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1 Forschungsformate der allgemeinen und fachdidaktischen
Professionalisierungsforschung und zwei wichtige Liicken

National und international ist die Lehrerbildungsforschung in den letzten Jahren erheblich
gewachsen, sowohl fiir die Ausbildung im Studium als auch fiir Fortbildungen. In der
Mathematikdidaktik etwa wird der Stand der internationalen Forschung in einem vier-
bindigen Forschungskompendium zur Mathematics Teacher Education zusammenge-
fasst (Tirosh & Wood, 2008 etc.). Drei Forschungszugéinge dominieren derzeit das Feld
(vgl. Forschungsiiberblicke in Adler et al., 2005 und Gellert et al., 2013):

e  Erhebungen zur Struktur professioneller Kompetenz (Professionswissen und Orien-
tierungen) in Leistungsstudien (z.B. Ball, Hill & Bass, 2005; Kunter et al., 2013)

e  Erhebungen zur professionellen Kompetenz (unterrichtliches Handeln) in Einzelfall-
studien (Uberblicke in Tirosh & Wood, 2008)

e  Wirksamkeitsstudien zu meist gegenstandsiibergreifenden Gestaltungsprinzipien
(zusammengefasst etwa in Timperley et al., 2007)

Diese Studien haben maf3geblich dazu beigetragen, generelle Fortbildungswirkungen und
-bedarfe zu ermitteln. Um allerdings die konkrete Gestaltung von Fortbildungen fiir Lehr-
kréfte und Qualifizierung von Fortbildenden konsequenter unterstiitzen zu konnen, wurde
die Relevanz zweier weiterer Zugiange herausgearbeitet, die in der bestehenden Literatur
erstaunlich wenig vorkommen:

e  Forschung zu fortbildungsmethodischen Prinzipien kann nur das WIE, aber nicht das
WAS der Fortbildungen kléren, d. h. es miissen auch die fortbildungsdidaktischen
Dimensionen der Prinzipien konsequenter beforscht werden, dies beginnt bereits mit
der teilnehmendenorientierten Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands
(Prediger, Quasthoff, Vogler & Heller, 2015).

e FEinsichten in gegenstandsspezifische Professionalisierungsprozesse, d.h. zu Lernwe-
gen der Lehrkrifte, da dieses Wissen die systematische gegenstandsbezogene Gestal-



tung effektiver Fortbildungen fundieren sollte (Goldsmith, Doerr & Lewis, 2014;
Prediger et al., 2017).

Beide vorgeschlagenen Perspektiven sind fiir Lehr-Lernprozesse von Schiilerinnen und
Schiilern (Unterrichtsebene) selbstverstindlich, miissen aber konsequenter auf die Ebene
der Lehr-Lernprozesse von Lehrkriften (Professionalisierungsebene) libertragen werden.
In diesem Artikel wird ein Ansatz vorgestellt, wie dazu das Forschungsformat Design-
Research von der Unterrichtsebene auf die Professionalisierungsforschung iibertragen
werden kann (Prediger, Schnell & Rosike, 2016). Dies erfolgt exemplarisch am Design-
Research-Projekt ,,Sprachbildend Mathematik unterrichten lernen®, das im Rahmen des
Deutschen Zentrums fiir Lehrerbildung Mathematik derzeit durchgefiihrt wird.

Dazu wird in Abschnitt 2 das Forschungsformat kurz vorgestellt, dann in Abschnitt 3
ein Uberblick iiber fiinf der acht Zyklen der noch laufenden Studie gegeben. Abschnitt 4
gibt Einblicke in erste Ergebnisse, Abschnitt 5 einen kurzen Riickblick und Ausblick.

2 Design-Research fiir Lehrkrafte — gegenstandsspezifisch und
prozessfokussierend

Design-Research ist ein inzwischen gut etabliertes Forschungsformat, um Lehr-Lempro-
zesse von Schiilerinnen und Schiilern anzuregen und zu untersuchen. Seine spezifische
Stérke liegt darin, zwei zentrale Ziele von Forschung zu kombinieren, (1) das Gestalten
und Verbessern von Unterricht und (2) das Analysieren und Verstehen der initiierten
Lehr-Lernprozesse (van den Akker et al., 2006). Auch wenn die meisten Design-Rese-
arch-Ansidtze zentrale Eigenschaften teilen (interventionistisch, theoriebildend, iterativ,
okologisch valide und praxis-orientiert, vgl. Cobb et al., 2003), gibt es eine groe Vielfalt
an Ansitzen, wie etwa ein Band mit 52 Fallbeispielen dokumentiert (Plomp & Nieveen,
2013). Unsere Dortmunder Forschungsgruppe arbeitet mit einem gegenstandsspezifi-
schen Ansatz (HuBmann et al., 2013), der die Lernprozesse fokussiert (Prediger & Link,
2012; Prediger, Gravemeijer & Confrey, 2015).

Dieser Ansatz wurde nun fiir die Professionalisierung von Lehrkréften adaptiert, da-
mit folgten Prediger, Schnell & Rdsike (2016) einem Vorschlag von Zawojewski et al.
(2008). Einige Forschende haben bereits Design-Research mit wenigen Lehrkriften be-
trieben, fiir die als Mitglieder der Design-Research-Teams eindrucksvolle Entwicklungen
dokumentiert sind (Bannan-Ritland, 2008). Mit Blick auf Scaling-Up wird hier stattdes-
sen Design-Research fiir viele Lehrkréfte angestrebt, denn nur wenige Lehrkréfte konnen
das Privileg der aktiven Teilnahme am Forschungsprozess haben. Die hier vorzustellende
gegenstandsspezifische und lernprozessfokussierende Variante von Design-Research eig-
net sich insofern, als gerade in diesen Bereichen bislang Forschungsliicken bestehen (s.
Abschnitt 1). Die Spezifizierung, was Lehrkréfte in einem spezifischen Professionalisie-
rungsgegenstand (wie diagnostische Kompetenz oder sprachbildender Fachunterricht)
lernen miissen, bezieht sich in der Regel auf den aktuellen Forschungsstand zu Unter-
richtspraktiken und professionellen Kompetenzen von Lehrkréften. Sie muss aber (wie in
Prediger et al., 2015b herausgearbeitet wurde), auch die gegenstandsspezifischen



Perspektiven der Lehrkrifte konsequenter einbeziehen. Diese kdnnen insbesondere dann
gut erfasst werden, wenn die Lehrkrifte in fruchtbare Lernprozesse zum Professionalisie-
rungsgegenstand versetzt werden (Goldsmith et al., 2014), d.h. ist der Prozessfokus be-
deutsam. Abb. 1 zeigt die vier Arbeitsbereiche (Prediger et al., 2016 in Adaption von
HuBmann et al., 2013): Sie umfassen (a) das Spezifizieren und Strukturieren des Profes-
sionalisierungsgegenstands, (b) das (Weiter-) Entwickeln eines Professionalisierungs-
Designs, (c) das Durchfiihren und Analysieren von Designexperimenten, und (d) das
(Weiter-)Entwickeln von Beitrdgen zur lokalen Theoriebildung zu Professionalisierungs-
gegenstinden und —prozessen. Die Arbeitsbereiche werden iterativ in mehreren Design-
experiment-Zyklen durchlaufen und konsequent vernetzt, so dass jeder Arbeitsbereich die
Ergebnisse der vorherigen Zyklen einbezieht. Insbesondere wird auch die Spezifizierung
und Strukturierung des Professionalisierungsgegenstands durch die Datenanalyse ange-
reichert, um in die Gegenstandskonstituierung systematisch Lehrendenperspektiven in-
tegrieren zu konnen (Prediger et al., 2015a).
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Abb. 1: Arbeitsbereiche und Produkte von Design-Research zur Professionalisierung

3 Uberblick zum Design-Research-Projekt
»Sprachbildend Mathematik unterrichten lernen”

3.1 Ausgangspunkte und Ziele des Projekts

Relevanz des Professionalisierungsbedarfes. Ausgangspunkt des Design-Research-Pro-
jekts ,,Sprachbildend Mathematik unterrichten lernen (2013-2020) sind die empirischen
Befunde, dass sprachlich schwache Kinder und Jugendliche geringere Mathematikleis-
tungen erzielen als starke (Stanat, 2006). Analysen der spezifisch sprachlich bedingten



Hiirden zeigen, dass gerade der Aufbau konzeptuellen Verstindnisses bei sprachlich
Schwachen nicht gelingt, wihrend Rechenfertigkeiten durchaus entwickelt werden (Pre-
diger im Druck). Da die Gestaltung des Unterrichts maf3geblich fiir Kompensationsmog-
lichkeiten ist, ergibt sich die Notwendigkeit, Lehrkrifte aller Facher auf diese Aufgaben
in allen drei Phasen der Lehrerbildung vorzubereiten (Baur, Becker-Mrotzek, Benholz et
al., 2010). Einen solchen Bedarf formulieren auch Lehrkréfte selbst: In einer Umfrage
halten 82 % Sprachforderung auch in nicht-sprachlichen Féachern fiir sinnvoll, doch nur
33 % fiihlen sich dafiir gut vorbereitet (Becker-Mrotzek et al., 2012).

Existierende Ansdtze zur Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands
Sprachbildender Unterricht. Zwar ist bereits objektiv und subjektiv geklirt, DASS Fach-
lehrkrifte lernen miissen und wollen, ihr Fach sprachbildend zu unterrichten. Allerdings
ist die Frage offen, WAS genau sie dafiir lernen miissen. Fiir die (in einigen Bundesldn-
dern verpflichtend fiir Lehrkréfte aller Facher eingefiihrten) DaZ-Module liegt dazu ein
curricularer Entwurf fiir insgesamt 4 Veranstaltungen mit je 3 CP, also insgesamt 360 h
Workload vor (Baur et al., 2010). Darin werden in den ersten zwei Veranstaltungen Ba-
siswissen vermittelt (z.B. zum heterogenen sprachlichen Lernvoraussetzungen, Sprach-
erwerbsverldufen, Bilingualismustypen, Basiskategorien zu Wortarten, Satzbau und
sprachlichem Handeln sowie die grundsétzliche Bedeutung der Sprache fiir das fachliche
Lernen) und danach Ansétze thematisiert, Sprache zu diagnostizieren, anzuregen und zu
unterstiitzen. Quasthoff (2012) hat betont, dass auch die Diskursebene und eine funktio-
nale Sicht auf Sprache thematisiert werden muss, die jeweils die Sprachmittel in Bezie-
hung zu den damit verfolgten kommunikativen Zwecken setzt.

Das im Projekt DaZKom entwickelte Modell fiir sogenannte DaZ-Kompetenz fiir
Fachlehrkréfte strukturiert das notwendige Wissen in den Dimensionen Fachregister (Fo-
kus auf Sprache), Mehrsprachigkeit (Fokus auf Lemprozess) und Didaktik (Fokus auf
Lehrprozess); letztere gegliedert in Diagnose und Forderung mit jeweils den Facetten
Mikro-Scaffolding, Makro-Scaffolding und Umgang mit Fehlern (Giiltekin-Karakog et
al., 2016). Konstruiert wurde ein Kompetenzmodell (in Anschluss an Dreyfus & Dreyfus,
1987), nach dem die Kompetenzstufe der Novizen zunéchst durch triges Wissen gekenn-
zeichnet ist, die Stufe der Beginner durch die Befolgung kontextfreier Regeln oder Erfah-
rungswissens. In der Stufe der Competence wird auch Wissen in Handlungssituationen
aktiviert, in der Stufe der Proficiency werden schliellich relevante Unterscheidungen
ohne explizite Analyse herangezogen und in der Stufe der Expertise auch intuitiv in kom-
plexen Handlungssituationen vernetzt. Zwar gelingt es im DaZKom-Projekt, die gestufte
Schwierigkeit der so konzeptualisierten Stufen empirisch nachzuweisen, doch wird es
nicht mehr als Kompetenzentwicklungsmodell konzipiert, wie von Dreyfus und Dreyfus
(1987) urspriinglich gedacht.

Aus diesen curricularen Ansétzen lassen sich viele wichtige Einzelaspekte und insbe-
sondere potentiell relevante Elemente sprachdidaktischen Wissens ziehen, allerdings sind
sie in ihrer Gesamtstruktur fiir die Konzipierung von Professionalisierungsangeboten fiir
Fachlehrkréfte aus drei Griinden erst noch zu adaptieren:



e  Wie sprachbildender Unterricht konkret gestaltet werden muss, ist fachspezifisch
auszudifferenzieren, fachiibergreifende Ansitze allein reichen nicht aus, weil die
sprachlichen Anforderungen in jedem Fach anders sind (Hajer, 2006).

e Beide curriculare Ansétze sind fiir laingere Module (360 h bzw. 270 h Workload)
gedacht, also weitaus umfangreicher als in den meisten Kontexten zur Verfiigung
steht: das zu konzipierende Seminar fiir die erste Phase umfasst 60 h Workload (inkl.
14 x1,5 h = 21 h Présenzzeit), fiir die zweite Phase wird mit max. 20 h gerechnet
(davon etwa 6 h Présenzzeit), fiir die Fortbildung sind Kurse mit 4 x 3 h Prisenzzeit
bereits das lange Modell.

e Nicht nur wegen des geringeren Umfangs ist eine Einfithrungsphase undenkbar, die
sich nur auf Sensibilisierung fiir das Phinomen Sprache und auf Vermittlung von
situationsunabhéngigem Basiswissen beschrinkt, dass erst spiter zu komplexeren
Handlungssituationen zusammengesetzt wird. So wire die Gefahr zu groB3, dass nur
triges Wissen erworben, aber nicht in Handlungszusammenhéngen genutzt wird
(Renkl, 1996). Oder das Wissen wird erst gar nicht gelernt, denn aus der Erwachse-
nenbildung ist bekannt, dass Erwachsene als selbst gesteuerte Lerner nur ihnen rele-
vant Erscheinendes aufnehmen. Gleichwohl sind fiir das Handeln von Experten in
komplexen Anforderungssituationen gerade auch unterscheidende Kategorien und
fachbezogenen Orientierungen leitend, wie Bromme (1992) in seiner psychologi-
schen Konzeptualisierung der Expertise von Lehrkréften herausarbeitet.

3.2 Methodologische Grundlage fiir die empirisch begriindete Spezifizierung des
Professionalisierungsgegenstands mit gegenstandsspezifischer Job-Analyse

Genereller Ansatz der Job-Analyse. Wie lisst sich identifizieren, was Lehrkrafte wissen
und konnen miissen? In seiner einflussreichen Arbeit hat Bromme (1992) schon vor 25
Jahren vorgeschlagen, die notwendigen Elemente professioneller Kompetenz durch die
Analyse der unterrichtlichen Anforderungen an Lehrkréfte zu spezifizieren. Dabei gibt
seine Habilitationsschrift eine in der Expertiseforschung fundierte psychologische Grund-
lage, wie das unterrichtliche Handeln in den komplexen unterrichtlichen Anforderungs-
situationen (bei Bass & Ball, 2004 kurz genannt: Jobs) mit den dabei zugrundeliegenden
(implizit oder explizit aktivierten) Wissenselementen und Haltungen in Beziehung steht.
Er betont dabei insbesondere die kategorielle Wahrnehmung als Bindeglied und be-
schreibt die ,,Anforderungsanalyse als Heuristik bei der Suche nach den ,natiirlichen’ Ka-
tegorien des Expertenwissens® (Bromme, 1992, S. 88).

Dem gleichen Grundgedanken folgen auch die fachspezifischen Vorgehensweisen der
Job-Analysen, mit denen Ma (1999) und Bass & Ball (2004) in ihren vielbeachteten Ar-
beiten das notwendige Wissen und Konnen spezifizieren. Sie haben dazu z.B. folgende
Jobs fiir Lehrkrifte im Mathematikunterricht identifiziert und daraus wesentliche Ele-
mente fiir das den Jobs zugrundeliegende mathematische und mathematikdidaktische
Wissen abgeleitet. Jobs sind z.B. Aufgaben auswéhlen, Darstellung auswihlen, Lernen-
deniuBerung analysieren. Ahnlich betonen Hajer & Noren (2017, S. 4090) im Kontext
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der Sprachbildung: ,,Choosing relevant course content in any PD program for mathemat-
ics teachers is a multifaceted endeavour. It requires the translation of findings on student
learning and the language of schooling into teachers’ practices.” Auch sie greifen dafiir
zurlick auf eine Variante der gegenstandsspezifischen Job-Analyse (nach den Brok, van
Eerde, Hajer, 2010).

Die Vorgehensweise der Job-Analyse wird auch hier genutzt, um die relevanten di-
daktischen Anforderungssituationen des sprachbildenden Fachunterrichts im Rahmen der
Professionalisierungsprozesse zu untersuchen und damit zu identifizieren, welche Wis-
senselemente fiir die kategorielle Wahrnehmung und kategoriengeleitete Handlungsfa-
higkeit relevant sind. Wahrend Bromme (1992) und Bass & Ball (2004) dabei einen zwar
fachspezifischen, aber relativ globalen Ansatz wéhlen, folgt das hier dokumentierte Pro-
jekt dem stirker gegenstandsspezifischen Vorgehen von Ma (1999), die z.B. fokussiert
auf das notwendige geometriedidaktische und geometrische Wissen und Kénnen zum Ge-
genstand ,,Flicheninhalt und Umfang unterrichten®. Im hier vorliegenden Fall ist der
Gegenstand ,,Sprachbildend Mathematik unterrichten, es geht demnach hier nicht um
fachliches Wissen wie bei Ma (1999), sondern um sprach- und fachdidaktisches Wissen
und Koénnen. Um den gegenstandsspezifischen Charakter zu betonen, wird hier von (ge-
genstandsspezifischen) Orientierungen statt Haltungen gesprochen. Kategorien und kon-
krete unterrichtsmethodische Werkzeuge sind zu identifizieren, die der Bewiltigung der
Jobs zugrunde liegen

Literaturgeleitete erste Spezifizierung der Jobs und Orientierungen. Aus der
deutschsprachigen, fachiibergreifenden sprachdidaktischen Literatur (Baur et al., 2010,
Giiltekin-Karakog et al., 2016) zu sprachbezogenen Professionalisierungsbedarfen von
Fachlehrkriften lassen sich vier zentrale Jobs ableiten: SPRACHE DIAGNOSTIZIE-
REN, SPRACHE EINFORDERN, SPRACHE UNTERSTUTZEN und SPRACHE SUK-
ZESSIVE AUFBAUEN (vgl. Abb. 2, obere Ebene). Ebenso konsolidiert ist der Konsens
iiber zentrale Orientierungen, die jeweils in spitzen Klammermn notiert werden (vgl. Abb.
2 untere Ebene): Lehrkréfte miissen zunéchst die Sprachkompetenz als heterogene Lern-
voraussetzungen wahrnehmen und ihre Zusténdigkeit fiir diesen Lerngegenstand anneh-
men (<Aufgrund sprachlicher Heterogenitét Sprache als Lerngegenstand akzeptieren>).
Auch in einem vermeintlich spracharmen Fach wie Mathematik diirfen sie sich dabei
nicht defensiv auf das Vereinfachen von Sprache konzentrieren, sondern offensiv die
Sprachbildung initiieren (<Offensiv statt Defensiv>) und dabei die Sprachbildung nicht
als zusitzliche Aufgabe begreifen, sondern als integriert in ihren fachlichen Bildungsauf-
trag (<Integriert statt Additiv>). Wie genau diese Orientierungen handlungsrelevant wer-
den, gilt es durch die empirischen Analysen weiter zu spezifizieren.

Dariiber hinaus ist es ein Ziel der vorliegenden Design-Research-Studie (ausfiihrlicher
dokumentiert in Prediger, 2019), aus dem deutlichen Uberangebot potentiell relevanter
sprachbezogener Kategorien (mittlere Ebene in Abb. 2) diejenigen zu spezifizieren, die
bei sehr begrenztem Zeitumfang fiir die Bewaltigung der Jobs die wichtigsten sind und
sie in ihren Beziehungen zueinander zu strukturieren. Dabei werden hier die auf Zweit-
spracherwerb bezogenen Wissenselemente insofern nicht zentral gesetzt, als Untersu-
chungen auf Unterrichtsebene zeigen, dass in Deutschland aufgewachsene
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Zweitsprachenlernende im Fachunterricht der Sekundarstufe keine wesentlich anderen
fachbezogenen Sprachlernbedarfe haben als einsprachig deutsche, sprachlich schwache
Lernende (Haberzettl, 2015). Die Kompetenz in der Bildungssprache Deutsch ist fiir ein-
und mehrsprachige Lernende gleichermafen der Schliissel zum Bildungserfolg.

Jobs SPRACHE SPRACHE SPRACHE SPRACHE SUKZES-
DIAGNOSTIZIEREN  EINFORDERN UNTERSTUTZEN SIVE AUFBAUEN
Mégliche || Wort-, Satz- und ||Spracherwerbstheorie|| I[..e]|

; Diskursebene||
Kategorien
g [l Sequenzierung|| ||Alltags-, Bildungs-, Fachsprache||

|[Sprachhandlungenl||

[Interlanguage-Hypothese|| lIMorphologie & Syntax]|

<Aufgrund sprachlicher Heterogenitat <Offensiv statt <Integriert

Orientierungen A R .
Sprache als Lerngegenstand akzeptieren> Defensiv> statt Additiv>

Abb. 2: Erste Anndherung an den (noch fachiibergreifend spezifizerten)
Professionalisierungsgegenstand — Stand vor Zyklus 1

Konsequenzen des methodologischen Rahmens fiir das Design der Professionalisie-
rungsangebote. Nicht fiir die Struktur der Lehrerexpertise, sondern auch fiir das Design
der Professionalisierungsangebote wird Bezug genommen auf Brommes (1992) Exper-
tisemodell mit seinem starken Fokus auf das Zusammenspiel von Jobs (welche Anforde-
rungssituationen miissen Lehrkrifte bewiltigen?) und den zugrundeliegenden Kategorien
und Orientierungen (vgl. Abb. 2). Die Professionalisierungsangebote werden von den di-
daktischen Jobs des sprachbildenden Mathematikunterrichts aus konzipiert und die dafiir
notwendigen Kategorien dazu in Beziehung gesetzt. Im Sinne des situierten Lernens
(Brown, Collins & Duguid, 1989) sollen daher die Professionalisierungsangebote hier
von (ggf. weniger komplex gestalteten) Anforderungssituationen ausgehen und die Kern-
aktivitdten der Fortbildungs- bzw. Seminarsitzungen moglichst nah an diese Jobs heran-
riicken, um unterrichtliches Probehandeln zu ermoglichen. Sie werden hinterher reflek-
tiert, um die damit zusammenhdngenden Kategorien konkret in den Jobs zu situieren. Die
Fortbildungsbausteine werden dariiber hinaus so geplant, dass in den Distanzphasen kon-
krete Auftridge zu den Jobs im Unterricht erprobt werden.

3.3 Uberblick iiber die Designexperiment-Zyklen und
Methoden der Datenerhebung und -auswertung

Uberblick iiber acht Zyklen. Das am Deutschen Zentrum fiir Lehrerbildung Mathematik
(DZLM, Standort Dortmund) angesiedelte Design-Research-Projekt ,,Sprachbildend Ma-
thematik unterrichten lernen* erstreckt sich iiber acht Designexperiment-Zyklen (vgl. Ta-
belle 1), davon zwei Zyklen in der 1. Phase des Lehramtsstudiums, ein Zyklus in der 2.
Phase und fiinf Zyklen in der 3. Phase der Fortbildung (Die jeweiligen
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Projekteinbindungen sind in der Tabelle mit erwéhnt und in der Endnote ausgefiihrt). Ge-
rade in letzteren konnen aufwendige Daten erhoben und methodisch kontrolliert ausge-
wertet werden, so dass neben der Weiterentwicklung des Professionalisierungskonzepts
und —materials auch Beitrdge zur Theoriebildung der gegenstandsspezifischen Lernwege
angestrebt werden konnen.

Designexperiment-Zyklen

Zyklus & Stichprobe & Umfang Datenerhebungsarten zu Designexperimenten (graue Erhe-
Projektanbindung der Designexperimente bungsarten erfiillen nicht Standards fiir methodisch kontrol-
lierte Theoriebildung, aber dienen Design-Zwecken)

Zyklus 1: 2x 1,5 Jahre noch unsystematische Erhebungen im handlungsforschenden
Netzwerk Sprachsensible ' n =2 x 15 Lehrkrifte Herantasten an das Forschungsfeld
Schulentwicklung / BISS, e Handlungsforschende Beobachtung in Fortbildungs-Serie
2013-2015 o nachtragliche Notizen der Fortbildnerin

« schriftliche Produkte der Lehrkrafte aus Fortbildungen
Zyklus 2: jeweils 1 Tag e Handlungsforschende Beobachtung in Fortbildungen
DZLM, 2014/15 n=>5x20-30 Lehrkrifte | o Feldnotizen
Zyklus 3: 10 Bausteine a 30-120 min,| e Erprobung durch Fachleitungen in Seminaren 2. Phase

SUF, 2016/17 teilweise erprobt bei e Berichte der Fachleitungen in Meetings “und Telefon-

Kooperatives Material-
Design mit Fachleitern
Zyklus 4:
Qualitdts-Offensive
DoProfil, WS 16/17

Zyklus 5:
SIMA NRW, 2016-17

Zyklus 6:
SIMA Thii, 2017/18

Zyklus 7:
SIMA HH, 2017/18

Zyklus 8:
Qualitats-Offensive
DoProfil, WS 17/18

n = 8 x 10-15 kinftigen
Lehrkréften (2. Phase)

1Sem., 15 x 90 min

n = 25 Studierende

(1. Phase)

1,5 Jahre, 5 Sitzungen

n = 15 Lehrkréfte

1,5 Jahre, 4 Sitzungen
n = 15 Lehrkrafte

1,5 Jahre, 4 Sitzungen
n = ca. 30 Lehrkrafte

1Sem., 15 x 90 min
n = 25 Studierende
(1. Phase)

Interviews (gut fiir Design-Optimierung bzgl. Akzeptanz &
Adaption, zu wenig Daten zum Erfassen der Lernwege)
durchgangige teilnehmende Beobachtung

Videographie ausgewahlter Seminar-Situationen
schriftliche Produkte der Studierenden aus Seminaren

MuM-Implementation (BMBF 2017-2020, 700.000 €):

Videographie der Fortbildungssitzungen (nur NRW, HH)
Videos aus Unterricht der teilnehmenden Lehrkrafte

in Fokus-Einheit Prozente (nur NRW)

schriftliche Erhebungen bei Lehrkraften (Orientierungen,
Diagnostik, Selbsteinschdtzung zu Kénnen)

schriftliche Produkte der Lehrkrafte aus Fortbildungen
schriftliche Produkte aus Unterricht

Vor- und Nachtests der Schiler zur Fokus-Einheit

durchgiangige teilnehmende Beobachtung

Videographie ausgewahlter Situationen
schriftliche Produkte der Studierenden aus Seminaren

Tabelle 1: Uberblick zu den Designexperiment-Zyklen

Methoden der Datenerhebung. Die Datenerhebungen in den ersten Designexperi-
ment-Zyklen dienten eher dem handlungsforschenden Herantasten und Eingrenzen des
Forschungsfeldes sowie der ersten Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands,
entsprechend wurden handlungsforschende Beobachtungen und nachtrégliche Notizen
der Forscherin als Datenerhebungsmethoden herangezogen. Erst ab Zyklus 3 wurden Da-
ten erhoben, die einer methodisch kontrollierten Hypothesengenerierung zu den Lernwe-
gen der Lehrkréfte genligen konnen. Insbesondere eignen sich dazu Videomitschnitte aus-
gewihlter Aktivititen in den Seminaren und Fortbildungen sowie die schriftlichen Pro-
dukte aus den Sitzungen und den dazwischenliegenden Unterrichtsversuchen, da diese
eine grofere Distanz der Forscherin zu ihrer Rolle als Fortbildnerin ermdglichen und die
Datenerhebung von ihrer Interpretation so getrennt werden kann, dass an den Transkrip-
ten intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Interpretationsprozesse ermdglicht wird. In
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diesem Artikel sind zusammenfassende Auswertungen einbezogen von Feldnotizen und
Dokumenten aus Zyklus 1, 2, 4 und 5, sowie ausfiihrliche ersten Analysen zu etwa 120
Minuten transkribiertem Videomaterial aus Zyklus 5. Die Zyklen 6-8 liegen zum Zeit-
punkt des Artikelschreibens noch in der Zukuntft.

Methoden der Datenauswertung. Die qualitative Analyse der Professionalisierungs-
prozesse in den Seminar- und Fortbildungssitzungen erfolgt je nach Zyklus in unter-
schiedlicher Grobheitsstufe: Wihrend die ersten Zyklen zunéchst der groben Sichtung
dienten und eine grobe Dokumentenanalyse ausreichend war, wurden ab Zyklus 4 auch
systematische Transkript- und Videoanalysen mit Fokus auf die Feinstrukturen der Pro-
zesse durchgefiihrt. Beide wurden geleitet durch Analysefragen, die aus dem in Abschnitt
3.2 beschriebenen methodologischen Rahmen abgeleitet wurden:

e Welche gegenstandsspezifischen didaktischen Jobs haben die (angehenden oder
praktizierenden) Lehrkréfte im Zuge ihrer Professionalisierungsprozesse hin zum
sprachbildend Mathematik unterrichten lernen zu bewéltigen? Mit welchen anderen
Jobs sind sie jeweils verkniipft?

e  Welche gegenstandsspezifischen Kategorien aus ihrem fachdidaktischen und sprach-
didaktischen Wissen und Orientierungen aktivieren die Lehrkréfte fiir die Bewalti-
gung der Jobs? Welche weiteren wiren dafiir relevant fiir die Professionalisierungs-
prozesse und miissen daher zum -gegenstand werden?

Zur leichteren Erkennbarkeit der Analyseelemente werden die JOBS im Weiteren stets in
GroB3buchstaben gesetzt, die |laktivierten Kategorien|| in Doppelstriche und die <gegen-
standsbezogenen Orientierungen> in spitze Klammern (die damit hergestellte Analogie
zu einem bewihrten Analyseinstrumentarium auf Unterrichtsebene (z.B. Prediger & Zin-
del, 2017) und die Entsprechungen zur zugrundeliegenden situierten Lern- und Erkennt-
nistheorie Vergnauds (1996) werden in Prediger, 2019 ausfiihrlicher diskutiert).

3.4 Entwicklungsergebnisse des Projekts

Konkrete Entwicklungsprodukte werden hier nur kurz benannt (alle Materialien sind fiir
Fortbildende nach Registrierung frei zugédnglich unter dzlm.de/1000):

e Fiir die 1. und 2. Phase wurde ein Ausbildungsmodul mit 10 Bausteinen (a 30 — 120
min) fiir den (selektiven) Einsatz im Seminar oder Studienseminar entwickelt (Eisen,
Kietzmann, Prediger, Sahin-Giir, Wilhelm & Benholz, 2017).

e Fiir die 3. Phase wurde aufgrund des weitaus geringeren Zeitumfangs von Fortbil-
dungsmafBnahmen das Fortbildungsmodul auf 4 Bausteine a 3 h Prdsenzzeit konzen-
triert. Geplant wird hier mit Erprobungen im eigenen Unterricht in den Distanzpha-
sen.

Zu beiden Modulen gibt es ein Modulhandbuch, zu jedem Baustein gehdren ein Steckbrief
(der die Bausteine mit ihren Zielen, Inhalten, Kernaktivitidten und Einsatzmdglichkeiten
auf jeweils zwei Seiten vorstellt), Kopiervorlagen fiir Arbeitsmaterialien und Videoaus-
schnitte zu den Kernaktivitditen, Links zu Hintergrundtexten sowie ein ausfiihrlich kom-
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mentierter Foliensatz fiir die Inputs und Aktivititen. Die Materialien wurden insbeson-
dere hinsichtlich der Kernaktivitdten mehrfach iiberarbeitet, um eine starke Reflexions-
forderung, Fallbezug und konsequente Teilnehmendenorientierung zu ermdglichen (vgl.
Timperley et al., 2007). Sie werden fortlaufend weiterentwickelt. Ein Strang des Theo-
riebildungsprozesses, ndmlich der zur empirisch begriindeten Spezifizierung und Struk-
turierung des Professionalisierungsgegenstands, wird in Kapitel 4 vorgestellt.

4  Einblicke in den Prozess der Spezifizierung des Professionalisierungs-
gegenstands: Was miissen Lehrkrafte lernen?

4.1 Zyklus 1: Handlungsforschendes Herantasten an die Spezifizierung der Jobs
und dahinterliegender Orientierungen, Kategorien und Werkzeuge

Im Zyklus 1 des Design-Research-Projekts wurden in zwei Gruppen (Netzwerk Sprach-
sensible Schulentwicklung, Scheinhardt-Stettner, 2017 und BISS Mathe Dortmund,
Brauner & Prediger) jeweils etwa 15 Mathematik-Lehrkréfte ldngerfristig begleitet. Sie
besuchten in 1,5 Jahren 6-8 Fortbildungs-Nachmittage (a 4 h) und erprobten zwischen-
durch die kennengelernten methodischen Werkzeuge zur Sprachforderung im eigenen
Unterricht. Beide Projekte konzentrierten sich zu Beginn auf die Orientierung <Offensiv
statt Defensiv> (d.h. Sprachliche Anforderungen im Unterricht nicht immer weiter zu
vereinfachen, sondern viele Kommunikationsanlidsse zu geben) und dazu passend auf
zwei fachiibergreifend relevante sprachdidaktische Jobs, um den sprachbildenden Anteil
im Fachunterricht zu erhohen: SPRACHE EINFORDERN (im Netzwerk Sprachsensible
Schulentwicklung etwa durch die schulweiten Verabredungen, in jedem Fach jede Woche
10 min zu schreiben) und SPRACHE UNTERSTUTZEN (z.B. durch Formulierungshil-
fen und Wortspeicher). Die Lehrkréfte erprobten diese Jobs in ihrem Unterricht fiir selbst
gewihlte Schreibauftrige und nutzten die vorgeschlagene unterrichtsmethodische Struk-
turierung: 1. Schreiben lassen, 2. Schreibkonferenzen, 3. Gemeinsames Herausarbeiten
wichtiger Sprachmittel fiir die im Schreibauftrag adressierte Sprachhandlung und 4.
Ubertragen auf weiteren Schreibauftrag zur gleichen Sprachhandlung. Sie kamen mit ih-
ren Produkten in die nichste Fortbildung:

1. Fallbeispiel - Paul Sorensen und das Beschreiben der Traumzimmer. Der Gesamt-
schullehrer Paul S6rensen thematisiert Flacheninhalte in seiner Klasse 5 mit dem Kontext
,,Mein Traumzimmer®. Er entscheidet sich, nach Beratung mit der DaZ-Kollegin, fiir ei-
nen Schreibauftrag zur Beschreibung des Traumzimmers. Mit den Kindern iibt er das
systematische ,,Abgehen® des Zimmers: ,,Beim Eintreten sicht man links von der Tiir zu-
erst den Schrank. Daneben steht das Bett. ...“. In der nachfolgenden Fortbildungssitzung
reflektiert Paul Sorensen seinen Unterrichtsversuch ambivalent: ,,Da haben die sich auch
echt verbessert. Aber jetzt muss ich dringend wieder Mathe machen, denn die Flachenin-
halte kamen zu kurz.” Er initiiert eine Diskussion zur Frage, ,,Wie konnte es gehen, ohne
der Mathematik so viel Zeit wegzunehmen?*
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Paul Sorensen hat sich also die intendierte <offensive > Orientierung gegeniiber Spra-
che im Unterricht bereits zu eigen gemacht und ist auch aus sprachdidaktischer Sicht zu-
frieden mit der Erfiillung des Jobs SPRACHE EINFORDERN und UNTERSTUTZEN.
Auf Basis einer Kategorie ||fiir fachiibergreifende Sprachbildung allgemein relevante
Sprachhandlung|| (die in vielen seiner AuBerungen zum Ausdruck kommt) wihlt er Zim-
mer-Beschreibungen aus. Er denkt damit in fruchtbarer Weise bereits in der ||Diskurs-
ebene statt nur Wortebene|| und lduft nicht Gefahr, nur einzelne isolierte Worter in den
Vordergrund zu riicken und damit die Wortebene zu verselbstindigen (vgl. Prediger,
2017). Gleichzeitig formuliert er seine Unzufriedenheit, weil diese Form der Sprachfor-
derung Unterrichtszeit kostet, ohne dem Mathematiklernen zu dienen.

In der Fortbildung diskutieren die Lehrkrafte Paul Sérensens mitgebrachte Erfahrung
und Einschétzung und kommen zu dem Schluss, lieber nach Schreibanldssen zu suchen,
die nédher an der Mathematik sind. Sie néhern sich so einer fiir sprachbildenden Fachun-
terricht zentralen Orientierung: <Integriert statt Additiv>, d.h. sprachliche Anforderungen
sollten integriert werden in die fachlichen Anforderungen, nicht additiv, d.h. zusétzlich
und unabhéingig von den fachlichen Lerzielen hinzugefiigt. Es zeigt sich an diesem Fall-
beispiel, wie wichtig es ist, die Professionalisierung zu sprachbildenden Fachunterricht
tatsdchlich fachspezifisch anzulegen (Hajer, 2006). Nur dann kann die generelle Orien-
tierung <Integriert statt Additiv> auch konkret in fachlich relevante Anforderungen um-
gesetzt werden.

2. Fallbeispiel - Martin Schreiber und das Erkldren der Bruch-Erweiterung. Der Re-
alschullehrer Martin Schreiber partizipiert bereits in der zweiten Sitzung sehr erfolgreich,
hat sich alle drei notwendigen Orientierungen und die zwei im Zentrum stehenden Jobs
SPRACHE EINFORDERN und UNTERSTUTZEN zu eigen gemacht. Mit dem Schrei-
bauftrag in Abb. 3 und der Unterstiitzung durch die abgedruckten Formulierungshilfen
gelingt es ihm, die abgebildeten ersten Lernendenprodukte zu elizitieren. In Schreibkon-
ferenzen und einer gemeinsamen Besprechung wird eine gemeinsame Losung erarbeitet.
Den Lernenden gelingt es, diese Formulierungen auf einen verwandten Fall des Kiirzens
fast richtig zu iibertragen.

In der Fortbildungssitzung sind alle Lehrkrifte aufgefordert zum Job SPRACHE
DIAGNOSTIZIEREN, indem sie die von Martin Schreiber mitgebrachten Produkte ana-
lysieren. Sie bemerken |[falsche Rechtschreibung|| und schiefe ||Grammatik|| und untersu-
chen, wie viele der gewiinschten ||Fachbegriffe|| genutzt werden. Diese Kategorien er-
moglichen allerdings wenig Zugriff darauf, welche fachlichen Teilziele hier tatsdchlich
erreicht werden und wie sie mit der ||kognitive Funktion von Sprache|| zusammenhéngen.
<Integriert statt Additiv> wird demnach im Job SPRACHE DIAGNOSTIZIEREN noch
nicht realisiert. Erst die Nachfrage der Fortbildnerin, was man iiber das konzeptuelle Ver-
standnis der Lernenden zur Gleichwertigkeit sagen kdnnte, féllt einer Lehrerin auf, ,,Dazu
schreiben die gar nichts, nur wie man das rechnet®. Sie verschiebt damit die Aufmerk-
samkeit von der |[Wort- und Satzebene|| auf die ||Diskursebene|| und betrachtet die
||Sprachhandlungen|| (wie Erldutern des Rechenwegs oder Begriinden). Auf dieser Basis
adressieren sie danach auch den ||[Zusammenhang zwischen fachlichen Teilzielen und
Sprachhandlung||.
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Martin Schreibers Unterrichtsversuch: Schreibauftrag zu Briichen (Klasse 6)

1. Schritt: Bedeutung der Gleichwertigkeit von Briichen und Herleitung einer Rechenregel

(noch ohne Verschriftlichung)

Diese zwei Briiche sind gleichwertig,

2 _ 6 dennman kann sie sich vorstellen
6 18 als Anteile eines Rechtecks.
Der zweite ist feiner eingeteilt als
der erste, aber er beschreibt einen
gleich groBen Anteil.
2. Schritt:

Sprache einfordern durch Schreibauftrag:
Was bedeutet 2/6 = 6/18? Erklire schriftlich,

wie die Briiche ,verwandelt” werden.
Nutze, falls nétig, die nebenstehenden Hilfen.

Erste Lernendenprodukte:

3. Schritt: Kollektives Ergebnis nach Schreibkonferenz
und gemeinsamer Optimierung:

4, Schritt: Ubertragung auf das Kiirzen von Briichen:
Zweite Lernendenprodukte (so sahen fast alle aus)

durch Formulierungshilfen:

Dreamtext: Gleichwertige Briiche -3

findet man durch Erweitern, wenn P
man Zéhler und Nenner mit 2 - e
derselben Zahl multipliziert. N ~__ ®

Begriindung: Alle Felder im Recht-
eck werden verfeinert in drei Felder,
also gibt es drei mal so viele Felder
(Nenner) und dreimal so viel graue
Felder (Zahler).

.. wird multipliziert mit . . .
Sprache unterstiitzen | . . .,
Der Nenner . ..
.. wird mit ... mal genommen
Der Zihler ...
Die obere Zahl . ..
.. wird mit ...

multipliziert

wird mal genommen mit . ..

Lm'ra\ eren erweiHert | incem

Cinet belimmlc Zolyl Oy ligh

Briiche werden erweitert, indem man den Zzhler
und den Nenner mit der gleichen Zahl multipliziert.

Abb. 3: Martin Schreibers Schreibauftrag und die erlangten Lernendenprodukte

Wihrend die Sprachhandlung des ||[Erlduterns des Rechenwegs|| das fachliche Teilziel der
Systematisierung des |[prozeduralen Wissens|| stiitzt, ist das Teilziel des ||konzeptuellen
Versténdnisses|| sprachlich nicht abgebildet, da weder das ||[Erkldren der Bedeutung|| der
Gleichwertigkeit der Briiche noch die ||bedeutungsbezogene Begriindung der Rechenre-
gel|| verschriftlicht werden. Dass dazu auch andere Sprachmittel zur Unterstiitzung not-

wendig gewesen wiren, muss in der Fortbildung erst gemeinsam erarbeitet werden.

Martin Schreiber gelingt hier zwar ein unterrichtsmethodisch tragfiahiger Unterricht.
Doch da er die ||Unterscheidung zwischen konzeptuellen und prozeduralem Wissen|| in
seiner sprachlichen Unterstiitzung nicht beriicksichtigt, wird nur die zum prozeduralen
Wissen gehorende Sprachhandlung unterstiitzt. Die unterrichtsmethodischen Werkzeuge

allein erweisen sich somit ohne fachdidaktische Kategorien als nur begrenzt wirksam.
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In beiden Fallbeispielen zeigt sich die Bedeutung eines zusétzlichen Jobs, und zwar
FACHLICH RELEVANTE SPRACHLICHE ANFORDERUNGEN IDENTIFIZIEREN.
Im zweiten Fallbeispiel konnen die von den Lehrkriften zunéchst aktivierten Kategorien
|Rechtschreibung|| und ||Grammatik|| wenig dazu beitragen, die ||Diskursebene|| und der
||Zusammenhang zwischen fachlichem Teilziel und Sprachhandlung|| erweist sich jedoch
als zentral, um fachdidaktische Treffsicherheit zu erreichen. Damit sind Relevanzen iden-
tifiziert, die in Abschnitt 3.2 bei der ersten Spezifizierung auf Basis der zitierten deutsch-
sprachigen Literatur noch nicht vorkamen (vgl. Abb. 2). Entsprechende Beziige lassen
sich jedoch aus der internationalen Literatur synthetisieren: In den Niederlanden hat Hajer
(2006) bereits davor gewarnt, dass Fortbildungen zum sprachbildenden Fachunterricht
den Kernpunkt verpassen, wenn sie nicht die sprachlichen Anforderungen mit den fach-
lichen Lernzielen eng verkniipfen, dhnlich formuliert dies das US-amerikanische Projekt
SIOP (Short, 2017). Lucas & Villegas (2011) haben in ihrer einschlégigen Arbeit den zu
dieser Kategorie gehorenden Job zunéchst ohne konkreten Fachbezug formuliert als ,,a-
bility to identify the language demands of classroom tasks®, hier wird er nun dem von
Hajer (2006) angemahnten fachspezifischen Fokus zu dem Job FACHLICH RELEVAN-
TE SPRACHLICHE ANFORDERUNGEN IDENTIFIZIEREN verbunden und nach
Short (2017) mit der Zusammenhangskategorie || Zusammenhang von fachlichem Teilziel
und Sprachhandlungen|| konkretisiert.

4.2 Zyklus 2: Ausarbeitung einer Fortbildungsaktivitdt und verfeinerte
Spezifizierung des Professionalisierungsgegenstands

Die ausgesprochen fruchtbare, spontan entstandene Lerngelegenheit des Fallbeispiels
Martin Schreiber aus Zyklus 1 wird in Zyklus 2 (mit Einverstidndnis des Lehrers) in eine
arbeitsblatt-geleitete Aktivitdt fiir Lehrkréfte umgebaut und iterativ verfeinert (vgl. Abb.
4). Ziel der Aktivitdt ist, dass die Lehrkréfte sich der Bedeutung des Jobs FACHLICH
RELEVANTE SPRACHLICHE ANFORDERUNGEN IDENTIFIZIEREN bewusst wer-
den und dazu die Kategorien ||Diskursebene|| und ||Zusammenhang fachlicher Teilziele
und Sprachhandlungen|| aktivieren bzw. entwickeln.

In der Auswertung der Minizyklen 2a und 2b zeigt sich allerdings, dass die Hinzu-
nahme einer Erkldrung von Bedeutungen unter den Lernendenprodukten notwendig ist,
um die ||[Unterscheidung zwischen Erldutern des Rechenwegs und Erklaren von Bedeu-
tungen|| eindringlicher fiir alle Lehrkrifte zu machen. In Abb. 4 ist die Aktivitéit aus Zyk-
lus 2c daher um ein zusétzliches Schreibprodukt ergénzt.
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Fortbildungsaktivitat: Lernendenprodukte zu Briichen diagnostizieren & sprachliche Anforderungen identifizieren

Ein Lehrer hat in seiner Klasse 6 die Gleichwertigkeit 2 6 -3

von Briichen eingefiihrt an Rechteckbildern und E "E P SN
daraus die Rechenregel des Erweiterns abgeleitet. = - s
Er stellt der Klasse folgenden Schreibauftrag und . ~_____” e
die untenstehenden Formulierungshilfen. . I I I I mj:ﬁ .

a) Analysieren Sie die Lernendenprodukte.
b) Uberdenken Sie die Formulierungshilfen.
Was wiirden Sie ergdnzen wollen?

Schreibauftrag:

Was bedeutet 2/6 = 6/18?
Erklare schriftlich, wie die Briiche
,verwandelt” werden. Nutze,

Brdche 1.enlen erweilert
T

eine¢ bedimmie Zal| Onulmgizeck Lerden.

ouong Wwerden erwlfrlsinidom oaan 041

Brishe comeidon bih Aie Sheifen jmmemer
feiner eindeilen du Akl blebglad T

Zusétzlich eingefugtes Lernendenprodukt:

A)p Wi

Abb. 4: Fortbildungsaktivitdt in den Minizyklen 2c — 2e (Bilder aus Abb. 3, hier nicht lesbar)

Die Auswertung der Minizyklen 2c bis 2e zeigt, dass mit dieser Erginzung der ||Zu-
sammenhang von fachlichem Teilziel und Sprachhandlung|| von den Lehrkréften identi-
fiziert werden kann. In der Reflektion der Aktivitét kann die Fortbildnerin aulerdem den
|| Zusammenhang zwischen Sprachhandlung und unterstiitzenden Sprachmitteln|| heraus-
arbeiten. Dazu wird auch die Unterscheidung ||formalbezogener versus bedeutungsbezo-
gener Sprachmittel|| herangezogen (Wessel, 2015).

Insgesamt dienen die (hier nur angedeuteten) Analysen der fiinf Minizyklen im Zyklus
2 nicht nur der Optimierung einer Aktivitdt. Sie ermoglichen auch, die Hypothesen aus
Zyklus 1 an weiteren Féllen und unter anderen Lernbedingungen abzusichern und damit
den Entwurf des spezifizierten Professionalisierungsgegenstands zu konsolidieren. Daher
wird nun der bereits in den Fallbeispielen 1 und 2 erstmalig identifizierte Job FACHLICH
RELEVANTE SPRACHLICHE ANFORDERUNGEN IDENTIFIZIEREN zu dem spe-
zifizierten Professionalisierungsgegenstand hinzugenommen (vgl. Abb. 5). Denn die Jobs
zum WIE der Sprachbildung lassen sich also erst auf der Basis der geklarten WAS-Frage
bearbeiten (vgl. Prediger et al., 2015b).

Abb. 5 zeigt auBBerdem die ersten Ansitze, die fiir diese Jobs notwendigen Kategorien
und Wissenselemente zu identifizieren. Diese wurden in Zyklus 2 immer weiter expli-
ziert, da die von den Lehrkriften bereits aktivierten und die zusétzlich benétigten Kate-
gorien in den Minizyklen wiederkehrende Muster zeigten.
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Jobs zur SPRACHE SPRACHE SPRACHE SPRACHE SUKZES-
WIE-Frage DIAGNOSTIZIEREN  EINFORDERN UNTERSTUTZEN SIVE AUFBAUEN
Unterrichts- Tests & Diag- Diskursiv aktivierende  Unterstiitzungs- Sprachspeicher
methodische noseinstrumente Methoden & Auftrdge  formate
Werkzeuge
Job zur
FACHLICH RELEVANTE SPRACHLICHE ANFORDERUNGEN IDENTIFIZIEREN
WAS-Frage
||IZusammenhang ||IZusammenhang
Relevante Fachliches Lernziel - Sprachhandlung]| Sprachhandlung - Sprachmittel||
Kategorien .
||Auch Diskursebene Tl ||Kognitive Funktion
statt nur Wortebene|| von Sprachel|
||Unterschied E"rlautern von Rechen- [[Unterschied konzeptuelles vs.
wegen vs. Erkldren von Bedeutungen|| .
prozedurales Wissen||
S:zg:gn::‘aends- <Aufgrund sprachlicher Heterogenitat <Offensiv statt <Integriert
Sprache als Lerngegenstand akzeptieren> Defensiv> statt Additiv>

Orientierungen

Abb. 5: Spezifizierter (jetzt bereits stérker fachspezifischer)
Professionalisierungsgegenstand — Stand nach Zyklus 1 und 2f

4.3 Zyklus 4: Strukturierung der Zusammenhangs- und
Unterscheidungskategorien fiir die Lehrkrafte

In Zyklus 4 wird die Aktivitit noch einmal {iberarbeitet, damit mehr Lehrkréfte den ||Zu-
sammenhang zwischen Sprachhandlung und unterstiitzenden Sprachmitteln|| selbst ent-
decken konnen (vgl. Abb. 6): Vorangestellt wird das eigene Schreiben eines Erwartungs-
horizonts, um die notwendigen sprachlichen Anforderungen griindlicher zu identifizieren
und erst nach dieser Durcharbeitung eigene unterstiitzende Sprachmittel als Formulie-
rungshilfen zu suchen. Mit diesem Zuschnitt der Aktivitit konnen die Lehrkréfte die Ka-
tegorien aktivieren bzw. nachtraglich nachvollziehen, die in Abb. 5 als relevant spezifi-
ziert wurden.

Damit die einmal auftauchenden Kategorien allerdings auch fiir weitere Jobs verfiig-
bar bleiben, miissen sie noch stirker expliziert und visualisiert werden. Abb. 7 zeigt, wie
die Zusammenhangs- und Unterscheidungskategorien nun in Seminar und Fortbildung
seit Zyklus 4 strukturiert dargestellt und expliziert werden.
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Fortbildungsaktivitat: Erwartungshorizont erstellen, um sprachliche Anforderungen zu identifizieren

Ein Lehrer hat in seiner Klasse 6 die Gleichwertigkeit von Briichen 2 _6
eingefiihrt an Rechteckbildern und daraus die Rechenregel des 6 18 .]ID ﬁ
Erweiterns abgeleitet. Er stellt der Klasse folgenden Schreibauftrag: ~_ 7"
1. Entwerfen Sie zunédchst selbst einen Erwartungshorizont: Schreibauftrag: Was bedeutet 2/6 = 6/18?

Was genau sollen die Kinder schreiben zur Erklarung? Erklére schriftlich, wie die Briiche ,verwandelt”
2. Entwerfen Sie Formulierungshilfen. werden. Nutze, falls nétig, die nebenstehenden Hilfen.

Die nebenstehenden Formulierungshilfen

hat der Lehrer zu dem Schreibauftrag gegeben:

3. Vergleichen Sie diese Formulierungshilfen mit Ihrem Entwurf
und begriinden Sie, was Ihnen besser gefallt.

4. Analysieren Sie die Produkte der Lernenden im Hinblick
auf sprachliche und fachliche Aspekte.

¢ bedimete Zo x

Abb. 6: Seminar- und Fortbildungsaktivitét ab Zyklus 4

Fachliches Teilziel €——> Sprachhandlung €——> Sprachmittel
Konzeptuelles Verstandnis: Erkléren der Bedeutung Bedeutungs- II[D m
Bedeutung der Gleichwertigkeit Bradk erueidon ﬁ,{y Aie Sheifin e ) bezogener
von Briichen feiner inteilen du Ankl bl i LT3 Sprachschatz, Anteile im Ganzen
] I PO gleich grof
g feiner einteiler
2_6
Prozedurales Wissen: Erldutern der Vorgehensweise Formal- 6 18
Rechenregel zum Umformen bezogener der Zthler,
. . . tdch ehen er Doch der Nenner
gleichwertiger Briiche TR TR e, Sprachschatz . eitern
ginet beimmie Zoh| Onylpizért Lden. multiplizierer . 5

Abb. 7: Strukturierung der Beziige der Zusammenhangskategorien (<) und
Unterschiedskategorien I fiir die Fortbildungs-/Seminaraktivitdt aus Abb. 6

So wird eine Nutzung fiir verschiedene Jobs ermoglicht: sowohl das SPRACHE DIAG-
NOSTIZIEREN braucht die ||[Unterscheidung der Sprachhandlungen||, um den ||Zusam-
menhang zwischen fachlichen Lermzielen, Sprachhandlungen und Sprachmittel|| zu er-
kennen, als auch das SPRACHE UNTERSTUTZEN. Denn nur, wer spezifische Sprach-
handlung fokussiert, kann (im Gegensatz zu Martin Schreiber zu Beginn seines Lern-
wegs) auch treffsicher dazu unterstiitzende Sprachmittel anbieten.

4.4 Zyklus 5: Rekonstruktion gegenstandsspezifischer Lernwege

Da das Design der Professionalisierungsangebote mit den zentralen Aktivitdten und Pla-
nungs-Scaffolds zumindest in diesem Teilbereich inzwischen konsolidiert ist, lohnt es
sich in Zyklus 5, die individuellen gegenstandsspezifischen Lernwege der Lehrkréfte nun
tiefergehend zu rekonstruieren anhand von schriftlichen Dokumenten und Transkripten
aus den Fortbildungssitzungen. Ein Fallbeispiel (aus Prediger, 2019) soll dies verdeutli-
chen.
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3. Fallbeispiel: Elisa Erikson und Sanne Gerster auf dem Weg zu den Kategorien.
Elisa Erikson und Sanne Gerster sind zwei sehr engagierte Gymnasiallehrerinnen im so-
zial schwachen Einzugsgebiet.

1. Entwerfen Sie zunachst selbst einen Erwartungshorizont: Was sollen die Kinder schreiben zur Erklarung? 2. Entwerfen Sie Formulerungshifen

\he Ronken )’-«\x'\lt’t&&eo uasdhgm : m
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Abb. 8: Elisas Erwartungshorizont zum Identifizieren sprachlicher Anforderungen und
initiale Kombination der Sprachhandlungen (Ghnlich bei Sanne)

In ihrer ersten Fortbildungssitzung zur Sprachbildung schreiben sie zum Arbeitsauf-
trag 1 und 2 aus Abb. 6 einen reichhaltigen Erwartungshorizont, der drei Sprachhandlun-
gen kombiniert (vgl. Abb. 8 links). Dazu passend suchen sie unterstiitzende Sprachmittel,
in denen die ||[Unterscheidung in formal- und bedeutungsbezogene Sprachmittel|| aller-
dings noch keine Rolle spielt, aber beide genannt werden (vgl. Abb. 10 rechts). Der fol-
gende Transkriptausschnitt zeigt, wie sie angeregt durch den Vergleich mit den Hilfen
des Lehrers (Auftrag 3) die Unterscheidungskategorien in der gemeinsamen Diskussion
herausarbeiten und dariiber den Zusammenhang erarbeiten, {iber den sie bis dahin (nach
eigener spiterer Aussage) noch nicht nachgedacht hatten.

Transkriptausschnitt:
6 Elisa

Ich glaube, ich wiirde noch einen Schritt vorher

anfangen. Was das bedeutet.

(Nach Anschauen der rein formalbezogenen Formulierungs-

hilfen des Lehrers aus Abb. 3]

10 Sanne H&4? Also ich hétte viel mehr mit dem Bild gear-
beitet, Einteilung, verfeinern

13 Katja [Formalbezogen] Beschreiben kann man das [mit

den geg. Sprachmitteln] schon gut.

14 Sanne Beschreiben kann man das. Aber daran sehen die
nicht, dass die gleichwertig sind.

15 Katja Ja, das stimmt. Aber dieses [bedeutungsbezogene]
Verfahren, man verfeinert das irgendwie, aber es
bleibt trotzdem gleich. Aber das ist schwerer in
Worte zu fassen, ja.

Da kann ich leichter die Sétze zu bilden, ..
ich es einfach konkret formulieren kann.

. Weil

||Unterschied konzeptuelles und
prozedurales Wissen||

||Unterschied bedeutungs- und for-
malbezogenen Sprachmittel||
||IZusammenhang Erldutern Vorge-
hensweise — formalbez. Sprachmit-
tel||

Diskrepanz ||Erldutern Vorgehens-
weise|| und ||[Konzeptuelles Wissen||
||IZusammenhang Konzeptuelles
Wissen — Bedeutung erkldren||

||IZusammenhang Erkldren Bedeu-
tung — bedeutungsbezogener Wort-
schatz||
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24 Sanne Kommt auch ein bisschen drauf an, was zielt man ||IZusammenhang fachliche Teilziele
ab mit der Frage. Zielt man darauf ab, dass man —Sprachhandlung||
das berechnet. Also wie kommt man von 2/6 auf
6/18 oder was bedeutet das.
34 Sanne Was haben wir dann noch? [liest Teilauftrag (3) ||Zusammenhang Sprachhandlung —
vor] Vergleichen sie die Formulierungen und be- Sprachmittel||
griinden Sie, was Thnen besser gefillt. Wir begriin-
den. Ich glaube das kommt echt darauf an, wie
man die Fragestellung versteht. Also worauf man
Wert legt. ... auf
Rechnungen [oder aufs Erkldren von Bedeutung]

35 Elisa [schreibt zu Auftrag 3.]

7 T e I rdies . B R 1Y ' W/l 7. llUnterscheidung der Sprachhand-
aju Ii}él,n‘“k}i} S{IEQFA{LD&% lh}’ \'E?}(;&:}R:’LL lungen|| und ||Zusammenhang der
}L" v 3’“‘ St i » 5“58\# 1L V5% | emnziele und Sprachhandlungen zu

ghh b?ﬁw L)ék’a("\ LL'C',(L; i - CE&‘LXL«“\@ ZL‘L“; den zugehdrigen Sprachmitteln||
Kk m e TGORINR,,

Der Transkriptausschnitt mit den zugehorigen Auswertungscodes bzgl. der aktivierten
Kategorien zeigt, wie sich Elisa und Sanne sukzessive die Unterschiede zwischen fachli-
chen Lemzielen, Sprachmitteln und spdter auch den Sprachhandlungen erarbeiten und
damit einhergehend der Zusammenhénge bewusst werden zwischen allen dreien (vgl.
graphisch dargestellter Lernweg in Abb. 9).

Fachliches Teilziel <« Sprachhandlung &>  Sprachmittel
724, 35 715, 34, 35

Konzeptuelles Verstandnis: <€—>> Erkliren der Bedeutung PN Bedeutungs- lIm m

Bedeutung der Gleichwertigkeit/1# 715 bezogener

von Briichen Sprachschatz, Anteileim Ganzen
gleich groB

26,714 714, 35 Z10 feincr‘ein’r:iler-i-i

Prozedurales Wissen: Erlautern der Vorgehensweise Formal- 6 18
der Zdhler,

Rec.henreg.el zum"Umformen <~ bezogener de Nenne

gleichwertiger Briiche 714 713 Sprachschatz  onyeitern

multiplizierer ~ »

Abb. 9: Rekonstruierter Lernweg von Elisa und Sanne (aus Prediger, 2019)

Insgesamt zeigen die Einblicke in die Lernprozesse ein typisches Charakteristikum
von Lernwegen von Lehrkréften: Wir haben es stets mit hochkomplex vernetzten Prozes-
sen zu tun, in denen sich einzelne Wissenselemente nicht so einfach isoliert ansteuern
lassen wie in fachbezogenen Lernprozessen von Jugendlichen. Um so wichtiger ist es,
ausgehend von komplexen Handlungssituationen und ihren Beziigen zu planen. Dies wird
auch fiir die weiteren drei Designexperimentzyklen zu beriicksichtigen sein.
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5 Riickblick und Ausblick

5.1 Systematisierender Riickblick: Typische Ergebnisse von Design-Research

Auch wenn die Einblicke in die iterativen Design-Research-Prozesse in fiinf Zyklen hier
nur sehr kursorisch bleiben konnten, gibt Abschnitt 4 einen (notwendiger Weise detail-
reichen) Einblick, was Gegenstandsspezifitdit und Prozessfokussierung von Design-Rese-
arch auf Professionalisierungsebene konkret bedeuten kann, und inwiefern dabei erst
durch das iterative Durchlaufen mehrerer Zyklen und Vernetzen der vier Arbeitsbereiche
Qualitét entsteht. Der letzte Abschnitt dient nun dazu, wieder herauszuzoomen und die
vier Arbeitsbereiche und der vier Charakteristiken gegenstandsspezifisch, lernprozessfo-
kussierend, iterativ und vernetzt generell fiir Design-Research als kennzeichnend zu be-
schreiben. Denn der Abschnitt 4 liefert auch Beispiele fiir die in Abb. 1 aufgefiihrten
unterschiedlichen Entwicklungs- und Forschungsprodukte von Design-Research auf Pro-
fessionalisierungsebene:

e Der zentrale Beitrag zur Theoriebildung dieses Artikels liegt in einer ersten Annéhe-
rung an gegenstandsspezifische Lernwege mit ihren typischen Startpunkten, Verlau-
fen und Hindernissen. Auch wenn dazu nur erste, vorldufige Analyseergebnisse ge-
zeigt werden konnten, wird dadurch sichtbar, welchen Beitrag das Forschungsformat
zum Reduzieren von Goldsmith et al. (2014) angemahnten Forschungsliicken bieten
kann.

e Notwendig zur tiefgehenden Erfassung dieser Lernwege war die Entwicklung einer
Beschreibungssprache fiir die Spezifizierung und Strukturierung des Professionali-
sierungsgegenstands, ausdifferenziert nach Jobs und den fiir diese Jobs notwendigen
Orientierungen und Kategorien (vgl. Abb. 5). Erst ihre Fixierung machte eine Be-
schreibung der Lernwege liberhaupt moglich. Damit leistet der Artikel insbesondere
einen eigenstindigen Beitrag zur Strukturierung der Professionalisierungsgegen-
stinde, und zwar durch Job-Analysen des Unterrichtshandeln und der Analyse von
Lernwegen.

e Das praktische Entwicklungsprodukt der ersten fiinf Designexperiment-Zyklen sind
die disseminierbaren Ausbildungs- und Fortbildungsmodule, die online fiir alle Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren frei zugénglich sind. Diese sind jedoch nur Pro-
totypen, die bei ihrer Realisierung stets durch die Multiplikatorinnen und Multipli-
katoren adaptiert werden. Daher ist die Generierung theoretischen Wissens notwen-
dig, um die Materialien zu fundieren und die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren
zu qualifizieren im Sinne des Drei-Tetraeder-Modells fiir Professionalisierungsfor-
schung (Prediger, Leuders, Rosken-Winter, 2017)

e Zu den (hier nur angedeuteten) theoretischen Fundierungen des Designs gehdren die
Designprinzipien, die empirisch fundiert und weiterhin gegenstandsspezifisch aus-
differenziert werden. Z.B. klért das allgemeine Prinzip der Teilnehmendenorientie-
rung (Clarke, 1994) noch nicht, an welche Lernstinde gegenstandsspezifisch ange-
kniipft werden muss. Dazu ist die empirische Aufklarung der Lernwege zentral.
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Das Beispiel zeigt somit auch, wie sich die dualen Ziele der Weiterentwicklung von Ma-
terial und der empirisch begriindeten Theoriebildung jeweils gegenseitig stiarken konnen.

5.2 Ausblick auf weitere Forschung in den Zyklen 6-8

In Abschnitt 4.2 bis 4.4 wurde exemplarisch aufgezeigt, wie durch die zunehmend tiefer-
gehende Analyse der Lernwege der Lehrkrifte Hypothesen iiber wichtige Elemente des
Professionalisierungsgegenstands und seiner Zusammenhénge gebildet werden kdnnen.
In den Zyklen 6 bis 8 sollen diese Hypothesen durch Analyse auch anderer Handlungssi-
tuationen weiter verfeinert und konsolidiert werden, dazu ist insbesondere auch eine brei-
tere empirische Basis anzustreben. Die entwickelte Beschreibungssprache zur Konzeptu-
alisierung des Professionalisierungsgegenstands hat sich zwar fiir die Beschreibung der
Lernwege der Lehrkrifte bereits bewahrt, sie wird aber weiter ausgebaut werden miissen,
um auch andere Teilbereiche und Phinomene adidquat zu fassen.

Um eine breitere empirische Basis zu erlangen und Hypothesen iiber innere Zusam-
menhénge innerhalb des Professionalisierungsgegenstands iiberpriifen zu kdnnen, wer-
den nun auch schriftliche Erhebungsinstrumente entwickelt, um Lernstdnde und -wege
auch quantitativ zu erfassen. Diese beziehen sich sowohl auf die Orientierungen und
Selbsteinschitzungen zu den Jobs als auch auf die in schriftlich gegebenen Jobs aktivier-
ten Kategorien. Es ist zu betonen, dass erst nach 5 Zyklen der Professionalisierungsge-
genstand hinreichend solide spezifiziert und strukturiert ist, um nun tatséchlich valide
schriftliche Erhebungsinstrumente zu entwickeln. Zu einem fritheren Zeitpunkt wére dies
vermutlich nicht treffsicher gewesen.

In der nédchsten Ausbaustufe wird aulerdem nicht nur das Probehandeln in reichhalti-
gen Aktivititen im Seminar / der Fortbildungssitzung erfasst, sondem fiir die praktizie-
renden Lehrkrifte des weiterlaufenden Zyklus 5 sowie des anlaufenden Zyklus 6 auch
Videos des tatséchlichen Unterrichtshandelns einbezogen.

Dank. Die vorgestellten Ansétze sind entstanden im Rahmen des Deutschen Zentrums fiir Lehrerbildung Ma-
thematik (gefordert von der Deutsche Telekom Stiftung, sowie im Fokusthema Sprachbildung von den Léndern
NRW und Thiiringen), ich danke meinen DZLM-Kolleginnen und Kollegen fiir die inspirierende Zusammen-
arbeit! Die Design-Research-Studie zur Fortbildungsforschung im Zyklus 5-7 wird durchgefiihrt im Projekt
MuM-Implementation, das bis 2020 vom BMBF gefordert wird (Kennzeichen 03VP02270). Die Designexpe-
riment-Zyklen 4 und 8 werden durchgefiihrt im Projekt DoProfil, das in der Qualititsoffensive Lehrerbildung
von Bund und Landem aus Mitteln des BMBF gefordert wird. Zyklus 3 verortete sich in der 2. Phase der Lehr-
erbildung im Rahmen des Projekts ,,Sprachsensibel unterrichten fordern“ (geférdert vom Land NRW und der
Stiftung Mercator). Beteiligt an den verschiedenen Zyklen sind fiinf wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und
vier teil-abgeordnete Lehrer, denen ich auch herzlich danke, besonders Dilan Sahin-Gir.
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