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Zusammenfassung: Prisentiert werden das Konzept, die Umsetzung und die Wirksamkeitsevaluation einer
Master-Veranstaltung, in der Studierende lernen, sprachlich inklusiven Fachunterricht zu erteilen. Dazu werden
im Seminar sprach- und fachdidaktische Hintergriinde in situierten, reichhaltigen Lernsituationen erarbeitet und
durch zunehmende Integration verkniipft. Die Wirksamkeit des Veranstaltungskonzepts wurde im Pré-Post-
Design mit Kontrollgruppe evaluiert, und zwar im Hinblick auf Diagnosekategorien und Orientierungen der
Studierenden zu sprachlich inklusivem Fachunterricht. Orientierungen der n = 52 Lehramtsstudierenden wurden
durch standardisierte Skalen erhoben und die individuellen Kategorien in veranstaltungsintegrierten diagnosti-
schen Aktivititen. Der Gruppenvergleich der jeweiligen Verdnderung von Vor- zu Nacherhebung zeigt in der
Interventionsgruppe eine deutliche Verschiebung hin zu lernforderlicheren Orientierungen und zu einer breite-
ren und treffsichereren Aktivierung wichtiger Kategorien fiir die Diagnose.

1. Einleitung

Inklusiver Unterricht wird verstanden als ein nichtaussondernder Unterricht (Prengel, 2006; Wember,
2013), der im Sinne der UN-Behindertenrechtskonvention (UNESCO, 2005) vielfdltige Fahigkeitsprofile
im gesamten Leistungsspektrum beriicksichtigt und bzgl. unterschiedlicher Diversititsaspekte je adaptiv
fordert. Inklusiven Fachunterricht erteilen lernen bedeutet fir Lehramtsstudierende, mit verschiedenen
Diversititsaspekten einen produktiven Umgang zu finden, um das Fachlernen aller Lernenden fokussiert
fordern und gemeinsames Lernen inszenieren zu konnen (vgl. theoretische Verortung in Abschnitt 2).

In diesem Artikel wird dabei der Diversititsaspekt Sprachkompetenz fokussiert, der sich fiir verschie-
dene Lernendengruppen als entscheidend herausgestellt hat (Abschnitt 2.1). In Bezug auf den Diversitéts-
aspekt Sprachkompetenz bedeutet fokussierte Forderung nicht, alle sprachlichen Anforderungen stets zu
senken, sondern adaptiv zum sprach- und fachintegrierten Lernen auf verschiedenen Niveaus beizutragen
und dabei ein Voneinander-Lernen zu erméglichen. Darauf miissen Lehramtsstudierende systematisch und
forschungsbasiert vorbereitet werden.

Vorgestellt wird in dem Artikel ein Seminarkonzept fiir Mathematik-Studierende im Lehramts-Master
aller Sekundarstufen-Schulformen (Haupt- und Realschule, Gesamtschule, Gymnasium, Berufskolleg und
Sonderpidagogische Forderung), das den Diversititsaspekt Sprachkompetenz fokussiert und zu fachbe-
zogenen Diversitéitsaspekten wie Fachleistung, Arbeitsverhalten, Motivation, Arbeitsgedéchtnis in Bezie-
hung gesetzt. Es wurde in Zusammenarbeit aller drei Phasen der Aus- und Fortbildung fiir Lehrkréfte
entwickelt (Prediger, 2019a, b; Prediger & Sahin-Giir, 2018) und ist als Open Educational Ressource zu-
génglich (vgl. Abschnitt 7). Der Schwerpunkt dieses Artikels liegt auf der Darstellung des inklusionsori-
entierten Veranstaltungskonzepts und der Evaluation seiner Wirksamkeit im Pra-Post-Kontrollgruppen-
Design, und zwar im Hinblick auf wichtige Kategorien und Orientierungen fiir sprachlich inklusiven Fa-
chunterricht.



2. Theoretische und empirische Verortung

2.1 Hintergriinde:
Sprachkompetenz als fachdidaktisch zentraler Diversitatsaspekt

Das Gebot, im inklusiven, nicht aussondernden Unterricht vielfaltige Fahigkeitsprofile im gesamten Leis-
tungsspektrum zu beriicksichtigen (Prengel, 2006; Wember, 2013), bezieht sich auf unterschiedliche
Diversititsaspekte, z.B. kognitiven Fahigkeiten, kulturell geprigten Vorerfahrungen, Gender, fachlichen
Lernvoraussetzungen, selbstregulativen und metakognitiven Dispositionen und/oder Sprachkompetenz.
Auch wenn die Diversitéitsaspekte in der Unterrichtspraxis alle gleichzeitig bearbeitet werden miissen, ist
es flir die Ausbildung von kiinftigen Fachlehrerinnen und —lehrern sinnvoll, jeweils einzelne zu fokussie-
ren und auf ihre Beziige zu den anderen hin zu beleuchten. Mit vier Argumenten haben wir begriindet,
warum gerade der Diversitéitsaspekt Sprachkompetenz einen fachdidaktisch zentralen Kristallisationskern
fiir inklusionsbezogene didaktische Lehre bildet (Prediger & Sahin-Giir, 2018):

1) Viele Lernendengruppen sind betroffen: Sprachkompetenz als potentiell benachteiligender Herkunfts-
faktor nicht nur fiir Forderkinder und Mehrsprachige
Betroffen sind nicht nur die 0,7 % Lernenden mit sonderpddagogischem Forderschwerpunkt Sprache
mit Sprachentwicklungsverzogerungen oder —stdrungen (Klemm, 2015; Liitje-Klose, 2012) sowie
etwa zwei Drittel der 30 % mehrsprachigen Lernenden, deren deutsche Bildungssprache nicht genii-
gend ausgebildet ist (Kempert et al., 2016), sondern auch etwa 10 % der einsprachig deutschen Kinder
und Jugendlichen ohne offiziellen Forderbedarf, deren Kompetenzen in der deutschen Bildungsspra-
che nicht geniigend ausgebildet sind (Schéitzungen nach Wendt & Schwippert, 2017, S. 229). Ein
groBer Teil der ein- und mehrsprachigen Lernenden mit den Férderschwerpunkten Lernen, emotional-
soziale sowie geistige Entwicklung ist auch betroffen: Gerade im Schwerpunkt Lernen, der etwa 2,8
% aller Lernenden umfasst, sind die Sprachkompetenzen zwar kaum untersucht, doch gibt es Hin-
weise, dass Sprachférderung die Lernmoglichkeiten deutlich unterstiitzen kann (Liitje-Klose, 2012).
Es geht also nicht um ein Spezialwissen fiir ganz spezifische individuelle Problemlagen, sondern um
einen Diversititsaspekt, der in unterschiedlichen Schattierungen auch in Klassen ohne Forderkinder
auftaucht.

2) Ein rein defensiver Ansatz ist nicht ausreichend, stattdessen ist ein offensiver Ansatz gezielter Forde-
rung notwendig.
Den Diversitétsaspekt Sprachkompetenz zu beriicksichtigen, bedeutet im Sinne des Universal Design
for Learning (Wember & Melle, 2018) zum einen, unnétige sprachliche Hiirden zu beseitigen, um
allen Lernenden auf ihrem jeweiligen Niveau Zugang und Beteiligung zu ermdglichen. Doch ist dies
nicht als rein defensiver Ansatz misszuverstehen, denn werden die sprachlichen Anforderungen zu
sehr reduziert, dann fehlen Lerngelegenheiten fiir die Weiterentwicklung der Sprachkompetenz.
Wichtig ist zum anderen also ein offensiver Ansatz, der sprachliche Anforderungen jeweils in der Zone
der ndchsten Entwicklung stellt und Lernende sukzessive zu ihrer Bewéltigung zu befahigen. Schroder
und Ritterfeld (2015) zeigen dazu empirisch, dass selbst entwicklungsgestorte Kinder durch Einfor-
dern und Unterstiitzen zu diskursiv reichhaltigen Sprachhandlungen kommen kdnnen. (Die dem of-
fensiven Ansatz zugrundeliegende Orientierung der Forderung durch Forderung statt Entzug von
Lerngelegenheiten ist auch fiir andere Diversitéitsaspekte zentral.)

3) Eine hohe Integration padagogischer und fachdidaktischer Ansétze ist notwendig, um fachdidaktisch
treffsicheres Handeln zu erméglichen, das auf die jeweiligen Lernbedarfe abgestimmt ist.
Das Einfordern von Sprachhandlungen und Unterstiitzen durch entsprechende Sprachmittel wirkt nur
dann unterstiitzend fiir das fachliche Lernen, wenn es sehr gezielt auf die fachlich relevanten Anfor-



derungen abzielt, dies konnte empirisch mehrfach gezeigt werden (Uberblick in Prediger, 2018). Da-
her ist eine hohe Integration sprachdidaktischer, pidagogischer und fachdidaktischer Ansitze notwen-
dig, um treffsicheres fachbezogenes Handeln zu ermdglichen, das tatsdchlich adaptiv an den jeweili-
gen Lernbedarfen der Lernenden ansetzt. Integriert statt additiv muss die Sprache angeboten werden,
sonst wird sie nicht fachlich lernwirksam (Short, 2017).

4) Die Wirksamkeit entsprechender Unterrichtskonzepte wurde empirisch nachgewiesen, und zwar fiir
alle Lernendengruppen.
Wenn die Identifikation fachlich relevanter sprachlicher Anforderungen gelingt und adaptive Unter-
stiitzung in diskursiv reichhaltigen Lernsituationen geboten wird, dann kann die Lernwirksamkeit ei-
nes in diesem Sinne fach- und sprachintegriert inklusiven Unterrichts nachgewiesen werden: Inter-
ventionsstudien fiir die Themen Briiche und Prozente haben gezeigt, dass sprach- und fachintegrierte
Forderungen mit Fokus auf konzeptuellem Verstindnis und gestufter Sprachschatzarbeit tatsachlich
lernwirksamer sein konnen als herkommlicher Unterricht, indem diese Art von Férderungen notwen-
dige Sprachhandlungen und —mittel sukzessive aufbauen und dabei die fachlichen Lernprozesse ver-
tiefen (z.B. Prediger & Wessel, 2018; weitere Studien im Uberblick in Prediger, 2018). Beziiglich
inklusiven Unterrichts stellt sich zudem die Frage, wer von einer solchen fach- und sprachintegrierten
Forderung am meisten profitiert, hier ein kurzer Uberblick:

¢ FEinsprachige und mehrsprachige Lernende profitieren in gleichem Mafe; die mehrsprachigen Bil-
dungsinldnder zeigen dabei kaum spezifische sprachliche Forderbedarfe, die nicht auch bei
sprachlich schwachen Einsprachigen auftauchen.

e Sprachlich starke Lernende, die die fokussierte Sprachférderung gar nicht unbedingt brauchen
wiirden, profitieren bemerkenswerter Weise von ihr fachlich am meisten (Prediger & Wessel,
2018).

o Erste Versuche zeigen, dass auch Lernende im Forderschwerpunkt Lernen und Sprache von dem
(thematisch leicht adaptierten) Unterrichtskonzept profitieren kdnnen, weil auch bei ihnen die Er-
arbeitung von Verstehensgrundlagen mit dem Erkldren von Bedeutungen einhergehen (Strucks-
berg & Prediger, 2018).

Diese Befunde sind fiir inklusiven Unterricht hochst relevant: Wer sprachsensiblen Unterricht mit
Blick auf die Bedarfe der sprachlich Schwachen konzipiert, muss zwischen den ein- und mehrspra-
chigen Bildungsinldndern nicht unterscheiden (neu zugewanderte Deutsch-Lern-Anféngerinnen und
-Anfanger dagegen haben zusitzliche Sprachlernbedarfe, z.B. zur elementaren Grammatik). Wer
fach- und sprachintegrierte Forderung mit der ganzen Klasse durchfiihrt, vertieft also das fachliche
Lernen auch bei denjenigen, die die Sprachférderung nicht gebraucht hitten.

Aus diesen vier Griinden erweist sich die fokussierte Forderung von Sprachkompetenz als Paradebeispiel
fiir Chancen der Inklusion: Die Beriicksichtigung spezifischer Lernbedarfe einiger Lernender kann fiir
andere Lernende ebenso hilfreich sein, denn meist sind viele Lernenden davon betroffen.

Inklusiver Fachunterricht wird allerdings nur lernwirksam, wenn padagogische und fachdidaktische
Ansitze sehr konsequent und fachlich treffsicher verschriankt sind (Knipping, Korff & Prediger, 2017).
Dies hat unmittelbare Auswirkungen auf das, was Lehrkrifte lernen miissen und seine fachbezogene Ein-
bettung:



2.2 Was miissen Lehrkrafte lernen fiir sprachlich inklusiven Fachunterricht?

Aufbauend auf den theoretischen Grundlagen und empirischen Ergebnissen der unterrichtsbezogenen
Lehr-Lernforschung zu sprachlich inklusivem Fachunterricht (Abschnitt 2.1) wurde in empirischen Ana-
lysen der fachdidaktischen, gegenstandsbezogenen Professionalisierungsforschung untersucht, was Lehr-
kréfte lernen miissen, um sprachlich inklusiv ihr Fach unterrichten zu kdnnen (Prediger, 2019a, b).

Unter Riickbezug auf die existierende Literatur (Grossman, Smagorinsky & Valencia, 1999; Hajer &
Norén, 2017) und eigene empirische Analysen wurden in Anlehnung an Brommes (1992) Konzeptualisie-
rung von Lehrerexpertise fiinf wiederkehrende didaktische Anforderungssituationen identifiziert (soge-
nannte Jobs) sowie die zu ihrer Bewiltigung benétigten didaktisch-padagogischen Werkzeuge, Orientie-
rungen und Denk- und Wahrnehmungskategorien. Abb. 1 zeigt die dabei entstandene Landkarte des spe-
zifizierten Professionalisierungsgegenstands mit fiinf wiederkehrenden Jobs (Sprache einfordern, Sprache
diagnostizieren, Sprache unterstiitzen, Sprache langfristig aufbauen, Fachlich relevante Anforderungen
identifizieren) sowie einige ausgewéhlte didaktische Werkzeuge und Kategorien.

Jobs Sprache Sprache Sprache Sprache suk-
einfordern diagnostizieren unterstiitzen zessive aufbauen

Mathematisch relevante sprachliche Anforderungen identifizieren

Didaktische  Diskursiv aktivierende Unterstltzungs- .
QWerkzeuge Methoden & Aufgaben  Diagnose- formate Impulse Sprachspeicher
instrumente
Erlautern von
Rechenwegen
Erklaren von
Bedeutungen
‘ Orfentierungen 01 Sprache als 03 Fokus auf Diskurs-
Lerngegenstand statt allein Wortebene 05 Verstehen
02 Offensiv 04 Integriert vor Kalkiil
statt defensiv statt additiv

Abbildung 1: Lernlandkarte fiir sprachbildenden Mathematikunterricht (Prediger, 2019b)

Kategorien dienen nach Bromme (1992) als Denk- und Wahrnehmungsfilter. Sie stellen den nicht-propo-
sitionalen Teil des fach- und sprachdidaktischen Wissens dar und begrenzen oder vertiefen, was Lehrkrifte
zur Bewiltigung der Jobs tun. Die tatsdchlich fiir die jeweiligen Jobs aktivierten Kategorien zeigen jeweils
nur einen (ggf. kleinen, aber handlungsrelevanten) Ausschnitt des prinzipiell verfiigbaren Wissensbe-
stands. Inwiefern die hier abgebildeten Kategorien relevant sind, wird im Zuge der spéteren Beispicle
erlautert.

Geleitet wird die Schwerpunktsetzung zwischen den Jobs und die Ausfithrung der Jobs auch durch
spezifische Orientierungen, deren Relevanz in Analysen des Lehrkréftehandelns und -lernens herausgear-
beitet wurden (Lucas & Villegas, 2013; Short, 2017; Prediger, 2019b). Diese umfassen nicht nur die Ak-
zeptanz, inwieweit Sprache wirklich ein Lerngegenstand des Fachunterrichts sein soll, sondern auch die
folgenden Orientierungen:



01 - Sprache als Lerngegenstand: Lehrkrifte sollten auch fiir den Fachunterricht die Verantwortung fiir
den Lerngegenstand Sprachkompetenz annehmen, dies ist Voraussetzung fiir alle weiteren Orien-
tierungen (Lucas & Villegas, 2013; Short, 2017).

02 - Offensiv statt defensiv: /ndividuellen Férderung von Lernenden erfolgt oft rein in defensiver Ori-
entierung, indem alle sprachlichen Anforderungen reduziert werden, bis keine sprachlichen Lern-
gelegenheiten mehr bleiben. Eine offensive Orientierung dagegen zielt auch bei schwachen Ler-
nenden stets auf die Zone der ndchsten Entwicklung und fordert Sprache ein, um so den sukzessiven
Aufbau der Sprachkompetenzen zu ermdglichen (Short, 2017; Prediger, 2019b).

03 - Fokus auf Diskurs- statt allein Wortebene: Die Auswahl der zu behandelnden sprachlichen As-
pekte orientiert sich nur an der Wortebene (d.h. am Vokabellernen), sondern auch an diskursiv
reichhaltigen Sprachhandlungen wie Beschreiben, Erklaren, Argumentieren (Schroder & Ritterfeld,
2015).

04 - Integriert statt additiv: Sprachliche Anforderungen werden nicht als zusdtzliche, vom fachlichen
Lerngegenstand abgegrenzte Anforderungen angesehen und behandelt, sondern als integrierter Be-
standteil zum Erreichen fachlicher Lernziele (Short, 2017). In Bezug auf das gemeinsame Lernen
aller Lernenden ist diese Orientierung zentral, denn wer Sprachbildung als additiv, also abgekoppelt
vom fachlichen Lernen versteht, wird es nur fiir sprachlich schwache Lernende vorsehen. Dagegen
profitiert von einer Sprachbildung, die fachliches und sprachliches Lernen integriert, empirisch
nachweislich auch das Fachlernen der sprachlich Starken.

05— Verstehens- vor Kalkiilorientierung: Sprachbildende Ansétze werden insbesondere auf den Aufbau
von Verstindnis fachlicher Konzepte bezogen, nicht nur auf Rechenkalkiile (Prediger, 2018).

3. Didaktisch-methodische Umsetzung:
Inhalt und Gestaltung der Lehrveranstaltung

3.1 Entstehungskontext des Konzepts und Materials

Konzept und Material der Lehrveranstaltung fiir das Mathematik-Lehramts-Masterstudium der Sekundar-
stufe (Haupt- und Realschule, Gesamtschule, Gymnasium, Berufskolleg und Sonderpadagogische Forde-
rung ) sind entstanden in einem aufwendigen, phaseniibergreifenden Design-Research-Projekt mit mehre-
ren Zyklen von Entwicklung, Beforschung und Weiterentwicklung fiir die erste, zweite und dritte Phase,
die jeweils mehrere Praktiker der Phasen im Designteam einschloss (Eisen et al., 2017; Prediger & Sahin-
Giir, 2018; Prediger, 2019a). Das Material wurde in der Fassung fiir das Referendariat, als Open Educati-
onal Resources ausgearbeitet (Eisen et al., 2017, siche Abschnitt 7).

In zwei Zyklen wurde das Material fiir die Bedarfe einer Masterlehrveranstaltung angepasst, mit 2 x 35
Studierenden erprobt und im dritten Durchgang evaluiert. Die Adaptionen betrafen vor allem (a) die 14n-
gere Lernzeit als in der Fortbildung (15 x 90 min), (b) fehlende Moglichkeiten der unmittelbaren Unter-
richtserprobung, (c) die homogeneren fachdidaktischen Lernvoraussetzungen der Masterstudierenden und
(d) den starkeren Fokus auf Lernende mit Férderbedarfen und inklusive Settings fiir gemeinsames Lernen,
der durch etwa 30 % der Studierenden der Sonderpddagogik im Seminar besonders naheliegt.

3.2 Uberblick zur Themenverteilung im Seminar

Die in Abbildung 1 aufgefiihrten Orientierungen, Kategorien und unterrichtsmethodischen Werkzeuge
werden in der Lehrveranstaltung auf 15 Sitzungen verteilt (vgl. Tabelle 1). Sie sind zur besseren Ankniipf-
barkeit an fachdidaktische Kernbestidnde strukturiert nach typischen fachdidaktischen Anforderungssitua-
tionen, in denen die sprachdidaktischen Jobs integriert entfaltet werden (z.B. enthélt der fachdidaktische



Job Lernziele setzen den sprachdidaktischen Job Identifizieren sprachlicher Anforderungen, und der fach-
didaktische Job Reihenplanung den Job Sprache sukzessive aufbauen). Die fiinf Orientierungen sind dabei
in fast jeder Sitzung spiralcurricular in verschiedenen Facetten thematisiert. Schulformspezifititen und die
Verkniipfung mit anderen Diversititsaspekten wird binnendifferenzierend und anlassbezogen beriicksich-
tigt.

3.3 Didaktisch-methodische Gestaltung der Lehrveranstaltung: Prinzip der situierten
Erarbeitung von Kategorien in reichhaltigen Anforderungssituationen

Gemail dem didaktischen Prinzip des kognitiv aktivierenden und situierten Lernens im Ansatz des 4CID
(Kirschner & Van Merrienboer, 2008) werden in allen Sitzungen reichhaltige sensibilisierende, erarbei-
tende oder vertiefende Aktivitdten in den Mittelpunkt der Seminararbeit gestellt. Dazu gehdren etwa das
Diagnostizieren von Lernendenprodukten, das Entwickeln und Uberarbeiten von Formulierungshilfen o-
der Sprachspeichern sowie das Analysieren von Videos zu Unterrichtsgesprachen (siche Tabelle 1). Die
dadurch angeregte kognitive Aktivierung und Reflexionsforderung erméglichen nicht nur die Aneignung
der Werkzeuge aus Abb. 1, sondern insbesondere eine induktive, d.h. erfahrungsgestiitzte und eigenaktive
Erarbeitung relevanter Kategorien und Wissensbestinde. Dadurch wird nicht nur triges Wissen vermit-
telt, sondern seine Nutzung in fachdidaktischen und sprachdidaktischen Anforderungssituation direkt mit
angeregt.

Ab Sitzung 7 bietet eine kontinuierliche Gruppenarbeit zur Planung einer eigenen Unterrichtseinheit
einen roten Faden fiir die vertiefende Ubertragung und Integration des Gelernten auf ein neues mathema-
tisches Konzept (siche alle in Tabelle 1 kursiv gedruckten Aktivititen). Sie begleitet die nachsten Sitzun-
gen, die Arbeitsergebnisse werden in Sitzung 15 vorgestellt.



Tabelle 1: Fahrplan zum Master-Seminar ,,Sprachbildung im inklusiven Mathematikunterricht*

Sitzung Inhalt
1/2 Basis- o Hintergriinde zu sprachbedingten Hiirden im Mathematikunterricht
modul o Erarbeiten wichtiger Kategorien zum Identifizieren fachlich relevanter sprachlicher Anforderungen

3 Darstellungsver-
netzung

4 Minimale
Hilfen

5 Lernziele

6 Reihen-
planung
7 Eigene

Unterrichts-
planung fiir math.
Konzept

8 Einiiben von
Sprachmitteln

9  Exkurs zur
Forschung

10 Unterrichts-
gesprache

11 Aufgaben
differenzieren

12 Text-
aufgaben
bewdltigen

13 Methoden

14 Mehr-
sprachigkeit

15 Abschluss-
prasentation

(Wort-, Satz- und Diskursebene, Sprachhandlung — Sprachmittel)

e Selbstversuch zum mathematischen Beschreiben und Erkléren in einer Fremdsprache; Reflexion

¢ Analyse von Aufgabenstellungen und Formulierungshilfen zur Vertiefung der Sprachhandlung: Er-
kldren von Bedeutungen und Erldutern von Rechenwegen

e Diagnostische Aktivitét zur fachlichen und sprachlichen Beurteilung von Lernendenprodukten

e Darstellungsvernetzung als fach- und sprachintegriertes Aufgabenkonstruktionsprinzip

e Darstellungsvernetzung als diagnostisches Mittel

o Erstellung vielfaltiger Aufgabenformate mit unterschiedlichen Vernetzungsaktivititen zur Initiierung
diskursiv reichhaltiger Sprachhandlungen

o Analyse fachlicher und sprachlicher Hilfsangebote bzgl. verschiedener Qualitétskriterien; gezielte
Adaption der Hilfsangebote bzgl. Prinzip der minimalen Hilfe

e Erstellen von Erwartungshorizonten zur Erarbeitung des Zusammenhangs von fachlichen und
sprachlichen Lernzielen (Bedarfsanalyse)

o Spezifizierung sprachlicher Anforderungen (Sprachhandlungen & -mittel) zu fachlichen Lernzielen

¢ Erstellung eines graphisch gestiitzten Sprachspeichers mit bedeutungsbezogenem Vokabular

e Sequenzierung von Aufgaben einer Unterrichtsreihe (Prozente) entlang fachlicher und sprachlicher
Lernpfade zur Operationalisierung der Zonen der néchsten Entwicklung

¢ Gemeinsame Reflexion der Sequenzierung bzgl. Prinzip des Makro-Scaffoldings

o Erstellung eines graphisch gestiitzten Sprachspeichers (Sitzung 5) zu neuem mathematischem Kon-
zept (binnendifferenziert ausgewdhlt nach Schulform und Lernendenprofilen)

e Ubertragung des fachlichen und sprachlichen Lernpfads (Sitzung 6) fiir das math. Konzept

o Langfristige Hausaufgabe: Einbezug der Darstellungsvernetzungsaktivititen (Sitzung 3), Formulie-
rungshilfen (Sitzung 4) in die Unterrichtsplanung

e Video-Analyse zu mehrschrittigem Unterrichtsaufbau (Erarbeiten, Systematisieren, Einiiben von
Sprachhandlungen und Sprachmitteln)

e Kriteriengeleitete Analyse verschiedener Ubungsformen (im Stationenbetrieb)

e Integration der Ubungsformen in die eigene Unterrichtsplanung

e Vorbereitung: Durcharbeiten eines wissenschaftlichen und praxisbezogenen Artikels

e Gemeinsame Reflexion zu Unterschieden zwischen Forschungs- und Praxisliteratur

¢ Video-Analyse eines Unterrichtsgesprichs bzgl. fachlicher und sprachlicher Ressourcen & Hiirden

o Identifizieren von Qualititsaspekten fiir Unterrichtsgespréche

¢ Gemeinsame Reflexion iiber diskursférderliche Impulse und Strategien

e Identifizierung typischer sprachlicher Hiirden auf Wort-, Satz- und Textebene

o Gezielte Differenzierung von Aufgaben bzgl. ihrer sprachlichen Komplexitét

e Mogliche Differenzierung der Aufgaben der eigenen Unterrichtsreihe

o Relevanz offensiver Ansitze fiir sukzessiven Aufbau der Lernenden-Strategien

¢ Video-Analyse von Bearbeitungsprozessen bzgl. Lernenden-Strategien

e Prinzip des strategischen Scaffoldings (in Selbstversuch und Videoanalyse)

¢ Gemeinsame Reflexion tiber Einsatz des Prinzips der Formulierungsvariation, auch fiir eigene Unter-
richtsplanung

o Kriteriengeleitete Analyse verschiedener kommunikationsaktivierender Methoden gemeinsamen Ler-
nens (im Stationenbetrieb); Entwicklung notwendiger Unterstiitzungsstrukturen

e Integration von Methoden in eigene Unterrichtsplanung

e Mehrsprachiges Mathematiklernen: Hintergriinde / Ansétze zur inklusionsorientierten Einbindung

¢ Videoanalyse zur Nutzung mehrsprachiger Ressourcen fiir alle (auch einsprachige) Lernende

e Vorstellen der eigenen Unterrichtsplanungen

Abschluss, Reflexion




Exemplarisch fiir induktiv erarbeitende Aktivitidten wird eine Aktivitit zum Job Sprachliche Anforderun-
gen identifizieren in Abb. 2 vorgestellt, die im ICH-DU-WIR erarbeitet wird: Zum Aktivieren und spiteren
Weiterentwickeln der impliziten individuellen Kategorien zu Sprache und Fach werden die Studierenden
in der ersten Sitzung gebeten, drei gegensétzliche Schreibprodukte aus Klasse 8 nach selbst aufgestellten
Kategorien zu beurteilen und die Beurteilungen zu begriinden. Der vordergriindig zu bearbeitende Job
Sprache diagnostizieren erfordert geeignete Kategorien, die treffsichere Identifikation der sprachlichen
Anforderungen ist im Anschluss auch im Hinblick auf die adaptive Forderung und der Inszenierung des
Voneinander-Lernens wichtig.

Aktivitat zum Job Sprachliche Anforderungen identifizieren
In der Gesamtschul-Klasse 8 wurde in mehreren Stunden die Bedeutung Erklare, was m =
und Berechnung der Steigung von linearen Funktionen erarbeitet. bedeutet und was
Als Hausaufgabe wird der folgende abschlieBende Schreib-Auftrag gestellt:

Y2-y1
X2-X1
man damit beschreibt.

Analysieren Sie die drei Texte von Lernenden. Definieren Sie dazu in der Tabelle unten 4 verschiedene Krite-
rien, je zwei sprachliche und zwei fachliche und vergeben Sie jeweils 0, 1 oder 2 Punkte, mit Begriindung.

Ali Suleika Tom
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Abbildung 2: Diagnostische Aktivitit fiir Studierende aus den Master-Seminaren in Sitzung 1: Verkniipfung der Jobs Sprache
diagnostizieren und Sprachliche Anforderungen identifizieren

Das gewihlte mathematische Thema der Steigung einer linearen Funktion bietet mathematisch reichhal-
tige Anlésse fiir vier verschiedene Sprachhandlungen auf verschiedenen Niveaus: Erldutern von Berech-
nungen mit Steigungsformel (wie in Alis Text) und Erkidren ihrer Bedeutungen (wie in Suleikas und
Toms Text). Die Bedeutungen betreffen die Steigung als Ganzes (,,die Steigung erfasst, wie stark eine
Funktion wichst®) sowie die Komponenten des Quotienten als Verhédltnis von zwei Abstdnden. Suleika
realisiert zudem die Sprachhandlung des Beschreibens allgemeiner Zusammenhdnge, wahrend Tom die
weniger anspruchsvolle Sprachhandlung des beispielgebundenen Beschreibens nutzt. Die drei Texte wur-
den so ausgewihlt, dass sie ein breites Spektrum an sprachlichen Oberflaichenmerkmalen (Grammatik,
Rechtschreibung, Schonheit der Schrift) und der Diskursebene (mit den vier genannten Sprachhandlun-
gen) sowie sowohl formalbezogene (einsetzen, x-Schritt, ...) als auch bedeutungsbezogene Sprachmittel
(Unterschied, wachsen pro Minute, ...) aufweisen. So zeigen sich bei allen Lernenden Ressourcen und
Entwicklungsfelder, sodass im gemeinsamen Lernen voneinander lernen mdglich wird.

Die Aktivitdt dient dazu, die individuell fiir relevant gehaltenen Kategorien der Studierenden zunéchst
in Einzelarbeit zu elizitieren, um diese Kategorien dann gemeinsam reflektieren und in ihrer jeweiligen
Relevanz einschitzen zu kdnnen. So wird ausgehend von dem Job Sprache diagnostizieren vor allem am
Job Fachlich relevante sprachliche Anforderungen identifizieren gearbeitet, der auch fiir die Initiierung
des Voneinander-Lernens entscheidet ist.

In der Plenardiskussion wird herausgearbeitet, dass der mathematische Gehalt der Texte mit den Ober-
flichenmerkmalen und der Wortebene allein kaum verbunden ist (Ali schreibt den bzgl. Oberflichenmerk-
malen besten Text, doch Suleika den aus fachlicher Sicht besten). Wer sprachliche Anforderungen nur auf
dieser oberflichlichen Ebene identifiziert, kann nur in der Orientierung additiv statt integriert arbeiten



(vgl. Abb. 1). Mit den Sprachhandlungen ist der mathematische Gehalt dagegen sehr eng verkniipft, auf
der Diskursebene sind also die fachlich relevanten sprachlichen Anforderungen zu identifizieren, so dass
integrierte Orientierungen moglich sind. Die Fachbegriffe bilden die Sprachmitte/, mit denen die Sprach-
handlungen realisiert werden kdnnen, in dieser funktionalen Perspektive ist nicht nur auf formalbezogene
Sprachmittel zu achten, sondern auch auf bedeutungsbezogene, denn diese sind entscheidend fiir die
Sprachhandlung des Erkldrens von Bedeutungen (siche Abschnitt 2.1).

Der Zusammenhang von sprachlichen und fachlichen Anforderungen und die Bedeutung der Sprach-
handlungen als verkniipfende Kategorie wird im weiteren Seminarverlauf immer wieder aufgegriffen und
in der Planungstabelle systematisiert (Abb. 3, adaptiert von Short, 2017). Ihre Einfithrung und wiederholte
Nutzung in verschiedenen Sozialformen unterstiitzt die Studierenden auch dabei, sich die Orientierungen
Diskurs- statt Wortebene und integriert statt additiv sukzessive zu eigen zu machen.

Planungstabelle zur Unterstiitzung des fachlichen Lernens durch Sprache

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

Abbildung 3: Planungstabelle fiir Unterrichtseinheiten als Planungs-Scaffold (Adaption nach Short, 2017

4. Methoden fiir die Evaluation der Wirksamkeit

Um die Wirksamkeit des Seminarkonzepts fiir eine Weiterentwicklung der Kategorien und Orientierungen
fiir sprachlich inklusiven Fachunterricht zu iiberpriifen, wurde im letzten Durchgang, im Wintersemester
2018/19, eine Evaluationsstudie mit Pra-Post-Kontrollgruppen-Design durchgefiihrt zu folgender For-
schungsfrage: Inwiefern verdndern sich die Orientierungen und Kategorien der Studierenden der Inter-
ventionsgruppe mehr als die der Kontrollgruppe?

4.1 Methoden der Datenerhebung

Das Sample der Evaluationsstudie bestand aus 82 Mathematik-Lehramtsstudierenden im Master of Edu-
cation, von n = 52 dieser Studierenden liegen die Daten aus Vor- und Nacherhebung vor. Die Interventi-
onsgruppe besuchte die hier beschriebene Lehrveranstaltung regelméfig, die Kontrollgruppe eine andere
Veranstaltung. Alle Studierenden haben im Bachelor ein fachunabhingiges 6 LP-Modul zu Deutsch als
Zweitsprache besucht und sind bzgl. Geschlecht (63 % bzw. 64 % weiblich), Ausbildungshintergrund
(Master Mathematikdidaktik) und Schulformen vergleichbar (breite Streuung insbesondere {iber Haupt-
/Real- und Gesamtschule, Berufskolleg, aber auch Gymnasium und Sonderpddagogische Férderung).



Um die Lernwirksamkeit der Lehrveranstaltung zu erfassen, wurden Vor- und Nacherhebungen bzgl.
Kategorien und Orientierungen durchgefiihrt: Fiir die Orientierungen wurde in der ersten und zehnten
Seminarsitzung jeweils derselbe standardisierte Fragebogen eingesetzt, der die Orientierungen O1-O5 der
Studierenden zum sprachbildenden Mathematikunterricht auf einer sechststufigen Likert-Skala (1 =
,.stimme {iberhaupt nicht zu“, 6 =, stimme vollig zu) erfasst. Dazu dienten z.B. folgende Items:

01 - Sprache als Lerngegenstand: ,,Sprachliche Voraussetzungen miissen im Sprachunterricht gesichert
werden, dafiir ist Mathematik nicht zustindig.” (Negativ-Beispiel)

02 - Offensiv statt defensiv: ,,Gerade weil meine Klasse sprachliche Schwierigkeiten hat, fordere ich
sie sprachlich immer wieder heraus.*

03 - Fokus auf Diskurs- statt allein Wortebene: ,,Auf Beschreiben, Erkliren, Argumentieren lege ich
bei sprachlich Schwachen mehr Wert als auf einzelne Fachbegriffe.*

04 - Integriert statt additiv: ,,Mit Hilfe von Sprachforderung kénnen Lernende fachliche Ziele besser
erreichen.”

05 - Verstehens- vor Kalkilorientierung: , Inhaltliches Verstindnis erreichen nur die fachlich Starken,
das ist das i-Tiipfelchen.” (Negativ-Beispiel)

Die psychometrische Qualitdt der jeweils aus 4 Items bestehenden Skalen fiir die Orientierung O1 bis O5
wurde zuvor mithilfe von Cronbachs Alpha auf interne Konsistenz tiberpriift, dabei gelten Werte ab 0.65
als akzeptabel. So konnte fiir drei der fiinf Skalen eine ausreichend hohe Skalenkonsistenz nachgewiesen
werden, mit folgenden Werten fiir Cronbachs Alpha: 01: o = 0.82, 02: . = 0.38, 03: o = 0.42, 04: o =
0.68, 05: a. = 0.59. Die Skala 02 wurde aufgrund nicht akzeptabler Konsistenz auf das oben angegebene
Item reduziert, fiir die etwas stabilere Skala O3 werden in der spiteren Analyse auch die Effektstirken der
einzelnen Items angegeben.

Exemplarisch fiir das erarbeitete Wissen wurden die individuell aktivierten Kategorien in den Jobs
Fachlich relevante sprachliche Anforderungen identifizieren und Sprache diagnostizieren erfasst durch
seminarintegrierte kategorien-elizitierende Aktivitidten mit Schreibauftrag, da diese die Voraussetzungen
fiir die weiteren Jobs bilden. Die Vorerhebung (in Sitzung 1) nutzte die Aktivitit zur Steigungsaufgabe
aus Abb. 2, die Nacherhebung (in Sitzung 10) eine analoge Aktivitit zum Thema Proportionales Denken.

4.2 Methoden der Datenauswertung

Fiir die Erfassung der Lernwirksamkeit des Seminarkonzepts wurden die Daten zu Orientierungen und
aktivierten Kategorien von Vor- und Nacherhebung in der Interventions- und Kontrollgruppe verglichen:

o Fiir die statistische Datenauswertung der standardisierten Orientierungs-Skalen wurden die Gruppen-
mittelwerte verglichen und Intra-Gruppen-Effektstirken der Verdnderung von Vor- zu Nacherhebung
ermittelt. Konkret spiegeln die EffektgroBen d die Unterschiede der Mittel innerhalb jeder Gruppe als
Prozentsatz einer Standardabweichung wieder. Im Allgemeinen gilt d < 0,2 als niedrig und d > 0,8 als
hoch. Die Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe konnten aufgrund vorliegender
Verteilungsvoraussetzungen durch Varianzanalysen mit Messwiederholung (ANOVA) auf Signifikanz
auf dem 5%-Niveau gepriift werden (Hartung, Elpelt, & Klosener, 2009).

o Fiir die Analyse der individuell aktivierten Kategorien in den kategorien-elizitierenden Aktivitéten
wurde zuriickgegriffen auf ein Analyseschema, das in einem induktiv kategorien-entwickelnden Ver-
fahren fiir praktizierende Lehrkréfte entwickelt wurde (Prediger, Sahin-Giir & Zindel, 2018). Da die
Lehrkrifte die gleichen Worter flir Kriterien mit unterschiedlichen individuellen Bedeutungen verwen-
deten, wurden auch die Bewertungspunkte fiir die drei Texte bei der Kategorisierung beriicksichtigt.
Die Nutzungshéufigkeiten der Kategorien in Vor- und Nacherhebung wurden ermittelt und mittels In-
tra-Gruppen-Effektstarken und ANOVA verglichen.
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5. Ergebnisse zur Evaluation der Wirksamkeit

5.1 Veranderung der Orientierungen

Mit standardisierten Fragebdgen in Vor- und Nacherhebung wurde erfasst, inwiefern sich die Orientierun-
gen der Studierenden zum Umgang mit Sprachdiversitit im inklusiven Unterricht weiterentwickelt haben.
In einer Pilotstudie konnten im vorangegangenen Jahrgang signifikante Verdnderungen fiir die Seminar-
gruppe gezeigt werden, allerdings noch ohne Kontrollgruppe (Prediger & Sahin-Giir, 2018). Diese Ten-
denz kann in der hier vorgestellten Hauptstudie durch den Vergleich mit einer Kontrollgruppe methodisch
kontrolliert bestitigt werden:

Tabelle 2 zeigt, dass sich drei wichtige Orientierungen mit signifikantem Unterschied in die intendierte
Richtung verdndert haben, zwei dagegen ohne Signifikanz bleiben: Die generelle Akzeptanz der Sprache
als Lerngegenstand (O1) war bereits in der Vorerhebung in beiden Gruppen sehr hoch, dennoch ist diese
Orientierung in den Interventionsgruppen noch weiter gestiegen (mit mittlerem Effekt von d = 0.6), wéh-
rend sie in der Kontrollgruppe gesunken ist. Die integrierte statt additive Orientierung zu Sprache und
Fach (04) ist ebenfalls signifikant mehr gestiegen (mit kleinem Effekt von 0.36), wéhrend sie in der Kon-
trollgruppe sogar gesunken ist. In O2 ist die Effektstirke ebenfalls mit 0.51 als mittlerer Effekt einzustu-
fen, die Differenz zwischen den Gruppen ist ebenfalls signifikant.

Fiir die Orientierungen O3 und OS5 sind die Unterschiede zwischen Interventionsgruppe und Kontroll-
gruppe nicht signifikant (dies gilt in der nicht hinreichend konsistenten Skala O3 auch fiir jedes einzelne
Item). Gleichwohl ist die Tendenz der Verdnderungen in der Interventionsgruppe fiir beide Orientierungen
aufsteigend, auch der Fokus auf Diskurs- statt Wortebene (O3) und die Verstehens- vor Kalkiilorientierung
(0O5) entwickeln sich in die intendierte Richtung.

Tabelle 2: Verdnderung der mittleren Werte filir Orientierungen in Interventions- und Kontrollgruppe
(auf der sechsstufigen Likert-Skala, ,,1* fiir nicht intendierte, ,,6* fiir intendierte Orientierung)

Interventionsgruppe Kontrollgruppe Gruppen-
(n=26) (n=24) vergleich
Vor- Nach- Effekt- Vor- Nach- Effekt- ANOVA
erhebung erhebung stirke erthebung  erhebung stérke fiir

m (SD) m (SD) d m (SD) m (SD) d FGruppe X Zeit

01 Sprache als
Lerngegenstand 5.41(0.64) 5.67(036) 0.60 5.57(0.84) 5.46(0.82) 0.17 p=0.02%*
(4 Items, o = 0.82)

02 Offensiv

statt defensiv 4.50(1.10) 5.00(0.75) 0.51 4.83(1.07) 4.65(1.30) 0.18 p=0.02%
(nur 1 Item)
03 Fokus auf Diskurs-
statt allein Wortebene 4.12 (0.73) 4.44(0.52) 0.51 4.00 (0.75) 4.21(0.63) 0.31 p>0.50
(4 Items, o = 0.42)
Effektstirken der Einzelitems 0.16 - 0.49 0.05-0.31 alle p>0.20
04 Integriert
statt additiv 5.37(0.50) 5.48(0.52) 0.27 5.27(0.76) 5.12(0.82) 0.36 p=0.03*

(4 Items, o = 0.68)
05 Verstehen vor Kalkiil
(4 Items, o = 0.59)

* gekennzeichnet signifikante Gruppenunterschiede mit p < 0.05. Mittlere Effektstérken (4 > 0.5) der Intra-Gruppen-Verdnderungen
von Vor- zu Nacherhebung sind fett markiert, auch wenn die Gruppenunterschiede nicht signifikant sind/werden.

5.20(0.56) 5.42(0.58) 0.36 5.02(0.71) 5.00(0.57) 0.03 p>0.20
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5.2 Veranderung der von Studierenden zur Diagnose aktivierten Kategorien

Die Fallbeispiele in Tabelle 3 zeigen, welch unterschiedliche Kategorien mit der in Abb. 2 abgedruckten
diagnostischen Aktivitit elizitiert werden koénnen, sowohl in der Vor- als auch Nacherhebung: Die beiden
Studierenden (hier Jette und Leon genannt) beurteilen die Erklarungen der Schiiler unterschiedlich (die
fettgedruckten Zahlen zeigen die Bepunktungen, die sie Ali, Suleika und Tom zugeordnet haben). Die
Kriterien einiger Studierenden werden in mehr als eine Kategorie eingeordnet, vor allem, weil ihre Be-
griindung mehrere Aspekte adressiert. Diese individuellen Kriterien variieren zwischen sehr vagen As-
pekten wie Ausdrucksweise und Kernkategorien auf Diskursebene. Typischerweise erscheinen Kriterien
auf Diskursebene (allgemeine / konkrete Formulierung, Erklédrung von Bedeutungen / Berichtsverfahren)
manchmal als mathematische Kriterien, manchmal als sprachliche Kriterien. In Tabelle 3 sind die elizi-
tierten fachlichen Kategorien der Vollstdndigkeit halber mit aufgefiihrt (in grau), obwohl sie in diesem
Artikel nicht weiter ausgewertet werden.

Jette gibt in der Vorerhebung Ali bzgl. ihres ersten fachlichen Kriteriums ,,Bedeutung der Steigung™ 0

Punkte, Suleika 2 und Tom 1 (kurz geschrieben 021), dagegen fiir die ,,Berechnung der Steigung“2 — 1 —
1 Punkte. Sie trennt die sprachlichen Kriterien von der fachlichen Perspektive deutlich ab und verbleibt
bei oberflidchlichen Kriterien (als Fachbegriffe werden nur formalbezogene Fachbegriffe positiv bewertet,
nicht aber Toms bedeutungsbezogenen Fachbegriffe) und vagen Kriterien (,,Ausdruck / Verstidndnis®), die
sie noch nicht weiter prézisieren und nicht mit dem Fachlichen verbinden kann. So gelingt ihr eine nur
begrenzt treffsichere Erfassung der Lernsténde. In der Nacherhebung dagegen verschieben sich die sprach-
lichen Kriterien hin zur Diskursebene, indem die Sprachhandlungen explizit benannt werden.
Leon formuliert in der Vorerhebung unter fachliche Kriterien bereits die sprachbezogene Kategorie Fach-
begriffe und verbleibt sonst bei vagen, d.h. sehr allgemein formulierten und deswegen noch nicht treffsi-
cheren Kategorien. In der Nacherhebung dagegen aktiviert er zwei Sprachhandlungen und ein Oberfla-
chenkriterium, hat sich also ebenfalls in die intendierte Richtung weiterentwickelt: Reduktion der ober-
flachlichen und vagen Kriterien hin zur stirkeren Berticksichtigung der Sprachhandlungen auf Diskurs-
ebene. Beide Studierenden konnen auf dieser Grundlage treffsicherer Lernangebote schaffen, sowohl im
individuellen als auch im gemeinsamen Lernen.

Tabelle 3: Beispiel zweier Studierender der Interventionsgruppe und ihrer elizitierten diagnostischen Kategorien
in der Vor- und Nacherhebung (021 steht fiir die verteilten Punkte: Ali 0, Suleika 2, Tom 1)

Erstes fachliches

Zweites fachliches

Erstes sprachliches

Zweites sprachliches

Kriterium Kriterium Kriterium Kriterium
Jette 021 ,,Bedeutung 211 ,,Berechnung der 110 ,,Fachbegriffe* 111 ,, Ausdruck /
Vor- der Steigung” Steigung* Versténdnis”
erhebung (= konzeptuelles (= prozedurales (= Fachbegriffe, (= vage Kriterien)

Wissen) Wissen) Oberfléchenkriterien)

112 ,,inhaltliches Ver- 021 ,,Rechenfertigkeit 102 ,,proportional wird er- 201 ,,allgemeine sprachli-
Nach- stdndnis Proportionalitit” — Preise richtig berech- kléart / angewandt (bedeu- che Erklarung zu Paulas
erhebung nen‘ tungsbezogen) Vorgehen”

(= konzeptuelles (= prozedurales (= Erkldren von (- allgemeines

Wissen) Wissen) Bedeutung) Beschreiben)
Leon 111 ,,Ausdruck / Ver- 210 ,,Formel- 211 , Nachvollziehbar” 21- ,,Ausdruck”

stdndnis fiir Steigung*  verstdndnis*
Vor- (= konzeptuelles Wis- (2 prozedurales (= vages Kriterium) (= vages Kriterium)
erhebung sen, Fachbegriffe) Wissen)

101 ,,Zusammenhang 021 ,,Rechenregel” 201 ,,erklart Gedanken- 201 ,,.Benutzt Fachspra-
Nach- Stiick — Preis* gang” che”
erhebung (G4 (2 prozedurales Wis- (> Erkldren von (= Fachbegriffe, Oberfla-

, allgemeines Be- sen) Bedeutung) chenkriterien)
schreiben)
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Tabelle 4: Veranderung der prozentual aktivierten Kategorien in Interventions- und Kontrollgruppe

Interventionsgruppe Kontrollgruppe Gruppen-
(n=28) (n=22) vergleich
Vor- Nach- Effekt- Vor- Nach- Effekt- ANOVA
erhebung erhebung stirke erhebung erhebung stirke p-Wert
Akti- Akti- d Akti- Akti- d fir
vierung  vierung vierung vierung FGruppe x zeit
in % in % in % in %

Fokus auf Sprachhandlungen (auf Diskursebene)

Beispielgebundenes Beschreiben 14 N 4 0.26 9 2 23 0.18 p>0.10

Allgemeines Beschreiben 18 22 43 0.28 45 N 27 0.19 p>0.10

Erkléren von Bedeutungen 18 22 54 0.41 55 N 23 0.36 p=0.01%

Erlautern von Rechenwegen 4 2 18 0.32 02 5 0.21 p>0.20

Sprach-Fokus unterhalb der Diskurs-Ebene

Nur Oberflichenkriterien (Recht-
schreibung, Grammatik etc.)
Vage Kiriterien (z.B. Ausdruck,
Korrektheit, ...)

Fachbegriffe 39 N 14 0.48 45 N 9 0.74 p>0.20

Signifikante Gruppenunterschiede sind mit * gekennzeichnet fiir p < 0.05. Kleine (d > 0.3) und mittlere Effektstirken (4 > 0.5) der
Intra-Gruppen-Veridnderungen von Vor- zu Nacherhebung sind fett markiert, auch wenn Gruppenunterschiede nicht signifikant sind.

64 N 50 0.24 73 2> 73 0.00 p>0.20

68 N 61 0.10 64 > 64 0.00 p>0.20

Inwieweit die Verdnderungen dieser zwei Fallbeispiele fiir die Interventionsgruppe insgesamt typisch sind
und nicht auch in der Kontrollgruppe vorkommen, wird durch die Auswertung aller Studierenden-Diag-
nosen der Stichprobe in Vor- und Nacherhebung ermittelt. Tabelle 4 zeigt jeweils die Haufigkeiten der
aktivierten sprachlichen Kategorien in der Vor- und Nacherhebung sowie die Effektstirken der Verdnde-
rung.

In der Vorerhebung sprechen 64 % der Studierenden der Interventionsgruppe oberflichliche Kriterien
an und 68 % nur vage (also unterbestimmte) Kriterien fiir die Beurteilung der Sprache, etwa 40 % fokus-
sieren dabei auf die isolierte Benennung von Fachbegriffen. Viele sprechen auch bereits Kategorien auf
der Diskursebene an, wobei das Allgemeine Beschreiben und Erkldren von Bedeutungen (ggf. in anderen
Worten) von je 18 % genannt werden, deutlich hdufiger als das Beispielgebundene Beschreiben (4 %) und
das Erldutern von Rechenwegen (4 %). Die Kontrollgruppe dagegen startet mit einer hdheren Aufmerk-
samkeit fiir das Allgemeine Beschreiben (45 %) und Erkidren von Bedeutungen (55 %). Sie aktivieren
vergleichbar viele oberfléachliche (73 %) und vage Kriterien (64 %).

Der Gruppenvergleich der Verdnderung von Vor- zu Nacherhebung zeigt, dass sich die Aufmerksam-
keit der Gruppen in unterschiedliche Richtungen entwickeln: Wiahrend sich 73 % der Kontrollgruppe nach
wie vor ausschlieBlich auf Oberflachenkriterien konzentrieren und 64 % weiterhin vage sprachliche Beur-
teilungskriterien benennen, sinkt in der Interventionsgruppe die Aktivierung von Oberfldchenkriterien von
64 % auf 50 % und die vagen Kriterien von 68 % auf 61 %. Warum die Adressierung des Kriteriums
Fachbegriffe in der Kontrollgruppe so stark sinkt (von 45 % auf 9 %) und in der Interventionsgruppe (39
% auf 14 %) weniger stark, ist nicht nachvollziehbar.

Fiir die sprachlichen Kriterien auf Diskursebene ist die unterschiedliche Entwicklung der beiden Grup-
pen besonders auffallig durch ihren gegensinnigen Charakter: In der Nacherhebung sinkt der Fokus der
Kontrollgruppe auf die vier Sprachhandlungen iiberall deutlich, dies kdnnte evtl. darauf zuriick zu fithren
sein, dass die neuen Texte andere Schwerpunktsetzungen nahelegen. In der Interventionsgruppe sinkt zwar
der Fokus auf beispielgebundenes Beschreiben (von 14 % auf 4 %) auch, doch steigt die Aufmerksamkeit
fiir die drei anderen Sprachhandlungen erheblich: fiir das allgemeine Beschreiben von 18 % auf 43 %, fiir
das Erldutern von Rechenwegen von 4 % auf 18 % und fiir das Erkldren von Bedeutungen sogar von 18 %
auf 54 %. Fiir jede der Verdnderungen sind auch die Intra-Gruppen-Effektstirken in der Tabelle angegeben
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und kleine und mittlere Effektstirken fett markiert. Der Gruppenunterschied fiir die wichtigste Sprach-
handlung des Erklirens von Bedeutungen wird in der ANOVA auf dem 5%-Niveau sogar signifikant.

Insgesamt zeigt sich also, dass es forschungsmethodisch keineswegs trivial ist, vergleichbare Diagnose-
Anlésse zu schaffen (die in der Kontrollgruppe ohne Lerngelegenheiten fiir das Thema vergleichbare Kri-
terien hervorbringen miissten). Trotz dieser forschungsmethodischen Grenzen zeigen sich aber deutliche
Tendenzen fiir im Seminarkonzept intendierte Wirkungen: In der Interventionsgruppe festzustellen ist eine
Reduktion der aktivierten Oberflichenkriterien zugunsten eines stirkeren Fokus auf die Sprachhandlun-
gen.

Dadurch, dass die Studierenden also den Job Fachlich relevante sprachliche Anforderungen identifizie-
ren mit anderen Kategorien bewéltigen, wird auch ihre Bewéltigung fiir den Job Sprache diagnostizieren
treffsicherer. Dies ist eine wichtige Voraussetzung fiir adaptive Unterstiitzung und treffsichere Inszenie-
rung von Voneinander-Lernen.

6. Diskussion und Ausblick

Inklusiver Fachunterricht ist komplex, selbst bei Reduktion auf den Diversitdtsaspekt Sprachkompetenz
fiillen die dafiir notwendigen Anforderungssituationen, Orientierungen und Kategorien ein ganzes Mas-
terseminar. Dies zeigt, wie anspruchsvoll die Aufgabe der Universitét ist, Lehramtsstudierende auf inklu-
siven Fachunterricht vorzubereiten. In diesem Artikel wurde ein fachdidaktisches Seminarkonzept vorge-
stellt, das auf eine fokussierte Forderung von Schiilerinnen und Schiilern und das Inszenieren gemeinsa-
men Lernens fiir alle Lernende setzt. Durch die enge Kooperation mit Akteuren der zweiten und dritten
Phase der Lehrerbildung sind die Seminarinhalte eng an den unterrichtspraktischen Lernbedarfen kiinfti-
ger Lehrkrifte orientiert (Eisen et al., 2017) und gleichzeitig maBgeblich aufgebaut auf Forschungsergeb-
nisse aus der Unterrichts- und Professionalisierungsebene (Prediger, 2019a, b). Die Konzeption wurde
zwar fiir Mathematik der Sekundarstufe dargestellt, ist jedoch bei Austausch der fachlichen Beispiele auch
fiir die Grundschule und andere Fécher umsetzbar.

Die quantitativen Einblicke in Tabelle 2 (fiir die Orientierungen) und in Tabelle 4 (fiir die zur Diagnose
aktivierten Kategorien iiber Erkldrungen eines mathematischen Konzepts) zeigen bereits, dass studenti-
sche Lernprozesse mit dem hier vorgestellten Seminarkonzept wirksam angeregt und im Vergleich zur
Kontrollgruppe die intendierten Anderungen der Orientierungen zu sprachlich inklusivem Unterricht er-
zielt werden konnen. Signifikant werden dabei die Akzeptanz des Diversititsaspekts Sprachkompetenz als
Lerngegenstand im Mathematikunterricht (01), die offensive statt defensive Orientierung, nicht Sprache
zu reduzieren, sondern immer wieder einzufordern (02) sowie fiir die integrative statt additive Sicht auf
sprachliches und fachliches Lernen (04). Diese Orientierungen sind notwendig, um Sprachbildung nicht
nur auf die sprachlich Schwichsten einer Klasse zu beziechen, sondern tatsdchlich inklusionsorientiert fiir
alle Lernenden auf ihrem jeweiligen Niveau fruchtbar zu machen (Prengel, 2006). Das Seminarkonzept
scheint die Studierenden darin unterstiitzt zu haben.

Die griindliche Untersuchung einzelner Kategorien im Rahmen der diagnostischen Aktivitét hat sich
als aufschlussreiches Fenster zum Denken von Studierenden herausgestellt, hnlich wie bei der Untersu-
chung von diagnostischen Urteilen von Lehrkrdften (Prediger, Sahin-Giir & Zindel, 2018). Die Identifi-
zierung und Kategorisierung der individuellen sprachlichen Beurteilungskriterien der Studierenden ergab,
dass 64 % der Studierenden nur Oberflichenkriterien aktivieren und damit noch nicht zu fokussierter in-
dividueller Forderung in der Lage sind (Wember, 2013). Fiir die Studierenden aus der Interventionsgruppe
konnte dieser Fokus verschoben werden hin zu einer stirkeren Betrachtung von Sprachhandlungen, wih-
rend sich die Kontrollgruppe von der Betrachtung der Diskursebene distanziert hat. Diese gegenliufige
Entwicklung wird fiir die wichtigste Sprachhandlung Erkldiren von Bedeutungen sogar signifikant und
lasst so hoffen, dass ein fachlich reichhaltiges Voneinander-Lernen ermdglicht wird.

Insofern darf sich die universitidre Ausbildung im Hinblick auf den Umgang mit Sprachdiversitit im
inklusiven Unterricht nicht allein auf Reduktion von Barrieren und Herstellung von Zugénglichkeit kon-
zentrieren (die das Universal Design for Learning fokussiert, vgl. Wember & Melle, 2018), sondern muss
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starker fokussieren auf die Diskursebene und damit einhergehend auf die spezifischen Lernbedarfe von
Schiilerinnen und Schiiler mit verschiedenen Forder- und Sprachhintergriinden. Nur so kénnen angehende
Lehrkréfte friihzeitig lernen, fachdidaktisch relevante inklusionsorientierte Ansdtze miteinander zu ver-
binden, um spéter die (sonder-)pddagogische Forderung nach (fiir alle lernwirksamen) inklusiven Unter-
richt (Prengel, 2006; Wember, 2013) tatsdchlich fachdidaktisch treffsicher umsetzen zu konnen (Knipping
et al., 2017).

Um die methodischen Grenzen der derzeitigen Wirksamkeitsstudie zu iiberwinden (relativ kleine Stich-
proben, nur kleiner Ausschnitt der relevanten Jobs und Kategorien erfasst), werden in Anschlussstudien
auch Erhebungen zu weiteren Jobs genauer ausgewertet. Dabeli ist die Beobachtung zu vertiefen, wie stark
die Beurteilungskriterien und Planungsansétze der kiinftigen Lehrkréfte von bestimmten Kategorien und
Orientierungen (z.B. die alleinige Betrachtung von defensiven Strategien als Prinzip des inklusiven Um-
gangs mit Sprache) dominiert sind, die es zu erweitern gilt. Wir vermuten stark, dass die geringen Anfor-
derungen an schwache Lernende neben Sprache auch fiir andere Diversititsaspekte eine Kernherausfor-
derung der Professionalisierung fiir inklusiven Fachunterricht sein kdnnte.

7. Zugrundeliegendes Material

Das Material, das dem Veranstaltungskonzept zugrunde liegt, wurde iiber das DZLM (Das Deutsche Zentrum fiir Lehrer-
bildung Mathematik) als Open Educational Resources (OER) publiziert und ist nach einmaliger Registrierung downloadbar
unter dzlm.de/1000. Dies gilt auch fiir die Videoclips, auf denen die Fallarbeit beruht.

Dank. Die hier vorgestellte Arbeit zur 1. Phase der Lehrerbildung erfolgt im Rahmen des Projekts DoProfil, das im Rahmen
der gemeinsamen Qualitétsoffensive Lehrerbildung von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung gefordert wird. Die Kooperation mit der 3. Phase erfolgt im Rahmen der Arbeit im DZLM, dem Zentrum
fiir Lehrerbildung Mathematik (initiiert und finanziert durch die Deutsche Telekom-Stiftung), die Kooperation mit der 2.
Phase im Rahmen des Projekts Sprachsensibel unterrichten fordern (gefordert durch das Land NRW und die Stiftung Mer-
cator).
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Anhang

Englisch Information:

Title. Learning to teach subject maters in language-inclusive ways — Approaches and effects of a didactic pre-
service teacher education course

Abstract. This article presents the approaches, realization and effectiveness study of a Master course in which
preservice mathematics teacher learn to teach language-inclusive subject matter classrooms. The master course
develops language- and subject-specific pedagogical content knowledge in rich situated learning environments
and increasingly integrates both knowledge areas. The effectiveness of the course in evaluated in a quasi-ran-
domized controlled trial with a control group, with respect to preservice teachers’ diagnostic categories and
language-responsive orientations. The orientations of the n = 52 preservice teachers are assessed by standard-
ized scales, the individual categories in situated diagnostic activities. The comparison of changes in the inter-
vention and control group from the pre test to the post test shows a clear shift in the intervention group towards
more productive orientations and a broader and more accurate activation of diagnostic categories.

Keywords. Inclusive subject matter teaching, diversity aspect language competence, seminar program, lan-
guage-responsive orientations, categories, empirical evidence for effectiveness
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