaubt jedoch
keine Rickschlisse dazu, inwiefern dies additiv oder aufeinander bezogen erfolgt. [17]
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Bezogen auf Aufgaben im inklusiven Mathematikunterricht ist deshalb zu fragen, (1) inwieweit
Noviz*innen und Expert*innen sich im Spannungsfeld zwischen der fragmentierten Beriicksichti-
gung von Einzelaspekten und der Vernetzung von fachlichen, fachdidaktischen und inklusions-
padagogischen sowie inklusionsdidaktischen Wissensbestédnden bewegen. [18]

Neben der Vernetzung ist die Entwicklung von Bewusstheit (Selter, 1995) lber die Bedeut-
samkeit der unterschiedlichen Aspekte unstrittig. Die Bedeutung der Reflexion flir den
Professionalisierungsprozess spiegelt sich in dem der Professionalisierung zugrunde liegenden
Modell wider und scheint empirisch nachweisbar (Hoth, Jeschke, Dreher, Lindmeier & Heinze,
2020). Bezogen auf die Rolle und Umgang mit Aufgaben ist dabei von Interesse (2) inwiefern
(angehende) Lehrkréfte von sich aus den Einsatz von Aufgaben reflektieren, und welche
Aspekte dabei angesprochen werden. [19]

Reflexion und Vernetzung und die ggf. abgeleiteten Handlungsoptionen lassen oftmals Riick-
schlisse auf handlungsleitende Orientierungen und Einstellungen zum Mathematiklernen und
deren Transformation auf die Performanzebene, sprich: die Umsetzung inklusiven Unterrichts,
deutlich werden. So kénnen etwa wahrgenommene Schwierigkeiten der Lernenden mit einer
Aufgabe darauf zurickgefiihrt werden, dass sie Voraussetzungen bislang nicht in der zum
Verstandnis notwendigen Form aufbauen konnten und der Unterricht in der Folge darstellungs-
sensibler und verstehensorientierter ausgerichtet werden sollte, um Anschlussfahigkeit sicher-
zustellen. Eine andere Strategie besteht darin, die wahrgenommenen Probleme dahingehend
zu interpretieren, dass die Aufgaben kleinschrittiger gestellt und von differenten Zielen bestimmt
werden sollten, so dass sich bei den Lernenden Erfolge einstellen. Unterscheiden kann man
somit zwischen der Verstehensorientierung und der Kalkulorientierung (Prediger & Rdsike,
2019). Auch wenn fachdidaktisch und inklusionsdidaktisch gut ausgearbeitet ist, dass koopera-
tives Lernen und die Verfolgung individueller Ziele keine Gegensatze sind (Scheidt, 2017),
kénnen als grundlegende Orientierungspole eine Betonung von (fachlicher) Gemeinsamkeit mit
offenen Zugéngen und der Vermeidung von stabilen Zuschreibungen einerseits von einer
Orientierung an individuell zugeschriebenen Kompetenzstufen und der damit einhergehenden
Notwendigkeit von adaptiven Gestaltungen andererseits unterschieden werden (Kullmann,
Litje-Klose & Textor, 2014). Zugespitzt kdnnte man also zwischen der Orientierung an Gemein-
samkeit versus der Orientierung an Individualitdt/Adaptivitdt unterscheiden (Korff, 2015;
Schattler, 2019). Folglich ist von spezifischem Interesse, (3) inwieweit welche Orientierung in
Bezug auf die Bedeutung und den Einsatz von Aufgaben deutlich werden. [20]

3. Methodisches Vorgehen

Mittels eines interdisziplinaren Zuschnitts der Studie zielen wir auf die Deskription und Analyse
inklusionsbezogener Expertise von Mathematiklehrer*innen in der Sekundarstufe bezliglich der
Gestaltung eines inklusiven Mathematikunterrichts. [21]

3.1. Methoden der Datenerhebung

Befragt wurden 25 Lehrpersonen mit dem Unterrichtsfach Mathematik und mindestens flinf-
jahriger Berufserfahrung in inklusiven Schulen sowie aktueller Tatigkeit in einer weit entwickel-
ten inklusiven Schule der Sekundarstufe I, da hier eine spezifische inklusionsdidaktische
Expertise mit fachdidaktischer Konkretisierung angenommen werden kann (Korff, 2015). Fir die
Teilstichprobe der Noviz*innen wurden 27 Interviews mit Student*innen gefiihrt, die an der
Universitat Paderborn das Fach Mathematik flir das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und
Gesamtschulen studieren und bereits das Praxissemester absolviert haben. [22]

Im Interview wurden sowohl Ubergreifende Fragen zur Gestaltung inklusiven Mathematik-
unterrichts gestellt, als auch alternativ die Themenschwerpunkte Aufgaben und Leistung
angesprochen. Die zwei teilunterschiedlichen Leitfaden bedienten sich dabei eines deckungs-
gleichen Einstiegs, in dem die Erfahrung zur Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts
erfragt wurde und gingen dann in die jeweiligen Schwerpunktbereiche ber. [23]
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Im Themenschwerpunkt Aufgaben wurde zunachst die Rolle von Aufgaben flir den Mathematik-
unterricht erfragt und die Aufgabenanalyse thematisiert, wobei der erste Interviewanlass
offengehalten wurde und der zweite sich konkret auf eine prasentierte Aufgabe zum Gegen-
standbereich ,Bruchrechnung® bezog. Auf diesem Weg wurden erzahlgenerierende Gesprachs-
anlasse platziert, um den Interviewten zu ermdglichen, fir sie relevante Aspekte und ihre eigene
Handlungspraxis auszudriicken, aulRerdem dienten Dokumente von Schiler*innen und Video-
vignetten als erzahlgenerierende Gesprachsanlasse und verbindendes Element der beiden
Interviewschwerpunkte. [24]

3.2. Methoden der Datenauswertung

Fir den aktuellen Beitrag wurden 28 Interviews mit dem Schwerpunkt Aufgaben berlicksichtigt
(13 Expert*innen, 816 min, und 15 Noviz*innen, 942 min). Um sich den oben formulierten
Forschungsfragen in einem ersten Zugang zu nahern, liegt der Ausgangspunkt der Auswertung
fur diesen Beitrag auf einer zentralen Passage zu der Rolle und der Auswahl von Aufgaben im
eigenen Unterricht. [25]

Es werden sowohl die in den Interviewpassagen deutlich werdenden fachlichen, fachdidak-
tischen und inklusionsdidaktischen Wissensfacetten und ihrer Verflechtung bzw. die reflexiven
Anteile betrachtet als auch tieferliegende Sinngehalte der interviewten Personen rekonstruiert.
Daher werden bei der Auswertung der Interviews verschiedene Methoden sinnhaft trianguliert
(Paseka, 2010). Angelehnt an die qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) werden die Inter-
viewtranskripte in einem Dreischritt — Paraphrase, Generalisierung, Reduktion — zusammenge-
fasst und strukturiert, um zunachst auf der Ebene des ,Was* die wesentlichen Aspekte, die der
Rolle und Auswahl von Aufgaben zugeschrieben werden, induktiv zu fassen (vgl. Tab. 1). [26]

Dabei wird analysiert, inwieweit die genannten Aspekte explizit aufeinander bezogen und
reflektiert werden, wobei nicht nur Gberprift wird, ob (nacheinander) verschiedene Aspekte
genannt werden (Wilhelm, Zwetschler, Selter & Barzel, 2019), sondern wie und inwiefern ein
Zusammenhang hergestellt und die Handlungspraxis reflektiert wird (Bohnsack, 2017; Paseka,
2010). Die Aussagen werden im Hinblick auf die Orientierungen ausgehend von der ausgewahl-
ten Passage fallintern mit weiteren Interviewpassagen abgeglichen und falliibergreifend in
Vergleich gesetzt. [27]

4. Empirische Einsichten in rekonstruierbare Expertise bezogen auf Aufgaben

4.1. Fallbeispiel ,,Frau Suhmann*

Vom Interview mit Frau Suhmann (Lehrerin an einer Gesamtschule) wird zunachst die Passage
betrachtet, in der Frau Suhmann auf die Frage ,Wenn Sie einer Studentin des ersten Semesters
erkldren wiirden, welche Rolle Aufgaben in lhrem Mathematikunterricht spielen und wie Sie
Aufgaben auswéhlen, was wiirden Sie sagen?“ antwortet: [28]
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Zeile | Text Paraphrase Generalisierung Reduktion
524 wenn ich eine Aufgabe auswahle, dann gucke ich als erstes (.) mit was kann ich | Frau Suhmann schaut bei Aufgaben | Motivation der Orientierung an
_ die Schiiler motivieren, also was packt sie, welches Themenfeld. Also im Grunde | als Erstes danach, womit sie die Lernenden zentraler der Lerngruppe,
529 genommen, dass was ich bei der Didaktik immer als Erstes angucke. so Lernenden motivieren kann. Ausgangspunkt die begeistert und
auf ihrem Niveau
und dann &hm im n&chsten Schritt suche ich mir die Aufgabe aber danach aus, In einem weiteren Schritt Uberlegt Vielfalt der Lernenden angesprochen
530 | dass ich mir meine Klassengruppe angucke und lberlege okay, welche sich Frau Suhmann, inwiefern die braucht verschiedene werden soll.
- verschiedenen Niveaus brauche ich. Lasst sich die Aufgabe die ich mir vorstelle | Aufgabe zu der Klasse passt und Niveaus — vierfach
537 so runter brechen, dass ich so wie hier bei uns vier Niveaus hinbekomme? Also wie diese an verschiedene Niveaus Differenzierung
wir differenzieren vierfach hier. angepasst werden kann.
so das heif3t 8hm ich gucke erstmal, Lebenswelt der Schiiler, wie kann ich sie Frau Suhmann fasst zusammen, Orientierung an der
539 packen und zweitens, passt das was ich mir so vorstelle flir meine Lerngruppe? dass sie sich an der Lebenswelt Lebenswelt als
— orientiert, um die Lernenden zu Motivation und
540 motivieren und eine Passung zur Passung
Lerngruppe herzustellen
541 und @hm das ist auch das was ich im Grunde genommen jedem Studenten hier Frau Suhmann berichtet, dass sie Betreuung von Praktika miissen
- also ich habe hier ganz haufig auch Leute aus dem Drittsemester, weil ich die diese Punkte auch Studierenden im | Studierenden im genutzt werden,
544 betreue als Studenten. Praktikumssemester heil3t das hier. Praktikum erzahilt. Praktikumssemester um angehenden

I: ist wahrscheinlich dasselbe, wo die dann ein halbes Jahr in der Schule

Genau. die haben am Anfang, die haben bei uns &h am Anfang so ein &h
Orientierungssemester. ahm und dann sind sie hier erstmal nur fiir acht Wochen.
und da gucken sie erstmal auch nur zu. also sie dirfen dann am Ende wenn sie
mochten unterrichten aber sie gucken auch zu. und wenn ich diese Gesprache

Frau Suhmann zeigt auf, dass es
eine Spanne zwischen dem was an
der Uni gelehrt wird und dem wie
man in der Realitat vorgeht gibt. Sie

An den Studierenden
sieht man die Spanne
zwischen universitarem
Wissen und Realitat.

549 fuhre, dann weil3- also ich weil} ja, was an der Uni so gelehrt wird und ich weil3, weist die Studierenden darauf hin, Die wichtige
- dass da einfach (.) so eine Spanne dazwischen ist. &hm das ist ja nicht das wo sich die Lernenden, Ihre > WIchtig
A o . . . Orientierung an den
565 sie mit der Realitat nachher konfrontiert werden. Und deswegen sage ich als Altersgruppe, ihre . .
. . et Lo : Lernenden wird erst in
erstes immer, so. (.) guck mal rein. Was kannst du vorstellen (.) Fur die Personlichkeit/Typen zu schauen. der Praxis gelernt
Altersgruppe, was passt irgendwie so? Und dann als nachstes, was sind denn . - . L )
. - . . . , . - S Diese ist fur Studierende schwierig,
das fiir Schiler, die du hier siehst? das kdnnen die natrlich nicht im ersten .
s . . . aber genau das Entscheidende.
Moment aber das ist irgendwie das was entscheidend ist
und wenn ich dann an die Aufgaben rein gehe, klar das muss natrlich zu Wenn Frau Suhmann die Aufgabe Curriculare Vorgaben
566 meinem (.) zu den curricularen Vorgaben passen fur die Lerngruppe verwendet, muss | mussen erfilllt sein
— diese natiirlich auch geman
567 curricularen Vorgaben ausgewahlt

sein.

Lehrpersonen die
Orientierung an
den Lernenden
naherzubringen,
denn diese ist
neben den
curricularen
Vorgaben das
Entscheidende bei
der Auswahl von
Aufgaben.
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also ich muss mir ja schon irgendwie die Aufgaben so aussuchen, aber ich

Frau Suhmann erklart, dass sie

Problemorientierung im

Der gemeinsame

auch ungerade Briiche mit denen ich irgendwie was machen kann und da kann
ich dann schon dementsprechend differenzieren.

ungeraden Briichen

Differenzierung

568 versuche immer, wenn ich so einen Einstieg mache erstmal auch so ein Problem | beim Auswahlen von Aufgaben fir Einstieg Einstieg erfolgt
— in den Vordergrund zu stellen, was wir irgendwie I16sen wollen. den Einstieg Probleme favorisiert, (gemeinsam) Gber
570 die dann ,wir" irgendwie geldst das Ldsen eines
werden sollen Problems.
I: mhm. (.) hm gibt es da irgendein Beispiel, eine Beispielaufgabe, wo Sie (.) Sich vielleicht dran erinnern?
was ich total gerne mache, also Beispiel Bruchrechnung. Frau Suhmann berichtet von einer Teilen einer Teilen einer
ahm (.) da ist eine Tafel Schokolade, beispielsweise, weil ich hab Kinder da Situation, die sie gerne macht. Bei S__chokolade alls Beispiel Scholfola_c_ie als
576 vorne und das muss geteilt werden. So und ahm sie stehen am Anfang davor dgr Bruchrechnung SO." von den fU.I' pr.oblt.emquentlerten Beispiel fir
N und natirlich wahlen wir das am Anfang so aus, dass es nicht passt, mit den glnhdekrnl ac;n An:we}lr:g elrgje Tafelb . Elnstrl]eg 'E die pr.OblffmrE
583 Stiicken, dass man sie eben nicht gerade teilen kann. chokolade getellt werden, wobel ruchrechnung orientierten,
diese extra so gewahlt ist, dass es differenzierten
aufgeht. und interesse-
— — - - - - - — — - - weckenden
wobei ich das zum Beispiel auch als Differenzierung dann mache. dann kriegen | Als Differenzierungsmdéglichkeit fir | Teilen mit und ohne Einstieg in die
die eben die ahm G-Kurs-Kinder oder die Einsternniveau Kinder die bekommen G-Kurs und Einsternniveaukinder und Rest (mit und ohne Bruchrechnung,
584 eben eine Tafel bei der es gerade aufgeht, mit den Schokoladenstiickchen. so kann das Teile ohne Rest genutzt notwendige mit dem
und dann kann man bei den E-Kurs-Kindern schon gucken, dass es eben nicht werden, wéahrend E-Kurs-Kinder Erweiterung) als unterschiedliche
5g8 gerade aufgeht und sie dann Gberlegen missen, was muss ich denn tun, damit | Gberlegen knnen, was zu tun ist, Beispiel fur fachliche Ziele fiir
ich das irgendwie doch noch irgendwie gerecht geteilt bekomme? um bei einem Rest noch gerecht zu leferenzm_zrung?- . verschiedene
teilen. m.ogllchkelten fur zwei Gruppen verfolgt
Niveaus werden kénnen.
ahm so und das ist so ein Beispiel fur den Anfang wo ich denke, ah okay, &hm Das Teilen von SuRigkeiten ist aus Alltagsbezug des
teilen. (.) das kennen sie aus ihrer Umgebung. es geht immer darum, wenn es dem Alltag bekannt, ebenso das Teilens und
irgendwie &h keine Ahnung, Chips oder Essen oder ich weil} nicht was gibt. also | Problem des gerechten Teilens, das | Differenzierungs-
590 das kennen sie einfach aus ihrem normalen Alltag. (.) so &h ich muss irgendwie dann geldst werden muss. Bei moglichkeit
- was teilen und es passt nicht auf die Anzahl der Kinder, was kann ich also tun, diesen Aufgaben kann gut
597 damit ich das irgendwie hinbekommen. so und da kann man dann- und das finde | differenziert werden.
ich zum Beispiel sind Aufgaben wo man eben ganz gut dh differenzieren kann,
dass man da
einfach schonmal schaut ahm (.) was will ich da jetzt eigentlich. so. ahm (.) will Bei den Aufgaben kann man Klarung der
ich das derjenige erstmal gelernt hat, was sind Anteile von etwas? (.) ahm geht schauen, was jetzt eigentlich gelernt | entstehenden
508 es mir einfach nur ums Teilen was ist gerecht? also will ich mich um diesen werden muss. Geht es um den fachlichen
_ Begriff gerecht (.) kimmern? ahm oder will ich tatsachlich, wenn ich beim E-Kurs | Begriff des gerechten Teilens oder unterschiedlichen Ziele
604 bin, schon Uberlegen, okay, ah es gibt nicht nur gerade Briiche, es gibt vielleicht | den Umgang mit geraden / durch die

Tabelle 1: Fallbeispiel Frau Suhmann
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Die Motivation der Lernenden benennt Frau Suhmann als zentralen Ausgangspunkt ihrer
Uberlegungen (Z. 524-529). Sie wahle Aufgaben, die aus der Lebenswelt der Schiler*innen
stammten und sie interessieren kdnnten, um sie zu motivieren (Z. 539-540). Frau Suhmann geht
auf die Vielfalt der Lerngruppe ein und achtet darauf, dass sich Aufgaben auf verschiedenen
Niveaustufen darstellen lassen. Sie spricht von einer vierfachen Differenzierung, die insgesamt
an ihrer Schule vorgenommen werden soll (Z. 530-537). Damit scheint sie inklusionspada-
gogische Kriterien an den Anfang zu stellen. Im weiteren Interviewverlauf werden als Kriterien
noch die Passung zu den curricularen Vorgaben und der problemlésende Charakter von
Einstiegsaufgaben zur Motivation benannt. [29]

Die Kriterien rekurrieren sowohl auf fachdidaktischen also auch inklusionsdidaktischen
Wissensfacetten, wobei die Orientierung am Lebensweltbezug und die Problemorientierung
eher mathematikdidaktischen Kriterien entspricht, wahrend die Motivation eher allgemein- bzw.
inklusionsdidaktische Aspekte anspricht und die Differenzierung in beide Bereiche hineinreicht.
Hierin deutet sich an, dass flr die Aufgabenauswahl im inklusiven Mathematikunterricht eine
Verzahnung inklusions- und mathematikdidaktischer Uberlegungen notwendig ist. Dabei lasst
sich aus den Exemplifizierungen Frau Suhmanns zum schrittweisen Vorgehen in der Aufgaben-
auswahl ein routiniertes Vorgehen ableiten, wodurch die genannten verzahnten Uberlegungen
nochmals unterstrichen werden. [30]

Blickt man darauf, wie Frau Suhmann Uber die Rolle von Aufgaben berichtet und wie die
unterschiedlichen Aspekte thematisiert werden, wird deutlich, dass diese miteinander vernetzt
sind und sie alle gleichermalien in ihre Aufgabenauswahl mit einbezieht. Dies wird durch
verbindende Wérter, die eine Priorisierung andeuten, wie z.B. ,als erstes” (Z.524) und ,im
néchsten Schritt“(Z.530) sprachlich herausgestellt. Auch eine kurze Konklusion ihrerseits durch
»ich gucke erstmal, [...] und zweitens [...]“ zeigt, dass sie beispielsweise sowohl die Lebenswelt
der Schiler*innen, als auch die Passung der Aufgabe zur Lerngruppe bericksichtigt. Besonders
deutlich wird die Verflechtung an der von Frau Suhmann selbst gewahlten Beispielaufgabe zur
Bruchrechnung. Sie beschreibt an der Aufgabe einen mdglichen problemorientierten Einstieg,
zeigt Differenzierungsmoglichkeiten als Anpassung an die Lerngruppe auf und erldutert
verschiedene fachliche Ziele, die mit der Aufgabe intendiert werden kdnnen. Die Wahl nur einer
einzigen Beispielaufgabe, an der sie das Zusammenspiel ihrer Kriterien erlautert, kann als
Bestatigung der Uberzeugung angenommen werden, dass fir sie bei einer Aufgabe mehrere
Aspekte vernetzt und bericksichtigt werden massen. [31]

Bei Frau Suhmann Iasst sich eine reflektierende Haltung an der Stelle erkennen, an der sie tber
ihre Arbeit als Betreuerin von Praktikant*innen spricht (Z.549-565). Sie scheint die Erfahrung
gemacht zu haben, dass die Studierenden zumeist die Lerngruppe noch nicht gut einschatzen
kénnen und beschreibt einen Bruch zwischen universitarem Wissen und der praktischen
Umsetzung. Dieser Bruch fuhre dazu, dass das Wissen, welches an der Uni gelehrt wird nicht
ad hoc anschlussféahig an die Praxis erscheint und die Studierenden wahrend der Praxisphasen
bei der Transformation abstrakter Wissensbestéande auf konkrete Situationen Unterstiitzung
brauchen. Dabei imaginiert sie ein prototypisches Beratungsgesprach mit Studierenden, indem
sie die Punkte, die sie zur Aufgabenwahl ausfiihrte als Fragen an die Studierenden richtet. Hier
zeigt sich einerseits die subjektive Relevanz dieses Vorgehens und andererseits die Uber-
zeugung, dass eine didaktische Analyse vor, wahrend und nach einer durchgeflhrten Stunde
als Verzahnung zwischen universitaren Wissensfacetten und dem praktischen Lehrer*innen-
handeln dienen kann. [32]

Die Expertise der Lehrkraft wird darin deutlich, dass sie Aspekte nennt, die unterschiedlichen
Wissensfacetten zugeordnet werden koénnen, diese vernetzt und gleichermalien bei ihrer
Aufgabenauswahl berilcksichtigt. Sie zeigt also eine Verflechtung der Wissensformen und
Kompetenzen, verbunden mit beruflichem Erfahrungswissen (Bromme, 2004). Ihre analy-
sierende und reflektierende Haltung bzgl. der bendtigten Kenntnisse und Fahigkeiten zur
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passenden Aufgabenauswahl, die sie an die Studierenden weitergibt, hebt ihren Status als
Expertin an dieser Stelle besonders hervor, was mdglicherweise auch als durch die Interview-
situation induzierte Performanz von Expertise gelesen werden kénnte. [33]

Als Ankerpunkt und zentrale Orientierung lasst sich dabei der Bezug auf individuelle Lernaus-
gangslagen und Lernstrategien festmachen. Bezogen auf das gesamte Interview wird dabei
deutlich, dass die wahrgenommene Notwendigkeit der Individualisierung und Differenzierung
unter den erlebten schulischen und administrativen Rahmenbedingungen von Frau Suhman als
krisenhaft erlebt wird (Helsper, 2014). [34]

Bereits eine zu Beginn des Interviews als besonders gelungen berichtete Mathematikstunde
wird relativierend als ein Einzelereignis eingeordnet: ,...das ist aber sehr selten weil der
Normalfall zumindest in Mathe das &hm ab Klasse neun die Themen sehr weit auseinander
gehen im G und im E-Kurs und deswegen lasst sich dort inklusiver Matheunterricht in dem
Sinne, dass man binnendifferenziert arbeitet eigentlich kaum durchfiihren.” An anderer Stelle
formuliert Frau Suhmann: ,Und eigentlich funktioniert Inklusion nur dann, wenn ich wirklich
individuell arbeite und das ist - also das sehe ich in meiner Berufserfahrung jetzt, das ist
tatséchlich ein Riesenproblem der Inklusion, dass diese Orientierung an der Mitte keinem
gerecht wird.“[35]

Ihre Aussagen thematisieren die Anforderungen inklusiven Unterrichts als Qualitatsanfor-
derungen in Abgrenzung zu einem ,an der Mitte“ orientierten Unterricht und zeigen deutlich die
Ambivalenz zwischen dem formulierten Anspruch der Orientierung an den einzelnen Lernenden
und den Herausforderungen, diesem Anspruch im taglichen Unterricht gerecht werden zu
wollen. Dies geht im weiteren Gesprach soweit, dass Frau Suhmann grundsatzlich sowohl in
Frage stellt, ob Inklusion unter den aktuellen Rahmenbedingungen gelingen kann. Sie stellt im
Anschluss an die Betonung der Notwendigkeit individualisierenden Unterrichts fest, das
»Riesenproblem der Inklusion“ bestinde — gerade umgekehrt — in der sich im alltaglichen
Unterricht ereignenden Orientierung an der Mitte, die den Lernenden nicht gerecht wiirde, womit
sie einen an Homogenitat ausgerichteten Unterricht als Gegenhorizont aufwirft. Darin deutet
sich die Uberzeugung an, dass nicht etwa die Heterogenitat der Lerngruppen eine wesentliche
Herausforderung ist, sondern die Ablésung von tradierten Handlungs- und Planungsmustern
eine Notwendigkeit fiir die Uberwindung des ,Riesenproblems der Inklusion* darstellt. Dies
kann, als Appell aufgefasst, ebenso als eine subjektiv dringlich empfundene Professionali-
sierungsherausforderung verstanden werden. [36]

Als grundsatzliche inklusionsbezogene Orientierung zeigt Frau Suhmann demgegeniber eine
Orientierung an den einzelnen Lernenden verbunden mit einer hohen Verantwortung fir den
Lernprozess der Schilerinnen und der (fach)didaktischen Umsetzung von Mathematik-
unterricht Gber Formen innerer Differenzierung ausgehend von der Lehrperson (Klafki &
Stocker, 1976; Krauthausen & Scherer, 2014). Sie deckt damit auf, dass die auf Schulebene
vereinbarte Struktur der Differenzierung nach (vier) Kursniveaus gleichsam einen Spiegel zu
der (aufgehobenen) Stratifizierung nach Bildungsgangen auf der organisationalen Ebene bildet
und ebensolche reifizierenden Momente bereithalt. Diese werden von der Befragten als krisen-
haft erlebt und beschrieben, allerdings im Interview nicht im Hinblick auf das System fraglich
gemacht. Sie verweist weiterfiihrend auf Ambivalenzen individualisierenden Unterrichts, bei
dem die Differenzierung tber die Lehrperson gesteuert wird und u. a. aufgrund des hohen
Arbeitsaufwands auch nicht dauerhaft realisiert werden kann, wahrend zugleich die Materialien
dem Anspruch des Faches nicht gerecht werden. [37]

4.2. Vernetzung von Wissensbestidnden und Reflexionen als Facetten von Expertise

Eine explizite Vernetzung von Wissensfacetten wie sie oben im Fallbeispiel rekonstruiert wurde,
zeigte sich in den untersuchten Interviewpassagen bei funf der befragten 13 Expert*innen und
bei drei von 15 Noviz*innen. Dies deutet darauf hin, dass sich dhnlich den Ergebnissen von
Prediger und Buré (2021), Wissen in den offenen Aussagen der Lehrpersonen, ob im Selbst-
bericht oder im Interview, haufig fragmentarisch zeigt oder tatsachlich fragmentarisch ist. [38]



Hésel-Weide et al., Mit Aufgaben im inklusiven Mathematikunterricht professionell umgehen...

Die zur Rolle von Aufgaben in den Generalisierungen sichtbar werdenden Aspekte, die von den
Lehrpersonen formuliert und vernetzt werden, sind inhaltlich und von der Art und Weise
unterschiedlich gelagert. Frau Suhmann bezieht sich auf ein Aufgabenbeispiel und nimmt eine
Art Erlauterung und Priifung der fiir sie wichtigen Kriterien vor. Im Kontrast hierzu nennt der
Experte Herr Hoffmann zunachst verschiedene Funktionen von Aufgaben (Aufgaben zum
Einstieg, zum Entdecken und zum Uben), bezieht dann diese Funktionen aufeinander und
vernetzt verschiedene Aufgaben innerhalb einer Unterrichtseinheit: ,so und dann hast du wieder
Aufgaben um dann mit vertiefend zu (iben. so ne und das um letztendlich das was man da
irgendwie entdeckt hat dann eben auch anzuwenden. ne. an anderen Aufgaben und dann eben
auch zu (.) zu festigen.” [39]

Gegenstandsspezifisch zeigt sich insgesamt eine groRe Spannweite zwischen den inhaltlichen
Aussagen der Expert*innen. Die von Frau Suhmann genannten Kriterien beziehen sich auf
mehrere unterschiedliche Wissensbestande, wohingegen andere Expert*innen ihren Schwer-
punkt auf originar (inklusions)didaktische Aspekte gelegt haben. Zudem ist in vielen Interview-
passagen der Gegenstand in den Aussagen kaum ausdifferenziert, meist erhalt er erst in den
gewahlten Beispielen eine Bedeutung oder wird implizit Gber die Passung zu curricularen
Anforderungen angesprochen. [40]

Reflexive Prozesse finden sich in den Interviewpassagen insgesamt — der Erwartung ent-
sprechend — bei den Expert*innen deutlich starker ausgepragt als bei den Noviz*innen. Es
wurden Erfahrungen und Unterrichtssituationen reflektiert und diese sowohl mit als auch ohne
Handlungsalternative abgeschlossen, obgleich nicht explizit nach einer Reflexion in der
Interviewpassage gefragt wurde. Die Aspekte, die die (angehenden) Lehrpersonen reflektierten,
sind dabei sehr vielfaltig, sodass keine durchgehende Gemeinsamkeit, die sich bei jeder
Expert*in und/oder Noviz*in finden liel3e, ausgemacht werden kann. Dies weist darauf hin, dass
das Feld inklusiven Mathematikunterrichts hdchst divergent ist und zu unterschiedlichen
Handlungsweisen herausfordert. Dessen ungeachtet, lassen sich als ibergreifende Reflexions-
anlasse sowohl bei Expert*innen als auch Noviz*innen die Reflexion tber die Formulierung von
Aufgabenstellungen oder das Nachdenken Uber die Passung einer Aufgabe zur Lerngruppe
festmachen. Dabei reichen die Reflexionen der Expert*innen von Erfahrungen, Schiler*innen
mit Aufgaben Uber- oder unterfordert zu haben, bis hin zu einer Reflexion Gber Handlungs-
alternativen, die starker partizipativ bzw. an selbstgesteuertem Lernen ausgerichtet sind.
Noviz¥innen reflektierten diese Aspekte demgegeniber haufiger in Bezug auf ihr Handeln als
Lehrperson, wahrend bei Lehrpersonen mit Berufserfahrung haufiger der Lernerfolg der
Schilerinnen im Fokus stand. So reflektieren sie beispielsweise den Zusammenhang zwischen
der methodischen Umsetzung und dem erreichten bzw. nicht erreichten Lernerfolg von
Schuler*innen oder das Verstehen von Aufgaben im Klassengesprach, was das Ergebnis von
Berliner (2001) bestétigt, dass unerfahrene Lehrpersonen eher Oberflichenmerkmale des
Unterrichts und sich selbst in den Mittelpunkt stellen. [41]

4.3. Gemeinsamkeit und Individualisierung als Pole der Orientierung

Befragt nach der Rolle und Bedeutung von Aufgaben im inklusiven Mathematikunterricht wird
das Kriterium der Differenzierung bzw. Differenzierbarkeit insgesamt von einer Mehrheit der
Expert*innen und Noviz*innen genannt. Betrachtet man, was die Befragten damit verbinden und
welche Beispiele sie geben, wird deutlich, dass sowohl eine Orientierung am Gemeinsamen
Lernen als auch an individuellen Prozessen im Vordergrund steht und sich insgesamt eine
Spanne zwischen der Betonung der Individualisierung und der Betonung des Gemeinsamen
Lernens (Hasel-Weide, 2017; Korff, 2015; Schéttler, 2019, S. 21ff.) ergibt. [42]

Betonung der Individualisierung
qualitative Differenzierung
Zuschreiben von festen Niveaus

« —»

Betonung des Gemeinsamen Lernens
naturliche Differenzierung

Abbildung 2: Pole der Orientierung
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Wie im obigen Fallbespiel ,Frau Suhmann® herausgearbeitet wurde, geht eine Orientierung an
individuellen Kompetenzen der Lernenden haufig mit der Idee der qualitativen Differenzierung
und der Zuschreibung von festen Lernniveaus einher, fir die die Lehrperson spezifische
Angebote stellt. Diese Verantwortung durch die Lehrperson kann zu grundsatzlichen Zweifeln
an der Umsetzbarkeit inklusiven Mathematikunterrichts fiihren. Eine Uberwindung dieser
expliziten Zuschreibung zugunsten einer Orientierung am gemeinsamen Gegenstand scheint
dagegen zu mehr didaktischer Beweglichkeit und einem alternativen Blick auf die
Unterrichtssituation zu flihren, der dann mit hoher Aufgabenqualitat einhergehen kann, wie im
Interview mit dem Experten Herrn Hoffmann deutlich wird: [43]

also ich (.) bin davon abgekommen, dass an dieser Schule haufig auch eben propagiert
wurde, dieses parallel nebeneinander herlernen ne? dass du das dann von mir aus das
drei Sterne Niveau. so ein Sternchen, zwei Sternchen, drei Sternchen. ahm (.) klar
sagen wir (.) nicht, jede Stunde kann jetzt irgendwie auf diesem Niveau differenziert
werden, und so ne. ahm und das ist aus meiner Sicht auch fragwirdig. also ne, weil
dann irgendwie so isoliert nebeneinander hergelernt wird, ne? sondern ich versuche
halt mdglichst, dass sie dann irgendwie am gemeinsamen Lerngegenstand da &h lernen
kénnen. (.) die dann nach Mdéglichkeit auch eben Differenzierungsmaoglichkeiten bieten,
und das erreicht man nicht nur ausschlieBlich dadurch, dass man sie eben mit einem
leichten, mittleren und schweren Arbeitsblatt da bespaldt, ne. [44]

Herr Hoffmann flhrt im weiteren Verlauf aus, dass er versuche Aufgabenformate zu nutzen, die
einen gemeinsamen Einstieg ermdglichen oder ein kooperatives Arbeiten und unterschiedliche
Vertiefungen zulassen, was Prinzipien inklusiven (Mathematik)Unterrichts im Konzept der
naturlichen Differenzierung entspricht. Dabei aullert er bezogen auf duliere Differenzierung
sowie statische Formen innerer Differenzierung nach Leistung eine deutliche Ablehnung, indem
dies als ,fragwirdig“ bezeichnet wird und von einem differenzierten ,Bespallen” gesprochen
wird. So verbindet er gemeinsames Lernen und die Orientierung an den Einzelnen als Komple-
mente und geht Uber eine reine Balance von Lernarrangements heraus (Dexel, 2020; Korff,
2016). Dies kann als deutlicher Hinweis auf die prozesshafte und reflexive Verbindung von
unterschiedlichen Wissensformen gelesen werden, die dann auf der Unterrichtsebene zu
konkreten Handlungspraktiken gewendet und zugleich in reflexiver Distanz zum schulkulturellen
Wissensdiskurs eingeordnet werden kann, was situations- und fallbezogen zu Handlungs-
sicherheit fUhrt (vgl. Kap. 2). [45]

5. Diskussion und Implikationen

Anliegen der Studie ist die Gewinnung von Erkenntnissen zur Professionalisierung von
(angehenden) Mathematiklehrer*innen aus interdisziplinarer Perspektive. Dabei liegt das
Erkenntnisinteresse insbesondere darin, die diesbezliglichen spezifischen Expert*innen-
schaften von entsprechend erfahrenen Lehrpersonen bezogen auf den inklusiven Mathematik-
unterricht beschreibbar und der Analyse zuganglich zu machen, was wir hier im Lichte der
Bedeutung und Rolle von Aufgaben vertiefend bearbeiten. [46]

Zur Frage, inwieweit Noviz*innen und Expert*innen sich im Spannungsfeld zwischen einer
fragmentierten Berlcksichtigung von Einzelaspekten und der Vernetzung von fachlichen,
fachdidaktischen und inklusionspadagogischen sowie inklusionsdidaktischen Wissensbe-
stdnden bewegen, zeigen die Analysen der Interviewpassagen insgesamt ein heterogenes Bild.
Obgleich grundsatzlich angenommen wird, dass sich Professionalitat unter anderem durch die
Vernetzung von unterschiedlichen Wissensvorraten auszeichnet, ist dies nicht immer explizit in
den Aussagen der (angehenden) Lehrpersonen zu rekonstruieren. Zwar werden durchaus
verschiedene Facetten sichtbar, allerdings auch von Expertinnen nicht durchgehend
aufeinander bezogen. Zu einem ahnlichen Ergebnis kommen Prediger und Burd (2021), die
allerdings Mathematiklehrpersonen mit geringerer Erfahrung im inklusiven Unterricht befragten.
[47]
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Aus forschungsmethodischer Sicht besteht eine Limitation darin, dass in der Analyse auf die
Vernetzung durch Bezugnahmen oder Ubertragungen auf ein Beispiel geschaut wurde, ohne
dass im Interview explizit danach gefragt wurde. Zu reflektieren ist deshalb, inwieweit die hier
vorgenommene Fokussierung auf eine Interviewpassage, die tber ihre Offenheit als besonders
geeignet angesehen wurde, moglicherweise doch zu einer Fokussierung auf einzelne Aspekte
oder eher oberflachlicher, schlagwortartiger Nennung von Kriterien fiihrte. [48]

In vielen Interviewpassagen zeigt sich, dass der fachliche Gegenstand in den Aussagen kaum
ausdifferenziert wird, meist erhalt er erst in den gewahlten Beispielen eine Bedeutung oder wird
implizit Gber die Passung zu curricularen Anforderungen angesprochen. Dies kann auch in der
Offenheit der Fragen begriindet sein, zeigt aber, dass der fiir die Mathematikdidaktik zentrale
gegenstandsspezifische Kern bei den Lehrpersonen wenig im Fokus steht. [49]

Aufschlussreich ist auerdem der Befund, dass Expert*innen Divergenzen zwischen ihren
Dispositionen und padagogischen Wertorientierungen hinsichtlich inklusiven Unterrichts und
ihren Handlungsmaoglichkeiten thematisieren, wie dies die genannte Expertin anhand der
Niveaudifferenzierung transparent macht. Auch aus diesem Grund ist unser zweiter Analyse-
schritt, die Rekonstruktion tieferliegender Sinnstrukturen und Orientierungen, unverzichtbar.
Diese zeigt vor allem unterschiedliche Verstandnisweisen von Differenzierbarkeit, die von der
Betonung der Individualisierung bis hin zu einer zentralen Positionierung Gemeinsamen
Lernens reichen. [50]

In diesem Analyseschritt konnten wir auch beziiglich der Frage, inwiefern (angehende) Lehr-
krafte von sich aus den Einsatz von Aufgaben reflektieren und welche Aspekte dabei
angesprochen werden, feststellen, dass die Mehrheit der Novizinnen das Kriterium der
Differenzierbarkeit benennt und bei der Aufgabenplanung bedenkt, dies aber auf der Ober-
flachenstruktur des Unterrichts beschreibt und reflektiert (Knipping, Korff & Prediger, 2017).
Demgegeniiber beschreiben die Expert*innen die konkrete Umsetzung und vor allem die
Aushandlungsprozesse bei der Beriicksichtigung von Gemeinsamkeit und Individualisierung
ausfuhrlicher und in die Tiefe gehend, z. B. hinsichtlich der Reflektion von Sozialformen im
inklusiven Mathematikunterricht oder bezogen auf das Spannungsfeld zwischen (eigenem)
Anspruch und Umsetzungsméglichkeiten im alltdglichen Unterricht unter den gegebenen
Bedingungen. In den Aussagen der Expert*innen fand sich zwar eine vielgestaltete Reflexion
zum Verhaltnis von Gemeinsamkeit und Individualisierung, jedoch nicht durchgehend eine
komplementare Verflechtung dieser Aspekte, wie sie an anderer Stelle auf allgemein-
didaktischer Ebene flir Expert*innen gezeigt wurde (Scheidt, 2017). [51]

WeiterfUhrend ist insofern zu fragen, wie dies im Kontext des fachdidaktischen Fokus‘ unserer
Studie einzuordnen ist und was dies genau flir das Verhaltnis von bildungswissenschaftlicher
und fachdidaktischer Professionalisierung (angehender) Lehrpersonen impliziert. Hierzu kann
bereits jetzt festgehalten werden, dass sich gerade aus den zum Teil konstruktiv aufgeldsten,
aber auch vereinzelt ungeldsten Spannungsfeldern zum inklusiven Mathematikunterricht, wie
sie in den rekonstruierten Orientierungen herausgearbeitet werden konnten, ertragreiche
Handlungsimplikationen fir Professionalisierung ergeben. Dabei lassen die Analysen erkennen,
dass ein reines Erlernen von methodischen Vorgehensweisen zur (fach-)didaktischen
Ausgestaltung eines inklusiven Mathematikunterrichts nicht hinreichend ist, weshalb aktuelle
mathematikdidaktische Konzepte Differenzierungsmdglichkeiten empfehlen bei der gerade
umgekehrt Gber die Komplexitat der Aufgabe (Scherer, 2015; Wittmann, 2010) und die
Orientierung an der sich spiralig entwickelnden Idee (Hasel-Weide, 2017; Schéttler, 2019), die
Diversitat der Lernenden aufgenommen werden kann und diese damit zugleich der Aufgabe
Komplexitat verleihen (Hasel-Weide & Nuhrenbdrger, 2021). [52]

Zudem scheint vor allem die Bruchstelle der reflexiven Vernetzung unterschiedlicher
Wissensgebiete und Wissensformen ein Nucleus flr die Ausgestaltung von universitarer Lehre
und Fortbildungsmaflinahmen zu sein. Fiir die Lehrer*innenausbildung impliziert dies zunachst
vor allem eine engere Vernetzung bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Anteile im
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Studium. Hinweise zur hochschuldidaktischen Ausgestaltung entsprechend implizierter Kon-
zeptionen finden sich vor allem hinsichtlich der angesprochenen Unterschiede in der Art und
der Tiefe der Reflexionen; mit anderen Worten ist es Ziel, angehenden Lehrpersonen Reflex-
ionsprozesse zu der aufgezeigten Vernetzungsaufgabe zu ermdéglichen und damit auch den
reflexiven Zugang zu den unterschiedlichen Wissensformen aus dem Status impliziten Wissens
herauszuheben. [53]
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