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1. Einleitung

,,Wie gehe ich sprachsensibel im Mathematikunterricht vor? Wie kann ich mit sprachlichen Schwierigkei-
ten umgehen? Oftmals habe ich gemerkt, dass meine Formulierungen ,zu abgehoben‘ und sprachlich ver-
schachtelt waren. [...]*“ (Elena Stein, teilnehmende Mathematik-Lehramtsstudentin im Projekt Sprachbrii-
cken).

Elena Steins Beispiel (alle Namen anonymisiert) ist typisch fiir Lehramtsstudierende, die
im Rahmen des Projekts Sprachbriicken an der TU Dortmund neuzugewanderte Jugend-
liche betreuen. Ihre Reflexionen nach wenigen Wochen Fordererfahrung zeigen die Her-
ausforderungen, denen viele Lehrkréfte im Unterricht mit Neuzugewanderten gegeniiber-
stehen: Wie kann ein Fachunterricht mit Lernenden gestalten werden, die die deutsche
Sprache erst lernen? Zur Bewiltigung dieser Herausforderungen brauchen kiinftige Lehr-
krafte wie Elena Stein nicht nur die grundsitzliche Sensibilisierung, dass Sprachbildung
im Fachunterricht erfolgen sollte, sondern auch Ansétze und didaktische Prinzipien zur
konkreten Umsetzung des Wie und Was (d.h. welche sprachlichen Anforderungen tat-
sdchlich zu fokussieren sind).

Die Bedeutung der Sprachforderung im Fachunterricht ist nicht erst durch die grof3en
Fliichtlingsbewegungen im Jahr 2015 herausgestellt worden, sondern wurde bereits vor-
her in verschiedenen Forschungs- und Entwicklungsprojekten herausgearbeitet (Stanat,
2006; Becker-Mrotzek, Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013, u.v.a.). In vorangegange-
nen Projekten wurde dabei auch theoretisch und empirisch identifiziert, was Lehrkréfte
fiir einen sprachbildenden Mathematikunterricht lernen miissen (Eisen, Kietzmann, Pre-
diger, Sahin-Giir, Wilhelm & Benholz, 2017; Prediger, 2019). Da jedoch in diesen Pro-
jekten zumeist die Bildungsinldnderinnen und -inlédnder im Zentrum standen, sind sprach-
und fachintegrierte Ansétze fiir Neuzugewanderte und ihre Aneignung im Lehramtsstu-
dium eine neue Herausforderung. Das Projekt Sprachbriicken will zur Bewéltigung dieser
Herausforderung beitragen, indem es Vorarbeiten zum sprachbildenden Mathematikun-
terricht fiir Bildungsinlédnderinnen und -inlénder nun auf Unterrichts- und Professionali-
sierungsebene auf die Arbeit mit Neuzugewanderten {libertréagt.

Im Rahmen dieses Artikels werden die Projektkonzeption mit Bezug auf die Theorie-
Praxis-Verzahnung der Lehramtsstudierenden, Ansdtze und Lehr-Lern-Situationen zur
sprachlichen und fachlichen Férderung der Neuzugewanderten, sowie ausgewdéhlte em-
pirische Einblicke in die Lernwege der Studierenden dargestellt. Dazu wird zunéchst der
theoretische Hintergrund skizziert (Kapitel 2), bevor das Projekt ndher beschrieben wird

1



(Kapitel 3). Anhand zweier Szenen aus dem Unterricht wird mithilfe von Transkripten
und Lernendenprodukte verdeutlicht, welche Aufgaben und Herausforderungen sich den
Studierenden im Unterricht mit Neuzugewanderten stellen (Kapitel 4). Das Fallbeispiel
(in Kapitel 4.1) wird verbreitert auf Reflektionen mehrerer Studierender (in Kapitel 4.2),
bevor im abschliefenden Kapitel ein Fazit folgt (Kapitel 5).

2. Theoretische Einbettung: Was sollen Mathematik-Lehramtsstudierende
fiir einen sprachbildenden Mathematikunterricht lernen?

Mathematik wird von vielen Lehramtsstudierenden anfangs als ein Fach eingeschétzt, in
dem Sprache auf mathematische Symbolik und graphische Darstellungen und ggf. Text-
aufgaben reduziert werden kann. Dies greift jedoch zu kurz. Denn Sprachkompetenz hat
einen empirisch wiederholt nachgewiesenen Zusammenhang mit der Mathematikleistung
(z.B. Stanat, 2006; Haag et al., 2013) und auch mit dem Lernzuwachs im Fach Mathema-
tik (Paetsch et al., 2016). Von einer fach- und sprachintegrierten Forderung profitieren
dabei verschiedene Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern: einsprachige und mehrspra-
chige Lernende, solche mit und ohne Forderbedarf und sogar sprachlich starke Lernende

(z.B. Prediger & Wessel, 2018). Bei geeigneter Gestaltung kdnnen also alle Lernenden

einer Klasse profitieren, nicht nur sprachlich Schwache. Daher wurden Konzepte zur Pro-

fessionalisierung aller Fachlehrkréfte filir einen sprachbildenden Mathematikunterricht

entwickelt und erforscht (Eisen et al., 2017; Prediger, 2019; Sahin-Giir & Prediger, 2019),

die im Projekt Sprachbriicken auf den Unterricht mit Neuzugewanderten iibertragen wer-

den.

Die Spezifizierung, was Lehrkrifte fiir einen sprachbildenden Mathematikunterricht
lernen miissen, erfolgte unter Riickgriff auf Brommes (1992) Expertisemodell ausgehend
von typischen wiederkehrenden Jobs (Kurzwort fiir didaktische Anforderungssituatio-
nen), die Lehrkrdfte immer wieder zu bewiltigen haben. Empirisch spezifiziert wurde,
was Lehrkréfte flir einen sprachbildenden Mathematikunterricht mit Bildungsinldndern
lernen miissen. Fiir den sprachbildenden Mathematikunterricht sind diese fiinf Jobs (Pre-
diger, 2019, 2020) zentral:

e Sprache einfordern, d.h. den fachlichen Lernprozess so anlegen, dass moglichst
reichhaltige miindliche oder schriftliche Lernendenprodukte entstehen, welche die
Moglichkeit zu einem vertieften Austausch bieten;

e Sprache diagnostizieren, d.h. Lernendenduflerungen und -produkte im Hinblick auf
bereits aktivierbare Sprachhandlungen und Sprachmittel analysieren;

e Sprache unterstiitzen, d.h. den Lernenden notwendige Sprachmittel und Darstellun-
gen fiir ihre Sprachhandlung (z.B. Beschreiben oder Begriinden) im geeigneten Mo-
ment anbieten;

o Sprache sukzessive aufbauen, d.h. die Lerngelegenheiten so anlegen, dass die
Sprachhandlungen und Sprachmittel mittelfristig prézisiert, ausgebaut sowie treffsi-
cherer aktiviert und miteinander vernetzt werden konnen;

e fachlich relevante sprachliche Anforderungen identifizieren, d.h. die Auswahl der
Sprachhandlungen und Sprachmittel fiir das Einfordern, Diagnostizieren,



Unterstiitzen und sukzessive Aufbauen jeweils an ihrer Funktion fiir die fachlichen
Lernziele orientieren.

In der Methodologie von Bromme (1992) wurde durch die Analyse von Praktiken von
Lehrkriften rekonstruiert, welche didaktische Werkzeuge, Denk- und Wahrnehmungska-
tegorien und Orientierungen Lehrkrifte zur Bewiltigung der Jobs notwendig sind. Sie
wurden in einer Lernlandkarte fiir Lehrkrifte-Expertise fiir sprachbildenden Mathema-
tikunterricht (Prediger 2019) zusammengefasst (vgl. Abbildung 1), die in der Aus- und
Fortbildung von Mathematiklehrkriften nun systematisch eingesetzt wird (Prediger,
2019; Sahin-Giir & Prediger, 2019). Diese Lernlandkarte wurde auch im Projekt Sprach-
briicken zugrunde gelegt und bzgl. der spezifischen Konstellationen mit Neuzugewander-
ten adaptiert.

Jobs Sprache Sprache Sprache Sprache suk-
infordern di izieren unterstiitzen zessive aufbauen
Math isch rel sprachliche Anforderungen identifizieren
Didaktische  Diskursiv aktivierende Unterstiitzungs- .
QWerkzeuge Methoden & Aufgaben Diagnose- formate Impulse Sprachspeicher
instrumente

Erlautern von
Rechenwegen

Erklaren von
Bedeutungen

Orientierungen

01 Sprache als 03 Fokus auf Diskurs-
Lerngegenstand statt allein Wortebene 05 Verstehen
02 Offensiv 04 Integriert vor Kalkul
statt defensiv statt additiv

Abbildung 1: Lernlandkarte fiir Lehrkriafte-Expertise fiir sprachbildenden Fachunterricht (Prediger, 2019)

Um diese Jobs didaktisch treffsicher zu bewiltigen, benétigen (kiinftige) Lehrkrifte
nicht nur konkrete didaktische Werkzeuge (wie etwa Unterstiitzungsformate oder Unter-
richtsmethoden, vgl. Abb. 1), sondern auch geeignete Kategorien, die ihre Wahrnehmung
und ihr Denken leiten konnen. Fiir eine gelungene Bewiltigung des Jobs Identifizieren
relevanter sprachlicher Anforderungen zum Beispiel werden Denk- und Wahrnehmungs-
kategorien bendtigt, mit denen die zu diagnostizierenden und zu fordernden Sprachhand-
lungen und Sprachmittel jeweils von den fachlichen Teilzielen funktional abgeleitet wer-
den konnen. Steht die fachliche Kategorie konzeptuelles Verstindnis im Vordergrund, so
ist die Sprachhandlung Bedeutung erkldiren zentral (d.h. Warum ist das so?, Warum darf
ich so rechnen?), beim fachlichen Fokus auf prozedurales Konnen (d.h. auf formale Re-
chenverfahren, in der Mathematikdidaktik auch genannt dem Kalkiil) dagegen die
Sprachhandlung Erldutern des Verfahrens (d.h. Wie rechnet/macht man das?). Fiir die
beiden Sprachhandlungen sind je unterschiedliche sprachliche Mittel im Blick:
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Bedeutung erkléren fiir das Erweitern eines Bruches erfordert z.B. Sprachmittel wie ,,glei-
che Anteile®, , kleinere Stiicke* oder ,,mehr Stiicke*, Verfahren erldutern ein sprachliches
Fachvokabular wie ,,der Zdhler, ,,der Nenner* oder ,,multiplizieren*. Durch die funktio-
nale Verkniipfung der Kategorien kann eine fach- und sprachintegrierte Foérderung ge-
plant werden, wihrend bei Fokussierung auf Oberflichenkategorien wie Aussprache oder
Rechtschreibung nicht unmittelbar zum fachlichen Lernen beitrdgt und daher eher eine
additive statt integrierte Sprachférderung mit sich bringt. Diese ist fiir Neuzugewanderte
zwar auch wichtig, aber nicht zentral im sprachbildenden Mathematikunterricht.

Hinter diesem Fokus auf die genannten produktiven Denk- und Wahrnehmungskate-
gorien steht zum einen die mathematikdidaktische Orientierung Verstehen vor Kalkiil,
zum anderen die fach- und sprachintegrierte Orientierung integriert statt additiv. Dariiber
hinaus haben sich auch sprachbildungsbezogene Orientierungen als relevant fiir einen ef-
fektiven Einsatz der Werkzeuge erwiesen, z.B. Sprachkompetenz als Lerngegenstand im
Fachunterricht annehmen; offensiv statt defensiv agieren; und sich nicht nur auf die Wort-
ebene beschrinken (vgl. Sahin-Giir & Prediger, 2019, S. 2f.). Diese Orientierungen sind
die Grundlage fiir einen sprachbildenden Fachunterricht: Ein Unterricht, der die sprach-
lichen Anforderungen so weit senkt, dass sie zu den Kompetenzen der Lernenden passen,
d.h. hier einen so genannten defensiven Ansatz verfolgt, konfrontiert die Lernenden nie
mit héheren Anforderungen, so dass die Kompetenzen nicht weiter entwickelt werden
konnen. Agiert man im Sinne des offensiven Ansatzes, werden die Lernenden auf die Hiir-
den vorbereitet und nur wirklich unnétige Hiirden vermieden, so dass die Lernenden hier
ein hoheres Niveau erreichen konnen. Eine Beschriankung rein auf die Wortebene ist hier
daher wenig sinnvoll. Nur wer diese Orientierungen wirklich verinnerlicht hat, kann so-
mit die Jobs mithilfe der Werkzeuge und Kategorien umsetzen.

Auch fiir den fach- und sprachintegrierten Unterricht mit Neuzugewanderten sind die
in Abb. 1 aufgefiihrten Jobs, Orientierungen und Werkzeuge hoch relevant, sie sind je-
doch im Hinblick auf die Deutschanfédngerinnen und Deutschanfénger zu ergénzen: Die
Forschung zum Zweitsprachenerwerb schétzt, dass ungeféhr 2 bis 4 Jahre fiir den Erwerb
der Alltagssprache, 5 bis 8 Jahre fiir den Erwerb der Bildungssprache gebraucht werden
(Cummins, 2000). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass der Spracherwerb in verschiedenen
Stufen vollzogen wird (vgl. Diehl et al., 2000; Berkemeier und Schmidt, 2020), in denen
neben Vokabular vor allem grammatische Strukturen nach und nach aufgebaut werden.
Mochte man verhindern, dass die Sprache als Kommunikationsmittel das fachliche Ler-
nen behindert, ist die Beriicksichtigung des sprachlichen Lernstandes gerade fiir die Ziel-
gruppe der Neuzugewanderten besonders notwendig. Die konkreten Ansétze miissen hie-
rauf Riicksicht nehmen, sollten aber im Sinne eines offensiven Ansatzes die vorhandenen
sprachlichen Mittel unterstiitzen und sprachliche Handlungen einfordern. Auch diese
Uberlegungen wurden — wie im Folgenden dargestellt wird — in dem Projekt integriert.



3. Kontextualisierung des Seminardesigns und der Begleitforschung

3.1 Rahmenbedingungen sowie Inhalte des Seminars und des Forderpraktikums

Am Projekt Sprachbriicken nahmen in vier aufeinander folgenden Semestern vier Kohor-
ten von insgesamt 41 Mathematik-Lehramtsstudierenden verschiedener Lehrdmter (z.B.
Haupt-Real-Sekundar-Gesamtschul-Lehramt, Lehramt fiir Gymnasium und Gesamt-
schule) teil.

Sie wurden in acht Seminarsitzungen inhaltlich vorbereitet und unterrichteten dann im
Rahmen ihres Berufsfeldpraktikums fiir ungefihr 16 Wochen jeweils eine Fordergruppe
von drei bis vier 16- bis 20-jdhrigen Neuzugewanderten wochentlich in einer fach- und
sprachintegrierten Doppelstunde. Fiir viele der Viert- oder Fiinftsemester war dies die
erste eigene Praxiserfahrung, so dass das Vorbereitungsseminar auch das Unterrichten im
Allgemeinen adressieren musste. Tabelle 1 zeigt die Themenverteilung im Vorberei-
tungs- und Begleitseminar. Die begleitenden Seminare dienten insbesondere auch der Re-
flexion der Praxiserfahrungen.

Kooperiert wurden jeweils mit zwei bzw. drei internationalen Forderklassen eines
Dortmunder Berufskollegs, in denen die Jugendlichen zu Beginn des Schuljahres ihrem
Sprachstand entsprechend moglichst homogen zusammengesetzt wurden. Innerhalb der
Klassen wurden fiir das Projekt mathematisch moglichst homogene Kleingruppen von
max. vier Jugendlichen pro Studierenden gebildet, die Gruppeneinteilung erfolgte mit-
hilfe eines sprachentlasteten Diagnosetests nach Mathematikleistung (Spriitten & Predi-
ger, 2019).

Die Unterrichtsplanung der Studierenden fiir die Fordergruppen wurde durch Vor-
schldge zu Unterrichtsmaterialien unterstiitzt, die die didaktischen Ansétze und Prinzipien
eines fach- und sprachintegrierten Mathematikunterrichts konkretisieren (z.B. Darstel-
lungsvernetzung, Scaffolding, Sprache einfordern; vgl. Prediger, 2020) und dabei die be-
sonderen Bedingungen der neu zugewanderten Lernenden beriicksichtigen (Wessel &
Spriitten, 2018).



Tabelle 1: Inhalte der vorbereitenden und begleitenden Sitzungen des Projektes Sprachbriicken

Sitzung

Inhalt
Vorbereitende Sitzungen

1 Allgemeiner o Aufgaben von Lehrkriften (a) nach Einschidtzung der Lehramtsstudierenden,
Einstieg (b) laut Schulgesetz und Kerncurriculum fiir den Vorbereitungsdienst?
2 | Planung von ¢ Reflexion eigener Unterrichtserfahrungen (z.B. aus vorangegangenem Praktikum)
Unterricht e Leitfragen zur Unterrichtsplanung in mehreren Phasen
3 |Aufgabenals e Aufgaben als Instrument der Unterrichtsplanung fiir verschiedene Phasen
Werkzeug ¢ Aufgabenanalyse verschiedener Aufgabentypen und Variation von Aufgaben
4 Sprache e Mindmap zu eigenen Ideen zum Thema ,,Sprache im Mathematikunterricht
im MU ¢ Hintergriinde zu sprachbedingten Hiirden im Mathematikunterricht
(Einstieg) o FErarbeiten wichtiger Kategorien zum Identifizieren fachlich relevanter sprachlicher
Anforderungen (Wort-, Satz, Diskursebene, Sprachhandlung — Sprachmittel)
e Selbstversuch zum mathematischen Erkléren in einer Fremdsprache mit Reflexion
5 | Sprachforde- e Sprache vereinfachen und Sprache einfordern (defensiv und offensiv)
rung im MU ¢ Sprache einfordern und unterstiitzen: Analyse von Aufgabenstellungen und Formulie-
rungshilfen zum Erklédren von Bedeutungen und Erldutern von Rechenwegen
e fachliche und sprachliche Beurteilung von Lernendenprodukten
6 | Sprach- ¢ Darstellungsvernetzung als fach- und sprachintegriertes Aufgabenkonstruktionsprin-
fordernde zip
Aufgaben ¢ Darstellungsvernetzung als diagnostisches Mittel
¢ Analyse sprachlicher Anforderungen in Materialien fiir Neuzugewanderte
7 | Sprach- e Scaffolding als didaktisches Prinzip zum sukzessiven Aufbau von Sprache
bildende e Sprache einfordern und diagnostizieren: Analyse von Lernendenprodukten auf Wort-,
Ansitze Satz, Text- und Diskursebene
o Sprache unterstiitzen: Analyse von sprachbildenden Materialien aus dem Projekt
8 | Sprachsensible e Tandembogen zur Aktivierung der Sprache
Ubungs- und o Kiriteriengeleitete Analyse kommunikationsanregender Methoden (Stationenbetrieb)

Unterstiitzungs- | ®

formate

Zusammenfassung: Filmausschnitt “Sprach- und Verstehensférderung im MU*

Sitzungen begleitend zur eigenen Férderung

9  Sprach- ¢ Reflexionsthema: Heterogenitit innerhalb der neuzugewanderten Lernenden
niveaus o Selbstversuch zur Losung von Aufgaben in einer anderen Sprache
o Spracherwerb und Spracherwerbsstufen, u.a. im Gemeinsamen Europidische Referenz-
rahmen (GER)
e Analyse von Lernendenprodukten aus dem Projekt im Hinblick auf Erwerbsstufen

10 | Scaffolding e Makroscaffolding und Mikroscaffolding
und Mikro- o Konkretisierung der Impulse fiir Mikroscaffolding auf Interaktionsebene
scaffolding e Produktive/intelligente Ubungsaufgaben als Anlass zur Kommunikation

11 Text- o Erfahrungsaustausch zum Thema ,, Textaufgaben™
aufgaben o Strategieférderung durch strategisches Scaffolding

¢ Textaufgaben im DaZ-Material
e Analyse von Lernendenprodukten zum Thema ,, Textaufgaben*

12 Analyse von ¢ Sprachproduktion von Neuzugewanderten der eigenen Forderung: Analyse bzgl. fach-
Lernenden- licher Kompetenzen, Sprachhandlungen, syntaktischer und lexikalischer Sprachmittel
produkten ¢ Planung von UnterstiitzungsmafBnahmen

13  Abschluss- e Reflexion des Praktikums
sitzung e Zusammenfassung des Seminars (u.a. mit der Lernlandkarte)

Die Studierenden nutzten dafiir fach- und sprachintegrierte Unterrichtskonzepte und
-materialien (Aufgabenstellungen, Unterrichtstiitzungsformate und Unterrichtsmetho-
den), die im Rahmen des Projektes und des Vorgingerprojekts iterativ entwickelt und
erprobt wurden; sie trugen mit ihren Erprobungen zur Weiterentwicklung bei. Nach

6



solchen ersten Erfahrungen entwickelten sie nach den gleichen Konstruktionsprinzipien
und Unterstiitzungsformaten auch eigene Arbeitsblitter und Sprachspeicher und setzten
diese ein.

3.2 Herangehensweise der Begleitforschung

In einer handlungsforschend angelegten Begleitforschung (Feldman & Minstrell, 2000)
wurden die Seminar-Diskussionen und Forderpraktiken der Studierenden beobachtet, um

(1) typische Ressourcen und Herausforderungen der Studierenden zu identifizieren;

(2) die fiir sprachbildenden Regel-Mathematikunterricht (Prediger, 2019) identifizierten
Professionalisierungsbedarfe (Abb. 1) im Hinblick auf Unterricht mit Neuzugewan-
derten zu ergdnzen und auszuschirfen;

(3) das Seminarangebot auf Basis dieser Einsichten sukzessive weiterzuentwickeln, um
die Treffsicherheit fiir die Lernbedarfe der Studierenden sukzessive zu erhdhen (Ta-
belle 1 zeigt den Seminarzuschnitt im letzten Durchgang).

Dazu wurden immer wieder schriftliche Arbeitsprodukte und Reflexionsdokumente der
Studierenden im Seminar eingefordert und der Forderunterricht der Studierenden teil-
weise videographiert. Die Arbeitsprodukte der Studierenden dienten im Seminar sowohl
als Gesprichsanlass zur Weiterarbeit an der Lernlandkarte als auch als Riickmeldung an
die Seminarleitung {iber den Stand der Entwicklung. Offene Fragebdgen zu Beginn und
am Ende des Seminars dienten der Evaluation der Umsetzung der Lernlandkarte. Den
Abschluss des Seminars bildete fiir alle Studierenden der schriftliche Praktikumsbericht
iiber den Einsatz von konkreten Fordermaterialien, dieser war alleinige Grundlage der
notenrelevanten Bewertung.

Einige Videosequenzen entstanden im Rahmen von Bachelorarbeiten, welche das Ziel
hatten, die Wirksamkeit von bestimmten Forderstrategien im Umgang mit Neuzugewan-
derten zu analysieren. Die Studierenden haben der Nutzung aller anonymisierten Doku-
mente fiir die Analyse ihrer Professionalisierungswege zugestimmt.

Abschnitt 4.1 dokumentiert in einem Fallbeispiel den Lernweg einer Studentin, die im
Rahmen ihrer Bachelorarbeit mit zwei Férdergruppen am mathematischen Thema ,,pro-
portionale Zuordnungen/Dreisatz“ arbeitete. Die Fordersitzungen wurden gefilmt und
transkribiert, die Schriftprodukte der Schiilerinnen und Schiiler eingescannt. In Abschnitt
4.2 wird in einer Breitenanalyse an den Reflexionsdokumenten aller Studierenden der
vier Kohorten aufgezeigt, wie vielféltig die individuellen Einschitzungen zu den eigenen
Lernfortschritten im Hinblick auf die fiinf in Abschnitt 2 aufgefiihrten Jobs sind.



4. Exemplarische Einsichten in die Begleitforschung zu Lernwegen
und Herausforderungen der Studierenden

4.1 Fallbeispiel zu Lisa Schmidts Lernstand zum fach- und sprachintegrierten Mathe-
matikunterricht mit Neuzugewanderten

4.1.1 Adaption von Unterrichtsmaterial

Die Fokusstudentin dieses Fallbeispiels, wir nennen sie Lisa Schmidt, unterrichtete be-
reits einige Wochen im zweiten Schulhalbjahr, die Jugendlichen der Lerngruppe hatten
u.a. zuvor bereits Grundrechenarten und Bruchrechnung erarbeitet.

Auf Basis der bereits gesammelten Erfahrungen entwickelt Lisa Schmidt eigene Auf-
gaben in Adaption der Konstruktionsprinzipien und Unterstiitzungsformate des Projekt-
materials zur Vertiefung des bereits erarbeiteten Themas ,,Proportionale Zuordnung*
(Ausschnitt abgedruckt in Abb. 2).

Kuchen backen
Esra backt gerne Kuchen. Esra braucht 18 Apfel fiir 6 Kuchen.

Wie viele Apfel benétigt Esra fiir 10 Kuchen? Anzahl Anzahl ‘
der Kuchen der Apfel
a) Berechne die fehlenden Werte in der Tabelle. 6 18

Markiere deinen Rechenweg mit den fehlenden Pfeilen.
10

Diese Warter konnen dir helfen:
der Apfel ‘ der Kuchen é
(die Apfel) (die Kuchen)

| S—

multiplizieren (mit) 3.4=12 ooee dividieren (durch) 12:3 =4 il
(ich multipliziere, <> eeee (ich dividiere, eeee

ft

ich habe multipliziert) ft seee ich habe dividiert) eooe

Diese Formulierungen kénnen dir helfen:

Ich mochte wissen Ich iiberlege mir zuerst
Ich brauche Fiir einen Kuchen
Fiir 10 Kuchen benétige ich Wie viel brauche ich fiir .2

b) Beschreibe: Wie hast du Aufgabe a) geldst?

Abbildung 2: Aufgabe zur proportionalen Zuordnung mit sprachlichen Unterstiitzungen

Die Analyse der Aufgabe gibt einen Einblick in Lisa Schmidts Lernstand, wie sie nach
dem Vorbereitungsseminar und einigen Wochen Erfahrung nun die Jobs fiir einen
sprachbildenden Fachunterricht interpretiert und bewiltigt. Dabei nutzt sie bereits
viele Lerninhalte des Seminars instruktiv:

Wihrend Lisa Schmidt zu Beginn des Seminars eine rein defensive Orientierung hatte
und Sprache vollstindig vereinfachen wollte, hat sie nun begriffen, dass auch auf gerin-
gem Niveau ein offensiver Ansatz angemessener ist, um die Lernenden jeweils in der Zone
der nichsten Entwicklung herauszufordern. Sie verfolgt nun den Job Sprache einfor-
dern, indem sie den Lernenden einen anspruchsvollen Schreibauftrag gibt (in Aufgaben-
teil b) und auch das Lesen von Sachaufgaben abverlangt. Um trotz eines offensiven An-
satzes den Lernstand der Sprachanféngerinnen und -anfénger adaptiv zu beriicksichtigen,
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nutzt sie zwei Strategien: Sie nutzt die lernstandsangemessenen Satzstrukturen im Auf-
gabentext (z.B. durch Beschriankung auf die Haupt-Satzkonstruktion ,,Subjekt — Pradikat
— Objekt®, vgl. hierzu etwa Diehl et al, 2000; Berkemeier & Schmidt, 2020) und verfolgt
parallel den Job Sprache unterstiitzen, indem sie Sprachmittel auf zwei Anspruchsstu-
fen anbietet, die isolierten Worter und ihre Einbindung in den Text.

Die Anpassung der Sprache an den Lernstand der Lernenden erfolgt somit innerhalb
eines offensiven Ansatzes, insbesondere auch mathematisch; sie reduziert die Gesamtauf-
gabe nicht auf ein rein kalkiilhaftes Rechnen, sondern verbleibt im Kontext und verkniipft
die Berechnungen mit Erlduterungen der Rechenwege.

Die Studentin unterstiitzt die Lernenden zudem sprachlich auf weiteren Ebenen: Sie
bietet den Lernenden mit der Tabelle eine Darstellung an, welche den Zusammenhang in
der Aufgabe vereinfacht darstellt und den Lernenden moglicherweise im Zusammenhang
mit proportionalen Zuordnungen aus ihren Herkunftslandern bekannt ist. Durch das Ein-
fordern des Losungsweges vernetzt sie die sprachliche und symbolisch-numerische Dar-
stellung, um hiermit ein vertieftes Verstindnis im Sinne der Darstellungsvernetzung zu
erzeugen (vgl. Prediger & Wessel, 2012). Diese Tabelle und auch das angebotene Voka-
bular mit seinen bildlichen Darstellungen und die angebotenen Satzanfinge sind als Scaf-
fold zu verstehen (Pdhler, 2018), welches die Lernenden beim Losen des Aufgabenteils
b) nutzen konnen. Zur Sprachférderung werden sprachliche Unterstiitzungen wie diese
auch in anderen Aufgaben immer wieder aufgegriffen, um die Sprache sukzessive auf-
zubauen.

Die Sprachprodukte zum Aufgabenteil b), welche in miindlicher und schriftlicher
Form erstellt werden sollen, bieten Frau Schmidt die Mdoglichkeit, die Sprachhandlung
und verwendeten Sprachmittel ndher zu analysieren (Sprache diagnostizieren).

Beim Erstellen der Aufgabe verkniipft Frau Schmidt somit die fachlichen Lernziele
(d.h. Anwenden des Dreisatzes bei einer proportionalen Zuordnung) mit den hierfiir not-
wendigen Sprachhandlungen und Sprachmitteln (fachlich relevante sprachliche Anfor-
derungen identifizieren). Es wird also insgesamt deutlich, dass Frau Schmidt die Bedeu-
tung einer integrierten und nicht additiven Sprachférderung im Mathematikunterricht er-
kannt hat. Ausbaufdhig wire ihre Aufgabe allerdings noch in Bezug auf die Orientierung
Verstehen vor Kalkiil, bei dem neben der Erlduterung des Rechenwegs auch eine Begriin-
dung abverlangt wird, warum man so rechnen darf. Dazu wéren auch andere Sprachmittel
zu unterstiitzen als sie es bislang vorgesehen hat (Prediger, 2019).

Wie Lisa Schmidt das Material und die damit verbundenen didaktischen Uberlegungen
mit Lernenden umsetzt, zeigen die folgenden Transkriptausschnitte.

4.1.2 Lisa Schmidts Fordererfahrungen mit Eileen und Badak

Lisa Schmidt erarbeitet ihre Aufgabe mit zwei Lerngruppen auf verschiedenen sprachli-
chen und fachlichen Niveaus. Eileen und Badak sind in einer internationalen Férderklasse
mit einem eher hoheren sprachlichen Niveau (etwa Sprachniveau A2 nach GER). Eileen
war 10 Jahre im osteuropdischen Heimatland in der Schule und ist seit 7 Monaten in
Deutschland. Badak kommt aus dem Balkan, war dort 11 Jahre in der Schule und ist seit
eineinhalb Jahren in Deutschland.



Lisa Schmidt mochte beim Einfiihren der proportionalen Aufgabe sicherstellen, dass
die Lernenden die Aufgabenstellung und alle verwendeten Worter verstehen. Damit will
sie kommunikative Hiirden vermeiden, die das Bearbeiten der Aufgabe behindern konn-
ten (Sprache unterstiitzen). Im folgenden Transkript wird deutlich, wie Lisa Schmidt
(LS) die Bedeutung zweier Worter (,,bendtigt und ,,Pfeile”) im Gesprich mit Eileen (E1)
und Badak (Ba) klért.

Transkript 1: Badak, Eileen und Lisa Schmidt bei der Einfiihrung der Aufgabe

1 Ei  Achso mhm, ich verstehe nur nicht [unterstreicht diese Worter] ,,bendtigen” zum Beispiel und ja,
jaich kann und so.

LS Sonst verstehst du alles?

Ei Ja

LS Ok. Badak kannst du sonst Eileen erkldren, was das bedeutet ,,bendtigt*?

Ba Ich glaube, ich habe das auch nicht gehort, aber wie der Satz hier ist, muss das sein ,,braucht“?
LS Ja, genau, so dhnlich. Das ist ein dhnliches Wort.

Ba So kommt mit dem Satz [unverstindlich].

LS Ja, das ist richtig.

Ei  Ahnlich, das bedeutet gleiche ja?

10 LS Ja, ,bendtigt” ist sozusagen auch sowas wie ,,braucht®. Das man sowas braucht. Ich benétige vier
- vier Apfel fiir zehn Kuchen oder so. Also da konntest du auch ,,braucht” sagen, das ist eigentlich
das dhnliche Wort. Das ist schon richtig.

I1Ei Ja.
12 LS Und sonst, hast du sonst noch irgendwelche Verstindnisfragen?
13Ei Ah ,Pfeilen®.

14LS Ah ,Pfeil“ ist dieses hier an der Seite [zeigt auf das Arbeitsblatt], was du immer hattest an der
Tabelle. Dieser Pfeil.

15 Ei Achso, ok.

O 00 9 N D K~ W N

Lisa Schmidt gibt Eileens Frage zum Wort ,,benétigt* zundchst an Badak weiter und ak-
tiviert somit seine Sprache (Sprache einfordern). Badak schafft es, sich das Wort selbst
aus der Aufgabenstellung und dem vorherigen Satz herzuleiten, da er bereits iiber sprach-
liche Mittel im Deutschen verfiigt, um sich selbst Zusammenhinge zu erschlieen. Im
Sinne des Mikro-Scaffoldings iiberformt Lisa Schmidt seine AuBerung noch einmal (Turn
10) und verkniipft dies mit der Aufgabenstellung (Sprache sukzessive aufbauen).

Eileen ist auBerdem das Wort ,,Pfeil(en)* unbekannt. Anstatt auch hier die Frage an
Badak weiter zu geben, entscheidet sich die Studentin, eine andere Unterstiitzung zu wih-
len: Sie kniipft an Vorerfahrungen der Lernenden an und verweist auf die Tabellen mit
Pfeilen aus vorangegangenen Aufgaben. Der deiktische Verweis ist eine schnelle Mog-
lichkeit, Wortbedeutungen zu kléren und wird von Lehrkriften und Lernenden héufig
genutzt (Sprache unterstiitzen).

Da Eileen und Badak keine weiteren Fragen zu Wortern oder zum Kontext haben, be-
arbeiten sie die Aufgabe im Anschluss in Einzelarbeit. Nach kurzer Zeit haben sie die in
Abb. 3 abgedruckten Losungen mit unterschiedlichen Losungswegen erstellt.
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Abbildung 3: Eileens (links) und Badaks (rechts) Rechenwege zur Aufgabe aus Abb. 2

In der folgenden Szene wird deutlich, dass die beiden Lernenden Losungswege nutzen,
die Lisa Schmidt zunéchst nicht im Blick hatte. Die Studentin muss daher zunichst ma-
thematisch diagnostizieren, inwieweit diese Verfahren richtig sind.

Transkript 2: Badak, Eileen und Lisa Schmidt besprechen die Aufgabe
19 LS Ok, wollt ihr das einmal vergleichen, wie ihr die Tabelle gelost habt?

23 Ei  Mhm, Esra backt gerne Kuchen und Esra braucht 18 Apfel fiir 6 Kuchen, das bedeutet, dass Esra
fiir ein Kuchen 3 Apfel braucht. Bendtigt. Und das bedeutet, dass Anzahl der Kuchen 10 und
Anzahl der Apfel 30. Ich habe mal 3 gemultipliziert.

24 LS Ok und wieso hast du jetzt hier ne 4 und ne 12 stehen? [Zeigt auf Eileens Arbeitsblatt]

25Ei  Ja, ein Kuchen [kurze Pause] ah fir [lacht] fir einen Kuchen brauchen wir 3 Apfel und fiir 4
Kuchen brauchen wir 12 Apfel. #

26 Ba #Wieso?

27 Ei  Mal drei.

28 LS Ah und wird das in der Aufgabe gefragt nach 4 Kuchen? Wie viele Apfel man braucht?
29 Ei  Wie bitte?

30 LS Wird in der Aufgabe gefragt: Wie viele Apfel du brauchst fiir vier Kuchen?

31 Ei  Ich weil nicht, ich habe das im Kopf verstanden.

32 LS Ok ja, und wieso hast du nicht &h hier eine 1 hingeschrieben? [Zeigt auf Eileens Arbeitsblatt]
33 Ei  Ich weil3 nicht. [lacht]

34 LS Also hast du das mit der 1 einfach im Kopf gemacht?

35E1  Ja.

36 LS Ok.

37 Ba  Aber dann ist ihre Tabelle richtig und meine falsch?

38 LS Nein, deins ist, also du hast es auch richtig, du kannst es auch so machen.

Der Diskurs expliziert die Strategien der Lernenden und der Studentin: Eileen nutzt eine
additive Strategie und sucht in der zweiten Zeile die Anzahl der Kuchen, die zusammen
mit 6 gegebenen Kuchen die gesuchten 10 Kuchen ergeben. Die Studentin hingegen hat
eine multiplikative Strategie im Kopf, zunichst auf einen (oder 2) Kuchen herunterzu-
rechnen und dann auf 10 Kuchen hochzurechnen. Diesen Zwischenschritt hat Eileen nur
im Kopf gerechnet, jedoch weder miindlich noch schriftlich expliziert. Auch Badak wahlt
eine additive Strategie: Er sieht in der Tabelle eine aufsteigende Zweierreihe und rechnet
von 6 auf 8§ Kuchen und von 8 Kuchen auf 10 Kuchen hoch.

Die vergleichsweise einfache Aufgabe stellt sich in der Diskussion daher als sehr
reichhaltig heraus und bietet die Moglichkeit, die Lernenden sprachlich zu aktivieren.
Lisa Schmidt lernt in dieser Situation damit auch, die heterogenen Zuginge der beiden
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Lernenden nachzuvollziehen und auf diese so einzugehen, dass den Lernenden deutlich
wird, dass alle drei Losungswege richtig sind. Die Fihigkeit, Sprache und mathematische
Féhigkeiten zu diagnostizieren, ist notwendig und wird hier geschult (Mathematisches
Denken und Sprache diagnostizieren und Sprache einfordern).

Lisa Schmidt erkennt aulerdem, dass die fachlich relevanten sprachlichen Anforde-
rungen, welche sie zundchst im Blick hatte (zum Formulieren einer multiplikativen Stra-
tegie), fiir die Lernenden zunéchst nicht so zentral waren (Fachlich relevante sprachli-
che Anforderungen identifizieren). Durch das Nachfragen und Erkldren der Vorgehens-
weisen durch beide Lernende konnte sie diese verstehen (Mathematisches Denken und
Sprache diagnostizieren) und fiir die weiteren Schritte beriicksichtigen.

Zur Forderung des sprachlichen Verstindnisses im Sinne des Jobs Sprache einfor-
dern und sukzessive aufbauen sollen die Lernenden ihre Rechenwege auch immer wie-
der verschriftlichen, denn dabei werden die Unterstiitzungsangebote meist intensiver ge-
nutzt als bei der vorangegangenen miindlichen Erklarung.

Beim Erstellen der Schreibprodukte treten aber auch ein paar Fragen auf: Eileen ldsst
sich zunédchst erkldren, was die Aufgabenstellung bzw. das Wort ,,gelost™ genau bedeutet.
Fiir ihre eigene Weiterarbeit notiert sie sich die Unterstiitzung, welche ihr Lisa Schmidt
gegeben hat neben die Aufgabenstellung (,,wie habe ich die Aufgabe gemacht®). Badak
sucht das Wort ,,Zeile” und nutzt das Angebot dann auch fiir seine Darstellung (Sprache
unterstiitzen). Beide greifen zudem auf die schriftlichen Vokabelangebote aus Abb. 2
zurlick.

b) Beschreibe: Wie hast du Aufgabe a"gewﬁ_?./m M&% %W b) Beschreibe: Wie hast du Aufgabe a) gelost?
774 & Kk Seariten” wer 12 pll o oo/ h 6 clvidiert et
L&j‘m A 77/ y e W{'”{\ wie viele \){‘7’?(\'\ brudhe bk foy

cing Xochon  118:6:3\ Junach oo 2., gk Peile

/‘ . ISP/ 919 i 4 " ¢ 7= %w// Wealie @,. K endeducle wel ik wollte
Sy M@%&&ﬁ&/é bl e Jolel e cobdo,

(wie habe ich die Aufgabe gemacht) erstmal habe 18 durch 6 dividiert, damit
Fiir 6 Kuchen brauchen wir 18 Apfel. ich weif3 wie viele Apfeln bruche ich fiir
18 : 6 = 3 (Apf.). Das bedeutet, dass wir fiir eine Kuchen (18 : 6 = 3) danach bei 2. Zeile

einen Kuchen 3 Apfel benétigen. Fiir 4 Kuchen habe ich fiir 8 entschiden weil ich wollte
brauchen wir 12 Apfel: 4 - 3 = 12 (Apf.)

Fiir 10 Kuchen bendtigen wir 30 Apfel.

einfach die Apfeln nur addieren.

Abbildung 4: Eileens (links) und Badaks (rechts) Verschriftlichungen des Rechenwegs

Eileen hat verstanden, dass sie nicht nur ihre Rechnungen erldutern, sondern auch er-
kléaren soll, was diese im Kontext bedeuten. Sie verschriftlicht nun auch den Schritt {iber
einen Apfel, den sie in der Tabelle nicht expliziert hatte.

Auch Badak erldutert sein Vorgehen und kombiniert dieses mit dem Kontext. Dabei
nutzt er zwar angebotene Worter (Apfel, Kuchen, dividieren), nicht jedoch die Satzan-
fange des Aufgabenblatts (Abb. 2). Die Struktur der Formulierung verdeutlicht, dass er
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bereits Nebensitze denken und temporale sowie kausale Zusammenhinge formulieren
kann, auch wenn er keine Satzzeichen zur Strukturierung der Sitze verwendet. Auch er
expliziert nun den zuvor nicht sichtbaren Schritt iiber einen Apfel und verbalisiert so sei-
nen additiven Zugang zur Aufgabe.

Das Einfordern der schriftlichen Sprachprodukte (Sprache einfordern) ermdoglicht
Lisa Schmidt eine erneute Diagnose der fachlichen und sprachlichen Voraussetzungen
und verdeutlicht ihr den moglichen Bedarf an weiteren fachlichen oder sprachlichen Un-
terstiitzungen (Sprache diagnostizieren). Die Chance zur Weiterarbeit an den Ansétzen
zum Verstehen vor Kalkiil dagegen ergreift die Studentin nur manchmal, diesbeziiglich
kann sie ihre Kompetenzen in Zukunft weiter ausbauen, indem sie sich beispielweise noch
konkreter tiberlegt, welche moglichen Lernwege die Lernenden gehen kdnnen, um sie
hierbei sprachlich und fachlich unterstiitzen zu kdnnen.

Beim Einsatz des Materials mit den beiden Lernenden Badak und Eileen konnte Lisa
Schmidt die verschiedenen Jobs héufig zielfiihrend umsetzen. Dies gelingt ihr, weil beide
Lernenden sich aktiv am Lernprozess beteiligen und bereits iiber ein gewisses Mal} an
sprachlichen und mathematischen Kompetenzen verfiigen, um auch gezielt nach Unbe-
kanntem zu fragen.

4.1.3 Lisa Schmidts Fordererfahrungen mit Arif und Sadik

Lernende mit geringen sprachlichen und/oder fachlichen Kompetenzen und/oder sehr he-
terogene Lerngruppen stellen flir angehende Lehrkréfte, aber nicht selten auch fiir erfah-
rene Lehrkrifte eine grole Herausforderung dar. Die Bewiltigung der Jobs ist mit diesen
Lernenden anspruchsvoller, wie die folgenden Szenen mit Arif und Sadik beim gleichen
Aufgabenmaterial zeigen.

Arif und Sadik sind ebenfalls Schiiler in einer internationalen Forderklasse, jedoch mit
einem niedrigerem Sprachniveau (etwa A1/A2). Beide kommen aus dem Irak und ver-
standigen sich auch in ihrer gemeinsamen Erstsprache. Arif war dort 8 Jahre in der Schule
und ist seit 1 ’2 Jahren in Deutschland. Sadik war im Irak 11 Jahre in der Schule und ist
seit 3 Jahren in Deutschland.

Arif und Sadik bearbeiten die vorangegangenen Aufgabenblitter unterschiedlich
schnell. Daher beginnt Sadik mit der Apfelkuchen-Aufgabe schon etwas frither. Als Arif
dann zeitversetzt beginnt, werden daher Vokabelfragen nicht vorab geklirt, weder durch
die Studentin noch durch die Schiiler. Durch das unterschiedliche Arbeitstempo vernach-
lassigt Lisa Schmidt hier das Sprache einfordern und Sprache unterstiitzen.

Sadik bearbeitet die Aufgabe mit dem von der Studentin vorgesehenen Standardweg:
Runterrechnen auf 1 und Hochrechnen auf 10. Seine Schritte expliziert er mit Pfeilen.

| AnzahiderKuchen |  AnzahlderApfel | <
e ¢ 6 18 ) é} 0
T T O
Ao, a,r: 10 I ~ 9 9 Aa .

Abbildung 5: Sadiks (links) und Arifs (rechts) Rechenwege zur Aufgabe aus Abb. 2
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Arif dagegen weil} nicht, wie er die Aufgabe 16sen soll:

Transkript 3: Sadik (Sa), Arif (Ar) und Lisa Schmidt (LS) bei der Einfiihrung der Aufgabe
5LS  Hast du die Aufgabe verstanden?
6 Ar  [Schiittelt den Kopf]

10 LS  Oder sonst versuch, Sadik, kannst du das einmal versuchen, zu erkliren, auf Deutsch?
11 Sa Ja.
12LS Wie du das gerechnet hast? Du hast das ja schon mal richtig gemacht.

13 Sa  Ich hab erst gemacht geteilt male. Ich hab erstemal 6 geteilt 6 1,18 geteilt 6 wie viel 3 stehen. [zeig?
auf seine Tabelle]

14 LS Genau, was weiflt du dann damit? Das...

15 Sa  Hier steht 6 [schaut zu LS]. Welche Buchstabe, welche Zahl ich muss hier schreiben [zeigt auf die
Pfeile an der Tabelle], muss hier auch gleich [zeigt auf die Pfeile an der Tabelle] [unverstindlich]
beide?

16 LS Mhm. Und dann weiit du ja, dass ein Kuchen kostet 3. Ach ne ein Kuchen dafiir brauchst du 3
Apfel. Genau, man rechnet immer auf die 1 oder auf eine andere Zahl runter damit du dann wieder
multiplizieren kannst. [Arif bearbeitet die Aufgabe; Sadik schaut zu Arif] genau. Wenn du mochtest

kannst du schon mal anfangen und hier bei b) aufschreiben wie du das gerechnet hast [zeigt auf
Sadiks Arbeitsblatt], einmal schriftlich.

17 Sa  Mhm. Ok. [lachf]

Da Sadik die Aufgabe richtig geldst hat, versucht Lisa Schmidt zunéichst, ihn zu aktivie-
ren, um Arif seinen Losungsweg zu erldutern (Sprache einfordern). Sadik beschreibt
nun, wie er den ersten Schritt der Aufgabe in der Tabelle gerechnet hat, erldutert jedoch
nur die Rechenschritte, ohne die Bedeutung im Kontext zu erkldren (Turn 13). Nicht er-
sichtlich ist, ob er verstanden hat, warum er so rechnen kann. Auch auf nochmalige Nach-
frage (Turn 14) verbleibt er bei der Sprachhandlung Erldutern des Rechenwegs.

Lisa Schmidt bemerkt dies (Sprache diagnostizieren & fachlich relevante sprach-
liche Anforderungen identifizieren) und iibernimmt daher die Erkldrung der inhaltli-
chen Bedeutung.

Im Vergleich zu Eileen und Badak, welche im Kontext der Kuchen und Apfel argu-
mentieren konnten, fehlt Sadik somit die Sprache, um die Bedeutung seiner Rechnung zu
erkldren. Diese Sprache versucht Lisa Schmidt nun einzufithren (Sprache sukzessive
aufbauen). Doch erldutert sie nicht, warum man ,,[...] immer auf die 1 oder eine andere
Zahl runter[rechnet]“, und bleibt damit auch nur auf der Kalkiilebene, so dass der Sinn
der drei Schritte der proportionalen Zuordnung (bzw. des so genannten Dreisatzes) nicht
deutlich werden.

Lisa Schmidt versucht im Laufe der Bearbeitung, die Sprache weiterhin zu aktivieren
(Sprache einfordern). Es zeigt sich jedoch, dass beide Lernende auf der rechnerischen
Ebene, d.h. der reinen Kalkiilebene bleiben. SchlieBlich fordert sie die beiden Lernenden
auf, ihre Erkenntnisse zu verschriftlichen (Sprache einfordern).

Transkript 4: Sadik, Arif und Lisa Schmidt verschriftlichen die Aufgabe
43 Ar Wie schreibt man [unverstdndlich]?
44 LS Bitte? Was brauchst du?
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45 Ar Die Name von dem [zeigt auf das Arbeitsblatt].
46 LS Das hier heif3t dividieren. Das hier: dividieren.
47 A Ok. [I Minute vergeht]. Keine Ahnung, ich weil} nicht mehr. Ich hab jetzt#

48 LS Was hast du denn schon mal geschrieben? [nimmt das Arbeitsblatt von Arif]
Hier guck mal, das ist doch schon mal gut. Jetzt musst du nur noch das Néachste beschreiben.
Aber hast du schon mal gut gemacht. Versuch mal, das Néchste auch so zu machen. Ist ja nicht
mehr viel, was dir fehlt.

49 Sa Ich habe erstemal dividiert und nach ich habe multi#
50 LS #Multipliziert.
51 Sa Multipliziert.

52 LS Genau. [Sadik schreibt einen Satz auf.] Versuch das mal, mit den Zahlen aufzuschreiben.
[Guckt Arif an] Komm, versuch. Versuch noch eben den letzten Rest von der Tabelle, das ist ja
nicht mehr viel. Du hast den ersten Schritt hast du ja schon beschrieben.

53 Ar Den zweite [zeigt auf die 3. Zeile in der Tabelle]?

54 LS Genau, das fehlt dir ja noch.

55 Ar Na gut. [Schreibt weiter, 20 Sekunden] Wir haben 1 mal, 1 mal 10 gerechnet?
56 LS Mhm. Genau mal rechnen heif3t dieses [zeigt auf die Vokabeln] multiplizieren.
57 Ar Ja.

58 LS Ja. [Arif schreibt weiter,; Sadik denkt nach, 40 Sekunden)

59 Sa Ich habe dividieren 6 mit 6 [zeigt auf die Sprachvorbilder].

60 LS Mhm.

Das Verschriftlichen ihrer Rechenwege stellt fiir beide Schiiler eine grofle Herausforde-
rung dar, die viel sprachliche Unterstiitzung und Motivation durch die Lehrkraft erfordert.
Arif fragt schlieBlich auch nach, als ihm das Wort ,,dividieren* fehlt. Um die Sprache hier
zu umgehen, zeigt er auf die Rechnung. Damit wird deutlich, dass er nicht in die Liste der
angebotenen Worter schaut, wo das Wort aufgefiihrt ist. Anstatt auf das Blatt zu verwei-
sen, nennt ihm Lisa Schmidt das Wort (Sprache unterstiitzen).

Lisa Schmidt versucht die beiden, vor allem aber auch Arif, immer wieder zu motivie-
ren, indem sie ihnen deutlich macht, dass ihre ersten Sétze gut sind (Turn 52) (Sprache
diagnostizieren). Sie merkt, dass die beiden Lernenden sich hier nur auf der Kalkiilebene
bewegen, entscheidet sich aber, dieses Vorgehen zunéchst weiter zu unterstiitzen, um die
Motivation der Lernenden nicht zu unterbrechen.

Betrachtet man nun die Schreibprodukte (in Abb. 6), so wird deutlich, dass beide Ler-
nende zwar die angebotenen Vokabeln ,,multiplizieren” und ,,dividieren* nutzen, diese
aber in keinen Zusammenhang zum Inhalt der Aufgabe (Apfelkuchen) bringen. Auch die
Formulierung und Satzstellung ,,Ich habe ... macht deutlich, dass sie sich auf ihr Vor-
gehen und nicht die inhaltliche Verkniipfung beziehen.
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b} Beschreibe: Wie hast du Aufgabe a) gelést?

b holrecot [ dMldioenl A phpcl?s Ich hab erst 6 dividieren 6 gemacht
dean ($e g iant [(h b 7 pauf o PLi2Ceerah 10 dann ist 1 und ich hab 1 multiplizie-
Qrle ¢ / = JE 2v/le hivl 0 reren 10

gerechen dise gleich 10

b) Beschreibe: Wie hast du Aufgabe a) gelsst?

Ich habe dividiert 6 mit 6 = 1

leh hale dvLisievd Lt b = 4 Ich habe multpliziert 1 mit 10 = 10
Ich habe dividiert 18 mit 6 =3

leh hobe multpiiziert 4 wel Ao-Ag Ich habe multpliziert 3 mit 10 = 30

le he ¢ ) l vidiey d ) 7 bl &= 7

le bn ii"t‘:' e\ E (2 1 Ve rC ) 'q“

Abbildung 6: Arifs (oben) und Sadiks (unten) Erlduterung des Rechenwegs

Im Vergleich zu Eileen und Badak muss Lisa Schmidt Arif und Sadik sowohl sprachlich
als auch inhaltlich deutlich stirker unterstiitzen. Die Unterstiitzungsangebote (z.B. Ta-
belle als Darstellung, angebotenes Vokabular) auf dem Arbeitsblatt helfen hier leider nur
bedingt. Zwar formulieren die beiden Lernenden nichts Falsches, doch gelingt kein Ge-
spréach iiber die Bedeutung der Rechnung.

4.1.4 Zwischenfazit

Das Beispiel von Lisa Schmidt und den beiden Lerngruppen verdeutlicht, wie bedeutsam,
aber auch wie unterschiedlich der Einsatz der fiinf Jobs in einem sprachbildenden Unter-
richt ist:

Die Studentin hat sich bei der Erstellung des Materials Gedanken tiiber die fachlich
relevanten sprachlichen Anforderungen gemacht. Sie unterstiitzt die Lernenden einer-
seits durch Anpassung der sprachlichen Anforderungen an die Lernstéinde, andererseits
durch Angebote von Formulierungshilfen sowie die Tabelle als Scaffold, um den fachli-
chen Anforderungen gerecht zu werden (Sprache unterstiitzen). Es ist ihr wichtig, Spra-
che sowohl miindlich als auch schriftlich einzufordern, auch um die fachlichen und
sprachlichen Kompetenzen diagnostizieren zu konnen. Langfristig ist es das Ziel, die
Unterstiitzungen zu reduzieren, um die Sprache auf diesem Weg sukzessive aufzu-
bauen.

In der praktischen Umsetzung wird jedoch deutlich, dass die beiden Lernendengrup-
pen sehr unterschiedliche Schwerpunktsetzungen dieser Jobs erfordern:

Eileen und Badak benétigen vor allem eine sprachliche Unterstiitzung. Beide Ler-
nende nutzen das angebotene Vokabular und beschrinken sich dabei auch nicht nur auf
einzelne (Fach-)Worter. Thre Losungen orientieren sich am Kontext und verdeutlichen,
dass sie auch die Bedeutung ihrer Rechnungen verstanden haben. Sie haben dabei sogar
andere Losungsstrategien gefunden als von Frau Schmidt geplant. Durch das Einfordern
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der Sprache kann Frau Schmidt ihre Losungswege nachvollziehen, einen Diskurs anre-
gen und ihnen weitere fachliche und sprachliche Unterstiitzungen anbieten. Lernende
wie Eileen und Badak miissen sowohl sprachlich als auch inhaltlich immer wieder her-
ausgefordert werden.

Arif und Sadik hingegen benétigen sowohl sprachlich als auch fachlich grofle Unter-
stiitzung: Obwohl der Kontext der Aufgabe recht alltagsnah ist, haben die beiden Lernen-
den Probleme, inhaltlich zu denken. Sadik versucht, ein bereits gelerntes Kalkiil anzu-
wenden, ohne hierbei den Kontext niher zu betrachten. Auch hier wird durch das Einfor-
dern der Sprache deutlich, welche fachlichen und sprachlichen Unterstiitzungen not-
wendig sind. Frau Schmidt versucht zwar die Jobs auch in dieser Gruppe umzusetzen,
beschrinkt sich aufgrund ihrer noch fehlenden Erfahrung dabei aber auf die Kalkiilebene.
Hiermit verbunden ist allerdings die Gefahr, dass die Lernenden immer kalkiilhaft arbei-
ten, ohne auf die Bedeutung ihrer Rechnungen zu achten. Gerade bei Lernenden wie Arif
und Sadik erscheint es daher notwendig, noch mehr mit Darstellungen (z.B. Du siehst
hier 6 Kuchen. Esra braucht fiir jeden Kuchen 3 Apfel. Zeichne die Apfel in den Kuchen
ein. Zeichne weitere Kuchen.) oder ganz konkretem, mitgebrachten Material (z.B. Apfel)
zu arbeiten (Sprache unterstiitzen). Das Beispiel von Arif und Sadik macht aullerdem
deutlich, dass die Angebote von einzelnen Wortern oder Satzanfiangen fiir die Sprachpro-
duktion bei diesen Lernenden allein wenig hilfreich erscheinen. Texte, in welchen diese
Angebote sprachlich umgesetzt werden, konnen als Vorbilder dienen, um ihnen eine Vor-
stellung davon zu geben, wie hier gesprochen und auch gedacht werden kann.

Die (in diesem Fallbeispiel explizierten) Erfahrungen zu den Jobs und im Umgang mit
Heterogenitét sind nicht nur fiir Lisa Schmidt relevant, sondern werden auch von anderen
Studierenden immer wieder hervorgehoben, wie der folgende Abschnitt zeigt.

4.2 Reflexion der Praxiserfahrungen im Hinblick auf die Jobs

Im Rahmen des Projektes wurden alle teilnehmenden Studierenden gebeten, ihre Pra-
xiserfahrungen im Projekt zu reflektieren, und zwar in Hinblick auf sprachliche und ma-
thematisch-fachliche Aspekte, Schwerpunkte fiir die Weiterarbeit und Tipps fiir andere
Lehrkrifte.

Im Folgenden werden die Reflexionen der Studierenden an ausgewihlten AuBerungen
exemplarisch vorgestellt und den fiinf Jobs fiir einen sprachbildenden Fachunterricht (vgl.
Abb. 1) zugeordnet. Hiermit soll ein weiterer Eindruck von der vielféltigen Umsetzung
der Jobs im Unterricht mit neuzugewanderten Schiilerinnen und Schiilern gegeben wer-
den. Drei Beobachtungen sind zentral:

e Herausforderung der fachlichen und sprachlichen Heterogenitit

e Vielfalt der aktivierten Strategien und Ansétze, um den Unterricht zu gestalten

e Reflexion liber Konsequenzen auf sprachlicher und mathematischer Ebene fiir die
Zukunft

4.2.1 Herausforderung Heterogenitat

Die Heterogenitit, welche im Vergleich der beiden Lerngruppen von Frau Schmidt deut-
lich wurde, wird auch von allen anderen Studierenden als besonders auffallend und
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herausfordernd erlebt, selbst in zweifach homogenisierten Gruppen. In ihren Reflexionen
analysieren sie daher hdufig die Eigenschaften und Merkmale der Lerngruppe sowie der
einzelnen Lernenden.

Einige Studierenden vergleichen die Lerngruppen bzgl. Motivation und Lernbereit-
schaft der Lernenden, z.B.:
e _Sie sind sehr unkompliziert und nehmen Hilfe gerne an.*
e ,.Die Gruppe, mit der ich zusammengearbeitet habe, ist sehr leistungsstark und sehr motiviert.

Dadurch ist teilweise sehr wenig Unterstiitzung nétig und moglich.*

o Die Bereitschaft, neue mathematische Bereiche zu erkunden, ist kaum vorhanden. Sprachliche Bar-
rieren sind zwar vorhanden, aber kein zu grof3es Hindernis.*

Die Heterogenitit reflektieren sie jedoch nicht nur zwischen den Lerngruppen: Obwohl
im Rahmen des Projektes versucht wurde, die Kleingruppen sprachlich und mathematisch
moglichst homogen zu bilden, stellen die individuellen Unterschiede auf mathematischer
und/oder sprachlicher Ebene die Studierenden auch innerhalb ihrer Gruppen vor grofie
Herausforderungen, z.B.:

e ,.Spannend, wie heterogen sogar die Kleingruppen noch sind, im Sprachlichen und Mathematischen.*
e ,Die Erfahrung, die ich mitnehme, ist, dass es schwierig ist, SchiilerInnen in verschiedenen ,Niveaus*

gleichermaflen zu unterrichten. Auflerdem ist es schwierig, auf alle gleichermafien zu achten.*
o Jede/r einzelne Schiiler/Schiilerin in den Kleingruppen braucht noch eine andere Unterstiitzung.*

Der Job Sprache diagnostizieren ist fiir die Studierenden daher sehr zentral und héufig

neu. Sie reflektieren dabei die Diversitét bzgl. aller vier Sprachmodi (Horen, Sprechen,

Lesen, Schreiben), welche sich beim Einfordern der Sprache zeigt, z.B.:

e _Wie groB} der Unterschied bei Sprachrezeption und -produktion ist. Es wird viel verstanden, aber
kann wenig produziert werden.*

e  Sprachliche Liicken werden versucht durch Zeigen zu schlieBen.*

e Differenzierung zwischen Fachsprache und Alltagssprache funktioniert nicht immer (sagen z.B. statt
,plus® und ,gleich® hiufig ,und‘, ,ist’= 3 und 5 ist 8 statt 3 + 5= 8).“

Gerade die letzte AuBerung zeigt, dass die Diagnose noch nicht immer fachlich treffsicher
ist: Ob Lernende ,plus® oder ,und‘ sagen, hat auf das fachliche Lernen wenig Auswirkun-
gen.

Insgesamt verbalisieren die Studierenden in diesen Ausschnitte, dass sie durch den
Kontakt mit den Neuzugewanderten begriffen haben, wie heterogen Lernende sprachlich
und fachlich auf verschiedenen Ebenen sein konnen und dass dies unmittelbar auch Aus-
wirkungen auf die Planung und Durchfiihrung von Fordersitzungen und Unterricht hat.

4.2.2 Vielfalt der aktivierten Strategien und Ansatze zur Forderung

Die Studierenden verwenden in ihrem Unterricht daher verschiedene Strategien und An-
séitze, um den Unterricht zu gestalten und die Lernenden sprachlich und fachlich zu un-
terstuitzen.

Das Einfordern der Sprache als ein wichtiger Bestandteil eines offensiven Ansatzes
erfordert von den Studierenden viel Energie, gerade hier artikulieren sie gleichzeitig auch
die Probleme bei diesem Sprach-Job, z.B.:

e  Die Schiilerinnen und Schiiler sind motiviert, neue Themen zu lernen, aber man kann mit ihnen
nicht zu viele sprachsensible Aufgaben bearbeiten. [...]“
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e  Sie kénnen Mathematik und sind motiviert zu rechnen, wollen aber nicht viel schreiben, wie
Nicht-DaZ-Schiiler auch in ithrem Alter.

o Sprachliche Korrektheit (bzgl. Grammatik) steht nicht im Vordergrund = Hauptsache sie spre-
chen.”

Die Studierenden nutzen daher u.a. sprachliche Unterstiitzungen und Scaffolds (Sprache

und Mathematik unterstiitzen), um die Lernenden bei der Sprachrezeption und -pro-

duktion und den mathematischen Lernprozessen zu fordern, z.B.:

e Sehr, sehr langsam reden und das Gesagte 6fter wiederholen.*

o ,,Beim Reden entstehen Vokabelliicken, die ich dann fiille (= Vokabelerwerb).*

e, Wenn ein Schiiler die Aufgabe verstanden hat, ein Mitschiiler (selbe Muttersprache) aber nicht,
kann dieser ihm Einzelheiten t{ibersetzen.*

o ,,Wenn Worthilfen vorgegeben werden, zeigen SuS auch Interesse daran, diese zu nutzen.*

Dariiber hinaus werden Darstellungen und Materialien hiufig als visuelle und haptische

Hilfsmittel zur Unterstiitzung eingesetzt (Sprache und Mathematik unterstiitzen), z.B.:

e Mir ist aufgefallen, dass sobald man mit Material (Rechenpldttchen, Figuren, etc.) gearbeitet hat,
war die Motivation, die Aufgabe zu bearbeiten, viel hdher.

« ,Bilder, Alltagsbeispiele, etc. erleichtern das Verstindnis.*

. ,,Benutzt viel haptisches Material .

Sie reflektieren im Laufe des Schuljahres daher auch Erfolge im Aufbau der Sprache

(Sprache sukzessive aufbauen), z.B.:

e ,miindlich: Auffallig ist jedoch, dass sie mit der Zeit aufblithen und auch dann viel auf Deutsch
sprechen und sich die Aufgaben gegenseitig auf Deutsch erkldren.*

« ,Im Laufe des Schuljahres haben sich die Schiiler gegenseitig immer mehr unterstiitzt und sich
gegenseitig Aspekte/Inhalte beschrieben.*

In Bezug auf die mathematischen Kenntnisse der neuzugewanderten Lernenden konnen
die Studierenden zunehmend differenzieren zwischen dem Kalkiil, das entweder bereits
beherrscht wird oder héufig schnell erlernt werden kann, und dem inhaltlichen Denken,
auf das in vielen Herkunftslandern kaum Wert gelegt wird, z.B.:

e  Mathematisch sehr unterschiedlich, obwohl die Mathematik offenbar leichter féllt als die Sprache.*
e  Mathematisch muss noch recht viel aufgearbeitet werden.*

° . Teilweise gut im Kalkiil, das kann sich aber innerhalb einer Stunde oder von Montag zu Montag
komplett verdndern. Die GV [Grundvorstellung] ist einprdgsamer.*

Entsprechend wurden z.B. regelméBiges Wiederholen und ein inhaltlicher Vorstellungs-
aufbau von den Studierenden als ritualisierte Ansdtze herangezogen, um die fachlichen
Kompetenzen zu fordern (Sprache und Mathematik fordern), z.B.:

e Immer wieder wiederholen.”

o Die GV [Grundvorstellungen] helfen, das Altwissen zu reaktivieren.*

e, Vorstellungsaufbau wichtig, z.B. durch ... [Anschauungsmaterial].”

Auf Basis der eigenen Einsicht in die Relevanz konkreter Strategien fiir einen sprachbil-
denden Unterricht (vgl. oben), erproben die Studierenden somit verschiedene Forderan-
sdtze und sammeln damit wichtige Erfahrungen im Umgang mit sprachbildenden didak-
tischen Werkzeugen.
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4.2.3 Reflexion tber Konsequenzen flr Zukunft

Die Studierenden ziehen daher aus ihrer Arbeit und dem Praktikum fiir ihre Zukunft und

auch als Hinweise fiir andere Lehrkréfte Konsequenzen auf sprachlicher und mathemati-

scher Ebene, welche u.a. aufzeigen, dass die Studierenden sich trotz anfénglicher Skepsis

den offensiven Ansatz durch Einfordern von Sprache zu eigen machen konnten, z.B.:

e Die Schiiler nicht nur Aufgaben rechnen lassen und danach besprechen, sondern auch mehr mit
den Schiilern dariiber sprechen, z.B. was sie dabei gedacht haben.*

o Diskutieren, Erkldren in ihrer eigenen Sprache (in MaBen) nicht unterbinden.*

e, Mehr Interaktion zwischen den SuS, um sich gegenseitig helfen zu kénnen, um so auch mehr
durch das Erkldren zu lernen.*

o _SuS wollen Textaufgaben und Beispiel (offensive Ansitze sind erfolgversprechend).

Restimierend zeigt sich somit, dass die Studierenden die Herausforderung der sprachli-
chen und fachlichen Diversitidt angenommen und erste Ansdtze aus dem Seminar nun
bewusst einsetzen, um diesen gerecht zu werden.

5. Fazit und Ausblick

Das Projekt Sprachbriicken der TU Dortmund in Kooperation mit dem Robert-Schuman-
Berufskolleg in Dortmund hatte das Ziel, Lehramtsstudierende im Fach Mathematik
durch die Arbeit mit neuzugewanderten Lernenden fiir einen fach- und sprachintegrierten
Unterricht zu professionalisieren.

Ausgehend von Erkenntnissen aus bisheriger Forschung wurde die Lernlandkarte von
Prediger (2020) mit den Jobs (z.B. Sprache einfordern, Sprache diagnostizieren), den Ori-
entierungen (z.B. offensiv statt defensiv arbeiten), den Denk- und Wahrnehmungskate-
gorien (Fachliches Lernziel — Sprachliches Lernziel — Sprachmittel) sowie den handfesten
didaktischen Werkzeugen (z.B. Unterstilitzungsformate) als Grundlage fiir die Ausbildung
der Studierenden genommen und fiir die spezifische Zielgruppe der Neuzugewanderten
insofern adaptiert, dass die sprachlichen Angebote und Unterstiitzungen sowie das Ein-
fordern der Sprache auf dem sprachlichen Niveau der Neuzugewanderten erfolgt ist.

Das Fallbeispiel von Lisa Schmidt und die Einblicke in die Reflektionen der Studie-
renden geben qualitative Hinweise, dass die Studierenden im Rahmen der Kleingruppen-
forderung durch das Projekt erfahren haben, was es bedeutet, diese Jobs umzusetzen und
wie bedeutsam diese Jobs sowohl aus sprachlicher als auch aus fachlicher Sicht sind. Die
kontrastierenden Fallbeispiele der zwei Lerngruppen von Lisa Schmidt konnten aufzei-
gen, wie unterschiedlich die Bediirfnisse der Lernenden dabei sind: Lernende wie Eileen
und Badak, welche bereits iliber eine Grundlage sprachlicher und fachlicher Kenntnisse
verfiigen, konnen Angebote hdufig leichter nutzen als sprachlich und fachlich eher schwé-
chere Lernende wie Sadik und Arif. Gerade Lernende wie Sadik und Arif bendtigen noch
gezielte Unterstlitzungen. Unterstlitzungsformate wie Darstellungsvernetzungen, hapti-
sches Material, sprachliche Vorbilder und héufige Wiederholungen erscheinen hier hilf-
reich zu sein.

Auch in anderen Teilen des Projektes zeigte sich, dass die Umsetzung der Jobs sehr
stark von den sprachlichen und fachlichen Kompetenzen der Lernenden abzuhingen
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scheint. Denn die Lerngruppen der internationalen Forderklassen am Berufskolleg wer-
den héufig — auch bedingt durch das Alter der Lernenden und der damit verbundenen
bisherigen Schullaufbahn in den Heimatléndern — als sehr heterogen in beiden Bereichen
erlebt. Es kann daher nicht von den Neuzugewanderten gesprochen werden, fiir welche
einheitliche Vorgehensweisen moglich sind, wie auch die quantitativen Ergebnisse aus
sprachentlasteten Leistungstests verdeutlichen (Spriitten & Prediger, 2019). Die Diversi-
tat erfordert einen adaptiven Umgang mit den Jobs, im Unterrichtsmaterial ebenso wie in
der Gespréchsfiihrung der Studierenden.

Fiir einen sprachbildenden Unterricht miissen kiinftige Lehrkréfte daher gezielt auf
den Umgang mit sprachlichen und fachlichen Hiirden vorbereitet werden, um sowohl
fachdidaktisch mit den verschiedenen Zugéngen umgehen zu konnen als auch sprachdi-
daktische Kenntnisse zu Stufen des Spracherwerbs zu haben (z.B. Prediger, Zentgraf &
Berkemeier, 2019). Die Lernlandkarte — dies hat sich im Projekt, aber auch in verschie-
denen Fortbildungen mit angehenden und bereits im Berufsleben aktiven Lehrkréften ge-
zeigt — bietet eine gute Orientierung, um zu verstehen, wie die Verkniipfung von Sprache
und Mathematik erfolgen kann. Sind bei den Lehrkriften die Orientierungen aufgebaut
und die Denk- und Wahrnehmungskategorien verinnerlicht, dann sind die Grundlagen fiir
die Umsetzung der Jobs mit verschiedenen didaktischen Werkzeugen gegeben.

Das Projekt hat aber auch gezeigt, dass die Einwicklung von Unterrichtsmaterial nicht
durch (angehende) Lehrkrifte nebenbei zu erledigen ist, sondern aufwendige Erprobungs-
zyklen und redaktionelle Uberarbeitungen erfordert. Eine solche Entwicklung ist exemp-
larisch fiir natiirliche Zahlen und fiir Proportionalitéit erfolgt, das Material (Spriitten &
Prediger 2020a, b) steht nun als Open Educational Resources zur Verfiigung.

Wie durch die Spracherwerbsforschung deutlich wurde, ben6tigt aber auch ein solches
Lernen Zeit. Zeit, die im Schulalltag leider zu haufig knapp ist, und dennoch wichtig fiir
Lehrende und Lernende. Denn resiimierend hélt eine teilnehmende Lehramtsstudentin
fest:

Es wird manchmal sehr langsam gehen mit Sprachbarrieren.

Einfach Geduld mitbringen.

Dank. Dieser Artikel ist entstanden im Rahmen des Projekts Sprachbriicken, zu dem die Dortmund-Stiftung eine An-
schubfinanzierung gegeben hat und das dann mit Unterstiitzung des Stifterverbands durchgefiihrt wurde. Wir dan-
ken den Geldgebern fiir die finanzielle und ideelle Unterstiitzung sowie dem Robert-Schuman-Berufskolleg und
alle beteiligten Kolleginnen und Kollegen fiir die tiberaus erfolgreiche Kooperation.
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