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Editorial

Der Themenbereich «Beurteilen» hat fiir eine wirksame Lehrer:innenbildung hohe Re-
levanz. Entsprechend wird die Thematik seit vielen Jahren in unterschiedlichen Facetten
bearbeitet, was sich auch in den BzL widerspiegelt. So befassten sich frithere Themen-
hefte beispielsweise mit der Forderung der diagnostischen Kompetenz von Lehrper-
sonen (z.B. mit der padagogischen Diagnostik in Heft 2/2013), wéhrend sich andere
Hefte mit Leistungsnachweisen in der Lehrer:innenbildung (1/2007) oder Fragen zu
wissenschaftlichen Abschlussarbeiten (Doppelnummer 1/2021 und 2/2021) auseinan-
dersetzten. Die grundlegende Aufgabe von Beurteilung im Bildungskontext liegt darin,
lern- oder entwicklungsrelevante Merkmale akkurat einzuschitzen. Ein diagnostisches
Urteil stellt jedoch auch in der Lehrer:innenbildung keinen Selbstzweck dar, sondern
schafft eine fundierte Grundlage fiir die Feststellung des Lern- oder Leistungsstands
der Studierenden, um daraus Massnahmen fiir die Férderung und die Unterstiitzung
der professionellen Entwicklung von kiinftigen Lehrpersonen (formative Beurteilung)
ableiten zu kdnnen oder um Selektionsentscheide (summative Beurteilung) zu féllen,
zu begriinden und zu legitimieren.

Das vorliegende Themenheft nimmt Fragen rund um das Beurteilen professioneller
Kompetenzen in der Ausbildung von kiinftigen Lehrpersonen auf. Dabei werden ak-
tuelle Themenbereiche und kontroverse Diskussionsfelder aus verschiedenen Perspek-
tiven beleuchtet: Was wird unter Studierfédhigkeit in der Lehrer:innenbildung verstan-
den, wie wird sie erfasst und welche Férdermassnahmen werden daraus abgeleitet? Wie
lassen sich professionelle Kompetenzen von (kiinftigen) Lehrpersonen in unterschied-
lichen fachspezifischen Kontexten beurteilen? Mit welchen (innovativen) Methoden
werden relevante berufsspezifische Kompetenzen beurteilt und wie werden sie gefor-
dert? Wie lassen sich formative Beurteilungssettings ressourcenschonend umsetzen?

Der einleitende Beitrag von Franz Eberle gibt einen Uberblick iiber das System der
Zulassung zu Padagogischen Hochschulen und differenziert dabei zwischen Studier-
fahigkeit und der angestrebten Berufsbefdhigung — zwei Aspekte, die manchmal ver-
mischt werden. Der Beitrag fiihrt genauer aus, welche Kompetenzbiindel bei einer
allgemeinen und bei einer spezifischen Studierfihigkeit zentral sind und wie sich die
verschiedenen Zulassungen hinsichtlich Studienerfolg und Studienabbruch verhal-
ten. Abschliessend zeigt der Autor auf, dass es weiterhin gute Griinde gibt, weshalb
Berufsmaturand:innen eine Aufnahme- oder Ergénzungspriifung bendtigen, um zu
einem Studium an einer Pdadagogischen Hochschule zugelassen zu werden.

Der Beitrag von Res Mezger und Nadja Lindauer widmet sich dem Thema der
formativen Beurteilung diskursiver Synthesen von kiinftigen Lehrpersonen. Sie ge-
hen der Frage nach, wie wissenschaftliche Lese- und Schreibkompetenzen von
Studienanfanger:innen systematisch erfasst und wéhrend der Ausbildung gefor-
dert werden konnen. Im Beitrag wird ein formatives Assessment auf der Basis eines
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holistischen Benchmark-Ratings vorgestellt und es werden darauf abgestimmte Forder-
massnahmen néaher beleuchtet.

Der Beitrag von Matthias Baumgartner und Eric Jeisy adressiert die Funktionen
und Madglichkeiten, aber auch die Grenzen formativer Beurteilung in hochschuldidak-
tischen Lehr-Lern-Arrangements der Lehrpersonenbildung. Im Rahmen einer sport-
didaktischen Interventionsstudie wird die Bedeutung von iterativen Coaching-Zyklen
und formativer Beurteilung fiir den Performanzzuwachs nachgewiesen. Schliesslich
werden Moglichkeiten fiir eine aufwandreduzierende Gestaltung derartiger Lehr-Lern-
Arrangements (z.B. mittels automatisierter Videoproduktion) erortert.

In ihrem Beitrag befassen sich Doris Moser-Frotscher, Mirjam Egli Cuenat, Wilfrid
Kuster, Thomas C. Messerli, Thomas Roderer und Ingo Thonhauser mit der For-
derung und der Beurteilung berufsspezifischer Sprachkompetenzen in der Ausbildung
von Fremdsprachenlehrpersonen. Am Beispiel der Professionellen Sprachpriifung fiir
Lehrpersonen (PROF-L) wird die Operationalisierung von Sprachkompetenzen in
berufsrelevanten Handlungssituationen vorgestellt und das zugrunde liegende Kom-
petenzverstandnis verortet. Zudem werden Einblicke in die institutionelle Rolle und die
Nutzung von PROF-L an der HEP Vaud gewahrt.

In einem Praxisbeitrag berichten Eric Jeisy und Charlotte Niiesch iiber die Entwick-
lung und die Erprobung von elf digitalen Leistungsiiberpriifungen, die im Rahmen des
PgB-Programms P-8 «Stirkung von Digital Skills in der Lehre» von swissuniversities
entstanden sind. Die Evaluationsergebnisse weisen darauf hin, dass nicht das digitale
Format an sich fiir die Qualitéat digitaler Leistungsiiberpriifungen entscheidend ist,
sondern die Abstimmung von angestrebter Kompetenz, Assessmentfunktion, Aufgabe,
Medium sowie technischen und organisatorischen Bedingungen. Aus den Erfahrungen
werden ein Orientierungsrahmen und konkrete Hinweise fiir die Gestaltung digitaler
Leistungsiiberpriifungen abgeleitet.

Im Forumsteil befassen sich sechs Beitrdge mit unterschiedlichen Aspekten der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen: Im Mittelpunkt des Beitrags von Maren
Krempin, Simon Moses Schleimer, Anna Gronostaj und Corinna Gottmann steht
ein Ansatz fiir eine evidenzorientierte Schulentwicklung, der sich der Analogie der
Doppelhelix bedient. Dieser Ansatz zielt darauf ab, padagogisches Schulpersonal unter
Beriicksichtigung aktueller Erkenntnisse der Schulqualitéts-, Schuleffektivitits- und
Schulentwicklungsforschung zu Change Agents auszubilden, die parallel zum Be-
such der Fortbildung in ihren Schulen systematisch dazu beitragen, evidenzorientierte
Schulentwicklung wirkungsvoll umzusetzen.

Cornelia Grisel, Stefan Keller und Anna-Katharina Praetorius stellen in ihrem

Beitrag das evidenzorientierte Unterrichtsplanungstool planTEACH vor, das zum Ziel
hat, die Professionalisierung von (kiinftigen) Lehrpersonen bei der Unterrichtsplanung
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Editorial

zu unterstiitzen. planTEACH nimmt Befunde aus der Unterrichtsqualitétsforschung
systematisch auf und bietet fiir jeden Planungsschritt (z.B. Lernzielbestimmung, Di-
agnostik der Lernvoraussetzungen, Ablauf, Aufgabenwahl) empirisch informierte,
praxistaugliche Hinweise an. Zum Beitrag gehort der Online-Anhang «planTEACH:
Schritt fiir Schritt zum guten Unterricht», der einen konkreten Leitfaden mit Fragen
und Hinweisen enthélt.

Thomas Rey, Eva Weingartner und Valentin Unger stellen die Konzeption und die
Evaluation eines Hochschulseminars zu allgemeiner adaptiver Unterrichtsplanungs-
kompetenz vor. Sie stiitzen sich dabei unter anderem auf empirische Vorarbeiten, bei
denen Kriterien zur Gestaltung und Reflexion adaptiver Unterrichtsentwicklung er-
arbeitet und validiert wurden. Im Seminar wandten Studierende der Sekundarstufe I
und II ihr im Seminar erworbenes Wissen auf reale Unterrichtsplanungen an. Die Eva-
luation zeigt, dass sie ihren Lerngewinn als hoch und praxisbedeutsam einschétzten.

Susanne Prediger, Christoph Selter, Lars Holziipfel, Daniela Gotze und Bettina
Rosken-Winter gehen in ihrem Beitrag auf die Frage ein, was eine Ausrichtung an
typischen unterrichtlichen Anforderungssituationen sowie (Kern-)Praktiken fiir die
Gestaltung von effektiven Fortbildungen bedeutet. Sie nehmen zundchst sowohl aus
generischer als auch aus fachspezifischer Perspektive eine theoretische Klarung vor
und identifizieren dann fiinf mathematikdidaktische Anforderungssituationen, die in
das Fortbildungsprogramm QuaMath integriert wurden.

Esther Brunner und Barbara Drollinger-Vetter stellen ein Entwicklungsprojekt vor,
das sich an Mathematikdidaktiker:innen richtet. Sie unterscheiden zunéchst zwischen
der fiir die Lehrpersonenbildung typischen doppelten Professionalisierung und einer
kollektiven sowie individuellen Professionalisierung. Mit Blick auf Letztere fithrten
sie eine Befragung bei amtierenden Mathematikdidaktiker:innen durch, um den
Weiterbildungsbedarf genauer eruieren zu konnen. Abschliessend stellen sie verschie-
dene Weiterbildungsangebote vor.

Marco Galle und Anja Winkler fiihrten zur Frage, inwiefern sich in den o6ffent-
lich zugénglichen Modulbeschreibungen von zwdlf Pddagogischen Hochschulen der
Deutschschweiz das Konzept der lernzentrierten Kooperation zeigt, eine quantitative
Dokumentenanalyse durch. Diese Dokumentenanalyse ergénzten siec um eine Netz-
werkkarte, um die Verhéltnisse von Kooperation und Lernzentrierung besser abbilden
zu konnen. Damit konnen sie zeigen, dass Kooperation in den Modulbeschreibungen
primér als kommunikative Tétigkeiten beschrieben wird und dass die Beschreibungen
selten gleichzeitig auch mit Bezug zu Lernzentrierung erfolgen. Daraus leiten die
Autor:innen einen Handlungsbedarf fiir Pidagogische Hochschulen ab.

Afra Sturm, Christian Briihwiler, Dorothee Brovelli, Doreen Flick-Holtsch,
Bruno Leutwyler, Sandra Moroni und Markus Weil
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Fortbildung ausrichten an Kernpraktiken: Koharenz durch funf
zentrale unterrichtliche Anforderungssituationen im deutsch-
landweiten Fortbildungsprogramm QuaMath

Susanne Prediger, Christoph Selter, Lars Holzépfel, Daniela Goétze und
Bettina Rosken-Winter

Zusammenfassung Fachdidaktische Fortbildungen sollen unterrichtliche Anforderungssitua-
tionen und Kernpraktiken zu ihrer Bewiltigung thematisieren. Um fiir eine Vielzahl an Praktiken
dennoch Kohirenz iiber verschiedene Fortbildungen hinweg zu schaffen, werden fiinf zentrale
Anforderungssituationen fokussiert und theoretisch begriindet: Lernziele setzen und Lernpfade
konzipieren, Aufgaben und Medien auswihlen und adaptieren, Lernstinde und Lernprozesse
diagnostizieren und beurteilen, Lernprozesse unterstiitzen und férdern sowie gemeinsame Ge-
sprache moderieren. Beispiele von Fortbildungsaktivititen zeigen exemplarisch, wie sie im Fort-
bildungsdesign des deutschlandweiten QuaMath-Programms verkniipft thematisiert werden.

Schlagworter fachdidaktische Fortbildung — Kernpraktiken — didaktische Anforderungssitua-
tionen — Kohédrenz

Targeting core practices for instructional demands: Five coherent tasks of tea-
ching in the Germany-wide professional development programme QuaMath

Abstract Content-focused professional development needs to target typical tasks of teaching
and to address core practices for mastering them. To ensure coherence across different professio-
nal development modules despite the wide range of practices, we focus on five coherent tasks
of teaching and present theoretical foundations for them: setting learning goals and structuring
learning trajectories, selecting and adapting tasks and media, noticing and assessing student
thinking, supporting and fostering student learning, and facilitating whole-class discussions.
Selected professional development activities exemplify how the tasks are treated in the design of
the nationwide professional development programme QuaMath.

Keywords subject-related professional development — core practices — tasks of teaching —
coherence
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1 Einleitung: Praktikenbezogene Ausrichtung von Fortbildungen an
unterrichtlichen Anforderungssituationen

In der internationalen Professionalisierungsforschung wurden in den letzten Jahrzehnten
Gestaltungskriterien fiir effektive Fortbildungen identifiziert und in Forschungsiiber-
blicken zusammengestellt. Dazu gehdren zum Beispiel aktives Lernen, Inhaltsbezug,
Reflexionsanregung, Kooperation, hinreichende Dauer und Kohdrenz (Desimone,
2002; Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001; Lipowsky & Rjezak, 2021; Tim-
perley, Wilson, Barrar & Fung, 2007; Yoon, Duncan, Lee, Scarloss & Shapley, 2007).
Um sie allerdings in fachdidaktischen Fortbildungsprogrammen konkret umzusetzen,
sind erhebliche weitere Anstrengungen in Forschung und Entwicklung notwendig
(Goldsmith, Doerr & Lewis, 2014; Sztajn, Borko & Smith, 2017).

Eines dieser Gestaltungskriterien ist die moglichst konkrete Ausrichtung an typischen
unterrichtlichen Anforderungssituationen sowie an Praktiken zu ihrer Bewiltigung
(Desimone, Porter, Garet, Yoon & Birman, 2002; Lipowsky & Rjezak, 2021). Die-
se praktikenbezogene Ausrichtung forderten bereits Ball und Cohen (1999, S. 6): «If
teachers’ professional learning could be situated in the sorts of practice[s] that refor-
mers wish to encourage, it could become a key element in a curriculum of professional
development.» Wenig geklart ist, wie dieses Kriterium fiir fachdidaktische Fortbil-
dungsprogramme realisiert werden kann, insbesondere welche Anforderungssitua-
tionen und Kernpraktiken die relevantesten sind (Shure, Lehmann, Friesen, Roesken-
Winter & Prediger, 2025).

Im zweiten Abschnitt dieses Beitrags wird die Forderung nach einer Ausrichtung von
Fortbildungen an Kernpraktiken fiir didaktische Anforderungssituationen (Ball &
Cohen, 1999; Bass & Ball, 2004) unter Riickgriff auf den Forschungsstand begriindet.
Im dritten und vierten Abschnitt wird ein Umsetzungsansatz aus dem deutschlandweit
ausgebrachten Fortbildungsprogramm «QuaMath — Unterrichts- und Fortbildungsqua-
litdt in Mathematik entwickeln» (Prediger et al., 2024) vorgestellt. Obwohl der Ansatz
flir mathematikdidaktische Fortbildungen ausgearbeitet wurde, bezieht sich seine Fun-
dierung auch auf fachunabhingige Ansétze und Befunde. In Zukunft sollte untersucht
werden, inwiefern er auf andere fachdidaktische und iiberfachliche Fortbildungen iiber-
tragen werden kann.

2 Theoretischer Hintergrund zu Praktiken und Anforderungssitua-
tionen fiir fachdidaktische Lehrkraftebildung
Der Begriff der Praktiken wird in vielen Zusammenhingen als vortheoretischer Be-

griff allgemein fiir unterrichtliches Handeln («what teachers do», Ball & Forzani, 2009,
S. 503) in Abgrenzung zu Wissen und Uberzeugungen («what teachers know and belie-
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ve», Ball & Forzani, 2009, S. 503) verwendet. Dabei werden Praktiken unterschiedlich
konzeptualisiert (da Ponte & Chapman, 2006).

Im praktikenbezogenen («practice-based» nach Ball & Cohen, 1999, S. 6) curricularen
Diskurs {iber zentrale Lernziele fiir die Lehrkréafteaus- und -fortbildung hat sich das
Konstrukt der Kernpraktiken herausgebildet als diejenigen Praktiken, mit denen die
wichtigsten padagogischen und fachdidaktischen Anforderungssituationen (kurz «tasks
of teaching» oder «jobsy», Bass & Ball, 2004) zu bewiltigen sind und die daher in der
Aus- und Fortbildung explizit fokussiert werden sollten (Ball & Forzani, 2009; Gross-
man, Kavanagh & Dean, 2018). Als Kernpraktiken sollen solche ausgewéhlt werden,
die produktiv (das heisst empirisch nachweisbar die Lerngelegenheiten von Kindern
und Jugendlichen vertiefen) und in der Nutzung einen substanziellen Unterschied ma-
chen (sogenannte «high-leverage practices», Ball & Forzani, 2009).

Ein Survey iiber 49 Artikel zu ausgewdhlten Anforderungssituationen und Praktiken
flir die universitdre Lehrkrafteausbildung aller Féicher von Matsumoto-Royo und
Ramirez-Montoya (2021) zeigt, dass diese Idee der curricularen Spezifizierung von
Anforderungssituationen international zu ganz unterschiedlichen Katalogen gefiihrt
hat: Zusammengestellt und verglichen wurden allgemeindidaktische und fachdidak-
tische Kataloge von iiber dreissig Anforderungssituationen und Kernpraktiken. Am
haufigsten wurden das (fachiibergreifende, fachspezifisch-themeniibergreifende oder
themenspezifische) Moderieren von Diskussionen und das Diagnostizieren der Denk-
weisen von Lernenden thematisiert.

Analog dazu haben Shure et al. (2025) in ihrem Survey 32 mathematikdidaktische For-
schungsartikel zur praktikenbezogenen Lehrkraftefortbildung analysiert und insgesamt
mindestens 44 verschiedene produktive Praktiken gefunden, die in den untersuchten
Fortbildungen adressiert wurden. Diese Vielfalt verdeutlicht die von Forzani (2014)
problematisierte Gefahr der Fragmentierung fachdidaktischer Expertise in viele Teil-
komponenten, die auch die Kohdrenz von Fortbildungsprogrammen immer wieder he-
rausfordert (Desimone & Stuckey, 2014).

Bass und Ball (2004) haben gezeigt, wie durch eine Jobanalyse nicht nur die sichtbaren
Handlungen produktiver Praktiken, sondern auch die ihnen zugrunde liegenden fachdi-
daktischen und fachinhaltlichen Wissenselemente spezifiziert werden kénnen. Gleich-
wohl wurde fiir viele Ansétze in fachunabhédngigen und fachdidaktischen Aus- und
Fortbildungsprogrammen problematisiert (Forzani, 2014), dass sie Praktiken auf enge
Fertigkeiten und damit auf Handlungsrezepte reduzieren, wie zum Beispiel isolierte
Impulse zur Gesprichsfiithrung. Diese allein kénnen Lehrkrifte jedoch nicht befahi-
gen, mit komplexen Anforderungen umzugehen (vgl. Survey von Kennedy, 2016). Um
diese Tendenz zur Reduktion zu liberwinden, bedarf es einer expliziteren theoretischen
Fundierung dessen, was genau mit Praktiken gemeint ist. Diese wird im Folgenden
vorgenommen.
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In situierten theoretischen Perspektiven des Expertise-Paradigmas (Putnam & Borko,
2000) werden Praktiken als wiederkehrende Handlungsmuster einer professionellen
«community of practice» (Lave & Wenger, 1991) aufgefasst, die zur Bewiltigung
bestimmter Anforderungssituationen eingesetzt werden. Den Handlungsmustern zu-
grunde liegen sowohl Orientierungen (Schoenfeld, 2010) als auch padagogische und
fachdidaktische Wissenselemente, die als Denk- und Wahrnehmungskategorien impli-
zit oder explizit aktiviert werden (Bromme, 1992; Prediger, 2019). Expertise zeichnet
sich dabei durch stabile und konsistente Uberzeugungen sowie ausdifferenzierte und
stark vernetzte Denk- und Wahrnehmungskategorien aus (Glaser & Chi, 2014; Lachner,
Jarodzka & Niickles, 2016). In dieser theoretischen Perspektive werden Praktiken nicht
auf isolierte Fertigkeiten reduziert, sondern stets im Zusammenhang mit den zugrun-
de liegenden Wissenselementen und Orientierungen konzeptualisiert (Bromme, 1992;
Prediger, 2019). Diese theoretische Perspektive ist somit fiir genauere Spezifizierungen
der relevanten Praktiken mit den zugrunde liegenden Wissenselementen und Orien-
tierungen hoch relevant. Gleichwohl folgt aus ihr nicht automatisch, welche Anforde-
rungssituationen als zentral ausgewahlt werden sollten.

Fiir die konstruktive Ausgestaltung von praktikenbezogenen Lehrkrifteaus- und -fortbil-
dungen haben Grossman et al. (2018) einen fachunabhingigen Ansatz von Lernzyklen
etabliert. Demnach sollten Praktiken in erlernbare Komponenten zerlegt (sie sprechen
von Dekomposition), beispielsweise durch Simulationen, Vignetten oder Unterrichts-
videos modelliert (Reprdsentation) und schliesslich von den (angehenden) Lehrkraf-
ten in realen oder simulierten Erprobungen approximiert (Approximation) werden. Die
Dekomposition sollte dabei nicht nur sichtbare Komponenten umfassen, sondern auch
zugrunde liegende Orientierungen und Wissenselemente explizieren und ausschérfen.
Dies geschieht hdufig in einem induktiven Prozess, der intuitiv angewandte Kategorien
der (angehenden) Lehrkrifte elizitiert, systematisiert, ausdifferenziert und erweitert
(Borko et al., 2021; Prediger, 2025).

Was dies konkret bedeuten kann, soll exemplarisch an einem im deutschsprachigen
Kontext héufig thematisierten Paar typischer Anforderungssituationen verdeutlicht
werden: Diagnose und Forderung (Moser Opitz, 2022). Die didaktische Anforderung
besteht darin, Lernstdnde von Lernenden tiefenscharf und differenziert zu diagnostizie-
ren und daraus Konsequenzen fiir eine adaptive, diagnosegeleitete Férderung zu zie-
hen. Dabei unterscheiden sich starkenorientierte von defizitorientierten Diagnoseprak-
tiken durch eine konsequente Lernendenorientierung (Sundermann & Selter, 2013).
Zudem unterscheiden sich konzeptuelle von prozeduralen Diagnosepraktiken durch die
verstehensorientierte Ausrichtung der Diagnosekategorien auf sowohl konzeptuelle als
auch prozedurale Lernziele; Diagnosepraktiken miissen also stets mit Praktiken des
Lernzielesetzens verkniipft betrachtet werden (Moser Opitz, 2022). Fokussierte Fér-
derpraktiken erfordern tiefenscharfe Diagnosepraktiken entlang ausdifferenzierter ge-
genstandsspezifischer fachdidaktischer Kategorien (Lernziele), bevor diese fokussiert
angesteuert werden. Daher lassen sich Diagnose- und Forderpraktiken nicht ohne expli-
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zite Praktiken des Lernzielesetzens fachdidaktisch treffsicher gestalten (Moser Opitz,
2022; Prediger, Drose, Ademmer, Stahnke & Ademmer, 2023; Stigler & Miller, 2018).

Eine Fortbildung oder ein Seminar zum Erwerb von produktiven Praktiken mit den
jeweils zugrunde liegenden Orientierungen und gegenstandsspezifischen Kategorien
kann damit beginnen, zunichst an Vignetten intuitiv zu diagnostizieren und erste For-
dermassnahmen zu planen, um daran induktiv bei der Dekomposition die jeweiligen
Teillernziele als wichtige Kategorien herauszuarbeiten und im Gespriach fachdidak-
tisch auszudifferenzieren. Oder man beginnt mit einer Reprdsentation einer diagnose-
geleiteten Forderplanung anhand deduktiv eingefiihrter Kategorien, die dann durch die
(angehenden) Lehrkrafte auf weitere Félle {ibertragen wird. Eine eigene Approximati-
on kann sowohl in weiteren Vignetten als auch mit realen Lernenden erfolgen (Waege
& Fauskanger, 2023). Forderpraktiken werden dabei beziiglich Aufgabenauswahl,
genutzter Darstellungen oder Gesprachsfithrungsstrategien zerlegt, reprasentiert und
approximiert.

3 Auswahl von fiinf zentralen Anforderungssituationen fiir das Qua-
Math-Programm

Das Fortbildungsprogramm «QuaMath — Unterrichts- und Fortbildungsqualitét in
Mathematik entwickeln» wird von 2023 bis 2033 vom Deutschen Zentrum fiir Lehr-
kriftebildung Mathematik (DZLM) mit 15 Landesinstituten entwickelt und erforscht,
finanziert durch die Kultusministerkonferenz.! Es soll im Laufe der zehn Jahre an
bis zu 10’000 Schulen sowie an Fachschulen fiir Kita-Fachkréfte implementiert werden
(Prediger et al., 2024).

In 27 Modulen fiir die Jahrgangsstufen 1-13 werden unterschiedliche mathematische
Themen (z.B. Arithmetik Jahrgang 3/4, Geometrie Jahrgang 5-10 oder Stochastik
Jahrgang 10-13) und themeniibergreifende Aspekte behandelt (z.B. digitale Medien
Jahrgang 1-4, Problemldsen Jahrgang 5-10 oder sprachbildender Mathematikunter-
richt Jahrgang 5-10). Die Module werden vom DZLM-Team durch 25 Professorinnen
und Professoren sowie etwa 50 Mitarbeitende entwickelt und bundesweit von circa
500 Multiplizierenden in Fachnetzwerken ausgebracht. Angesichts der thematischen
Breite sowie der schulformspezifischen und regionalen Vielfalt ist die Herstellung
von Kohédrenz eine zentrale Herausforderung, die das Programm gezielt bearbeitet
(Prediger, Gotze, Holzdpfel, Rosken-Winter & Selter, 2022).

! Forderhinweis: Das Deutsche Zentrum fiir Lehrkriftebildung wurde durch die Deutsche Telekom-Stiftung
initiiert (2011-2020) und wird seit 2021 durch Mittel des IPN gefordert. Das QuaMath-Programm wird
derzeit in Phase 1 (2023-2028) durch die Kultusministerkonferenz geférdert und in enger Kooperation mit
15 Landern ausgebracht.
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Die Ausrichtung an didaktischen Anforderungssituationen und Kernpraktiken ist un-
ter dem Stichwort der Kompetenzorientierung eines der zentralen DZLM-Prinzipien
fiir Fortbildungsqualitdt, die auch in QuaMath genutzt werden (vgl. Abbildung 1).
Zwei Surveys dokumentierten allerdings die Gefahr der Fragmentierung und Uber-
frachtung mit einer Vielzahl von Anforderungssituationen (Matsumoto-Royo &
Ramirez-Montoya, 2021; Shure et al., 2025). Um einer solchen Uberfrachtung und
Fragmentierung in 27 Modulen entgegenzuwirken, wurde im QuaMath-Projekt nach
einem kohérenten curricularen Rahmen gesucht, in dem Lehrkrifte und Multiplizie-
rende konsistente Priorisierungen erfahren. Als kohdrent wird ein curricularer Rahmen
flir Fortbildungen nach Desimone und Stuckey (2014, S. 468) dann betrachtet, wenn
Inhalt, Ziele und Fortbildungsaktivititen wiederkehrend auch Ahnliches fokussieren
und priorisieren, und zwar so, dass sie zu den Anforderungen des Schulcurriculums,
der Lernenden und der bildungspolitischen Prioritdtensetzungen zum Fachunterricht
passen.

Abbildung 1: Prinzipien fur Fortbildungsqualitét (in Anlehnung an Barzel & Selter, 2015).

Eine informelle Erhebung unter erfahrenen Fort- und Ausbildenden generierte eine
erste Liste von iiber hundert verschiedenen padagogischen und fachdidaktischen An-
forderungssituationen, die Mathematiklehrkrifte jede Woche zu bewaltigen haben (von
«Eltern beraten» liber «Disziplin herstellen» bis zu «Digitale Medien im Hinblick auf
Lernziele auswdhlen»). Diese Liste wurde auf genuin fachdidaktische Anforderungs-
situationen gekiirzt, weil paddagogische Anforderungen zwar wichtig sind, aber nicht im
Zentrum des fachdidaktischen Programms stehen.
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Nach einem Abgleich mit der in Abschnitt 2 zusammengefassten Literatur zu prak-
tikenbezogenen Fortbildungen in der Mathematikdidaktik (der die theoretische Fundie-
rung absicherte, vgl. Matsumoto-Royo & Ramirez-Montoya, 2021; Shure et al., 2025)
wurden die folgenden fiinf Anforderungssituationen ausgewdéhlt und dazu jeweils
unterschiedliche produktive Praktiken fiir die Thematisierung in den Ausbildungs-
modulen festgelegt:

— Lernziele setzen und Lernpfade konzipieren: Dazu gehéren zum Beispiel Zergliedern
eines Uibergeordneten Lernziels in ausdifferenzierte Teillernziele, Identifizieren zu-
gehoriger Grundvorstellungen und Strategien, diagnosegeleitetes Festlegen néchster
Lernziele fiir Lernende und Sequenzieren mehrerer Lernziele in intendierten Lern-
pfaden (Morris, Hiebert & Spitzer, 2009; Siemon, 2019; Stigler & Miller, 2018).

— Aufgaben und Medien auswdihlen und adaptieren: Dazu gehdren zum Beispiel
Analysieren von Aufgaben im Hinblick auf die geforderten kognitiven Aktivitéiten
und die zuvor festgelegten Teillernziele, Adaptieren von Aufgaben, Auswéhlen von
Medien oder Einbetten von Medien in geeignete Aufgaben (Bardy, Holzipfel &
Leuders, 2021).

— Lernstinde und Lernprozesse diagnostizieren und beurteilen: Dazu gehdren zum Bei-
spiel Ausbringen und Auswerten von Standortbestimmungen oder Klassenarbeiten,
spontanes Diagnostizieren im Unterrichtsgesprach oder Bewerten von Lernenden-
produkten (Sundermann & Selter, 2013).

— Lernprozesse unterstiitzen und fordern: Dabei bezieht sich Fordern stets auf das Er-
zielen von Lernfortschritten der Lernenden (z.B. durch Impulse fiir den néchsten
Lernschritt), wihrend mit Unterstiitzen die Hilfe zum Uberwinden von Hiirden ge-
meint ist (z.B. gezielte Formulierungs- oder Strukturierungshilfen; Prediger, 2025;
Stigler & Miller, 2018).

— Gemeinsame Gesprdche moderieren: Dazu gehort zum Beispiel Initiieren von Dia-
logen unter Lernenden zu essenziellen mathematischen Aspekten, erstes Elizitieren
von Ideen oder Verkniipfen und Weiterentwickeln von Beitrdgen der Lernenden in
Systematisierungsgesprachen (Borko et al., 2021).

Entlang dieser fiinf QuaMath-Anforderungssituationen wurde auch der Survey von
Shure et al. (2025) strukturiert. Dabei zeigte sich die Anschlussfahigkeit unserer Aus-
wahl an die internationale praktikenbezogene Fortbildungsforschung, in die sich die
meisten der 44 adressierten Praktiken aus 32 einzelnen empirischen Studien gut un-
terordnen liessen. Jeweils 15 bis 23 Studien fokussierten jede der fiinf Anforderungs-
situationen und dhnelten sich in den dabei thematisierten Kernpraktiken, sodass man
tatsdchlich von einem gewissen internationalen Konsens iiber einige zentrale Kernprak-
tiken (bei weiter existierenden erheblichen regionalen Unterschieden) ausgehen kann.
Insbesondere zielten viele Kernpraktiken auf konzeptuelles Verstindnis als Lernziel
und kognitive Aktivierung als Prozessqualitdt (Shure et al., 2025). Diese Verbindung
zwischen Praktiken und Unterrichtsqualitdtsprinzipien wird im néchsten Abschnitt be-
handelt.
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Wihrend eine Meta-Analyse zu 28 Fortbildungswirksamkeitsstudien keine hohere
Wirksamkeit einzelner Fortbildungsaktivititen zeigte, erwies sich die Verkniipfung
von Fortbildungsaktivititen iiber mehrere Anforderungssituationen hinweg als signi-
fikant pradiktiv fiir Lernfortschritte von Lernenden (Lynch, Hill, Gonzalez & Pollard,
2019, S. 275/278). Diese Verkniipfung bildet daher auch in QuaMath-Fortbildungen ein
wichtiges Strukturierungsmerkmal.

4 Koharenter Rahmen fiir die Spezifizierung produktiver Praktiken:
Finf typische Anforderungssituationen mit fiinf QuaMath-Prinzipien

Um die fiinf ausgewdhlten Anforderungssituationen fiir 27 verschiedene QuaMath-
Module von Jahrgang 1-13 kontextangemessen zu adressieren, werden jeweils mo-
dulspezifische fachdidaktische Wissenselemente erarbeitet, zum Beispiel zu wich-
tigen Verstehenselementen, typischen Fehlern und didaktischen Foérderansédtzen zu
bestimmten Themen. Dadurch ergeben sich fiir die gleichen Anforderungssituationen
unterschiedliche Praktiken. Die Kohérenz in dieser Vielfalt wird dadurch hergestellt,
dass immer wieder dieselben fiinf Anforderungssituationen auftauchen und ihnen mit
fiinf QuaMath-Prinzipien fiir fachdidaktische Unterrichtsqualitdt begegnet wird. Diese
wurden unter Riickgriff auf normative, epistemologische, empirische und pragmatische
Perspektiven fundiert (Prediger et al., 2022):

— Verstehensorientierung: Konzepte, Strategien und Verfahren grundlegen.

— Lernendenorientierung und Adaptivitdit: Lernstande aufgreifen.

— Kognitive Aktivierung: Aktive Lernprozesse anregen.

— Kommunikationsforderung: Uber Mathematik sprechen.

— Durchgiingigkeit: Langfristiges Lernen ermdglichen mit durchgéngigen Inhalten.

Mit diesen fiinf Prinzipien werden die instruktionspsychologischen Basisdimensionen
(Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006) «Kognitive Aktivierung» und «Fach-
bezogene Lernendenunterstiitzung» fachdidaktisch ausdifferenziert (vgl. Brunner &
Star, 2024), wihrend sozial-emotionale Lernendenunterstiitzung und Klassenmanage-
ment weniger fokussiert werden.

In der instruktionspsychologischen und fachdidaktischen Unterrichtsqualitétsfor-
schung dienen Unterrichtsqualitditsmerkmale als Kriterien fiir die externe Beurteilung
von Unterricht (Brunner & Star, 2024; Klieme et al., 2006). Im praktikenbezogenen
Expertisemodell fiir Lehrkrifte werden interne Qualitdtsmassstibe etabliert, die als
sozial geteilte grundlegende Orientierungen die Praktiken von Lehrkriften explizit
oder implizit leiten (Prediger et al., 2023; Schoenfeld, 2010). Wer sich zum Beispiel
an dem Qualitdtsmassstab «Kognitive Aktivierung» bei seiner Bearbeitung der Anfor-
derungssituation «Aufgaben und Medien auswéhlen und adaptieren» orientiert, wird
digitale Medien nach ihren Potenzialen analysieren, reichhaltige kognitive Aktivititen
zu initiieren und zu unterstiitzen, und sich weniger leicht durch Oberflichenstrukturen
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beeindrucken lassen («Hauptsache, Lernende kdnnen selbststéindig mit dem digitalen
Tool arbeiteny»). Oder wer «Lernendenorientierungy als Qualitidtsmassstab fiir adaptive
Aufgabenauswahl ernst nimmt, wird nicht nur auf die Oberflichenstrukturen achten
(dass z.B. jedes Kind ein anderes Arbeitsblatt bekommt), sondern auch darauf, dass
die Aufgaben dem individuellen Lernstand entsprechen und die nédchsten Lernziele
im Blick haben. Orientierungen werden also im Expertisemodell nicht nur als gene-
relle Disposition konzeptualisiert (Depaepe, Verschaffel & Kelchtermans, 2013), son-
dern auch als handlungsleitende Entscheidungsgrundlagen fiir produktive Praktiken
(Prediger, 2019; Schoenfeld, 2010).

Abbildung 2 zeigt den so aufgespannten 5x5-Rahmen, in dem sich produktive Prak-
tiken (in den Zellen) jeweils als Handlungsmuster zur Bewéltigung einer Anforde-
rungssituation (Vorspalte) im Hinblick auf ein Prinzip oder mehrere Prinzipien (Kopf-
zeile) beschreiben lassen.

Abbildung 2: 5x5-Rahmen von finf Anforderungssituationen und finf Prinzipien zur Spezifizierung produktiver
Praktiken als Zellen der Matrix.
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Einzelne Praktiken kdnnen auch mehrere Zellen umspannen. Insgesamt ergibt sich mit
den fiinf Anforderungssituationen und fiinf Prinzipien ein kohérenter 5x5-Rahmen,
der in den jeweiligen Fortbildungsmodulen mit verschiedenen Kernpraktiken gefiillt
werden kann und eine Grundlage fiir Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unter-
richt bietet (vgl. fir Planungs- und Reflexionsfragen Holzdpfel et al., 2024). Zudem
unterstiitzt der Rahmen die Konzeption von Fortbildungen, indem Entwickelnde in den
Modulen alle Prinzipien und alle Anforderungssituationen gleichermassen beriicksich-
tigen. Das verhindert, dass Aktivitéten in einer Fortbildungsveranstaltung zum Beispiel
nahezu ausschliesslich das Diagnostizieren von Lernendenldsungen beinhalten. Durch
Streuung tiber mehrere Sitzungen kann vermieden werden, dass in einer Fortbildungs-
veranstaltung zu viele oder zu wenige vernetzte Praktiken angesprochen werden, denn
dies konnte zu einem cher oberflichlichen Abarbeiten der Prinzipien und Anforde-
rungssituationen fiihren.

Eine weitere Funktion des 5x5-Rahmens liegt darin, dass den 500 Multiplizierenden,
die deutschlandweit QuaMath-Fortbildungen durchfiihren und dabei auch fiir das
jeweilige Bundesland sowie die Adressatinnen und Adressaten spezifische Adaptionen
vornehmen (Prediger, Gotze & Kortenkamp, 2025), ein konzeptioneller Rahmen zur
Verfligung steht, der sie in ihren Adaptionsentscheidungen unterstiitzt. Durch Expli-
kation der Ziele kann die Wahrscheinlichkeit erhoht werden, dass die Ausfithrungen
und Aktivititen auch tatsdchlich in den Veranstaltungen mit dieser Zielsetzung behan-
delt und nicht durch andere Aktivitdten ersetzt werden. Fiir die teilnehmenden Lehr-
kréfte ergeben sich Wiedererkennungseffekte und die Moglichkeit, vorhandene Orien-
tierungen und Wissen durch neue Themen zu vertiefen und weiterzuentwickeln, indem
weitere praxisbezogene Konkretisierungen den geordneten Wahrnehmungs- und Ent-
scheidungsspielraum bereichern.

5 Zwei Konkretisierungen - Professionelle Lerngelegenheiten fiir pro-
duktive Praktiken

Im Folgenden werden zwei Konkretisierungen vorgestellt, die aufzeigen, wie produk-
tive Praktiken in unserem QuaMath-Fortbildungsdesign thematisiert werden. Die dus-
sere Struktur der Fortbildungen ist wie folgt organisiert: In QuaMath absolvieren die
teilnehmenden Lehrkrafte im ersten Jahr ein Basismodul zu den Qualitdtsprinzipien
und Anforderungssituationen, bevor sie im zweiten Jahr mit Inhalts- und Vertiefungs-
modulen beginnen, wobei sie jeweils sechs Fortbildungssitzungen im Umfang von je
drei Stunden Présenzzeit besuchen. Ab dem dritten Jahr kénnen sie weitere asynchrone
Online-Module mit reduzierter Begleitung bearbeiten (Prediger et al., 2024).

Die Fortbildungsmaterialien werden in Designteams von DZLM-Mitgliedern und erfah-

renen Fortbildenden entwickelt, erprobt und iiberarbeitet. Dann erhalten die QuaMath-
Multiplizierenden fiir ihre Fortbildungen adaptierbare Foliensdtze mit zusitzlichen
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(Unterstiitzungs-)Materialien, wie zum Beispiel kurze Video-Clips, Arbeitsmaterialien
flir die Lehrkréfte oder konkrete Unterrichtserprobungen, die gemeinsam vorbereitet,
dann von den Lehrkraften im Unterricht eingesetzt und in der néchsten Fortbildung
reflektiert werden (zu Designstrategien fiir robuste und adaptierbare Fortbildungsma-
terialien vgl. Prediger et al., 2025). Die folgenden zwei Beispiele zeigen, wie der 5x5-
Rahmen dabei eingesetzt wird und wie die unterschiedlichen Anforderungssituationen
berticksichtigt werden konnen.

5.1 Beispiel aus einer Fortbildung zu verstehensorientierten Praktiken
Das erste Beispiel aus der zweiten Sitzung des ersten Fortbildungsjahres der Primar-
stufe (hier Jahrgang 1/2) fokussiert das Prinzip der Verstehensorientierung. Drei Fort-
bildungsmomente zeigen, wie zu verschiedenen Anforderungssituationen verstehens-
orientierte Praktiken thematisiert und verkniipft werden.

Zu Beginn der Fortbildung (vgl. Abbildung 3 oben) wird die Anforderungssituation
«Lernstiande und Lernprozesse diagnostizieren und beurteilen» adressiert, indem Lehr-
kréfte verschiedene Bilder von Lernenden zur Aufgabe «7-2» analysieren. Es zeigt
sich, dass einige Kinder noch nicht {iber ein tragfihiges Operationsverstindnis ver-
fiigen; die typischen Stirken und Schwierigkeiten sollten diagnostiziert werden. Was
aber macht ein tragfahiges Operationsverstindnis aus? Diese Frage fiihrt zur Anforde-
rungssituation «Lernziele setzen und Lernpfade konzipieren». Zur Beantwortung wird
in der Fortbildung fachdidaktisches Hintergrundwissen eingefiihrt oder in Erinnerung
gerufen — hier zu drei Teilkomponenten eines tragfahigen Operationsverstandnisses,
die auf drei Teilkomponenten eines tragfahigen Zahlverstdndnisses aufbauen (vgl. Ab-
bildung 3 unten).

Im weiteren Verlauf wird erarbeitet, wie der Aufbau von Grundvorstellungen und die
Darstellungsvernetzung gelingen kénnen. Zudem wird diskutiert, wie die Nutzung von
Aufgabenbeziehungen im Unterricht erfolgreich angeregt werden kann. Eine Aufgabe
aus dem Projekt FODIMA (pikas.dzlm.de/node/2631) wird anschliessend bei einer
Aktivitdt analysiert und mogliche Unterstiitzungsmdglichkeiten werden durchdacht,
sodass tiefgehende Darstellungsvernetzungen verstehensforderlich angeregt werden
(vgl. Abbildung 4). Die Ausschnitte aus der Fortbildung zeigen exemplarisch, dass
Anforderungssituationen nicht in einer bestimmten Reihenfolge angesprochen werden
miissen. Um intensive Verkniipfungen zwischen den Anforderungssituationen herzu-
stellen (Lynch et al., 2019), adressieren einige Aktivitdten und Folien mehrere Anfor-
derungssituationen. Anforderungssituationen werden in einer Fortbildung mehrfach
beriicksichtigt und reflektierend verkniipft.
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Abbildung 3: Aktivitat zur Anforderungssituation «Lernsténde und Lernprozesse diagnostizieren und beurteilen»
(oben) mit Input zu Hintergrundwissen zur Anforderungssituation «Lernziele setzen und Lernpfade konzipieren»
(unten).
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Abbildung 4: Aktivitat zur Adressierung von drei Anforderungssituationen.
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Abbildung 5 zeigt den abschliessenden Auftrag zur Vorbereitung der Praxiserpro-
bungen, bei denen Lehrkréfte auf der Basis von Materialanregungen kleine Unterrichts-
versuche planen, durchfithren und hinterher reflektieren: Zum Operationsversténdnis
konnen Lehrkréfte ihre Kinder sogenannte Quatschgeschichten erfinden und beurteilen
lassen. Die Planung der Stunde erfordert die gezielte und praktikenbezogene Integra-
tion aller Anforderungssituationen.

Abbildung 5: Praxiserprobung zur Integration der finf Anforderungssituationen.

328



Forum

5.2 Beispiel aus einer Fortbildung zu adaptiven und kommunikationsfér-
derlichen Praktiken

Das zweite Beispiel aus der dritten Fortbildungssitzung im ersten Jahr der Sekundarstu-
fe (hier Jahrgang 9—-11) zeigt drei Fortbildungsmomente, die adaptive und kommunika-
tionsforderliche Praktiken thematisieren und verkniipfen. Die Anforderungssituationen
«Lernprozesse unterstiitzen und fordern» und «Gemeinsame Gespriache moderiereny
sind herausfordernd, vor allem im Anschluss an reichhaltige Aufgaben mit vielfdltigen
Losungen wie die Quatschgeschichten (vgl. Abbildung 5) oder einen zunéchst explora-
tiv-qualitativen Zugriff auf die Sinusfunktion (vgl. Abbildung 6 aus Schacht, Bastkow-
ski & Tyrichter, 2024). Sie miissen daher gut durch die anderen Anforderungssituati-
onen vorbereitet werden und bendtigen eine geeignete Interpretation von Adaptivitét.
Wenn Lehrkrifte die Anforderungssituation «Aufgaben und Medien auswihlen und
adaptieren» im Hinblick auf Adaptivitdt bearbeiten (vgl. Abbildung 6 oben), so werden
haufig zunéchst sehr weitgehende Hilfen gegeben, die den Fortschritt eher verhindern
als befordern. Daher erhalten die Lehrkrifte die Gelegenheit, ihre spontanen Ansitze
zu iiberarbeiten. Danach wird der Unterscheid zwischen unproduktivem Unterstiitzen,
produktivem Unterstiitzen und Fordern induktiv herausgearbeitet (vgl. Abbildung 6
unten).

Zur Kommunikationsforderung werden durch eine Video-Analyse bei zwei Lernenden
die vorhandenen Sprachmittel diagnostiziert und es wird gemeinsam identifiziert, wel-
che bedeutungsbezogenen Denksprachmittel (Prediger, 2019) als sprachliche Lernziele
gesetzt werden miissen, um {iber diese Briickensprache zur formalbezogenen Fach-
sprache zu gelangen (vgl. Abbildung 7 oben). So wird diagnosegeleitet der konzipierte
Lernpfad aktiv durchgearbeitet. Auf dieser Basis konnen Lehrkréfte produktive sprach-
liche und fachliche Unterstiitzung planen — sowohl fiir das Aduswdhlen von Aufgaben als
auch fiir das Moderieren gemeinsamer Gesprdche. Abbildung 7 zeigt in der Mitte den
Auftrag und unten die zusammenfassende Folie des (im Gesprich mit Teilnehmenden)
Erarbeiteten.

Nach einer Video-Unterrichtsszene zum neuen Thema «Volumen» werden weitere Ge-
spréchsfiihrungsstrategien entlang eines Lernpfads herausgearbeitet. Gegeniiber der
forderlichen Begleitung von Einzel- und Gruppenarbeitsphasen miissen Lehrkrifte
dabei mehrere Lernstdnde gleichzeitig beriicksichtigen und in den Dialog bringen.
Abbildung 8 zeigt oben die Analyse-Aktivitdt zur forderlichen Gesprachsfithrung am
Transkript des Videos und unten die Zusammenfassung der dabei fruchtbaren Stra-
tegien. Abschliessend werden konkrete Gesprachstechniken zur Kommunikations-
forderung vorgestellt und eingeiibt, zum Beispiel zur Weiterarbeit mit Lernendendus-
serungen.
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Abbildung 6: Aktivitat zur Adaptivitat bezlglich der Anforderungssituation «Aufgaben adaptieren» (oben) und Zwi-
schenergebnis zur Anforderungssituation «Lernprozesse unterstitzen und férdern» (unten).
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Abbildung 7: Aktivitdten zur Anforderungssituation «Lernziele setzen und Lernpfade konzipieren» sowie zu «Denk-
sprache unterstitzen» und systematisierendes Zwischenfazit.
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Abbildung 8: Aktivitat zur Anforderungssituation «Gemeinsame Gesprache moderieren» mit konzipiertem Lernpfad
und systematisierendes Zwischenfazit.
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Insgesamt erarbeitet diese Fortbildungssitzung, wie produktive Unterstiitzungs-,
Forder- und Gesprachsfiihrungspraktiken von explizit gesetzten und geschickt sequen-
zierten Lernzielen geleitet sein sollten. Denn explizite und in Lernpfaden sequenzierte
Lernziele, wie sie in den Fortbildungen und den zugehdrigen Unterrichtsmaterialien
angeboten werden, helfen Lehrkriften, heterogene Lernstéinde zielfiihrend aufzugrei-
fen und zu verkniipfen.

6 Diskussion

Die Expertise von Lehrkriften zeigt sich darin, dass sie produktive Praktiken zur Be-
wiltigung typischer Anforderungssituationen aktivieren konnen (Putnam & Borko,
2000). Fortbildungen kdnnen demnach zur Starkung der Expertise von Lehrkréften bei-
tragen, indem sie an typischen Anforderungssituationen ausgerichtet werden (Ball &
Cohen, 1999; Desimone et al., 2002; Lipowsky & Rjezak, 2021). Dabei sollten neben
den sichtbaren Handlungsmustern auch die zugrunde liegenden Orientierungen sowie
die Denk- und Wahrnehmungskategorien thematisiert werden (Prediger, 2019, 2025;
Schoenfeld, 2010).

Im vorliegenden Beitrag haben wir erldutert, inwiefern gerade die fiinf ausgewahlten
Anforderungssituationen fachdidaktisch zentral sind (Shure et al., 2025) und zusam-
men mit fiinf Prinzipien fachdidaktischer Unterrichtsqualitdt (Prediger et al., 2022) die
Arbeit an produktiven Praktiken leiten konnen. Wichtig war uns dabei, zu verdeut-
lichen, dass die Anforderungssituationen fiir konkrete mathematische Gegenstiande
nicht isoliert, sondern stets vernetzt zu bearbeiten sind:

— Wenn Kinder ein Bild zu Aufgaben (wie z.B. «7-2») zeichnen, geht es fiir Lehrkraf-
te zundchst darum, die Lernstdnde und Lernprozesse der Kinder zu diagnostizieren
und zu beurteilen. Um einschitzen zu konnen, welche Kinder noch nicht iiber ein
tragfihiges Operationsverstindnis verfiigen, ist umfassendes Wissen zum Lernziele-
setzen und Lernpfadekonzipieren rund um arithmetische Basiskompetenzen von-
ndten. Erarbeitet werden kann dann, wie in Ubungssituationen rund um Operationen
die Lernprozesse gezielt unterstiitzt werden konnen und Verstindnis geférdert wer-
den kann.

— Um Gespriche im Unterricht moderieren zu kénnen, miissen sich Lehrkréfte zu-
nachst dartiber klar werden, welche Sprachmittel und Verstehenselemente als Lern-
ziele relevant sind und wie sie in Lernpfaden sequenziert werden konnen. Damit
konnen Lernprozesse adaptiv gefordert und Gespriche kommunikationsforderlich
moderiert werden.

Einblicke in zwei QuaMath-Module zeigen exemplarisch, wie Anforderungssituatio-
nen in Aktivitdten thematisiert werden, fachdidaktisches Hintergrundwissen durch
Dekomposition (Grossman et al., 2018) eingefithrt wird und produktive Praktiken
systematisierend herausgearbeitet werden. Dabei dienen die QuaMath-Prinzipien als
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Orientierung im Hinblick darauf, was produktive Praktiken ausmacht (Prediger, 2025).
Die Kohdrenz des 5x5-Rahmens mit seinen fiinf Anforderungssituationen und fiinf
Prinzipien hilft, der Komplexitit bei der Vorbereitung, Durchfiihrung und Reflexion
von Unterricht gerecht zu werden, sich auf das Wesentliche zu konzentrieren und somit
die Qualitdt des Mathematikunterrichts zu sichern.

Dabei ist die Auswahl genau dieser flinf didaktischen Anforderungssituationen und ge-
nau dieser finf Prinzipien zwar durch den Riickbezug auf theoretische Diskurse und
den empirischen Forschungsstand wohlbegriindet (Prediger et al., 2022; Shure et al.,
2025); gleichwohl bleibt sie kontingent: Man hétte weitere hinzunehmen kdnnen (z.B.
pddagogische Anforderungssituationen, ohne die Fachunterricht nicht realisiert wer-
den kann) oder die gegebenen fiinf anders biindeln und trennen kdnnen (z.B. konnte
man Unterstiitzen und Fordern gegebenenfalls trennen oder Unterstiitzen durch Ma-
terial und Unterstiitzen durch Gesprdchsfiihrung trennen), wie die Kataloge von An-
forderungssituationen im Sammelband von Grossman et al. (2018) zeigen. Zudem ist
genauer zu durchdenken, inwiefern die fiir Mathematikunterricht herausgearbeiteten
Anforderungssituationen auch fiir andere Facher und iiberfachliche Fortbildungen trag-
fahig sind.

Die zentrale Botschaft dieses Beitrags ist somit nicht, dass genau dieser 5x5-Rahmen
flir das Design von Fortbildungen genutzt werden sollte, sondern dass die Forderung,
Fortbildungen an Kernpraktiken typischer Anforderungssituationen auszurichten (Ball
& Cohen, 1999; Desimone et al., 2002; Lipowsky & Rjezak, 2021), eine erhebliche
Spezifizierungsarbeit mit sich bringt (Grossman et al., 2018). Diese Spezifizierung
sollte nicht nur fragmentiert fiir jede Fortbildung einzeln, sondern auch kohérent {iber
mehrere Fortbildungsangebote hinweg in grosseren Kontexten erfolgen. Dadurch wiir-
den sich auch fiir die Professionalisierungsforschung interessante Synergien ergeben.
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