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Fortbildungsmaterial im Wandel:
Adaptionshandlungen von Multiplizierenden im Blick

von Daniela Gétze 0000-0002-2826-3684

Ein Fortbildungsprogramm hat grofere Reichweite, wenn Multiplizierende nach vorheriger
Qualifizierung die Fortbildungen selbst leiten. Hierfiir bekommen sie passendes Fortbildungs-
material an die Hand, welches sie fiir die eigene Arbeit adaptieren. Im Artikel wird in der Tie-
fenanalyse einer Multiplizierenden aufgezeigt, dass bestimmte Adaptionen die Unterrichtent-
wicklungsprozesse bei den Lehrkriften erschweren konnen. Hieraus werden Konsequenzen fiir
die Weiterarbeit im QuaMath-Programm gezogen.

Schltisselwérter:  Multiplizierende, Adaptionen, Fortbildungsmaterial, Unterrichtsent-
wicklungsprozesse

1 Zum Grundgeriist von Fortbildungsprogrammen

Vor etwa 20 Jahren haben Adler et al. (2005) die Lehrkrifteprofessions-
forschung noch als ,aufstrebendes Forschungsfeld“ bezeichnet. In vor
allem kleinen Stichproben wurden zentrale Pionierarbeiten beziiglich
des Lehrkriftelernens geleistet, sodass insbesondere in den letzten Jah-
ren die Bestrebung nach einer grofleren Reichweite von mathematik-
bezogenen Professionalisierungsprogrammen zugenommen hat.
Diese arbeiten oftmals nach dem Kaskadenmodell (Maaf & Artigue,
2013), welches auf der Idee des scaling up fufdt: Die teilnehmenden
Lehrkrifte werden nicht von denjenigen direkt fortgebildet, die das Ma-
terial entworfen haben, sondern von Multiplizierenden, die wiederum
fur die Durchfithrung des professionell entwickelten Programms
vorab qualifiziert wurden. Fiir die Arbeit mit den Lehrkriften erhalten
die Multiplizierenden Fortbildungsmaterialien mit Foliensitzen, Ar-
beitsblittern und Videos fiir Fortbildungsaktivititen, Inputs und Anre-
gungen fiir Reflexionen und Diskussionen usw., die wissenschaftlich
evaluiert auf die beruflichen Lernbediirfnisse und Lernwege der Lehr-
krifte zugeschnitten sind (Prediger, 2019). Die Umsetzung dieser Ma-
terialien ist allerdings nicht als Top-Down-Prozess von den Forschen-
den, zu den Multiplizierenden und schliellich zu den Lehrkriften an-
gelegt. Denn eine zu starke Umsetzungstreue wird nicht selten zum
hemmenden Faktor, wenn notwendige Adaptationen an die jeweiligen
spezifischen Bedingungen (z. B. im Hinblick auf die jeweilige Ziel-
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gruppe) nicht vorgenommen werden (Schrader et al., 2020). Gleich-
wohl diirfen Adaptionen nicht dazu fithren, dass die zentralen Aussa-
gen des Fortbildungsmaterials nicht mehr erhalten bleiben.

Aber wie kann das gelingen? Dies ist Gegenstand des vorliegenden Bei-
trags.

2 Adaptionshandlungen von Multiplizierenden

Adaptionshandlungen von Multiplizierenden kénnen unter verschie-
denen Blickwinkeln betrachtet werden. So kann beispielsweise die
Umsetzungstreue der Kernkomponenten des gesamten Fortbildungs-
programms betrachtet werden. Darunter ist die moglichst genaue Um-
setzung der zur Verfiigung gestellten Materialien gemeint (Jacob et al.,
2017). Die Umsetzungstreue fokussiert somit eher das ,Was wurde
umgesetzt?“ aber weniger das ,Wie wurde es umgesetzt?“. Im Fokus
stehen Kernkomponenten, nicht aber Kernkompetenzen.

Ein anderer Zugang der Beforschung von Adaptionshandlungen
schreibt den Multiplizierenden eine ,pedagogical design capacity”
(Brown, 2009) — einem Ansatz aus der Forschung von Adaptionshand-
lungen bei Lehrkriften — zu, denn ,[...] materials require craft in their
use; they are inert objects that come alive only through interpretation
and use by a practitioner” (Brown, 2009, S. 22). Gemif} diesem Ansatz
stellt sich nicht die Frage, ob Materialien verindert werden, sondern
wie. Ausschlaggebend sind nicht nur die oberflichlich, kosmetische
Verinderungen, sondern vor allem die Verinderungen, die die Kern-
aussagen beeinflussen und somit eine tiefgehende Verinderung im
Material bewirken. Diesen Ansatz verfolgend haben Leufer et al. (2019)
die Unterscheidung materialbasierter und themenspezifischer Adapti-
onen vorgenommen. Materialbasierte Adaptionen werden als solche
definiert, wenn sie sich auf konkrete Teile des Materials beziehen und
damit sichtbar sind. Das kann durch Auslassungen, Verinderungen,
Umsortierungen oder Neueinfiigungen geschehen (Leufer et al,
2019).

Thematische Adaptionen fokussieren die Verinderung von Themen
und Schwerpunktsetzungen innerhalb des Materials. Das kann bedeu-
ten, dass das vorgegebene Material ggf. gar nicht verindert wird, aber
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beispielsweise einzelne Abschnitte oder auch Aktivititen vernachlis-
sigt oder auch ganz anders als intendiert behandelt werden. Themati-
sche Adaptionen fithren somit hiufig zu einer Verschiebung der Kern-
aussagen innerhalb des Materials (Zwetzschler et al., 2016). Themati-
sche Adaptionen werden oftmals durch die antizipierten Bediirfnisse
der Teilnehmenden begriindet (Leufer et al., 2019). Diese Orientierung
ist einerseits erforderlich, um die Fortbildung méglichst auf die indivi-
duellen Bedtirfnisse der Teilnehmenden zuschneiden zu kénnen. Sie
birgt aber auch die Gefahr der Verschiebung der drei zentralen Wis-
sensfacetten fiir Lehrkriftefortbildungen, die im Material angespro-
chen werden sollten (Cochran-Smith & Lytle, 1999, vgl. Abb. 1).

knowledge-of-practice
(Anbindung der anderen Wissensfacetten
an den eigenen Unterricht)

knowledge-for-practice < > knowledge-in-practice
(unterrichtsrelevantes (didaktisches Wissen (iber
theoretisches Wissen) Lehr-Lern-Prozesse)

Abb. 1 Wissensfacetten, die im Rahmen von Fortbildung adressiert werden sollten

Knowledge-for-practice umfasst das notwendige theoretische aber unter-
richtsrelevante Hintergrundwissen zum behandelten Themengebiet.
Sie kann als die Theorie in der Praxis oder fiir die Unterrichtspraxis rele-
vantes theoretisches Wissen bezeichnet werden (Cochran-Smith & Lytle
1999) und umschreibt daher das Wissen, auf das sich Lehrkrifte bei
der Unterrichtsplanung stiitzen sollten (Darling-Hammond & Brans-
ford, 2005). Die Betonung der Relevanz fiir den Unterricht impliziert,
dass die theoretischen Beziige konkret mit dem Lerngegenstand des
Fortbildungsprogramms verkniipft sein sollten, denn eine Fokussie-
rung auf rein abstraktes Wissen hat nachweislich keinen Einfluss auf
Unterrichtsentwicklungsprozesse (Joyce & Showers, 2002).

Knowledge-in-practice wird aktiviert, wenn Lehrkrifte unterrichtsrele-
vante Entscheidungen beispielsweise in der Unterrichtsplanung tref-
fen. So miissen sie lernen das Potenzial einer reichhaltigen Aufgabe
zu erkennen und unterrichtlich aufzubereiten. Ebenso ist dieses Wis-
sen notwendig, um (typische) Strategien oder auch Fehlermuster in
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Lernendenbearbeitungen zu erkennen und diagnosegeleitet Forde-
rung zu planen. Es ist das Praxiswissen, welches vor allem in der Pla-
nung des (weiteren) Unterrichts relevant wird (Cochran-Smith & Lytle
1999).

Knowledge-of-practice trennt im Gegensatz zu den ersten beiden Wis-
sensfacetten nicht das unterrichtsrelevante theoretische Wissen und
das praktische Wissen voneinander. Vielmehr wird davon ausgegan-
gen, dass das Wissen, das Lehrkrifte ben6tigen, um gut zu unterrich-
ten, entsteht, wenn Lehrer ihr eigenes Klassenzimmer als Ort empiri-
scher Erprobungen behandeln und die Unterrichtserfahrungen auf-
grund der beiden anderen Wissensfacetten reflektieren (Cochran-
Smith & Lytle 1999). Dies kann im Fortbildungsmaterial beispielsweise
durch die Einbindung von Erprobungsauftrigen fiir die Unterrichts-
praxis Berticksichtigung finden, die in der Fortbildung von den Teil-
nehmenden gemeinsam geplant, anschlieflend im eigenen Mathema-
tikunterricht durchgefiihrt und in einer nichsten Fortbildungsveran-
staltung gemeinsam reflektiert werden (Prediger & Selter, 2024).

In der Gestaltung von Fortbildungsmaterialien sind die ersten beiden
Wissensfacetten gut durch die Darlegung des unterrichtsrelevanten
theoretischen Wissens und der Umsetzung dieses Wissens durch z. B.
kognitiv aktivierende Aufgaben und Unterrichtsmethoden implemen-
tierbar. Beim knowledge-of-practice hingegen bedarf es der unterricht-
lichen Einbettung der anderen beiden Wissensfacetten: Inwiefern wird
der Fortbildungsgegenstand bereits im eigenen Unterricht umgesetzt?
Wie kann er im eigenen Mathematikunterricht verstirkt werden? So-
mit ist die Adressierung aber insbesondere eine Verkniipfung und da-
mit unterrichtliche Einbettung aller drei Wissensfacetten in einer
Lehrerfortbildung eine zentrale Gelingensbedingung, um Unterrichts-
entwicklungsprozesse zu begiinstigen.

Beziiglich der Beriicksichtigung und Verkniipfung dieser drei Wis-
sensfacetten zeigte die Studie von Leufer et al. (2019), dass Multiplizie-
rende oftmals die eigentlich intendierte Wissensfacette eines bestimm-
ten Abschnitts im Fortbildungsmaterial nicht als solche nutzen oder
diese nebeneinandergestellt und somit nicht miteinander verkniipft
werden. Wie sich derartige Adaptionen durch die Verschiebung der
Wissensfacetten auf die Fortbildung auswirkt, soll im Folgenden an
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Ausschnitten aus einer Studie mit Multiplizierenden® der Primarstufe
illustriert werden.

3 Adressierung der Wissensfacetten im Rahmen der ,Fachoffen-
sive Mathematik*

3.1 Hintergrund und Design der Studie

Die in Kapitel dargelegten Daten stammen aus der ,Fachoffensive Ma-
thematik in NRW. Im Rahmen dieses durch das Bundesland NRW
geforderten Projekts  (https://www.schulministerium.nrw/master-
plan-grundschule) werden Multiplizierende in allen 53 Schuldmtern in
NRW dafiir qualifiziert, Grundschulen bei der schulinternen Unter-
richtsentwicklung zu unterstiitzen. Neben vor allem beratenden Tétig-
keiten arbeiten diese Personen mit mindestens einem Lehrkriftenetz-
werk — bestehend aus etwa 20 Lehrkriften aus sechs bis zehn verschie-
denen Grundschulen — an zentralen inhaltlichen Basisthemen wie
z. B. ,Basiskompetenzen sichern — Rechenschwierigkeiten vermeiden*
(Details siehe: https://pikas.dzlm.de/node/2096). Hierfiir hat das PI-
KAS-Projektteam Materialien fiir die Netzwerkarbeit erstellt und die
Multiplizierenden fiir die Ausbringung dieses Materials qualifiziert.
Unterrichtsmaterialien, welche die Lehrkrifte zur Erprobung im eige-
nen Unterricht und damit als Grundlage der gemeinsamen Reflexion
in den von den Multiplizierenden durchgefithrten Netzwerkveranstal-
tungen einsetzen kénnen, werden ebenso bereitgestellt. Dariiber hin-
aus gibt es regelmifRige Austauschtreffen, in denen u. a. auch Adapti-
onsmoglichkeiten der Materialien behandelt werden.

Mit Beginn der Netzwerkarbeit im Schuljahr 2023/24 erklirten sich
funf Multiplizierende bereit, ihre Netzwerkarbeit intensiv begleiten zu
lassen. Eine weitere Multiplizierende kam Ende des Schuljahres hinzu.
Die einzelnen Netzwerktreffen dieser Multiplizierenden wurden vide-
ografiert, die dafiir genutzten Materialien analysiert und Interviews
mit den Multiplizierenden und mit einigen teilnehmenden Lehrkrif-
ten gefiihrt.

! Diese werden im besagten Projekt als ,Fachberatende" bezeichnet, da sie vor allem Bera-
tungstitigkeiten tibernehmen. Fiir den besseren Lesefluss werden sie im Folgenden als ,Mul-
tiplizierende“ bezeichnet.
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3.2 Gestaltung des Materials

Die Materialien fiir die Netzwerkarbeit zum Thema ,Basiskompeten-
zen sichern — Rechenschwierigkeiten vermeiden* gliederten sich nach
den im SWK Gutachten (2022) genannten arithmetischen Basiskom-
petenzen ,Zahlverstindnis‘, ,Operationsverstindnis‘, ,Stellenwertver-
stindnis‘, ,Schnelles Kopfrechnen’, ,Zahlenrechnen‘ und ,Ziffernrech-
nen‘. Zur Ausbringung dieses Basisthemas wurden den Fachberaten-
den insgesamt sieben aufeinander aufbauende Module angeboten, wo-
bei sich das Zahlenrechnen tiiber zwei Module erstreckte (siehe
https://pikas.dzlm.de/node/587). In den Materialien wurde das know-
lede-for-practice in der Form adressiert, dass in einem ersten Abschnitt
verdeutlicht wurde, welche Verstehensgrundlagen der jeweiligen Ba-
siskompetenz zugrunde liegen. Das knowledge-in-practice wurde in der
Diagnose dieser Verstehensgrundlagen in z. B. schriftlichen Kinderbe-
arbeitungen sowie in der Darlegung méglicher Férderanregungen be-
handelt. Das knowledge-of-practice wurde durch die Berticksichtigung
bereits bestehender Unterrichtspraktiken der teilnehmenden Lehr-
krifte, die Anbindung der dargelegten Férdermdoglichkeiten an den ei-
genen Unterricht und durch den Erprobungsauftrag, bei dem (neue)
verstehensorientierte Férderanregungen fiir den eigenen Unterricht
geplant und erprobt werden sollten, angesprochen. Somit dienten vor
allem die Aktivititen, die an bestehende Unterrichtspraktiken an-
kntipften, neue Ideen fiir den eigenen Mathematikunterricht etablier-
ten sowie zur konkreten Umsetzung im eigenen Mathematikunter-
richt aufforderten, der stindigen Verkniipfung von mindestens zwei
Wissensfacetten. Inwiefern die Multiplizierenden die Verkniipfung
dieser Wissensfacetten gelang, wird im Folgenden exemplarisch am
Fallbeispiel der Multiplizierenden Kathrin dargelegt.

4 Verkniipfung der Wissensfacetten als Herausforderung von
Multiplizierenden

Die Tiefenanalyse der Adaptionen von Kathrin in Bezug auf die drei

Wissensfacetten soll verdeutlichen, wie herausfordernd diese Adressie-

rung sein kann, sofern das Fortbildungsmaterial nicht addquat unter-
stiitzt.
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Kathrin — eine Novizin in der Fortbildung — hat in ihrem ersten Netz-
werktreffen das Thema ,Diagnose und Foérderung von Zahlverstind-
nis“ erarbeitet. Dabei hat sie den ihr zur Verfiigung gestellten Folien-
satz nahezu komplett tibernommen. Viele inhaltlichen Folien hat sie
erhalten, gleichwohl — und das war das Interessante bei Kathrin — hat
sie nahezu alle Aktivititen von den Folien gestrichen.

So wurde zu Beginn des Foliensatzes eine Aktivitit vorgeschlagen, mit
der die teilnehmenden Lehrkrifte zunichst fiir sich selbst und an-
schliefend gemeinsam mit anderen reflektieren sollten, wie sie guten
Mathematikunterricht definieren.

Warm-Up: Was ist fiir Sie guter Mathematikunterricht? Sinn der néchsten Aktivitét

Arbeitsauftrag: Selbstreflexion

[ ]
- Was sind fiir Sie Kriterien guten
Mathematikunterrichts?

) [ ] Arbeitsauftrag: Austausch zu zweit
@ 15 Minuten @ Vergleichen Sie immer zu zweit Ihre Antworten.
1 - Welche Kriterien doppeln sich? Welche nicht?
& Arbeitsauftrag: Sammeln im Plenum
& @  Sammelnsie hre Ergebnisse mit der gesamten
& Gruppe

Abb.2  Aktivitat zur Ankniipfung des knowledge-for-practice an die bestehenden
Unterrichtspraktiken

Das Ankniipfen an bestehende Praktiken sollte dazu beitragen, dass
die anschliefRend in den Folien vorgestellten Kriterien eines verstehen-
sorientierten Mathematikunterrichts (Prediger et al., 2022) an die ei-
gene bestehende Unterrichtspraxis angekniipft werden kénnen (vgl.
AbD. 2). Ziel war somit eine (erste) Verkniipfung von knowledge-for-
practice und knowledge-of-practice: Wo finden diese theoretischen
Qualititskriterien bereits im eigenen Mathematikunterricht Beriick-
sichtigung? Um dies zu verdeutlichen wurde dem Foliensatz eine aus-
geblendete Folie beigefiigt (vgl. Abb. 2, rechter Teil), in der diese Inten-
tion der Ankniipfung und auch der Nutzen fiir die eigene Veranstal-
tung transparent gemacht wurde.

Kathrin aber entschied sich dafiir, diese Aktivitit und zudem auch die
weiteren Folien, auf denen die Prinzipien fiir qualititsvollen Mathema-
tikunterricht (Prediger et al, 2022) erliutert wurden, auszulassen. Sie
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begriindete ihre Entscheidung teilnehmendenorientiert, da sie eine
Ablehnung der Teilnehmende vermutete.

K:[...] Mein Gedanke war: Wenn ich anfange damit, wie alle guten
Mathematikunterricht machen sollen, habe ich sie alle schon ver-
loren. Ich weifd wie beratungsresistent Lehrkrifte sind. Wenn ich
denen sage: ich zeige euch jetzt was Geiles und Neues und hier
sind die Leitideen fiir guten Mathematikunterricht, kommuni-
ziere ich ja implizit schon: Das, was ihr macht ist kein guter Ma-
theunterricht, weil ich zeige euch das ja jetzt.

Kathrin war nicht die einzige Multiplizierende, die diese Folien aus-
lief2. Anscheinend blieb unklar, wie dieser Abschnitt im Foliensatz sich
in das Gesamtkonzept der entsprechenden Veranstaltung eingliederte.
Die Geschichte des Moduls wurde nicht transparent.

Die Aktivitit, mit der Kathrin alternativ in ihre Veranstaltung einstieg,
diente der Verkntipfung von knowledge-for-practice und knowledge-
in-practice, sodass eine von Kindern bearbeitete Eingangsstandortbe-
stimmung zum Zahlverstindnis vor allem unter der Perspektive der
durch diese Standortbestimmung diagnostizierbaren Verstehens-
grundlagen analysiert werden sollte. Es ging also nicht nur um die Di-
agnose der Kinderbearbeitung, sondern auch darum, welche Verste-
hensgrundlagen beziiglich des Zahlverstindnisses durch diese Stand-
ortbestimmung erhoben werden. Somit sollten in einem ersten Schritt
die empirisch belegten Verstehensgrundlagen des Zahlverstindnisses
identifiziert und gemeinschaftlich gesammelt werden. Kathrin mode-
rierte diese Arbeitsphase in ihrer Veranstaltung wie folgt:

Kathrin: [...] und da wiirde ich Sie jetzt bitten sich diese Eingangs-
standortbestimmung anzuschauen und sich zu tberlegen was
die Kinder kénnen miissen und was sie mitbringen miissen, um
diese Aufgaben erfolgreich zu bearbeiten. Welche Fihigkeiten?
[...] Ich wiirde jetzt gerne die Verstehensgrundlagen der Reihe
nach durchgehen. Was miissen die Kinder kénnen fiir diese Ein-
gangsstandortbestimmung?

Es ist zu erkennen, dass Kathrin die Teilnehmenden bei der Identifi-
kation der Verstehensgrundlagen aktiv beteiligte. Gleichwohl blieb die

48



Fortbildungsmaterial im Wandel

Verkniipfung zu den konkreten Kinderbearbeitungen aus, d. h. es wur-
den zwar (einige) Verstehensgrundlagen identifiziert, aber nicht weiter
diagnostiziert. Die Anwendung des (neuen) Wissens bei der Diagnose
von konkreten Kinderbearbeitungen blieb aus. Die Chance, der unmit-
telbaren Verkniipfung von knowledge-for-practice und knowledge-in-
practice wurde somit von ihr nicht genutzt. Allerdings fehlten diese
Informationen im Foliensatz, sodass die Verkniipfungsidee im Mate-
rial nicht transparent gemacht wurde. Somit war es nicht weiter ver-
wunderlich, dass Kathrin — als Novizin in der Fachberatung — diese
Verkntipfung nicht von sich aus erkannte und entsprechend mode-
rierte. Dazu hitte es konkrete Ausfiihrungen iiber die Zielsetzung der Ak-
tivitdt im Material gebraucht.

Im weiteren Verlauf des Netzwerktreffens hat Kathrin weitere drei Ak-
tivititen ausgelassen. Darunter waren zwei Aktivititen, die zur direk-
ten Verkniipfung von knowledge-of-practice und knowledge-in-prac-
tice hitten beitragen kénnen (vgl. Abb. 3). Beide Aktivititen setzten bei
den eigenen Unterrichtspraktiken an und dienten dazu, diese mit den
im Material angebotenen Anregungen zur férderorientierten Diagnose
zu verkniipfen. Aber auch hier gab es fiir Kathrin keine erliuternden
Hintergrundinformationen im Foliensatz, warum und mit welchen
Zielen diese Aktivitit in der konkreten Veranstaltung mit den Lehrkrif-
ten hitte durchgefiithrt werden sollen, sodass vom Materialdesgin her
die Ausfiihrungen iiber die Zielsetzung der Aktivitit und die Moglichkeiten
der Moderation nicht transparent gemacht wurden.

Erfahr i und langfristige Diagnose Zihlen spielerisch férdern

. Van o
| | 2 e
Wie gestalten Sie prozessbegleitende und langfristige
o Diagnose in Ihrem Mathematikunterricht bzw. an hrer - Wie diagnostizieren und fordern Sie die
schule? Zahikompetenzen hrer Kinder?
® 10 Minuten Welche Aufgabenformate und Methoden haben sich '® 10 Minuten Welche spielerischen Aktivitaten haben sich bewahrt?
1 'Y bewshrt? 1 °
-;g -e Schreiben Sie Ihr bestes Beispiel auf Post-lts/ins
° - Schreiben Sie Ihr bestes Beispiele auf Post-Its/ins ° - TaskCard. Erkléren Sie moglichst genau, wie Ihre
- TaskCard. Erkléren Sie maglichst genau, wie Ihr - spielerische Aktivitat funktioniert und was daran so gut

Aufgabenformat/ Ihre Methode funktioniert und was ist.
daran so gutist.

Abb.3  Ausgelassene Aktivititen zur Verkniipfung von knowledge-in-practice mit
knowledge-of-pratice
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Die Praxiserprobung dient der Verkniipfung aller Wissensfacetten. Thr
kommt somit eine besondere Rolle beim Lehrkriftelernen zu, denn an-
dernfalls werden die Férderanregungen und das Gelernte oftmals le-
diglich als ,triges Wissen“ (Renkl, 1996) abgespeichert und damit
nicht im eigenen Mathematikunterricht implementiert.

Die fiir dieses Modul angedachte Praxiserprobung bestand darin, ge-
meinsam mit den Kindern , Zahlen unter der Lupe* zu betrachten (vgl.
https://pikas.dzlm.de/node/588). Hierbei sollten die Kinder sich eine
eigene Zahl wihlen oder aus vorgegebenen Zahlen eine aussuchen, die
dann unterschiedlich dargestellt wird: im Zwanzigerfeld, als Zahlzer-
legung, als Wiirfelbild, als Zahlwort, an der Zwanzigerreihe, Vorgin-
ger- und Nachfolger... Vorbereitete Arbeitsblitter wurden fiir die Hand
der Kinder bereitgestellt. Erginzend gab es konkrete Durchfithrungs-
hinweise, die illustrierten, wie diese Unterrichtaktivitit eingesetzt wer-
den kann. So wurde beispielsweise die Bedeutsamkeit der diskursiven
Klirung der Passung hervorgehen.

Kathrin allerdings entschied sich gegen diese Praxiserprobung und er-
setzte diese durch eine neue: Sie hatte vier Unterrichtaktivititen aus
der Mathekartei (https://pikas.dzlm.de/node/1632) ausgewahlt:

e In Schritten zihlen: Gemeinsam wird im Sitzkreis (in Schrit-
ten, riickwirts) gezihlt.

e Zahlenbingo: Die Kinder haben Bingofelder mit den Zahlen 1
bis 9, die Lehrkraft zeigt mit den Fingern kurz eine Anzahl, die
gezeigte Zahl wird abgedeckt.

e Zahlenritsel: Die Lehrkraft formuliert Zahlenritsel der Art
,Welche Zahl ist der Nachfolger von ...?“ Gemeinsam wird die
gesuchte Zahl am Zahlenstrahl gezeigt.

e Zahlendieb: In der Mitte der Kinder liegen Zahlenkarten als
Zahlenreihe der Grofie nach sortiert. Es wird eine Zahlenkarte
weggenommen, wihrend die Kinder wegschauen. Anschlie-
Rend sollen die Kinder begriinden, welche Zahlenkarte wegge-
nommen wurde.

Eine dieser vier Aktivititen sollte im Unterricht erprobt werden. Die
Auswahl der Aktivititen durch Kathrin und auch die Vorbereitung fiir
den eigenen Unterricht durch die Lehrkraft geschah allerdings relativ
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losgel6st von den Inhalten der Veranstaltung. Die identifizierten Ver-
stehensgrundlagen des Zahlverstindnisses (,iiber kardinale und ordi-
nale Zahlvorstellungen verfiigen sowie ,Zahlbeziehungen kennen
und nutzen®) und deren Forderméglichkeiten durch Darstellungsver-
netzungen wurden nicht konkret auf die Praxiserprobungen bezogen.
Die urspriingliche Praxiserprobung ,Zahlen unter der Lupe“ hitte
diese Verkniipfung ermoglicht, denn die Verstehensgrundlagen sind
unmittelbarer Bestandteil dieser Unterrichtaktivitit und das gemein-
same Gesprich tiber passende sowie unterschiedliche Darstellungen
hitte ein vertieftes Zahlverstindnis beférdern kénnen. Somit hitte
diese Praxiserprobung alle drei Wissensfacetten miteinander verkniip-
fen kénnen. Der Erprobungsauftrag von Kathrin kann dies nur be-
dingt, denn in der konkreten Planung wurden die Teilnehmenden
nicht aufgefordert, iiber Visualisierungsideen nachzudenken oder
auch die Unterrichtaktivititen unter der Perspektive der diagnosegelei-
teten Férderung zu diskutieren.

Die Passung einer Praxiserprobung zum Modul wird vielen Multipli-
zierenden nicht unmittelbar deutlich. Die Verkniipfung der drei Wis-
sensfacetten mag theoretisch auf der Hand liegen, aber diese Verkniip-
fung in der praktischen Umsetzung unmittelbar selbst zu erfahren, ist
eine nicht zu unterschitzende Grundvoraussetzung fiir die Modera-
tion der Planungsphase und Reflexionsphase der Praxiserprobung. Da-
her wire es fiir Kathrin vermutlich hilfreich gewesen, wenn sie die Un-
terrichtsaktivitit ,Zahlen unter der Lupe“ (oder auch die alternativ ge-
wihlten Unterrichtsaktivititen) selbst erprobt hitte. Diese Selbsterfah-
rung der Praxiserprobung hitte moglicherweise dazu gefiihrt, dass Ka-
thrin die ungliickliche Passung zwischen ihrem Erprobungsauftrag
und dem Inhalt der Veranstaltung bemerkt hitte.

Dass Multiplizierende gefordert sind, die entsprechenden Wissensfa-
cetten zu verkniipfen, zeigte sich nicht nur bei Kathrin, sodass sich der
Eindruck verhirtete, dass das Fortbildungsmaterial anders gestaltet
werden miisste. Dies hatte einen unmittelbaren Einfluss auf die Mate-
rialerstellung im QuaMath-Programm.
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5 Konsequenzen fiir das QuaMath-Programm

Das deutschlandweite QuaMath-Programm des DZLM hat zum Ziel,
Unterrichtsqualitit im Mathematikunterricht aller Jahrgangsstufen
auszubauen und die mathematische Bildung zu stirken. In der ersten
Phase (2023-2028) werden zunichst Konzepte und Materialien entwi-
ckelt und Multiplizierende fir die Ausbringung dieser Materialien
qualifiziert.

Die obigen Erfahrungen hatten dabei einen wesentlichen Einfluss auf
die erstellten Materialien sowie auf das Qualifizierungskonzept der
Multiplizierenden im QuaMath-Programm. Ausgehend von den beo-
bachteten Herausforderungen von Multiplizierenden, die Wissensfa-
cetten miteinander zu verkniipfen, wurden in QuaMath folgende MafRR-
nahmen bei der Materialerstellung ergriffen.

Kommunikationsférderung:
Uber Mathematik diskutieren
Kognitive Aktivierung:
Aktives Denken statt Oberflichenlernen
Verstehensorientierung:
- Verstdndnis vor Rechenrezepte

Lernenden-Orientierung & Adaptivitat:
Individuelle Lernstande aufgreifen
Durchgéngigkeit: Langfristiges Lernen
mit durchgangig verkniipften Inhalten

Abb. 4  Kohirenter Rahmen auf Unterrichtsebene: Fiinf Prinzipien qualitdtvollen Un-
terrichts sowie fiinf Anforderungssituationen von Lehrkriften (Prediger et al.,
2022; Holzépfel et al., 2024)

Kohirenter Rahmen: Die einzelnen Module? im QuaMath-Programm
orientieren sich an den fiinf Prinzipien guten Mathematikunterrichts
sowie an funf typischen Anforderungssituationen von Lehrkriften,
wenn sie Mathematikunterricht planen und durchfithren (Abb. 4). Die
Kombination der fiinf Prinzipien kann fiir die Bewiltigung der unter-
richtlichen Anforderungssituationen leitend sein (fiir Details siehe:

2 In QuaMath werden die einzelnen Veranstaltungsmaterialien als Bausteine bezeichnet.
Fiir den besseren Lesefluss wird hier weiterhin von Modulen gesprochen.
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Holzipfel et al., 2024; Prediger et al., 2022). Dadurch wird eine praxis-
relevante Rahmung fiir das gesamte Programm erzeugt. Die Prinzi-
pien und Anforderungssituationen tauchen daher nicht einmalig zu
Beginn der Fortbildungsreihe auf und werden dann — wie in dem Fall-
beispiel von Kathrin — ausgelassen, sondern sie bieten als Gesamtrah-
men eine starke Orientierung fiir die Multiplizierenden.

Transparenz beziiglich der stringenten Argumentation: Zu Beginn der
Fortbildungsmaterialien wird die argumentative Stringenz im Material
durch die Geschichte des Moduls transparent gemacht (Abb. 5). Dabei
handelt es sich um drei bis vier ausgeblendete Folien, auf denen der
wesentliche Erzihlstrang illustriert wird. Mégliche Adaptionen durch
die Multiplizierenden sollen den Grundgedanken dieser Geschichte er-
halten. Diese Geschichte wiederum orientiert sich an den gesetzten
Kernbotschaften (Abb. 5, unten rechts) in den einzelnen Abschnitten.
Sie fassen das in diesem Abschnitt gelernte Wissen fiir die Lehrkrifte
nochmals komprimiert zusammen und sind dabei immer an den drei
zentralen Wissensfacetten ausgerichtet.

Abb.5  Exemplarische Folien mit der Geschichte des Bausteins

Erh6hung der Transparenz der einzelnen Aktivititen: Vor jeder Aktivi-
tat wird auf einer ausgeblendeten Folie detailliert die Zielsetzung der
Aktivitit dargelegt. Zudem wurden aktivititsspezifische Hintergrund-
informationen eingebaut, die in der Situation der Moderation hilfreich
sein konnen.

Die oben dargelegten Erfahrungen haben auch Einfluss auf das Quali-
fizierungskonzept der Multiplizierenden.

Kohirentes Qualifizierungskonzept: In QuaMath wird jedes Modul in
zwei Qualifizierungsterminen ausgebracht. Im ersten Qualifizierungs-
termin (3 h pro Modul) werden die Module mit den Multiplizierenden
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nicht nur durchgegangen, sondern er werden aus den Fortbildungs-
materialien eigene Qualifizierungsmaterialien mit Qualifizierungsak-
tivititen erstellt. So werden viele Aktivititen auf Metaebene bespro-
chen und somit nicht nur die Zielsetzungen der Aktivitit fiir die Lehr-
krifte gemeinsam herausgearbeitet, sondern auch Moglichkeiten der
Moderation thematisiert. In einem zweiten Termin — dem sogenann-
ten Reflexionstermin (90 min pro Modul) — wird u. a. die Praxiserpro-
bung stirker in den Blick genommen (siehe nichster Abschnitt). Zwi-
schen den beiden Terminen werden die Multiplizierenden aufgefor-
dert, Unstimmigkeiten anzusprechen und Herausforderungen mit
den Materialien zu benennen.

Praxiserprobungen selbst erleben: Da zwischen dem Qualifizierungs-
termin und dem Reflexionstermin einige Wochen Zeit liegen, werden
die Multiplizierende aufgefordert, die Praxiserprobung mdglichst
selbst zu erproben und schriftlich zu reflektieren. Die dazu bereitge-
stellten Reflexionsbogen werden von den Multiplizierenden ausgefiillt
und zwei Wochen vor dem Reflexionstermin eingereicht. Die dienen
nicht nur der Reflexion der gemachten Erfahrungen, sondern helfen
auch, die Fortbildungsmaterialien weiterzuentwickeln.

6 Abschluss und Fazit

Fortbildungsmaterialien befinden sich im Wandel, denn Multiplizie-
rende miissen diese an die Begebenheiten vor Ort anpassen. Allerdings
diirfen Adaptionen nicht beliebig erfolgen, denn andernfalls besteht
die Gefahr, dass ,triges Wissen“ (Renkl, 1996) entsteht und die Anbin-
dung des knowledge-for-practice und knowledge-in-practice an das
knowledge-of-practice nicht geschieht. Die fiir das QuaMath-Pro-
gramm getroffenen Mafinahmen bei der Materialerstellung, aber auch
bei der Qualifizierung sollen die Verkniipfung dieser drei Wissensfa-
cetten auf praxistaugliche Art transparent machen. Die nichsten Jahre
im QuaMath-Programm werden zeigen, inwiefern diese Mafnahmen
den Multiplizierenden bei ihren Adaptionshandlungen eine Orientie-
rung geben.
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Die Beforschung der Fachoffensive Mathematik in NRW wird durch ein IPN-Forschungs-
stipendium der Leibniz-Gemeinschaft finanziert. Das QuaMath-Programm wird in
Phase 1 (2023-2028) mit 17 Million € durch die KMK und weitere Personalmittel der Lin-
der fur Multiplizierende und Landeskoordinierende finanziert.
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