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Susanne Prediger und Dilan Sahin-Giir

Mit sprachlicher Diversitit im Mathematikunterricht
umgehen lernen - Entwicklungsforschung zu einem
inklusionsorientierten Seminar

1 Einleitung

Sprachkompetenz ist ein zentraler Herkunftsfaktor, der Schulerfolg auch in den ver-
meintlich nicht-sprachlichen Fachern wie Mathematik erheblich beeinflussen kann, und
zwar nicht nur fiir Lernende mit sonderpiddagogischem Forderbedarf, sondern fiir viele
weitere ein- und mehrsprachige Lernende mit hochst diversen Auspragungen.

Im inklusiven Fachunterricht den Diversitatsaspekt Sprachkompetenz zu berticksich-
tigen, kann allerdings nicht heiflen, alle sprachlichen Anforderungen stets zu senken.
Stattdessen ist zentrales Ziel, alle Lernenden auf jhrem jeweiligen Sprachstand zu befi-
higen, zunehmend anspruchsvollere sprachliche Anforderungen zu bewiltigen. Auf den
Umgang mit den hochst diversen sprachlichen Lernvoraussetzungen vorzubereiten, ist
daher eine zentrale Herausforderung einer inklusionsorientierten Lehrerbildung, die mit
vielen anderen Diversititsaspekten hoch vernetzt ist.

Dieses Kapitel berichtet aus einer Kooperationsarbeit zwischen den drei Lehrerin-
nen- und Lehrerbildungsphasen zur Entwicklungsforschung fiir entsprechende Aus- und
Fortbildungskonzepte und -materialien. Hier wird fokussiert auf das entwickelte Semi-
narkonzept der 1. Phase, fiir das Mathematik-Lehramts-Masterstudium (nicht-gymna-
siale Schulformen und sonderpadagogische Forderung Sekundarstufe 1). Als theoreti-
scher Hintergrund wird zunédchst der Diversitdtsaspekt Sprachkompetenz in den Stand
der Forschung eingeordnet (Abschnitt 2), und als methodologischer Hintergrund die
Vorgehensweisen einer phaseniibergreifenden Entwicklungsforschung vorgestellt (Ab-
schnitt 3). Abschnitt 4 skizziert das Entwicklungsprodukt, d.h. das iterativ erarbeitete
Seminarkonzept fiir ein mathematikdidaktisches Masterseminar, in dem Lehramts-
studierende der Regelschule und der Sonderpiadagogik zusammenarbeiten. Abschnitt 5
ermoglicht ausgewihlte Einblicke in die gegenstandsspezifischen Lehr-Lernprozesse.

2 Der Diversititsaspekt Sprachkompetenz im inklusiven
Fachunterricht - theoretische und empirische Hintergriinde

Inklusiver Unterricht wird verstanden als ein nichtaussondernder Unterricht (Prengel,
2006; Wember, 2013), der im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention (UNESCO,
2005) vielfaltige Fahigkeitsprofile im gesamten Leistungsspektrum beriicksichtigt, bis
hin zum sonderpddagogischen Forderschwerpunkt Lernen und Geistige Entwicklung.
Die vielfiltigen Féahigkeitsprofile gehen einher mit ganz unterschiedlichen Diversitéts-
aspekten, z.B. kognitiven Fahigkeiten, kulturell gepragten Vorerfahrungen, Gender,
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fachlichen Lernvoraussetzungen, selbstregulativen und metakognitiven Dispositionen,
Sprachkompetenz und vielen mehr (Ahlring, 2002). In den folgenden zwei Abschnitten
wird begriindet, warum in dem hier vorzustellenden Teilprojekt von DoProfiL der Di-
versititsaspekt Sprachkompetenz fokussiert wird.

2.1 Sprachkompetenz als fachdidaktisch zentraler Diversititsaspekt

Sprachkompetenz ist ein potenziell benachteiligender Herkunftsfaktor, der viele Kinder
und Jugendliche betriftt, er umfasst alle Modalititen (Sprechen, Horen, Schreiben, Le-
sen), Sprachdimensionen (lexikalisch, syntaktisch und diskursiv) und verschiedene Ler-
nendengruppen. Dabei sind die beiden im Folgenden erstgenannten Gruppen im didak-
tischen Diskurs starker im Blick als die drei weiteren:

In der Gruppe mit dem sonderpidagogischen Forderschwerpunkt Sprache sind
etwa 0,7 Prozent aller Lernenden angesprochen, denen eine Sprachentwicklungs-
verzogerung oder spezifische Sprachentwicklungsstérung attestiert wurde, das sind
etwa 11 Prozent aller Lernenden mit sonderpadagogisch festgestelltem Forderbedarf
(Klemm, 2015). Auf diese bezieht sich traditionell die sonderpddagogische Expertise
der Sprachheilpadagogik (Liitje-Klose, 2012).

In der wachsenden Gruppe von mehrsprachigen Lernenden (derzeit etwa 30 Pro-
zent aller Lernenden, vgl. Kempert et al., 2016) gibt es einen betréachtlichen Anteil
von Lernenden, deren Sprachkompetenzen im Deutschen als nicht ausreichend fiir
den weiteren Schulerfolg eingeschitzt werden. Auf sie bezieht sich traditionell die
Expertise des Bereichs Deutsch als Zweitsprache.

Doch nicht die Mehrsprachigkeit oder der Migrationshintergrund an sich, son-
dern die Sprachkompetenz im Deutschen ist der mit den Fachleistungen am engsten
zusammenhéngende Faktor, dies betriftt auch eine grofle Zahl einsprachig deutscher
Kinder und Jugendlicher (Prediger, Wilhelm, Biichter, Giirsoy & Benholz, 2015; Ufer,
Reiss & Mehringer, 2013). Nach Sprach- oder Migrationshintergrund aufgeschliis-
selte Sprachkompetenzdaten gibt es bislang nur zur Lesekompetenz: In IGLU 2016
zeigten von den Viertkldsslerinnen und Viertklasslern mit Migrationshintergrund
28,8 Prozent nur rudimentire Lesekompetenz (auf Stufe 1 und 2), allerdings auch
10,4 Prozent der Kinder ohne Migrationshintergrund gehéren zu dieser Risikogrup-
pe (Wendt & Schwippert, 2017, S. 229). Auch wenn Lesekompetenz und bildungs-
sprachliche Sprachkompetenz (mit rezeptiven und produktiven Dimensionen) nicht
gleichgesetzt werden konnen, ergibt sich damit eine erste Schitzung, dass etwa
10 Prozent der einsprachig deutschen Lernenden zur sprachlichen Risikogruppe
gehoren konnten. Diese Gruppe wird erst in den letzten Jahren in den Bemithungen
um Sprache im Fach mit in den Blick genommen.

Sprachférderbedarfe betreffen iiber diese Lernendengruppen hinaus auch einen er-
heblichen Anteil der ein- und mehrsprachigen Lernenden mit den Forderschwer-
punkten Lernen, emotionale und soziale Entwicklung sowie geistige Entwicklung.
Gerade im Schwerpunkt Lernen, der etwa 2,8 Prozent aller Lernenden umfasst (39
Prozent aller Lernenden mit sonderpadagogisch festgestelltem Foérderbedarf), sind
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die Sprachkompetenzen zwar kaum untersucht, doch gibt es Hinweise, dass Sprach-
forderung die Lernmdoglichkeiten deutlich unterstiitzen kann (Liitje-Klose, 2012).

o Auch bei vielen bildungserfolgreichen Lernenden, die die Studieneingangsphase
erreicht haben, zeigen sich analoge Phidnomene: auftauchende fachliche Hiirden las-
sen sich hiufig auf begrenzte bildungssprachliche Kompetenz zuriickfithren, wenn
auch auf hoherem Niveau (Bremerich-Vos & Scholten-Akoun, 2016).

Insgesamt zeigen die empirischen Befunde zur Sprachkompetenz verschiedener Lernen-
dengruppen, dass es Sprachférderbedarf auf jedem Lernniveau geben kann. Gleichzeitig
ist jede der Lernendengruppe selbst sprachlich ausgesprochen heterogen. Die Sprach-
diversitit sollte daher auf jedem Lernniveau systematisch berticksichtigt werden. Wie
eine fokussierte Forderung tiber alle Lernendengruppen hinweg geschaffen werden kann
durch den verbindenden Diversititsaspekt Sprache, zeigt der nachste Abschnitt.

2.2 Inklusiver sprachsensibler Fachunterricht: Fokussierte Forderung
nutzt allen

Was bedeutet es nun, den Diversititsaspekt Sprachkompetenz zu beriicksichtigen? Im
Sinne des Universal Design for Learning (Wember & Melle, 2018, in diesem Band) muss
es zundchst darum gehen, unnétige sprachliche Hiirden zu beseitigen, um allen Lernen-
den auf ihrem jeweiligen Niveau Zugang und Beteiligung zu ermoglichen. Dies kann je-
doch als rein defensive Strategie missverstanden werden und dann in isolierter Nut-
zung zu kurz greifen: Denn wenn immer alle sprachlichen Anforderungen so lange
gesenkt werden, bis niemand Hiirden erfihrt (was im Universal Design for Learning
nicht intendiert ist), dann werden die sprachlichen Lerngelegenheiten zu sehr reduziert
und Sprachkompetenzen fossiliert. Stattdessen betont sowohl die DaZ-Didaktik als auch
die Sonderpadagogik fiir Spracherwerbsstorungen die Wichtigkeit einer offensiven Stra-
tegie. Schroder und Ritterfeld (2015) zeigen dazu empirisch, dass selbst entwicklungs-
gestorte Kinder durch Einfordern und Unterstiitzen zu diskursiv reichhaltigen Sprach-
handlungen kommen konnen.

Auch die Forschung zum sprachsensiblen Mathematikunterricht der Sekundarstufe
zeigt, wie wesentlich das Einfordern diskursiv reichhaltiger Sprachhandlungen fiir kog-
nitiv anspruchsvolle Lernziele ist (Prediger, eingereicht): Wer konzeptuelles Verstindnis
fiir mathematische Konzepte entwickeln will, muss die Sprachhandlung Erkliren von
Bedeutung ins Zentrum stellen, sie von Lernenden auf ihrem jeweiligen Niveau immer
wieder einfordern und gleichzeitig durch Angebot entsprechender Sprachmittel unter-
stiitzen. Wer dagegen nur Sprachhandlungen Erldutern von Rechenwegen einfordert, der
kann damit auch nur das fachliche Lernen von Rechenverfahren fordern. Doch das Ein-
fordern von Sprache muss fiir sprachlich Schwichere erganzt werden durch Unterstiit-
zen und langfristiges Aufbauen von Sprachkompetenz: Fokussierte Forderung bezieht
sich nicht nur auf die lokale Unterstiitzung durch Wortlisten und Formulierungshilfen,
sondern auch auf systematische Sprachschatzarbeit, die auf die fachlich relevanten An-
forderungen abgestimmt ist, in der also der fachliche und sprachliche Lernpfad systema-
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Fachlicher Lernpfad: Sprachlicher Lernpfad:
Wege zum konzeptuellen Wege zum gestuften
Verstdndnis Sprachschatz

Aktivierung der alltagssprachlichen
Ressourcen im vertrauten Kontext

Stufe| Aktivierung informeller
Vorstellungen

Stufe Il Entwicklung
informeller Strategien

Etablierung des bedeutungsbezogenen
Denkwortschatzes

Stufe Il Formalisierung
der Rechenstrategien

Einflhrung formalbezogener,
kontextunabhingiger Sprachmittel

Stufe IV Flexibler Gebrauch der Konzepte /
Strategien in fremden Kontexten

Ausweitung auf kontextbezogenen
Lesewortschatz

Abbildung 1: Sprache langfristig aufbauen durch Integration der Lernpfade (Gibbons, 2002; Pohler &
Prediger, 2017)

tisch verkniipft ist (vgl. Abb. 1 fiir ein Beispiel zu Prozenten, vereinfacht aus Pohler &

Prediger, 2017).

Interventionsstudien fiir die Themen Briiche und Prozente haben gezeigt, dass
sprach- und fachintegrierte Forderungen mit Fokus auf konzeptuellem Verstindnis und
gestufter Sprachschatzarbeit tatsdchlich lernwirksamer sein konnen als herkémmlicher
Unterricht, indem sie notwendige Sprachhandlungen und -mittel sukzessive aufbauen
und dabei die fachlichen Lernprozesse vertiefen (z.B. Prediger & Wessel, i. Dr., weite-
re Studien im Uberblick in Prediger, eingereicht, sowie Echevarria, Vogt & Short, 2010).

Beziiglich inklusiven Unterrichts stellt sich die Frage, wer von einer solchen fach-
und sprachintegrierten Forderung am meisten profitiert: Eine Analyse der differenziel-
len Wirksamkeit der genannten Forderung hat Folgendes gezeigt:

« Einsprachige und mehrsprachige Lernende profitieren in gleichem Mafle; die mehr-
sprachigen Bildungsinlinder zeigen dabei kaum spezifische sprachliche Forder-
bedarfe, die nicht auch bei sprachlich schwachen Einsprachigen auftauchen.

o Sprachlich starke Lernende, die die fokussierte Sprachforderung gar nicht unbedingt
brauchen wiirden, profitieren bemerkenswerter Weise von ihr fachlich am meisten
(Prediger & Wessel, i. Dr.).

o Erste Versuche zeigen, dass auch Lernende im Forderschwerpunkt Lernen und Spra-
che von dem (thematisch leicht adaptierten) Unterrichtskonzept profitieren konnen,
weil auch bei ihnen die Erarbeitung von Verstehensgrundlagen mit dem Erkldren
von Bedeutungen einhergehen (Strucksberg & Prediger, i. Dr.).

Diese Befunde sind fiir inklusiven Unterricht hochst relevant: Wer sprachsensiblen
Unterricht mit Blick auf die Bedarfe der sprachlich Schwachen konzipiert, muss zwi-
schen den ein- und mehrsprachigen Bildungsinlindern nicht unterscheiden (neu zuge-
wanderte Deutsch-Lern-Anfinger dagegen haben zusitzlich andere Sprachlernbedarfe,
z.B. zur elementaren Grammatik). Wer fach- und sprachintegrierte Férderung mit der
ganzen Klasse durchfiihrt, vertieft also das fachliche Lernen auch bei denjenigen, die
die Sprachforderung nicht gebraucht hitten. Damit erweist sich die fokussierte Forde-
rung von Sprachkompetenz als Paradebeispiel fiir Chancen der Inklusion: Die Beriick-
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sichtigung spezifischer Lernbedarfe einiger Lernender kann fiir andere Lernende ebenso
hilfreich sein. Gleichwohl werden die spezifischen Bedarfe in den Forderschwerpunkten
derzeit weiter untersucht (Strucksberg & Prediger, i. Dr.).

Dabher sollten Lehrkrifte auf den Umgang mit Sprachdiversitit im inklusiven Unter-
richt vorbereitet werden. Die gegenstandsspezifische Professionalisierungsforschung hat
gezeigt, dass dazu neben spezifischem Wissen zur Sprachdiversitdt und zur fach- und
sprachintegrierten Forderung auch einige Haltungen erforderlich sind, die nach Brom-
me (1992) als sprachspezifische inklusionsorientierte Orientierungen (O) der Lehr-
krifte konzeptualisiert werden (Moschkovich, 2013; Prediger, i. Dr.):

O1: Aufgrund sprachlicher Heterogenitit, Sprache auch fiir Mathematikunterricht als
Lerngegenstand akzeptieren;

02: Offensiv statt defensiv, d.h. Sprache immer wieder einfordern statt vereinfachen;

03: Fokus auf Diskurs- statt nur Wortebene, d.h. nicht isolierte Vokabelarbeit, son-
dern Sprachhandlungen fokussieren;

0O4: Integriert statt additiv, d.h. sprachliches und fachliches Lernen systematisch inte-
grieren statt Sprache als Additum zu behandeln.

3 Methoden der phaseniibergreifenden Entwicklungsforschung
tiir die Entwicklung und Beforschung des Seminars

3.1 Gegenstandsspezifisches Design-Research auf Professionalisierungsebene

Die Entwicklung und Erforschung des Master-Seminars erfolgt im Rahmen des For-
schungsprogramms von gegenstandsbezogenem Design-Research (deutsch: Ent-
wicklungsforschung). Design-Research ist ein zunehmend an Bedeutung gewinnen-
des Forschungsformat, das die iterative Entwicklung von Lerngelegenheiten mit ihrer
systematischen Beforschung verbindet (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble,
2003). Es wird nicht nur fiir Unterricht, sondern zunehmend auch auf Professionali-
sierungsebene der Lehramtsstudierenden genutzt. Das hier vorzustellende Projekt nutzt
Design-Research im Dortmunder Modell (Huflimann, Thiele, Hinz, Prediger & Ralle,
2013) in der fiir die Professionalisierungsebene adaptierten Form (Prediger, Schnell &
Rosike, 2016; Prediger, i. Dr.). Die vier Arbeitsbereiche des Modells sind in Abbildung 2
aufgefiihrt.
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Entwicklungsprozess | > Entwicklungsprodukt

) o Spezifizierter und strukturierter
Professionalisierungs- ) ) Professionalisierungsgegenstand
gegenstand spezi- Seminar-Design

fizieren & strukturieren (weiter-)entwickeln Design-Prinzipen

Konkreter Prototyp fiir
Seminarkonzept und -material

Design-Research fir
gegenstandsspezifische
Professionalisierungs-
forschung

Beitrage zur lokalen Theoriebildung
zu Lernwegen der Lehrkrafte
(typische Verldufe und Hirden)

Beitrage e Design-Experimente
lokalen Theorie durchfiihren und Beitrage zur lokalen Theoriebildung

(weiter-)entwickeln AUSTERER zu Wirkungsweisen und
Gelingensbedingungen fiir Design-
Prinzipien und -elemente

Forschungsprozess > Forschungsprodukt

Abbildung 2: Arbeitsbereiche der gegenstandspezifischen Entwicklungsforschung auf
Professionalisierungsebene (Prediger et al., 2016; adaptiert von HufSmann et al., 2013)

3.2 Konkretes Vorgehen in der phaseniibergreifenden Projekt-Kette
»Sprachbildend Mathematik unterrichten lernen®

Insbesondere fiir einen neuen Professionalisierungsgegenstand wie ,Inklusiver Umgang
mit dem Diversitdtsaspekt Sprachkompetenz® ist der Arbeitsbereich Spezifizierung und
Strukturierung des Professionalisierungsgegenstands zentral: Was genau eine kiinftige
Mathematik-Lehrkraft zu dem Professionalisierungsgegenstand lernen muss, lasst sich
nicht allein aus der Forschung zum inklusiv-sprachbildenden Unterricht ableiten, sie er-
fordert dariiber hinaus Untersuchungen und praktische Erprobungen in Aus- und Fort-
bildung sowie die explizite Aushandlung mit Akteuren der 2. und 3. Phase der Lehrer-
bildung (Fortbildende und Fachleitungen), zu deren Konzeptionen die Angebote der 1.
Phase moglichst gut passen sollten.

Die Entwicklungsforschung im hier vorzustellenden Teilprojekt von DoProfil. wur-
de daher eingebettet in ein grofleres, phaseniibergreifendes Design-Research-Projekt mit
acht Designexperiment-Zyklen (Prediger, i. Dr.), in dem Expertinnen und Experten der
2. und 3. Phase tragende Mitglieder der Designteams waren. In zwei der acht Zyklen
wurde auf die 1. Phase fokussiert, um die fiir die 2. Phase entwickelten Konzepte und
Materialien (Eisen et al., 2017) fiir Masterseminare zu adaptieren. Im Wintersemester
2016/17 und im Wintersemester 2017/18 wurden zwei Zyklen durchgefiihrt mit 2 x 30-
35 Studierenden (von den zwei Autorinnen und einer abgeordneten Lehrerin).
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3.3 Methoden der Datenerhebung und -auswertung fiir diesen Beitrag

Qualitative Methoden der Datenerhebung und -auswertung. In der Methodologie des

Design-Research werden die Seminarsitzungen als Designexperimente genutzt (Cobb et

al., 2003), bei denen durch Videographie (hier: ausgewahlter Seminaraktivititen) eine

Tiefenanalyse der Lehr-Lernprozesse moglich wird. In diesem Beitrag werden Analyse-

ergebnisse zu einer Seminaraktivitit vorgestellt. Dazu wurden die Videos und Notizen

aus teilnehmenden Beobachtungen der verschiedenen Kleingruppen analysiert hinsicht-
lich der aktivierten Kategorien fiir das Sequenzieren von Aufgaben und ihre Diskussion
in den Kleingruppen- und Plenumsphasen.

Quantitative Methoden der Datenerhebung und -auswertung. Um Lernprozesse
nicht nur situativ zu erfassen, wurden im zweiten Zyklus schriftliche Erhebungen zu den
Orientierungen der Studierenden erginzt (vgl. Abschnitt 2.2). Dazu wurde in der ersten
und neunten Seminarsitzung jeweils ein Fragebogen eingesetzt, der die Orientierungen
01-04 der Studierenden zum sprachbildenden Mathematikunterricht (sowie ein Item
zu Zeitbedenken O5, die typischerweise Umsetzungen verhindern) auf einer sechststufi-
gen Likert-Skala erfasst. Beispiele fiir Items zu den jeweiligen Orientierungen sind etwa:
O1 - Sprache als Lerngegenstand akzeptieren: ,Sprachliche Voraussetzungen miis-

sen im Sprachunterricht gesichert werden, dafiir ist Mathematik nicht zustandig.”
(umgepolt ausgewertet)

02 - Offensiv statt defensiv: ,,Bei sprachlich schwachen Lernenden versuche ich, den
Sprachanteil gering zu halten.“ (umgepolt ausgewertet)

O3 - Fokus auf Diskurs - statt allein Wortebene. ,Der geringe Wortschatz ist das
Hauptproblem der sprachlich Schwachen. (umgepolt ausgewertet)

04 - Integriert statt additiv: ,Mit Hilfe von Sprachférderung kénnen Lernende fach-
liche Ziele besser erreichen.®, ,Bei sprachlich schwachen Lernenden eignen sich
eher Aufgaben, die nur Rechnen erfordern.“ (umgepolt ausgewertet)

O5 - Zeitbedenken: ,Sprachbildung ist eine zusitzliche Anforderung, die uns Zeit fiir
die Mathematik raubt.“ (umgepolt ausgewertet)

Fiir die Datenauswertung im Hinblick auf Haltungsianderungen wurden die Gruppen-
mittelwerte der Vor- und Nacherhebung verglichen und mittels Wilcoxon-Tests auf
Signifikanz gepriift.

4 Entwicklungsergebnisse: Inklusionsorientiertes Seminarkonzept

Zentrales Entwicklungsergebnis des Design-Research-Projektes ist ein Seminarkonzept
fiir das Mathematik-Lehramts-Masterstudium der Sekundarstufe 1 (Haupt-, Real-, Se-
kundar- und Gesamtschule sowie Sonderpadagogische Forderung), in dem der Umgang
mit Sprachdiversitdt thematisiert wird. Dazu wurden erste Seminarkonzepte (Prediger,
Tschierschky, Wessel & Seipp, 2012) und die fiir die 2. Phase gemeinsam mit Fachlei-
tern entwickelten Konzepte und Materialien (Eisen et al.,, 2017) adaptiert. Die Anpas-
sung erfolgte insbesondere im Hinblick auf (a) mehr Lernzeit als in Studienseminar und
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Fortbildung (15 x 90 min), (b) fehlende Moglichkeiten der unmittelbaren Unterrichts-
erprobung, (c) die homogeneren fachdidaktischen Lernvoraussetzungen der Master-
studierenden und (d) dem stirkeren Fokus auf Inklusion und Lernenden mit Forder-
bedarfen, der durch etwa 30 Prozent der Studierenden der Sonderpadagogik im Seminar
besonders naheliegt.

4.1 Uberblick zur Themenverteilung im Seminar

Die Lernlandkarte in Abb. 3 gibt einen Uberblick iber die leitenden Fragestellungen des
Seminars in Vorschauperspektive der Studierenden. Unter Beriicksichtigung der spezi-
fischen Studienphase wird im Seminar der Schwerpunkt auf Prinzipien und Leitfragen
zur inhaltlichen Planung (WAS-Fragen) eines sprach- und fachintegrierten Unterrichts
gelegt, ergianzt durch Aspekte der Unterrichtsdurchfiihrung mit didaktisch-methodi-
scher Gestaltung (WIE-Fragen). Der Sprachproduktion (also dem Sprechen und Schrei-
ben) und den offensiven Strategien wird dabei Vorrang fiir die Sprachrezeption (dem
Lesen und Zuhoéren) und den defensiven Strategien eingerdaumt.

Tabelle 1 zeigt die Verteilung der Themen auf die 15 Seminarsitzungen. In allen Sit-
zungen werden sensibilisierende, erarbeitende oder vertiefende Kernaktivititen in den
Mittelpunkt der Seminararbeit gestellt. Die dadurch angeregte kognitive Aktivierung
und Reflexionsférderung ist unseres Erachtens unverzichtbar fiir eine nachhaltige Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung. Insbesondere didaktisches Probehandeln (z.B. Identifi-
zieren sprachlicher Anforderungen durch Erstellen eines Erwartungshorizontes) und
dessen Reflexion ermoglicht eine theoriebasierte Praxisvorbereitung. Eine zentrale, lang-
fristige Aktivitdt ist die Planung einer Unterrichtseinheit entlang der fachlichen und
sprachlichen Lernpfade. Sie setzt in der neunten Sitzung ein und begleitet die nichs-
ten Sitzungen, die Arbeitsergebnisse werden in fiinfzehnten Sitzung vorgestellt. In die-
ser groflen Aktivitit integrieren die Studierenden die gelernten Kategorien und Ansétze
in ein neues Thema.
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verfolge ich? voraussetzungen sollten die
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Abbildung 3: Lernlandkarte fiir den Professionalisierungsgegenstand aus Studierenden-Perspektive
(© Landesweite Koordinierungsstelle Kommunale Integrationszentren (LAKI) NRW)
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Tabelle 1: Fahrplan zum Seminar Sprachbildung im inklusiven Mathematikunterricht

Sitzung

Inhalt

1/2  Basismodul

Hintergriinde zu sprachbedingten Hiirden im Mathematikunterricht

Erarbeiten wichtiger Kategorien zum Identifizieren fachlich relevanter sprachlicher
Anforderungen

Selbstversuch zur Rolle der Sprache beim Lernen: Mathematisches Beschreiben
und Erklaren in einer Fremdsprache; gemeinsame Reflexion

Aktivitat zur Bedeutung von Sprachhandlungen fiir das Mathematiklernen

3 Darstellungs- - Darstellungsvernetzung als fach- und sprachintegriertes Aufgabenkonstruktions-
vernetzung prinzip und Mittel, um Sprache zu diagnostizieren
- Erstellung vielféltiger Aufgabenformate mit unterschiedlichen Vernetzungsaktivi-
taten zur Initiierung diskursiv reichhaltiger Sprachhandlungen
4 Minimale Hilfen - Analyse fachlicher und sprachlicher Hilfsangebote bzgl. verschiedener Qualitéts-
kriterien; gezielte Adaption der Hilfsangebote bzgl. Prinzip minimale Hilfe
5 Lernziele - Erstellen von Erwartungshorizonten zur Erarbeitung des Zusammenhangs von
fachlichen und sprachlichen Lernzielen (Bedarfsanalyse)
- Sperzifizierung sprachlicher Anforderungen / Lernziele (Sprachhandlungen &
-mittel)
6 Reihenplanung - Sequenzierung von Aufgaben einer Unterrichtsreihe (Prozente) im fachlichen und
sprachlichen Lernpfad
- Gemeinsame Reflexion der Sequenzierung bzgl. Prinzip des Makro-Scaffoldings
7 Einliben von - Analyse eines Unterrichtsverlaufs zum mehrschrittigen Vorgehen (Erarbeiten,
Sprachmitteln Systematisieren, Einliben von Sprachmitteln) auch fiir das sprachliche Lernen
- Kriteriengeleitete Analyse von verschiedenen Ubungsformen (im Stationenbe-
trieb)
8 Exkurs: - Vorbereitende Aufgabe: Durcharbeiten zweier Texte bzgl. Unterscheidung von
Forschungs- wissenschaftlicher und praxisbezogener Literatur
bezug - Gemeinsame Reflexion von Unterscheidungsmerkmalen
9 Eigene Planung - Ubertragung der Ideen zur Verkniipfung von konzeptuellem und sprachlichem
Lernpfad auf ein anderes verstehensorientiertes Thema
10  Unterrichts- - Video-Analyse von Mikro-Scaffolding-Impulsen bzgl. Prinzip minimale Hilfe
gesprache - ldentifizieren von Qualitatsaspekten fiir Unterrichtsgesprache
- Gemeinsame Reflexion uber diskursforderliche Impulse und Strategien
11 Aufgaben - Identifizierung typischer sprachlicher Hirden auf Wort-, Satz- und Textebene
differenzieren - Gezielte Variation von Aufgaben bzgl. ihrer sprachlichen Komplexitat
- Gemeinsame Reflexion Uber Einsatz von defensiver Strategie
12 Textaufgaben - Relevanz offensiver Strategien flr langfristige Erfolge
bewiltigen - Video-Analyse von Bearbeitungsprozessen bzgl. Lernenden-Strategien
- Prinzip des strategischen Scaffoldings (in Selbstversuch und Videoanalyse)
- Gemeinsame Reflexion Uber Einsatz des Prinzips der Formulierungsvariation
13 Methoden - Kriteriengeleitete Analyse verschiedener kommunikationsaktivierender Methoden
(im Stationenbetrieb); Entwicklung notwendiger Unterstuitzungsstrukturen
- Integration von Methoden in eigene Unterrichtsplanung
14 Mehr- - Mehrsprachiges Mathematiklernen: Hintergriinde und Ansatze zur Einbindung
sprachigkeit - Videoanalyse zur Nutzung mehrsprachiger Ressourcen
15 Abschluss- - Vorstellen der eigenen Unterrichtsplanungen

prasentation

Abschluss, Reflexion
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4.2 Exemplarischer Einblick in ausgewihlte Aktivititen

Die Planung einer Unterrichtseinheit zur Verkniipfung des fachlichen und sprachlichen
Lernpfads ist entscheidend fiir die Aufgabe von Lehrkriften, Sprache nicht nur lokal
zu unterstiitzen (z.B. durch Formulierungshilfen), sondern auch langerfristig sukzessi-
ve aufzubauen (Gibbons, 2002; Echevarria, Vogt & Short, 2010). Die Planung wird in
der sechsten Seminarsitzung eingeleitet durch die in Abb. 4 abgedruckte Aktivitit zur
Sequenzierung von Aufgaben aus einer fach- und sprachintegrierten Unterrichtseinheit
zu Prozenten (Pohler & Prediger, 2017). Der Arbeitsauftrag im Seminar, Aufgaben zu
sequenzieren, soll zundchst ermdglichen, iiber Unterrichtsplanung im Allgemeinen zu
sprechen und zu diskutieren, welche Kriterien (wie z.B. Offenheit, Komplexitit, Struk-
turiertheit, Alltagsbezug, Sprache, ...) dabei leitend sein konnen. Darauf autbauend wird
das Prinzip des Makro-Scaffoldings erarbeitet als Verkniipfung des sprachlichen und
fachlichen Lernpfads wie in Abb. 1.

Planung einer Unterrichtseinheit in Gruppenarbeit
Hier sind 6 von insgesamt 19 Aufgaben einer Unter-
richtsreihe abgedruckt, aber unsortiert.

1) Sequenzierung

- In welcher Reihenfolge wiirden Sie die Aufgaben
in einer Unterrichtsreihe anordnen?

- Welche weiteren Aufgaben missen erganzt werden,
um fir die Lernenden des Férderschwerpunkts
Lernen die notwendigen Verstehensgrundlagen zu
sichern?

- Inwiefern ergibt sich fiir die Vorstellungsentwicklung
eine andere Reihenfolge als fiir die Sprachentwick-
lung?

- Nach welchen Kriterien haben Sie sequenziert?

2) Identifizierung der sprachlichen Anforderungen
- Sequenzieren Sie die Aufgaben entlang des allgemein beschriebenen konzeptuellen Lernpfads.
Analysieren Sie die sprachlichen Anforderungen.

Abbildung 4: Seminar-Aktivitit der sechsten Seminarsitzung zum Job Sprache sukzessive aufbauen

5 Erste Forschungsergebnisse:
Empirische Einblicke in die Lernprozesse der Studierenden

5.1 Exemplarische Einblicke in Sequenzierungs-Prozesse
der Lernenden aus Zyklus 1

Zu dem Arbeitsauftrag aus Abbildung 4 entwickeln die Studierenden unterschiedliche
Vorschldge zur Sequenzierung (vgl. Abb. 5 oben). Die Aktivitdt elizitiert unterschied-
liche Kategorien, nach denen man Aufgaben sequenzieren kann (vgl. Abb. 5 unten).
Wihrend zundchst hiufig Kategorien der Anforderungsstufung herangezogen werden,
gehen die meisten Studierendengruppen im Laufe der Arbeitsphase selbstindig zur
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Konstruktion eines Lernpfads (wie in Abb. 1) iiber, da ihnen eine Unterscheidung in
schwierig und leicht allein nicht reicht. Der Wechsel wird meist in den Gruppen selb-
standig erarbeitet, wie Feldnotizen zeigen:

»Echt? die Aufgabe ist leichter, aber damit kénnen wir doch nicht starten? Denk mal
an die schwicheren!“ (Jonas, Regelschullehramt)

LWir miissen erst {iberlegen, was die vor was wissen miissen, sonst kommen wir
nicht weiter (Laura, Studentin der sonderpadagogischen Férderung)

Notwendig ist also eine Umfokussierung von Anforderungsstufungen (Welche Aufga-
be ist leichter, welche ist schwieriger?) zu Lernstufungen (Wie sind die Aufgaben in
eine lernbare Reihenfolge gebracht?). Bei einer grundsitzlich entwicklungslogischen
Orientierung an Lernstufungen ziehen die Studierenden eine Vielzahl moglicher Kate-
gorien heran (vgl. Abb. 5 unten), von denen einige auch noch nicht treffsicher sind.
Sprache spielt bemerkenswerter Weise in den ersten Zugéngen bei fast allen Studieren-
dengruppen nur eine Rolle zur Anforderungsstufung nicht jedoch zur Lernstufung. Das
bedeutet, einige Studierende stufen zwar Aufgaben bereits nach sprachlichen Komplexi-
tatsanforderungen, sie haben jedoch die sukzessive Stufung sprachlicher Lerngelegen-
heiten noch wenig im Blick. Auf Basis des elizitierten Vorwissens der Studierenden zu
Lernstufungen und des den Seminarteilnehmenden bekannten fachdidaktischen Prin-
zips ,Inhaltliches Denken vor Kalkiil® ldsst sich in der Seminarsitzung nach den ersten
Sequenzierungsansitzen dann gemeinsam der in Abb. 1 dargestellte doppelte Lernpfad
und seine Verkniipfung herausarbeiten. Erst mit dem zweiten Auftrag aus Abb. 4 zur
Identifizierung der sprachlichen Anforderungen wird von den meisten Studierenden
das Prinzip ,Starten bei den Lernvoraussetzungen® von fachlichen auf sprachliche Lern-
gegenstinde transferiert und die Lerngelegenheiten starker integriert:

Fiinf studentische Vorschldge zur Sequenzierung
der Aufgaben
(Tafelbild aus der sechsten Seminarsitzung)

Diskutierte Kategorien (gemaB teilnehmender Be-
obachtung und Videoanalyse)

Kategorien zur Anforderungsstufung: Kategorien zur Lernstufung:
Welche Aufgabe ist leichter, Wie sind die Aufgaben in eine lernbare
welche ist schwieriger? Zum Beispiel Reihenfolge gebracht (Lernpfad)? Zum Beispiel
- Anforderungsniveau - Eignung fiir Unterrichtsphasen Erarbeiten,
- Kompliziertheit (z.B. Glattheit der Zahlen oder Anzahl Systematisieren, Uben
der Rechenschritte) - inhaltliches Denken vor Kalkiil
- kognitive Aktivitdten (z.B. Lickenaufgabe zuerst,da - Starten bei Lernvoraussetzungen
weniger Eigenstandigkeit gefragt) - systematischer Wissensaufbau
- Vorstrukturierung mit Bildern, z.B. Grad visueller in einem fachlichen Lernpfad
Stltzung - gestufter Sprachschatzaufbau im sprachlichen
- sprachliche Komplexitat auf Wort- und Satzebene Lernpfad (wurde trotz vorheriger Thematisierung
- sprachliche Komplexitat auf Diskursebene nicht von den Studierenden einbezogen)

Abbildung 5: Ergebnisse der Analyse der Prozesse zur Aktivitit ,Aufgaben sequenzieren’ aus Abb. 4
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»Ist ja eigentlich auch sowas wie Inhalt vor Kalkiil, wenn wir erst die bedeutungsbe-
zogenen Satzbausteine ausbauen und dann die formalen.“ (Paula)

»Warum ginge es nicht auch umgekehrt?“ (Seminarleiterin)

»Weil man muss ja die formalbezogenen Sprachmittel wie Grundwert erst mal erkla-
ren, dazu braucht man das bedeutungsbezogene. (Paula)

»Boah, und das sollen wir immer alles mitplanen? Das muss ich dann ja immer ma-
chen, nicht nur ab und zu!“ (Jonas)

Jonas erkennt in diesem Einwand den Charakter der Sprachbildung als Querschnitts-
aufgabe, der man nicht einzelne Stunden widmet, sondern er stets integrativ statt addi-
tiv mitdenken muss.

Die am Beispiel der Prozente erarbeitete konkrete Konzeption einer integrierten Ver-
stehens- und Sprachforderung bietet eine Umsetzungsmoglichkeit fiir die allgemeine
Orientierung integrativ statt additiv. Diese Konzeption sollen die Studierenden in den
Folgesitzungen auf ein anderes Thema tibertragen und so die relevanten Kategorien ak-
tivieren fiir den Job Sprache sukzessive aufbauen. Die Seminarbeobachtungen zeigten,
dass ihnen die Identifizierung der fachlich relevanten sprachlichen Anforderungen noch
schwer fillt, daher wurde im Laufe der ersten Zyklen das Planungs-Scaffold optimiert
(vgl. Abb. 6). Mit ihr gelingen die Planungen besser (analoge Erfahrungen berichtet
Short, 2017) und so deuten die Beobachtungen darauf hin, dass sich neben Jonas auch
andere Studierende der Wichtigkeit der Integration der Lernpfade und der Sprachhand-
lungen (statt Einzelvokabeln) zunehmend bewusster zu werden scheinen.

Planungstabelle zur Unterstiitzung des fachlichen Lernens durch Sprache

Fachliche Sprachliche Lernziele: Sprachliche Erwartungshorizont
(Teil-)Lernziele Sprachhandlingen Lernziele: Sprachmittel

Abbildung 6: Planungstabelle fiir Unterrichtseinheiten als Planungs-Scaffold
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5.2 Erste Befunde der quantitativen Evaluation im Zyklus 2:
Angebahnte Anderung der Orientierungen

Mit der in Abschnitt 3 beschriebenen Vor- und Nacherhebung wurde dariiber hinaus
quantitativ erfasst, inwiefern sich die Orientierungen der Studierenden zum Umgang
mit Sprachdiversitit im inklusiven Unterricht weiterentwickelt haben. Tabelle 2 zeigt,
dass sich drei wichtige Orientierungen signifikant und mit kleinen bis mittleren Effekt-
stirken (Cohens d fiir verbundene Stichproben zwischen 0.36 und 0.53) in die inten-
dierte Richtung verdndert haben, zwei dagegen nicht: Die generelle Akzeptanz der Spra-
che als Lerngegenstand (O1) war bereits in der Vorerhebung sehr hoch und hatte einen
Deckeneffekt. Die Zeitbedenken (O5) sind gestiegen, statt gesunken: Dieses durchaus
realistisch eingeschitzte Problem muss weiter im Blick behalten werden. Ermutigend im
Hinblick auf eine Veranderte inklusionsorientierte sprachsensible Orientierung sind also
vor allem die Orientierungen 02-04.

Tabelle 2: Verinderung der mittleren Werte fiir Orientierungen auf der sechstufigen Likert-Skala
(1 nicht intendierte, 6 intendierte Orientierung)

Vorerhebung  Nacherhebung Effekt- p-Wert
m (SD) m (SD) starke d Wilcoxon-Test
01 Sprache als Lerngegenstand 5.55 (1.09) 5.56 (0.51) 0.03 p>0.05
akzeptieren
02 Offensiv B N
statt defensiv 4.45 (1.50) 4.89 (1.05) 0.40 p=0.025
03 Fokus auf Diskurs- B "
statt allein Wortebene 3.34(1.01) 3.77 (0.91) 0.36 p=0.048
04 Integriert — %
statt additiv 5.10(1.23) 5.63 (0.56) 0.53 p=0.005
05 Zeitbedenken 5.14(1.11) 5.00 (1.39) 0.07 p>0.05

(Sprachbildung kostet keine Zeit)

6 Riickblick und Ausblick

Der Umgang mit Sprachdiversitit im inklusiven Fachunterricht ist ein grofles The-
ma, das ein ganzes Masterseminar produktiv filllen kann. Dies zeigt, wie anspruchs-
voll die Aufgabe der Universitdt ist, Studierende auf inklusiven Fachunterricht vorzu-
bereiten. Denn Sprachdiversitit ist nur einer von vielen Diversititsaspekten, wenn auch
einer, bzgl. dem viele Schiilerinnen und Schiiler ausgleichende Forderung bediirfen. In-
klusiver Unterricht kann sich nicht allein auf Reduktion von Barrieren und Herstel-
lung von Zuginglichkeit beschranken. Stattdessen sollte er Lernpfade zur systemati-
schen Erarbeitung der Verstehensgrundlagen unter Beriicksichtigung der systematischen
Sprachschatzarbeit umfassen, dann kann er fiir Schiilerinnen und Schiiler verschiede-
ner Forder- und Sprachhintergriinde lernwirksam werden. In diesem Artikel wurde ein
Seminarkonzept vorgestellt, das durch die enge Kooperation mit Akteuren der zweiten
und dritten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eng an den unterrichtsprakti-
schen Lernbedarfen kiinftiger Lehrkrifte orientiert ist und gleichzeitig maf3geblich auf



Mit sprachlicher Diversitit im Mathematikunterricht umgehen lernen | 139

Forschungsergebnisse der Arbeitsgruppe auf Unterrichts- und Professionalisierungs-
ebene aufbaut.

Die empirischen Einblicke sind in diesem Artikel aus Platzgriinden notwendig
knapp gehalten und bieten aufgrund der noch laufenden Analysen zunichst nur vor-
ldufige Anzeichen dafiir, dass studentische Lernprozesse wirksam angeregt und insbe-
sondere Anderungen der Orientierungen angestoflen werden konnen. In den nichsten
Zyklus wird auch die professionelle Kompetenz der Studierenden bzgl. ihrer Weiter-
entwicklung untersucht und die psychometrische Qualitit der Erhebungsinstrumente
weiter optimiert, um ihre Validitdt und Reliabilitdt weiter zu stirken. Zu vertiefen ist
zudem die Beobachtung, wie stark die Planungsansitze der kiinftigen Lehrkrifte von
einigen Kategorien dominiert sind, die es zu erweitern gilt (z.B. Anforderungsstufun-
gen versus Lernstufungen). Denn es besteht die Vermutung, dass dies auch fiir ande-
re Diversititsaspekte eine Kernherausforderung der Professionalisierung fiir inklusiven
Fachunterricht sein konnte.
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