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Editorial

Uber die verschiedenen Ficher hinweg erweisen sich sprachliche Fihigkeiten immer
wieder als signifikanter Pradiktor fiir fachliche Leistungen, so auch in internationalen
Vergleichsstudien wie TIMMS oder PISA. Mit diesem Themenheft zum Schwerpunkt
«Sprachbewusstheit und Fachdidaktik» soll zum einen der Zusammenhang zwischen
Sprache und fachlichen Leistungen genauer beleuchtet werden, zum anderen Sprache
aber auch als Ziel des Fachunterrichts verstanden werden. Da sich aus unterschied-
lichen Auffassungen und Konzeptionalisierungen von sprachbewusstem Fachunterricht
nicht zuletzt unterschiedliche Implikationen fiir die Professionalisierung von Lehrper-
sonen ableiten lassen, geht dieses Themenheft der Frage nach, welche Auffassungen
von sprachbewusstem Fachunterricht sich zeigen, wie diese begriindet werden und wel-
che Konsequenzen dies fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat.

Im einleitenden Beitrag filhren Anke Schmitz und Afra Sturm ihre Uberlegungen
zur sprachlichen Bedingtheit fachlichen Lernens und des sprachbewussten Unter-
richts in Bezug auf die fachdidaktische Professionalisierung von Lehrpersonen aus.
Im Beitrag werden drei programmatische fachdidaktische Beitrdge des vorliegenden
Hefts eingeordnet, die eine Auslegeordnung fiir ihr Fach vornehmen. Diskutiert wird,
wo sich die Fachdidaktiken angesichts des Erfordernisses einer kohdrenten fachdidak-
tischen Lehrpersonenprofessionalisierung befinden und welche Schritte fiir eine fachdi-
daktisch-interdisziplindre Bearbeitung von sprachbedingten Lehr- und Lernprozessen
notwendig sind.

Esther Brunner nimmt eine Standortbestimmung zum Thema «Mathematik sprach-
bewusst und fachlich fokussiert unterrichten» vor. Im Beitrag werden sprachliche
Anforderungen beim Mathematiklernen und Charakteristika mathematischer Sprache
sowie zentrale Forderansdtze fiir den sprachbewussten, fachlich fokussierten Mathe-
matikunterricht dargestellt. Abschliessend werden zusétzliche Anforderungen disku-
tiert, die sich daraus fiir Lehrpersonen und Dozierende an Pddagogischen Hochschulen
ergeben.

In einem theoriebildenden Essay entwirft Christoph Gut Perspektiven einer die
Schulsprachdidaktik und die Naturwissenschaftsdidaktik verkniipfenden Lehr- und
Lernforschung. Naturwissenschaftliches Verstidndnis entsteht immer dann, wenn ein
naturwissenschaftliches Konzept mit einem Phédnomen der Natur kognitiv verkniipft
wird. Ausgehend von dieser Definition des naturwissenschaftlichen Lerngegenstands
werden im Beitrag die Rollen der verbalen Sprache im naturwissenschaftlichen Lehr-
und Lernprozess als Medium der Vermittlung, als eigenstdndiger Lerngegenstand und
als Indikator fiir Diagnosen analysiert.

Olaf Hartung setzt sich mit der Sprachlichkeit des Geschichtslernens auseinander.
Fiir Geschichtslehrpersonen ist die Reflexion der Sprachlichkeit des Geschichtslernens
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und des Sprachgebrauchs im Geschichtsunterricht nicht nur zum Zweck einer durch-
géngigen Sprachforderung, sondern auch aus fachlichen Erwagungen von Bedeutung.
Der Beitrag erortert wesentliche Aspekte der Sprachlichkeit des Geschichtslernens im
Hinblick auf die erkenntnistheoretischen Grundlagen des Fachs, die fachtypischen dis-
kurspragmatischen und lexikalischen Besonderheiten sowie die méglichen Ansétze zur
fachintegrierten Spracharbeit.

«Sprachliche Bildung beim Philosophieren» ist das Thema von Sinja Ballmer und
Rahel Katzenstein. Der Beitrag stellt ein Entwicklungsprojekt zur sprachlichen Bildung
beim Philosophieren mit Kindern vor. Dozierende haben gemeinsam mit Lehrpersonen
Unterrichtssequenzen entwickelt und durchgefiihrt. Der fachdidaktische Diskurs zum
Philosophieren hat haufig bereits den bewussten Umgang mit Sprachhandlungen (z.B.
Argumentieren) im Blick, indem dafiir verschiedene stufenangepasste Redemittel an-
geboten werden. Um die Kinder jedoch auch auf der Ebene des Inhalts sprachlich zu
unterstiitzen, fiigten sich die Unterrichtssequenzen in gréssere Unterrichtsthemen ein
und fokussierten die Forderung des Wortschatzes. Schliesslich nutzt das Projekt drei
Modalititen zur Implementierung des Ansatzes: Kooperationen mit Lehrpersonen, in-
terdisziplindre Ausbildungsgefésse und eine praxisorientierte Handreichung.

Bettina Imgrund fokussiert auf sprachbewussten Fremdsprachenunterricht und die
entsprechenden Kompetenzen von Lehrpersonen. Geméss dem Lehrplan sind im
Fremdsprachenunterricht Sprachkompetenzen und Kompetenzen im Bereich «Sprache
und Kultur» zu erwerben. Wie diese Ziele erreicht werden und wie diese Bereiche
zusammenspielen, ist allerdings noch unklar. Davon, dass professionelle Kompetenzen
von Lehrpersonen das Erreichen von Bildungszielen beeinflussen, kann ausgegangen
werden. Im Zentrum des Beitrags steht deshalb die Frage, wie Studierende der Pa-
dagogischen Hochschule Thurgau ihre professionellen Kompetenzen und ihren Kom-
petenzaufbau in der Franzosischdidaktik wahrnehmen. Eine Schlussbemerkung zur
Optimierung der Ausbildungsdidaktik mit Blick auf berufspraktische Fragen rundet
den Beitrag ab.

Den Thementeil abschliessend stellen Claudia Hefti, Dieter Isler und Fabio Sticca
eine empirische Uberpriifung einer Weiterbildung fiir Kindergartenlehrpersonen vor.
Die Féhigkeit, miindliche Texte (Berichte, Erzédhlungen, Erkldarungen oder Argumen-
tationen) zu verstehen und zu produzieren, ist fiir die Nutzung schulischer Bildungs-
angebote grundlegend. In der Interventionsstudie «kEmTiK» wird untersucht, wie sich
die miindlichen Textfdhigkeiten der Kinder im Verlauf des Kindergartens entwickeln
und ob sich die Erwerbsunterstiitzung der Lehrpersonen durch eine Weiterbildung opti-
mieren ldsst. Im Beitrag werden die Anlage, die Durchfithrung und die Evaluation der
EmTiK-Weiterbildung vorgestellt.

In dieser Ausgabe der BzL finden sich zudem drei Forumsbeitrage: Im ersten Forums-
beitrag befasst sich Christelle Hayoz mit dem (doppelten) Kompetenzprofil von Do-
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zierenden der Fachdidaktik «Sport». Aufgrund mangelnder Untersuchungen hinsicht-
lich dieses doppelten Kompetenzanspruchs im Fachbereich der Sportdidaktik wurde
die subjektive Wahrnehmung von Dozierenden untersucht: Die Ergebnisse zeigen, dass
mehrere Kompetenzanspriiche wahrgenommen werden und unterschiedliche Kompe-
tenzprofile existieren.

Der zweite Forumsbeitrag setzt sich mit der Nutzung von Forschungswissen durch
Lehrpersonen auseinander. Franziska Maria Locher, Valentin Unger, Ulrike Hart-
mann und Jan Hochweber explorieren, inwiefern sich drei aus der Literatur ableit-
bare Nutzungsprofile von Lehrpersonen (forschungskritisch, forschungsambivalent
und forschungsaffin) empirisch identifizieren lassen. Insgesamt geben die befragten
Lehrpersonen an, selten Forschungswissen fiir die alltdgliche Praxis zu nutzen.

Im dritten Forumsbeitrag geht es bei Marcel Biihlmann, Cornelia Dinsleder und
Annette Tettenborn um kooperative Praktikumsformate und flexible Rollengestaltung
im Arbeitsbiindnis zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden. In der Evaluation
eines Pilotprojekts der berufspraktischen Ausbildung der Pddagogischen Hochschule
Luzern zeigt sich sowohl auf der Seite der Studierenden als auch auf der Seite der
Praxislehrpersonen eine dynamisierte Rollengestaltung, die zwischen Sicheinbringen
und Sichzuriicknehmen oszilliert und eine Anerkennung von Kompetenzunterschieden
erfordert.

Afra Sturm, Markus Weil, Dorothee Brovelli, Christian Briihwiler, Bruno Leut-
wyler, Sandra Moroni
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Fach- und Sprachlernen in den Fachdidaktiken - eine Ein-
ordnung

Anke Schmitz und Afra Sturm

Zusammenfassung Die sprachliche Bedingtheit fachlichen Lernens und der sprachbewusste
Unterricht sind wichtige Themen fiir die fachdidaktische Professionalisierung von Lehrpersonen.
Im vorliegenden Beitrag werden drei programmatische fachdidaktische Beitrdge des aktuellen
Hefts eingeordnet, die eine Auslegeordnung fiir ihr Fach vornehmen. Welche Schnittstellen las-
sen sich zwischen den fachdidaktischen Arbeiten identifizieren und welche fachspezifischen
Sichtweisen liegen vor? Diskutiert wird, wo sich die Fachdidaktiken angesichts des Erforder-
nisses einer kohdrenten fachdidaktischen Lehrkréfteprofessionalisierung befinden und welche
Schritte fiir eine fachdidaktisch-interdisziplindre Bearbeitung von sprachbedingten Lehr- und
Lernprozessen notwendig sind.

Schlagworter sprachbewusster Fachunterricht — Sprachlernen — Fachlernen — Fachdidaktik —
Interdisziplinaritiat — Lehrkréfteprofessionalisierung

Content and language learning in subject-specific education — A basic outline

Abstract The linguistic conditionality of subject-specific learning and language-aware teaching
are important topics for the professionalization of teachers. This article classifies three program-
matic articles in the current issue that provide an overview of the pedagogy of their subject. What
interfaces can be identified between the disciplinary discourses in subject-specific education, and
what subject-specific perspectives exist? The article discusses the question as to where subject-
specific pedagogy stands in relation to the demand for a coherent professionalization of teachers
in subject-specific education and what steps are necessary for an interdisciplinary treatment of
language-related teaching-learning processes.

Keywords disciplinary literacy — language learning — content learning — content pedagogy — in-
terdisciplinarity — teacher professionalization

1 Sprachbedingte Lehr- und Lernprozesse

In nahezu allen Unterrichtsfichern werden Lernende in unterschiedlichem Masse mit
sprachbedingten Lernsituationen konfrontiert. Sie miissen Texte, Lernmaterialien und
(Text-)Aufgaben lesen und verstehen, am Unterrichtsdiskurs partizipieren und ihr er-
worbenes Wissen miindlich und schriftlich wiedergeben kénnen. In institutionalisierten
Lehr- und Lernprozessen handelt es sich fiir viele Lernende um sehr herausfordernde
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Lernsituationen, da diese mit bildungssprachlichen Praktiken verkniipft sind und sich
an konzeptioneller Schriftlichkeit orientieren (vgl. vor allem Morek & Heller, 2012).

Das Konstrukt «Bildungssprache» selbst wird uneinheitlich definiert, sodass auch un-
terschiedlichste Operationalisierungen, meist in Form von Merkmalslisten, vorliegen
(Marx, 2018). Im unterrichtlichen Kontext reicht es jedoch nicht, Bildungssprache von
Alltags- und Fachsprache abzugrenzen und als «Ausbauvarietdt» (Ortner, 2009) zu ver-
stehen. Sprachbedingtes Fachlernen ldsst sich nicht mithilfe von sprachlichen, auszahl-
baren Oberflichenmerkmalen auf der Wort-, Satz- und Textebene charakterisieren wie
beispielsweise bei Gogolin und Lange (2011) oder Heppt, Stanat, Dragon, Berendes
und Weinert (2014). Fiir den fachdidaktischen Kontext bzw. fiir Erwerbs- und Ver-
mittlungsfragen ist es wichtig, Bildungssprache und bildungssprachliche Praktiken zu
unterscheiden, da Letztere weit mehr umfassen, als in bildungssprachlichen Merkmals-
listen ersichtlich wird. Mit bildungssprachlichen Praktiken wird verstérkt auf die Funk-
tionen von Bildungssprache eingegangen und ihre Kontext- bzw. Doménenabhéngig-
keit betont. In diesem Sinne fungiert Bildungssprache als Medium des Wissenstransfers
(kommunikative Funktion); sie dient als Werkzeug des Denkens (epistemische Funk-
tion) und Eintritts- und Visitenkarte (soziale Funktion) (Morek & Heller, 2012).

Die Kontext- und Doménenabhingigkeit sei am Beispiel des Argumentierens illus-
triert: So braucht es andere sprachliche Mittel, um Gegenargumente oder gegensétz-
liche Standpunkte einzufiihren (beispielsweise «aber», «jedochy), als wenn eigene Ar-
gumente gestiitzt werden sollen (beispiclsweise mithilfe von «weil», «umso mehr alsy).
Beim historischen Argumentieren geniigt es jedoch nicht, gegensatzliche Standpunkte
zu beriicksichtigen, sondern sie sind kritisch zu evaluieren (Wissinger & De La Paz,
2016), indem die Perspektive der Autorinnen und Autoren einbezogen und beispiels-
weise mit Hintergrundinformationen abgeglichen wird. Dies erfordert wiederum spezi-
fische sprachliche Mittel (beispielsweise «X vermutet ...», «X zufolge ...»). Beim lite-
rarischen Argumentieren hingegen spielen unter anderem Topoi als literarische Motive
im weiteren Sinne (Lewis & Ferretti, 2011) oder eigene dsthetische Wahrnehmungen
(Steinbrenner, 2018) eine zentrale Rolle: Topoi werden dabei nicht nur als ein Stil-
mittel, sondern auch als eine Art «Linse» gesehen, durch die literarische Texte betrach-
tet werden; und im zweiteren Fall wird hervorgehoben, dass eine solche Wahrnehmung
sprachliche Freirdume schaffe. Die Art und Weise, wie argumentiert wird oder Sachver-
halte beschrieben oder aber erklart werden und welche sprachlichen Mittel eingesetzt
werden, um diese Sprachhandlungen zu realisieren, kann sich somit je nach Fach stark
unterscheiden (Shanahan & Shanahan, 2020).

Im englischsprachigen Raum wird bereits seit mehr als vierzig Jahren gefordert, dass
Fachlehrpersonen dafiir qualifiziert werden miissen, sprachliches Lernen im Sinne
eines sprachbewussten Fachunterrichts in ihren Unterricht zu integrieren (Fillion, 1979;
Shanahan & Shanahan, 2012). Shanahan und Shanahan (2020) betonen nach wie vor,
dass es sich dabei um eine Aufgabe handle, die nicht an Lehrpersonen des Faches «Lan-
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guage arts» bzw. in unserem Falle des Faches Deutsch delegiert werden kénne: Zum
einen kennen sie in der Regel die bildungssprachlichen Praktiken anderer Unterrichts-
facher nicht und zum anderen sind die Lehrpersonen des Faches Deutsch selbst in der
Pflicht, die bildungssprachlichen Praktiken ihres eigenen Faches zu vermitteln.!

Das vorliegende Themenheft beinhaltet drei programmatische fachdidaktische Beitra-
ge zum Thema «Sprachbewusstheit und Fachdidaktik», die in Form von Referaten an
der Sommertagung des Forschungsnetzwerks «Schulsprachdidaktik | nets21» im Jahr
2022 prasentiert und fiir diese Ausgabe ausgearbeitet wurden (Brunner, 2023; Gut,
2023; Hartung, 2023), sowie drei Einzelbeitrdge, die zum Thema eingereicht wurden
(Ballmer & Katzenstein, 2023; Hefti, Isler & Sticca, 2023; Imgrund, 2023). Im Fol-
genden werden in erster Linie auf der Basis der programmatischen Beitridge gemein-
same Sichtweisen auf das Thema «Sprache» sowie fachspezifische Schwerpunkte und
Fragestellungen in den jeweiligen fachdidaktischen Diskursen skizziert. Des Weiteren
wird aufgezeigt, dass erste Ansétze zu sprachbedingten Lehr- und Lernprozessen vor-
liegen, es fiir eine kohérente Lehrkrifteprofessionalisierung aber einer Schérfung von
Konstrukten und theoretischen Beziigen bedarf, was nur durch eine interdisziplinire
Zusammenarbeit der Fachdidaktiken gewéhrleistet werden kann.

2 Sprachbedingte Lehr- und Lernprozesse aus der Sicht verschie-
dener Fachdidaktiken

Angetrieben durch internationale Leistungsvergleichsstudien und bildungspolitische

Forderungen hat sich im deutschen Sprachraum eine vielfaltige Forschungslandschaft

entwickelt, die das Zusammenspiel von sprachlichen Kompetenzen und Schulerfolg

beleuchtet. Dabei lassen sich fachunabhingige sowie fachspezifische Zugangsweisen
ausmachen:

a) Eine fachunabhingige Operationalisierung und Messung bildungssprachlicher Fa-
higkeiten und die Analyse ihres Einflusses auf die Lernleistungen insbesondere
mehrsprachiger Lernender zeigen sich insbesondere in der Erziehungswissenschaft
(z.B. Gogolin & Lange, 2011; Heppt et al., 2014; Lange, 2020; Schmélzer-Eibinger,
Dorner, Langer & Helten-Pachter, 2013; Volodina, Heppt & Weinert, 2021). Dieser
Zugang bietet sich an, wenn bildungssprachliche Merkmale und nicht bildungs-
sprachliche Praktiken fokussiert werden. In solchen Zugéngen wird unter anderem
untersucht, inwiefern der sprachliche Hintergrund oder das Bildungsniveau der El-
tern die Leistungen in bestimmten Kompetenzbereichen beeinflussen.

b) Die Rolle von Sprache und ihr Einfluss auf fachlichen Wissenserwerb in spezi-
fischen Unterrichtsfachern werden in den Fachdidaktiken untersucht. Die For-
schung ist in Fachern wie Mathematik und in den Naturwissenschaften bereits

! Das Fach Deutsch selbst liesse sich weiter differenzieren, da sich bildungssprachliche Praktiken im
Literaturunterricht nicht auf alle Doménen im Deutschunterricht tibertragen lassen.
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langere Zeit etabliert (u.a. Prediger, 2019; Schmitz & Karstens, 2022; Ufer, Leiss,
Stanat & Gasteiger, 2020; Yore, Bisanz & Hand, 2003). Studien zu sprachbedingten
Lehr- und Lernprozessen in gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsfdchern
wie Geschichte sind vergleichsweise jung (u.a. Brandt, 2021; Handro & Kilimann,
2020; Hartung, 2015).

Die beiden Zugangsweisen vergleichend, ldsst sich erkennen, dass der fachunabhén-
gige Zugang wie in a) nicht immer die erwarteten Ergebnisse erzeugt. Marx, Heppt
und Henschel (2017) setzten beispielsweise Hortexte mit unterschiedlichen bildungs-
sprachlichen Merkmalen (vor allem Wortschatz, Grammatik) ein. In dieser Studie
blieben die erwarteten Interaktionseffekte zwischen sprachlichem Hintergrund sowie
Bildungsniveau der Eltern und bildungssprachlichen Merkmalen der Hortexte aus. Es
zeigte sich, dass Hortexte mit bildungssprachlich komplexen Anforderungen im Ver-
gleich zu eher alltagssprachlichen Anforderungen allen Schiilerinnen und Schiilern
unter Kontrolle des elterlichen Bildungsniveaus und des sprachlichen Hintergrunds
Schwierigkeiten bereiteten. Wird wie in b) der Einfluss von (Fach-)Sprache etc. auf
den fachlichen Wissenserwerb untersucht, zeigen sich ebenfalls widerspriichliche
Muster (vgl. Abschnitt 2.1).

Im Folgenden wird deshalb zundchst erldutert, was sprachliche Analysen und Text-
manipulationen (nicht) leisten und inwiefern sie mit Blick auf sprachbewussten Unter-
richt kritisch zu sehen sind. Anschliessend wird aufgezeigt, welche Rolle die jeweiligen
Fachlogiken bei den fachspezifischen Konzepten von sprachbewusstem Fachunterricht
spielen.

2.1 Sprachliche Analysen und unzureichende Manipulationen

Einen ersten Zugang zum Thema «Sprache im Fach», der sich in fachdidaktischen

Arbeiten libereinstimmend zeigt — das belegen auch die programmatischen Beitrdge in

diesem Heft —, bilden sprachliche Analysen von Lehrmitteltexten, Textaufgaben und

fachlichen Begriffen. Ein Ziel dieser Analysen ist es, potenziell schwierigkeitsgenerie-

rende Faktoren fiir das Fachlernen zu bestimmen, auf dieser Grundlage Texte gezielt zu

vereinfachen und Lernenden Texte zugénglich zu machen. Fiir die sprachlichen Analy-

sen wird auf unterschiedliche Quellen und Herleitungen zuriickgegriffen:

— Bildungssprachliche Merkmalskataloge (z.B. Gogolin & Lange, 2011),

— Auflistungen von fachsprachlichen Schwierigkeiten basierend auf fachlichen Kor-
pusanalysen (z.B. Hartig, Bernholt, Prechtl & Retelsdorf, 2015; Roelcke, 2010),

— Beispiele der Besonderheiten von Fachsprache in unterrichtlichen Handreichungen
fiir die Naturwissenschaften (vor allem Leisen, 2011),

— eigens definierte «Sprachmittel» wie im Fach Mathematik (vor allem Prediger,
2020; Wessel, Biichter & Prediger, 2018).

Mit solch deskriptiven Zugédngen werden linguistische Spezifika auf der Wortebene
(vor allem Fachsprachwortschatz) und auf der Satzebene (beispiclsweise eine Bevor-
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zugung des Prisens, bestimmte Nebensatzarten und Passiv- sowie Reflexivkonstruk-
tionen) aus einer fachlichen Perspektive bestimmt (vgl. Uberblick fiir Geschichte in
Hartung, 2023; fiir Naturwissenschaft in Fang, 2006). Auch auf der Textebene gelten
Textbauplédne als fachspezifisch, beispielsweise hinsichtlich der Abfolge bestimmter
sprachlicher Handlungen (etwa Frage-Antwort-Konstruktionen oder logische Schliisse).

Einigkeit besteht somit in der fachdidaktischen Forschung darin, die sprachlichen Spe-
zifika herauszuarbeiten, wenngleich die Herleitungen unterschiedlich sind. Die Ana-
lyse der sprachlichen Komplexitdt von im Fachunterricht zum Einsatz kommenden
Lehrmitteltexten, Lernmaterialien und Textaufgaben erscheint den Fachdidaktiken als
zentral. Ein Konsens besteht in den Fachdidaktiken dahingehend, dass die Analyse von
sprachlicher Komplexitét allein bzw. die «isolierte» Vermittlung sprachlicher Mittel
— nahezu im Sinne des Vokabellernens — nicht zielfithrend ist und in der Ausbildung
von Lehrpersonen nicht einzig sowie unreflektiert thematisiert werden sollte. Darauf
haben Shanahan und Shanahan bereits 2012 hingewiesen: Das Ordnen von Wortern,
die Nutzung von sprachlichen Memorierungshilfen oder das mehrfache Wiederholen
passender Ausdriicke mit ihren Bedeutungen ist nicht ausreichend, um gleichzeitig das
fachliche Lernen zu unterstiitzen, da das sprachliche Lernen auf diese Weise nicht an
das fachliche Lernen gekniipft wird.

Das gilt auch fiir Massnahmen zur Reduktion von sprachlicher Komplexitdt zwecks
Textentlastung. Die Befunde aus Studien, in denen der Einfluss von sprachlich vari-
ierten Lehrmitteltexten und Textaufgaben auf das fachliche Textverstehen bzw. das
fachliche Lernen oder das Losen von Textaufgaben vor allem bei Lernenden auf der
Sekundartstufe untersucht wurde, sind sehr heterogen (u.a. Hértig, Fraser, Bernholt
& Retelsdorf, 2019; Schmitz, 2016; Schmitz, Grisel & Rothstein, 2017; Schneider,
Dittmar, Gilg & Schmellentin, 2018): Es wurden positive Effekte von Textmani-
pulationen auf das Textverstehen bzw. auf den fachlichen Wissenserwerb unabhéngig
vom thematischen Vorwissen und von der Leseféhigkeit der Lernenden nachgewiesen;
zudem zeigen Studien, dass Lernende mit viel Vorwissen starker von den Manipula-
tionen profitieren. Dariiber hinaus werden auch erwartungswidrige Effekte von Text-
manipulationen berichtet: Textaufgaben, die zu vermeintlich sprachlich einfachen Text-
aufgaben manipuliert wurden, fithrten zu schlechteren Fachleistungen in Mathematik
(Leiss, Domenech, Ehmke & Schwippert, 2017). Ausserdem wurden negative Effekte
vor allem fiir Lernende mit viel inhaltlichem Vorwissen im Sinne des «expertise rever-
sal effects» nachgewiesen oder die Effekte blieben ginzlich aus (vgl. fiir Ubersichten
u.a. Hartig et al., 2019; Schmitz, 2016).

Betrachtet man die sprachlichen Operationalisierungen genauer, so sind die Ergebnisse

allerdings nur auf den ersten Blick widerspriichlich. Es lassen sich grundsétzlich zwei

Stossrichtungen herausarbeiten:

a) Textmanipulationen auf der Oberfldchenebene, die sich mitunter an bildungssprach-
lichen Merkmalslisten orientieren und keinen Bezug zum fachlichen Lerngegen-
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stand aufweisen, sind tiefenstrukturellen Textmanipulationen, die sich am fach-
lichen Lerngegenstand ausrichten, unterlegen (vgl. Uberblick in Arfé, Mason &
Fajardo, 2018; Schmellentin, 2023).

b) Gleichzeitig zeichnet sich eine Tendenz ab, dass gerade nicht die schwécheren Ler-
nenden, sondern die starkeren Schiilerinnen und Schiiler von Textmanipulationen
profitieren (z.B. Schneider et al., 2018).

Die Deutschdidaktik betont entsprechend mit Bezug zur Kognitionswissenschaft, dass
sich fachliche Texte nicht beliebig vereinfachen lassen, da Fachinhalte mit komplexer
Sprache einhergehen (Schmitz, 2016; Schneider et al., 2018). Die Texte miissen so-
mit gewisse Anforderungen aufweisen, damit fachliches Lernen gelingen kann. Dies
wiederum bedeutet, dass die sprachliche Komplexitit ein Merkmal sprachbedingten
Lernens ist, dieses jedoch im Kontext von Lerninhalt, Voraussetzungen der Lernenden
sowie unterrichtlichem Handeln betrachtet werden muss.

In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass die oben skizzierten Textmani-
pulationen nicht mit Gestaltungsempfehlungen nach Regeln der einfachen oder leich-
ten Sprache gleichgesetzt werden sollten, da sich Letztere auf eine andere Zielgruppe,
unter anderem mit geistiger Beeintrachtigung, richtet (Bredel & Maal3, 2019). Aus einer
geschichtsdidaktischen Perspektive, einem sehr textlastigen Unterrichtsfach, werden
Texte in einfacher oder leichter Sprache zudem kritisch gesehen, da sie die inhaltlichen
Auswahl- und Deutungsprozesse in der Regel vorwegnehmen, weshalb eigenstandiges
historisches Denken nicht mehr eingefordert und geférdert wird (Hartung, 2023). Diese
kritische Einschétzung verweist auf eine Sicht von sprachbewusstem Fachunterricht,
der iiber (fach-)sprachliche Analysen und Textmanipulationen hinausgeht, und sollte
zukiinftig in fachdidaktischen Arbeiten reflektiert werden.

2.2 Sprachbewusster Fachunterricht und die jeweiligen Fachlogiken
Wihrend sprachsensibler Unterricht das sprachliche Lernen in den Fachern fokussiert
(vgl. auch Schmélzer-Eibinger et al., 2013) — das zeigt sich exemplarisch im Beitrag
von Ballmer und Katzenstein (2023) zum Philosophieren mit Kindern —, wird mit dem
Konzept von sprachbewusstem Fachunterricht «das fachliche Lernen mit Hilfe eines
bewussten Einsatzes der Sprache» fokussiert (Schmellentin & Lindauer, 2020, S. 669).
Allerdings werden diese beiden Begriffe teilweise auch synonym verwendet oder mit
«sprachaufmerksamem Unterricht» gleichgesetzt (Becker-Mrotzek, Hofler & Woerfel,
2021); teilweise finden sich weitere Konzepte wie «language across the curriculumy»
oder «Content and Language Integrated Learning» (CLIL), auf denen Konzepte der
durchgéngigen Sprachbildung aufbauen (Gogolin & Lange, 2011). Die nicht einheit-
liche Verwendung zeigt sich auch in den drei programmatischen Beitrdgen in diesem
Heft. So spricht Hartung (2023, S. 236) auch von einem «Travelling Concept».

Steht das fachliche Lernen im Vordergrund, kann mit Riickgriff auf Shanahan und
Shanahan (2020) dafiir pladiert werden, fachspezifische Portréts zu erstellen, in denen
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das Generieren, Kommunizieren und Evaluieren von Wissen beschrieben wird. Auf
dieser Basis konnen die damit verbundenen spezifischen bildungssprachlichen Prak-
tiken herausgearbeitet werden.

Aus einer naturwissenschaftlichen bzw. naturwissenschaftsdidaktischen Perspektive
reicht es Gut (2023) zufolge nicht, das Identifizieren und das damit verbundene Ver-
sprachlichen der intendierten Inhalte sowie die sachlogische Verkniipfung der Inhalte
mit ihren Versprachlichungen in den Blick zu nehmen, da dies einem transmissiven
Lehr- und Lernverstdndnis entsprechen wiirde. Vielmehr brauche es ein konstruktivis-
tisches Lehr- und Lernversténdnis, «um alternative Konzepte und Verkniipfungen, die
die Lernenden mit in den Unterricht bringen oder im Unterricht ad hoc entwickeln,
den von der Lehrperson angestrebten Zielkonzepten und Verkniipfungen gegeniiberzu-
stellen» (Gut, 2023, S. 221). Fachliches Lernen ist damit an ein bestimmtes Lehr- und
Lernverstandnis gebunden.

Dies ldsst sich besonders gut fiir das schreibende Lernen im naturwissenschaftlichen
Unterricht zeigen (Sturm & Beerenwinkel, 2020): Wirksame Forderansétze in diesem
Bereich verzahnen Phasen des naturwissenschaftlichen Arbeitens und Denkens mit
dazu passenden Schreibaktivititen. So wird bei Hand, Cavagnetto und Norton-Meier
(2019) Vorwissen mit Concept Mapping erarbeitet, die experimentelle Arbeit mit infor-
mellem Schreiben vorbereitet und die Durchfithrung und erste Diskussion der experi-
mentellen Arbeit in Lernjournalen oder Gruppennotizen etc. festgehalten und schliess-
lich in Gruppen verglichen, bevor in Einzelarbeit eine Présentation vorbereitet wird.
Hand et al. (2019) sprechen deshalb auch von einem immersiven Ansatz.

Ahnlich stellt Hartung (2023) fest, dass sich aus geschichtsdidaktischen Kompetenz-
modellen nicht ableiten lasse, wie sprachliche Anforderungen, die fiir das historische
Lernen wesentlich sind, konkretisiert werden konnten. Wie die sprachlichen Anfor-
derungen zudem in geschichtsdidaktische Forderansétze integriert werden konnen,
lasst sich aus Kompetenzmodellen ebenfalls nicht ableiten. Hartung (2023) verweist
zusétzlich zum sprachsensiblen Ansatz auf Férdermodelle, die schreib- und lesebezo-
gene Aktivitdten analog zum naturwissenschaftlichen sprachbewussten Unterricht eng
an historisches Denken und Arbeiten binden. Ein wissenschafts- und problemorien-
tierter Geschichtsunterricht «legt Wert auf die Féhigkeit, mithilfe von Quellen und Ge-
schichtsdarstellungen sowie eigenen Texten aktiv und intertextuell vergleichend kom-
munizieren zu kénnen» (Hartung, 2023, S. 237).

Vor diesem Hintergrund kénnen am Beispiel des Faches Geschichte die besonderen

Anforderungen an das fachliche Lesen und Schreiben genauer beschrieben werden

(Monte-Sano, De La Paz & Felton, 2014; Shanahan & Shanahan, 2020):

— In Geschichte werden sehr unterschiedliche Texte und Quellen herangezogen, so
etwa Gesetzestexte, journalistische Texte, Memoiren, Filmmaterial oder Fotogra-
fien. Das Lesen und Interpretieren solcher Quellen verlangt nicht nur spezifische
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Lesestrategien, sondern auch die Kenntnis fachtypischer Genres, Gattungen und
Textsorten, und dies nicht zuletzt hinsichtlich ihrer zeitlichen Einbettung.

— Texte von Historikerinnen und Historikern zeichnen sich durch eine implizite Ar-
gumentation aus, was sich auch in Schulbuchtexten niederschligt. Entsprechend
neigen Schiilerinnen und Schiiler, die wenig {iber historisches Denken und Arbeiten
wissen, dazu, solche Texte als unumstossliche Wahrheiten und weniger als Inter-
pretationen von Historikerinnen und Historikern zu lesen, deren Interpretationen
selbst kritisch hinterfragt werden konnten. Damit Lernende solche Texte kritisch
lesen konnen, braucht es mehr als nur Lesestrategien.

— Um verschiedene Quellen unter einer iibergeordneten historischen Fragestellung
lesen und interpretieren zu konnen, bedarf es einer schreibenden Verarbeitung, die
selbst wieder vermittelt werden miisste. Nicht zuletzt erfordert solches Lesen und
Schreiben rekursive Lese- und Schreibprozesse.

Daneben ist aber auch die fachtypische Begriffsbildung ein wesentliches Element
von sprachbewusstem Unterricht — nicht nur in der Naturwissenschafts- und der Ge-
schichtsdidaktik, sondern insbesondere auch in der Mathematikdidaktik. So weist
Brunner (2023) darauf hin, dass eine Vermittlung von mathematischen Fachbegrif-
fen, die gleichzeitig das Verstehen der jeweiligen fachlichen Konzepte fokussiert, die
Mathematikleistung positiv beeinflusse. Erkennbar ist dabei in erster Linie ein funk-
tional-linguistischer Zugang, der eine wichtige, wenn auch nicht die einzige Quelle
von sprachbewusstem Fachunterricht darstellt: Funktionale Linguistik befasst sich mit
den Wahlmoglichkeiten, die eine Grammatik den Sprecherinnen und Sprechern bietet
(Shanahan & Shanahan, 2012). Dieser Zugang spielt auch bei einer weiteren Mass-
nahme, die Brunner (2023) erwihnt, eine wichtige Rolle: dem Fokus auf Darstellungs-
wechsel. Die zugrunde liegende Annahme ist dabei, dass mit dem Einbezug und dem
Vermitteln sprachlicher Mittel — analog zu anderen Darstellungswechseln — die Zu-
ginge zum mathematischen Verstehen erweitert werden. Darstellungswechsel ist, wie
Brunner (2023) betont, ein mathematikdidaktischer Ansatz mit Tradition.

Als dritten Zugang erwihnt Brunner (2023) den Fokus auf textintegratives Verstandnis
fiir eine Aufgabenbearbeitung. Wie in Abschnitt 2.1 bereits erwiahnt, fiihrt die Reduk-
tion von sprachlicher Komplexitét auf der Oberflichenebene oft nicht zum erwarteten
Leistungszuwachs (Leiss et al., 2017). Vielmehr profitierten zum Beispiel bei Stephany
(2017) alle Schiilerinnen und Schiiler von sprachlich anspruchsvolleren, aber tiefen-
strukturell kohédrenteren Textaufgaben, unabhingig von ihrer Lesekompetenz oder ih-
rem sprachlichen Hintergrund (&hnlich bei Schmitz, 2016). Brunner (2023) pladiert
daher wie die Deutschdidaktik nicht fiir sprachliche Vereinfachung, sondern fiir eine
explizite Vermittlung von Lesestrategien.
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3 Entwicklungsperspektiven fiir die fachdidaktische Vernetzung und
die Lehrkrafteprofessionalisierung

Wie in den bisherigen Ausfithrungen deutlich geworden ist, weisen an Oberflachen-
merkmalen orientierte Ansétze keinen Bezug zum fachlichen Lernen auf, sodass auf
dieser Basis auch keine kohérenten und zielfithrenden Konzepte fiir die Professionali-
sierung von Fachlehrpersonen entwickelt werden konnten. In den Fachdidaktiken gibt
es einige Arbeiten zu sprachbedingtem Fachlernen, wie auch die im vorliegenden Heft
enthaltenen Beitrage verdeutlichen. Der Erkenntniszuwachs findet jedoch lediglich
fachintern statt und gleichzeitig auch ohne zielgerichtete Aussagen dariiber treffen zu
konnen, wie Lehrpersonen kohdrent aus- und weitergebildet werden kdnnen. Ein Ver-
gleich der verschiedenen Konzepte von sprachbewusstem Fachunterricht, kombiniert
mit fachspezifischen Portrits, die die jeweiligen Fachlogiken explizieren (Shanahan &
Shanahan, 2012), kdnnte zu einem fachiibergreifenden Diskurs beitragen.

Brunner (2023) merkt an, dass ein Konzept fiir sprachbewussten Unterricht fiir die frii-
he Bildung, insbesondere auch fiir einen in dieser Bildungsphase integrierten sprach-
bewussten Mathematikunterricht, ein Desiderat darstelle. Hefti et al. (2023) hingegen
argumentieren dafiir, bildungssprachliche Fahigkeiten in der frithen Bildung nicht im
Hinblick auf fachliches Lernen zu férdern, sondern Sprachhandlungen wie Berichten,
Erzdhlen, Erkldren oder Argumentieren alltagsintegriert zu vermitteln. In diesem Sinne
zielt ihre Forderung auf einen grundlegenden fachiibergreifenden Zugang ab. Die un-
terschiedlichen Positionen zeigen exemplarisch, dass nicht nur eine fachdidaktische
Vernetzung notwendig ist, sondern dass gleichzeitig auch zu kléren ist, wie curricu-
lare, bildungsetappeniibergreifende Aspekte zu beriicksichtigen und umzusetzen sind
(Becker-Mrotzek et al., 2021; Gogolin & Lange, 2011).

Fiir eine Entwicklung von kohédrenten Konzepten fiir die Lehrkrifteprofessionalisie-
rung ist es aus unserer Sicht bedeutsam, dass sich die Fachdidaktiken vernetzen, einen
wechselseitigen Diskurs iiber ihre Befunde beginnen, diese aufeinander beziehen und
Desiderate ermitteln. Diese Forderung bezieht sich auf Konzepte wie «Reading and
Writing Across the Curriculum» (Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson, 2004; Fillion,
1979) oder «Disciplinary Literacy» (Shanahan & Shanahan, 2020). Sie zielen darauf
ab, Lernenden nicht nur die sprachlichen Anforderungen des jeweiligen Faches zu ex-
plizieren, sondern ihnen auch Mdglichkeiten des Transfers in andere Unterrichtsfécher
im Sinne fachiibergreifender (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen zu ermdglichen
(Goldman, Britt, Brown, Cribb, George & Greenleaf, 2016).

Das vorliegende Heft verdeutlicht, dass im deutschen Forschungsraum erste Ankniip-
fungspunkte zum sprachbedingten Fachlernen bzw. zu sprachbewusstem Fachunter-
richt vorliegen, die es zu schérfen und weiterzuentwickeln gilt. Eine Starkung der dis-
ziplinengemeinsamen Konzepte ist vor allem fiir eine Erhéhung der Kohérenz in der
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen notwendig. Gefordert sind interdisziplindre
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Konzepte, die Fragen zu sprachbedingtem Fachlernen besser aufeinander beziehen. Mo-
mentan werden Seminare und Module zum Thema «Sprachbildung im Fachunterricht»
haufig exklusiv von der Deutschdidaktik verantwortet (unter dem Label «Deutsch fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte»), ohne den Bezug zum Fach-
lernen zu explizieren (Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020). Die Deutschdidaktik kann
hier aber nicht in der alleinigen Verantwortung sein, sondern es bedarf einer Abstim-
mung unter den Fachdidaktiken und im Idealfall gemeinsamer Lehrkonzepte mit den
anderen Fachdidaktiken. Wichtig wire es, dass die Fachdidaktiken bildungssprachliche
Praktiken stirker in den Blick nehmen und Verkniipfungen zwischen den Fachdidak-
tiken intensivieren. Dazu ist es auf der Ebene von Hochschulen erforderlich, einen
gemeinsamen Diskursraum fiir die Fachdidaktiken zu erdffnen, damit sich diese iiber
punktuelle interdisziplindre Tagungen hinaus systematisch und regelmaissig an ihren
Hochschulen zwecks gemeinsamer Forschung zu sprachbedingtem Fachlernen und zur
Entwicklung von Lehrkonzepten vernetzen kdnnen.
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Mathematik sprachbewusst und fachlich fokussiert unter-
richten: Eine Standortbestimmung

Esther Brunner

Zusammenfassung Die Befunde zu Zusammenhingen zwischen sprachlicher und mathema-
tischer Leistung haben in der Mathematikdidaktik zu detaillierten Analysen beziiglich einzelner
mathematischer Anforderungen in verschiedenen Inhaltsbereichen sowie zur Entwicklung ver-
schiedener sprachbewusster, fachlich fokussierter Forderkonzepte gefiihrt. Im Beitrag werden
zunéchst zentrale Forschungsbefunde aus dem deutschsprachigen Raum zusammengefasst. Da-
rauf folgt adaptiert fiir die deutschsprachige Schweiz eine Darstellung der sprachlichen Anforde-
rungen beim Mathematiklernen und der Charakteristika mathematischer Sprache sowie zentraler
Forderansétze flir den sprachbewussten, fachlich fokussierten Mathematikunterricht. Abschlies-
send werden zusétzliche Anforderungen diskutiert, die sich daraus fiir Lehrpersonen und Dozie-
rende an Pddagogischen Hochschulen ergeben.

Schlagworter sprachbewusster Mathematikunterricht — Mathematiklernen — Mathematikunter-
richt

Teaching mathematics in a language-aware and subject-focused way: An overview

Abstract Research findings concerning connections between linguistic and mathematical
achievement have initiated detailed analyses in subject-specific pedagogy regarding mathema-
tical requirements and content areas and promoted the development of various language-aware
and subject-focused support concepts. The article first summarizes central research findings that
relate to the German-speaking context. This review is followed by a description of the mathemati-
cal language with its specific demands on learners and an overview of central support approaches
for language-aware and subject-focused mathematics instruction, both of which are tailored to
the situation in German-speaking Switzerland. In the final section, additional requirements for
schoolteachers and lecturers at universities of teacher education are discussed.

Keywords language-aware mathematics instruction — learning of mathematics — mathematics
teaching

200



Mathematik sprachbewusst und fachlich fokussiert unterrichten

1 Ausgangslage

Sprachbewusster Mathematikunterricht' ist in der deutschsprachigen Mathematik-
didaktik seit mehr als einem Jahrzehnt konzeptuell etabliert und wird insbesondere in
Deutschland von verschiedenen Forschungsgruppen (z.B. Leiss, Hagena, Neumann &
Schwippert, 2017; Prediger, 2017; Ufer, Reiss & Mehringer, 2013) intensiv beforscht.
Bearbeitet werden Fragen zur Doménenspezifitat sprachlicher Merkmale fiir die Ma-
thematik und den Mathematikunterricht, zu empirischen Zusammenhéingen zwischen
sprachlichen und mathematischen Kompetenzen oder zu Merkmalen eines gelingenden
sprachbewussten Mathematikunterrichts sowie die Frage, welche sprachbezogenen
Kompetenzen von den Lernenden beim Mathematiklernen benétigt werden und wel-
che im Mathematikunterricht gefordert werden sollen (vgl. Schilcher, Rohrl & Krauss,
2017). Auf der Grundlage zahlreicher Forschungs- und Entwicklungsprojekte ist eine
Vielzahl von Materialien fiir die Férderung eines sprachbewussten Mathematikunter-
richts in der Praxis (z.B. Abshagen, 2015; Gétze, 2017; Prediger, 2020; Weis, 2016) so-
wie flir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen (DZLM, 2023) entwickelt worden.

In der Deutschschweiz stellt sich die Situation derzeit noch etwas anders dar. Auch hier
ist die Bedeutung eines sprachbewussten Fachunterrichts in der Mathematikdidaktik
sowie in der Bildungspolitik unbestritten, was nicht zuletzt durch die explizite Nen-
nung des Postulats im Lehrplan des Fachbereichs «Mathematik» (D-EDK, 2016) zum
Ausdruck kommt. An den Padagogischen Hochschulen wird das Thema punktuell in
der Lehre aufgegriffen und in der Weiterbildung von Lehrpersonen vertieft, aber es
findet noch kaum eine eigene mathematikdidaktische Forschungstétigkeit statt. Im Ver-
gleich mit Deutschland zeigen sich fiir die Schweiz einige Besonderheiten, die eine
eigene mathematikdidaktische Forschungstitigkeit zu diesem Thema als sinnvoll er-
scheinen lassen: Erstens hat die konsequente Verbindung von Sprache und Mathematik
in der deutschsprachigen Schweiz dank Urs Ruf und Peter Gallin und des von ihnen
entwickelten Konzepts des dialogischen Lernens eine lange Tradition (Gallin & Ruf,
1990). Zweitens stellen der hohe Stellenwert des Schweizer Dialekts mit all seinen
Varietéten, die Tatsache, dass die Hochsprache auch von einheimischen Kindern als
erste Zweitsprache erlernt werden muss, sowie die konstitutive Mehrsprachigkeit der
Schweiz eine besondere sprachliche Ausgangslage dar.? Drittens unterscheiden sich

" In der Schweiz wird oft zwischen sprachbewusstem und sprachsensiblem Fachunterricht unterschieden
(Schmellentin & Lindauer, 2020). Sprachbewusster Mathematikunterricht fokussiert durch den bewussten
Einsatz von Sprache das fachliche Lernen, wihrend sprachsensibler Mathematikunterricht den Fokus
auf sprachliches Lernen im Fach legt. Im vorliegenden Beitrag liegt der Fokus auf sprachbewusstem
Mathematikunterricht. In Deutschland und Osterreich werden die beiden Begriffe oft synonym verwendet.

2 Obwohl es auch in Deutschland und in Osterreich Dialekte gibt und diese sowohl die Bildungs- als
auch die Fachsprache betreffen, wird die Rolle des Dialekts in der Forschung zum sprachbewussten
Mathematikunterricht derzeit noch kaum beriicksichtigt. Entsprechend fehlen auch empirische Studien. Im
englischsprachigen Raum wiederum fokussiert der Diskurs zum sprachbewussten Mathematikunterricht
starker auf ethnische und sprachliche Minderheiten und deren sprachliche Voraussetzungen fiir das
Mathematiklernen (z.B. Chronaki & Planas, 2018; Phakeng, 2016).
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die Ausbildungen von Lehrpersonen und die Schulstrukturen in der Deutschschweiz
deutlich von jenen in Deutschland. In der Schweiz sind Sekundarlehrpersonen Fach-
lehrpersonen mit einem entsprechend hohen Anteil an Fachausbildung. Primarlehr-
personen hingegen werden als Generalistinnen und Generalisten fiir ein Sieben- bzw.
Achtficherprofil ausgebildet, was dazu fiihrt, dass fiir ein einzelnes Fach nur relativ
wenig Ausbildungszeit zur Verfiigung steht im Vergleich zur deutschen Ausbildung von
Grundschullehrpersonen, die zumeist auf Mathematik, Deutsch und ein drittes Fach
fokussiert und somit eine Ausbildung in Mathematikdidaktik in einem weit grosseren
Umfang leisten kann. Fragen hinsichtlich der Konzentration in der Ausbildung auf
wenige wesentliche Aspekte eines sprachbewussten, fachlich fokussierten Mathema-
tikunterrichts riicken daher in den Mittelpunkt. Und viertens ist der Kindergarten in
der Schweiz integraler Bestandteil von Zyklus 1 mit entsprechenden Bildungszielen
(D-EDK, 2016) und gehoért zum Schulsystem. Daher findet die Ausbildung dieser Lehr-
personen an Pddagogischen Hochschulen statt, unter anderem auch im Fach «Mathe-
matikdidaktik». Weil der Kindergarten integraler Bestandteil von Zyklus 1 mit ver-
bindlichen Anforderungen ist, ist ein frither Beginn von sprachbewusstem, fachlich
fokussiertem Mathematiklernen moglich. In Deutschland hingegen erfolgt (noch) kei-
ne verbindliche mathematikdidaktische Ausbildung der frithpddagogischen Fachkréfte
auf Hochschulebene (Klemm, 2011).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern die Forderkonzepte aus deut-
schen Arbeitsgruppen auf die Schweiz {ibertragbar sind und ob sie ohne Adaption
iibernommen werden konnen. Im Folgenden werden zunéchst zentrale Forschungsbe-
funde und Forderansitze gebiindelt. Danach wird aufgezeigt, welche Sprachmittel fiir
das Mathematiklernen notwendig sind und welche Forderansitze verfiigbar sind. Ab-
schliessend wird diskutiert, welche Expertise Lehrpersonen und Dozierende in diesem
Bereich benétigen und inwiefern Spezifika des Schweizer Kontexts kiinftig moglicher-
weise starker beriicksichtigt werden sollten.

2 Zusammenhang zwischen sprachlichen und mathematischen Leis-
tungen

Der Zusammenhang zwischen allgemeinsprachlicher und mathematischer Leistung
betrdgt — je nach fokussiertem mathematischem Bereich (Brunner, Bernet & Nan-
ny, 2022) — zwischen r = .21 (Heinze, Herwartz-Emden & Reiss, 2007) und r = .63
(Leutner, Klieme, Meyer & Wirth, 2004). Dies vermochten verschiedene Studien in
unterschiedlichen Schulstufen in Deutschland und in der Schweiz nachzuweisen (z.B.
Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Walther & Valentin, 2003; Moser, Buff, Angelone
& Hollenweger, 2011; OECD, 2016; Paetsch, Radmann, Felbrich, Lehmann & Stanat,
2016; Viesel-Nordmeyer, Ritterfeld & Bos, 2020), und zwar sowohl fiir Kinder, die in
der Zweitsprache Mathematik lernen (Paetsch, Felbrich & Stanat, 2015; Prediger &
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Wessel, 2018), als auch fiir Kinder, deren Erstsprache mit der Unterrichtssprache iiber-
einstimmt (Paetsch, 2016; Paetsch et al., 2016).

Ergebnisse zur Lesekompetenz von Schweizer Schiilerinnen und Schiilern belegen,
dass mehr als zwanzig Prozent der Fiinfzehnjdhrigen schwache Leistungen zeigen
(OECD, 2016; Weis et al., 2019). Im Mittel schneiden die fiinfzehnjdhrigen Lernenden
der Schweiz beziiglich Lesekompetenz schlechter ab als diejenigen in Deutschland und
liegen unter dem OECD-Durchschnitt (OECD, 2016; Weis et al., 2019). Die Gruppe
der Lernenden mit ungeniigenden allgemeinsprachlichen Kompetenzen, die infolge-
dessen auch iiber eher schlechte Voraussetzungen fiir das Mathematiklernen verfiigen
(z.B. Leiss et al., 2017; Ufer, Leiss, Stanat & Gasteiger, 2020), ist somit auch in der
Schweiz vergleichsweise gross. Welche Rolle diesbeziiglich der Dialekt oder die kon-
stitutive Mehrsprachigkeit spielen, ist derzeit noch unklar.

Betrachtet man die mathematische Leistungsentwicklung vom ersten bis zum dritten
Schuljahr getrennt fiir Lernende mit sprachlich schwachen bzw. sprachlich starken
Voraussetzungen, zeigt sich eine Zunahme der Mathematikleistung in beiden Grup-
pen. Allerdings beginnen die Lernenden mit sprachlich schwachen Voraussetzungen
auf einem deutlich niedrigeren mathematischen Leistungsniveau als die Kinder mit
sprachlich starken Voraussetzungen, auch bei Kontrolle der intellektuellen Leistungs-
fahigkeit. Dieser Leistungsunterschied zeigt sich auch im dritten Schuljahr noch
(Heinze et al., 2007). Die sprachlichen Liicken der Lernenden werden im Verlauf der
Zeit nicht im erforderlichen Mass geschlossen und die daraus folgenden Nachteile
beim Mathematiklernen werden somit auch nicht verringert. Da sich nicht nur allge-
meinsprachliche Kompetenzen auf das Mathematiklernen auswirken, sondern auch der
aktiv und der passiv verfligbare Fachwortschatz (das heisst rezeptive und produktive
sprachliche Fahigkeiten) von grundlegender Bedeutung sind und schwache allgemein-
sprachliche Kompetenzen den Aufbau von fachsprachlichen Kompetenzen zusétzlich
erschweren, wirken sich sprachliche Defizite direkt und indirekt und damit doppelt
negativ aus (Bochnik & Ufer, 2017). Entsprechend manifestieren sich Schwierigkeiten
von Lernenden mit schwachen allgemeinsprachlichen Voraussetzungen beim Mathe-
matiklernen in mehreren der vielfaltigen fachlichen Anforderungen und nicht nur beim
Lesen, Verstehen und Bearbeiten von Textaufgaben oder Anweisungen.

3 Sprache in Mathematik und Sprachmittel fiir das Mathematiklernen

Die Zusammenhénge zwischen sprachlicher und mathematischer Leistung lassen sich
dadurch erkldren, dass Sprache beim Lernen und Lehren von Mathematik nicht nur in
Bezug auf Textaufgaben, sondern auch in kognitiver sowie in kommunikativer Hinsicht
(Maier & Schweiger, 1999) essenziell ist: Sprache dient als Medium des Denkens und
mathematische Konzepte oder Vorgehensweisen werden sprachlich vermittelt, erklért,
benannt und ausgetauscht (Prediger, 2017; Ufer et al., 2020).
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Die grundlegende Funktion, die der Sprache beim Mathematiklernen zukommt, mani-
festiert sich auch in der Bezeichnung der mathematischen Handlungsaspekte «Operie-
ren und Benenneny, «Erforschen und Argumentieren» sowie «Mathematisieren und
Darstellen», die im Schweizer Lehrplan fiir das Fach «Mathematik» (D-EDK, 2016)
ausgefithrt werden und das mathematische Handeln beschreiben. Diese Handlungs-
aspekte sind inhaltlich vergleichbar mit den Kompetenzen der deutschen Bildungsstan-
dards (KMK, 2005). Sie erfordern den Einbezug bestimmter sprachlicher Formate und
Prozeduren, die fiir Texthandlungen wie das Beschreiben, Vergleichen, Erklaren oder
Analysieren verfiigbar sein miissen (Feilke, 2012).

Der Aspekt «Operieren und Benenneny zielt auf das Verwenden von prézisen Begriff-
lichkeiten und damit auf Begriffsbildung (Aebli, 2003) sowie auf das Kommunizie-
ren von Strategien, das Erliutern von Uberlegungen beim Losen von mathematischen
Aufgaben oder das Beschreiben von mathematischen Mustern ab. Beim Aspekt «Er-
forschen und Argumentieren» werden zusétzlich spezifische sprachliche Strukturen
benoétigt, mit deren Hilfe logische Zusammenhédnge aufgezeigt (Toulmin, 1996) und
Schlussfolgerungen und Behauptungen argumentativ abgestiitzt begriindet werden
konnen (Brunner, 2014). Beim Aspekt «Mathematisieren und Darstellen» wiederum
miissen mathematische Texte, authentische Daten und grafische Darstellungen verstan-
den und interpretiert werden konnen, damit eine Losung fiir eine mathematische Pro-
blemstellung entwickelt werden kann. Dies erfordert neben mathematischen Modellie-
rungskompetenzen (z.B. Leiss, Schukajlow, Blum, Messner & Pekrun, 2010) und einem
situationsbezogenen Verstiandnis der Aufgabentexte bzw. Textaufgaben (Reusser, 1989)
die Rezeption einer sprachlich dargestellten Sachsituation und damit auch elaborierte
Lesestrategien (Philipp, 2015, 2021).

Fiir die Umsetzung der im Lehrplan aufgefiihrten Handlungsaspekte ist das Beherr-
schen der formal-symbolischen mathematischen Sprache erforderlich, mittels derer die
«Ausdrucksmdoglichkeiten in logischer, struktureller und visueller Hinsicht betréchtlich
erweitert werden» konnen (D-EDK, 2016, S. 2). Diesbeziiglich gilt es zu beachten, dass
sich Mathematik nicht mit realen Gegenstdnden beschéftigt, sondern bereits im ele-
mentaren Bereich auf Konzepte und Begriffe im Sinne von Denkobjekten (z.B. «Zahly)
zuriickgreift (Freudenthal, 1977). Begriffe sind nach Aebli (2003, S. 246) «Einheiten,
mit denen wir denken, indem wir sie kombinieren, zusammensetzen und umformeny.
Mathematische Begriffe représentieren aber nicht nur einzelne Denkobjekte, sondern
beziehen sich auch auf mathematische Relationen (Steinbring, 1997). So fasst bei-
spielsweise der Begriff «Bruch» im Fall von «2/3» eine Teil-Ganzes-Bezichung im
Sinne von «zwei von drei Teilen». Begriffsbildung zielt daher auf Verkniipfung und
Verdichtung ab und umfasst die zentralen fachlichen Wissensbestandteile und inhalt-
lich-mathematischen Verstehenselemente (Drollinger-Vetter, 2011) eines bestimmten
fachlichen Lerngegenstands. Die mathematische Sprache weist somit einige Beson-
derheiten auf, die erhebliche Anforderungen an alle Lernenden, insbesondere aber an
diejenigen mit sprachlich geringen Voraussetzungen, stellen (Humann, 2003):
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1. Sie enthilt bestimmte Fachbegriffe, die in der Alltagssprache kaum auftreten (z.B.
«Mittelsenkrechte») oder anders verwendet werden (z.B. «rational» als Spezifika-
tion eines Zahlbereichs und nicht als Bezeichnung fiir «verniinftigy).

2. Sie basiert — insbesondere in den oberen Klassen und weiterfithrenden Schulen —
auf einer bestimmten Syntax und konventionalisierten Formulierungen (z.B. «Sei a
gleich 90°, so ...»).

3. Genutzt werden Konstanten und Variablen, die zur Substitution von Ausdriicken
und Relationen verwendet werden (z.B. 7).

4. Die Verwendung von Symbolen verdichtet den Informationstransport (z.B. die For-
mel a® + b = ¢? zum Satz des Pythagoras).

5. Mathematische Definitionen beziehen sich hédufig auf bereits zuvor definierte Be-
griffe (z.B. «Die Quersumme einer Zahl ist die Summe ihrer Ziffern»).

Mathematiklernen zielt auf kompetentes mathematisches Handeln innerhalb von in-
haltlichen Kompetenzbereichen wie «Zahl und Variable», «Form und Raumy» und
«Grossen, Funktionen, Daten und Zufall» ab (D-EDK, 2016; KMK, 2005). Deshalb
sind neben dem Aufbau spezifischer Sprachmittel fiir die Prozesse «Operieren und
Benennen», «Erforschen und Argumentieren» und «Mathematisieren und Darstel-
len» auch Sprachmittel notwendig, die sich auf die Inhalte und die Kontexte bezie-
hen. Prediger (2013) unterscheidet diesbeziiglich zwischen bedeutungs-, formal- und
kontextbezogenen Sprachmitteln, zu denen nicht ausschliesslich einzelne Fachbegriffe
gehoren, sondern auch Satzbausteine, Umschreibungen, Wendungen, grafische Darstel-
lungen usw.:

— Zuden bedeutungsbezogenen Sprachmitteln gehdren solche, die sich auf das mathe-
matische Konzept und damit auf den Inhalt bestimmter Begriffe beziehen, das heisst
beispielsweise auf die Idee einer Teil-Ganzes-Beziehung einer Bruchzahl und damit
auf Sprachmittel wie «ein Teil von ...» oder «Das Ganze hat x Teile».

— Zu den formalbezogenen Sprachmitteln gehoren samtliche Fachbegriffe wie bei-
spielsweise «Bruchzahly, «Bruchstrich», «Zéhler» und «Nenner», aber auch sym-
bolische Ausdriicke wie «1/4» usw. Diese Sprachmittel sind weitgehend kontextfrei
verstiandlich, sofern das zugrunde liegende Konzept verstanden wurde.

— Die kontextbezogenen Sprachmittel richten sich nach der inhaltlichen Einbettung,
die in der Aufgabenstellung angelegt ist. Sie betreffen das Weltwissen und die spe-
zifischen Sachzusammenhénge, die in Abhdngigkeit von der in der Aufgabe vor-
gegebenen Ausgangslage flexibel genutzt werden miissen. Werden beispielsweise
Bruchzahlen in Verbindung mit Grossenangaben (z.B. 1/2 1, 3/4 kg usw.) benétigt,
sind kontextbezogene Sprachmittel erforderlich, die sich auf den betreffenden Gros-
senbereich (z.B. Fassungsvermoégen oder Inhalt eines Gefédsses) und seine Bestim-
mung (z.B. Litermass, abfiillen usw.) beziehen.

Insbesondere bei mathematischen Textaufgaben sind spezifische kontextbezogene

Sprachmittel unabdingbar, weil mit ihnen fiir die Aufgabenbearbeitung notwendiges
Weltwissen verbalisiert werden kann. Diesbeziiglich zeigen Schiilerinnen und Schiiler
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allerdings hdufig bereits beim Verstehen von scheinbar einfachen Alltagsbegriffen wie
beispielsweise «gering» Schwierigkeiten (Razic & Brunner, 2017), was in der Folge
das Losen der Aufgabe erheblich erschwert. Spezifische Sprachmittel verfligbar zu
machen, bedeutet daher, sicherzustellen, dass Lernende die fachlichen Grundvorstel-
lungen und Verstehenselemente sprachlich fassen und damit kompetent handeln und
fachlich kommunizieren kénnen.

4 Forderansatze

In der Mathematikdidaktik haben sich fiir die Férderung eines sprachbewussten, fach-
lich fokussierten Mathematikunterrichts insbesondere drei Ansatze etabliert. Bei allen
drei Ansétzen ist es essenziell, dass unterschiedliche Sprachmittel fiir das Mathematik-
lernen einbezogen werden. Es sind dies Konzepte und Massnahmen 1) mit Fokus auf
Darstellungswechsel, 2) mit Fokus auf den Aufbau eines Fachwortschatzes und damit
auf Begriffsbildung und 3) mit Fokus auf ein textintegratives Versténdnis.

41 Fokus auf Darstellungswechsel

Beim ersten Ansatz geht es insbesondere darum, dass die sprachbewusste, fachbezo-
gene Unterstiitzung beim Aufbau eines bestimmten mathematischen Konzepts mit
verschiedenen Darstellungsmdglichkeiten (Bruner, 1974) verbunden und Wert darauf
gelegt wird, dass die Lernenden nicht nur verbalsprachliche Ausdrucksmoglichkeiten
verfiigbar haben, sondern auch lernen, sich mit grafischen Darstellungen wie Diagram-
men oder Graphen oder mit symbolischen, beispielsweise algebraischen Formulie-
rungen auszudriicken. Die unterschiedlichen Darstellungsweisen werden bei diesem
Forderansatz gezielt miteinander verbunden, um zur Unterstiitzung einer konstruktiven
Problembearbeitung einen flexiblen Wechsel zwischen den verschiedenen Optionen zu
ermoglichen (Prediger, 2013; Wessel, 2015). Dabei wird davon ausgegangen, dass jede
Darstellungsweise neue Einsichten in den fachlichen Gegenstand unter Einbezug der
Sprache erméglicht. Die Sprachmittel werden somit nicht eingeschrankt oder verein-
facht (z.B. durch einen ausschliesslichen Fokus auf Hauptsitze oder durch einfaches
Vokabular), wie dies bei den sogenannt «defensiven Ansitzen» erfolgt (Leiss & Plath,
2020), sondern umfassend erweitert, damit verschiedene Zugédnge und Darstellungs-
formen zum mathematischen Verstehen und zum Kommunizieren genutzt werden kon-
nen. Dieser Ansatz hat in der Mathematikdidaktik Tradition (Zech, 2002) und findet
sich nicht nur in den aktuellen Lehrmitteln wieder, sondern gilt auch als didaktisch
sinnvolles Vorgehen beim mathematischen Kompetenzaufbau mit dem Ziel, eine fort-
schreitende Schematisierung und Verinnerlichung von mathematischen Operationen
anzuregen (Krauthausen & Scherer, 2014).

Die Entwicklungsforschung (Prediger & Link, 2012) hat dazu verschiedene thema-

tische Lernumgebungen erprobt und evauliert, beispiclsweise zum Bearbeiten von
Briichen (Wessel, 2015), zum Beweisen von Winkelsétzen (Hein, 2021) oder zum Pro-
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zentrechnen mithilfe eines sprachbewussten, fachlich fokussierten Scaffoldings (P6hler
& Prediger, 2016). Diese Erprobungen stammen aus der oberen Primarstufe und der
Sekundarstufe. Sie zeigen, dass bei diesem Ansatz alle Lernenden profitieren (Prediger
& Wessel, 2018; Rutishauser, Brunner & Bernet, 2021). Prediger (2021) plédiert daher
dafiir, anstelle von Unterstiitzungsansitzen fiir Einzelne im Unterricht grundsétzlich
auf eine sprachbewusste, fachlich fokussierte Forderung fiir alle zu fokussieren.

4.2 Fokus auf den Aufbau des Fachwortschatzes

Beim zweiten Ansatz mit Fokus auf den Fachwortschatz (z.B. Bochnik & Ufer, 2017)
legt die Lehrperson im Voraus die fiir den mathematischen Lerngegenstand bendtigten
Fachbegriffe fest, wie sie beispielsweise in verschiedenen Mathematiklehrmitteln mit
einem Glossar angeboten werden (z.B. Keller, Keller & Diener, 2015), und fordert den
Aufbau dieser Begriffe konsequent, zum Beispiel in Form von themenbezogenen Wor-
terlisten oder exemplarischen Satzkonstruktionen. Dieser Ansatz wird dann als kritisch
erachtet, wenn der Fokus einseitig auf dem blossen Erwerb von Fachbegriffen, das
heisst ausschliesslich auf den formalbezogenen Sprachmitteln, liegt und nicht auf dem
Verstehen fachlicher Konzepte, die mit den eingefiihrten Fachbegriffen bezeichnet wer-
den. Daher sind auch hierfiir der Einbezug von bedeutungsbezogenen Sprachmitteln
und deren Verbindung mit den formalbezogenen Sprachmitteln zentral.

Auch dieser Ansatz ist erprobt. Eine Schweizer Studie (Schindler, Moser Opitz,
Cadonau-Bieler & Ritterfeld, 2019) konnte beispielsweise die Wirksamkeit des ge-
zielten Aufbaus eines Fachwortschatzes im Hinblick auf eine Steigerung der Mathema-
tikleistung von Schiilerinnen und Schiilern nachweisen.

4.3 Fokus auf textintegratives Verstandnis

Der dritte Ansatz mit Fokus auf das textintegrative Verstandnis setzt auf weitere gezielte
sprachliche, fachlich fokussierte Aktivitaten. Dazu gehoren beispielsweise das Anferti-
gen von Notizen beim Losen von texthaltigen Mathematikaufgaben (Plath, 2017; Plath
& Leiss, 2018), die Unterstiitzung beim Bearbeiten von Textaufgaben durch die Forde-
rung von Lesestrategien (Schmitz & Karstens, 2022) oder eine mehrstufige sprachliche
Unterstiitzung beim Bearbeiten von Textaufgaben (Bescherer & Papadopoulou, 2017),
bei der zunichst die sprachlichen Schwierigkeiten im Aufgabentext analysiert werden,
bevor gezielte Massnahmen zum Lesen und Verstehen des Aufgabentextes eingesetzt
werden. Zu diesen Ansitzen liegen empirische Erprobungen mit nachweisbar posi-
tiven Ergebnissen hinsichtlich der Bearbeitung von mathematischen Textaufgaben vor.
Aber auch Aktivititen wie das Fithren von mathematischen Gespréchen, fiir die ent-
sprechende Sprachmittel zur Verfligung gestellt und erarbeitet werden, sind Beispiele
dieses Ansatzes. Das von Gallin und Ruf (1990) entwickelte, in Abschnitt 1 bereits er-
wihnte didaktische Konzept des dialogischen Lernens, das Mathematiklernen vollstén-
dig in einen (schriftlichen oder miindlichen) Dialog einbettet und auf dem Verfassen
von Texten zu mathematischen Fragen und Aufgabenstellungen beruht, ist ebenfalls
diesem Ansatz zuzuordnen.
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4.4 Kombination und Einsatz der Anséatze

Die drei Ansitze konnen kombiniert werden und lassen sich auch nicht trennscharf
voneinander abgrenzen. Gemeinsam ist ihnen, dass sie stets inhaltsspezifisch umge-
setzt werden und sich auf zentrale mathematische Grundvorstellungen beziehen. Sie
sind alle auch ohne weitere Adaption fiir die Schweizer Schulsituation umsetzbar. Des
Weiteren sind sie thematisch breit einsetzbar, weshalb sie auch fiir die in der Schweiz
iibliche generalistische Ausbildung von Primarlehrpersonen mit sehr beschrénkter
Ausbildungszeit in Mathematikdidaktik geeignet sind. Noch ausstehend hingegen ist
eine stufenspezifische Weiterentwicklung fiir den frithen Bildungsbereich. Hier feh-
len bislang entsprechend ausgearbeitete und erprobte Lernumgebungen fiir alle drei
Ansitze. Besonders geeignet fiir die Schuleingangsstufe diirften die ersten beiden An-
sétze sein, da die Bearbeitung von Textaufgaben aufgrund der noch nicht geniigend
weit entwickelten Lesekompetenzen junger Kinder nicht im Hauptfokus des mathe-
matischen Handelns steht (D-EDK, 2016). Fiir die Entwicklung spezifischer Konzepte
fiir die frithe mathematische Bildung besteht in der Schweiz eine gute Ausgangslage,
da es die strukturelle Beschaffenheit des Bildungssystems mit dem Kindergarten als
Teil der Schule der Forschung erméglicht, vermehrt auch in der ersten Phase schu-
lischer Bildung sprachbewusstes, fachlich fokussiertes mathematisches Lernen in den
Blick zu nehmen und im Speziellen geeignete Materialien mit Fokus auf Miindlichkeit
und Spielorientierung (z.B. Hauser, Rathgeb-Schnierer, Stebler & Vogt, 2015) zu ent-
wickeln und diese anschlussfahig an die auf der Primarschulstufe etablierten Forder-
ansétze zu gestalten.

Die ersten beiden Ansédtze sind fiir unterschiedliche mathematische Inhalte geeignet.
Der dritte Ansatz hingegen entfaltet seine Stirke insbesondere in Anwendungssitua-
tionen von Mathematik im Kompetenzbereich «Grossen, Funktionen, Daten und Zu-
fall», wenn es um den Handlungsaspekt «Mathematisieren und Darstellen» und das
Ldsen von meist sprachlich reprasentierten Aufgaben und Problemen geht. Bei diesen
Aufgaben kann es — zu Beginn des Lernprozesses — im Einzelfall sinnvoll sein, sprach-
liche Hiirden in Aufgabentexten abzubauen oder diese gar konsequent zu vermeiden, in
Lehrmitteln angebotene Textaufgaben gegebenenfalls umzuformulieren, komplizierte
grammatikalische Strukturen zu vereinfachen, Sétze zu kiirzen und unnétige (und ir-
refithrende) Informationen zu streichen (Prediger, 2015). Im Besonderen gilt dies bei
Priifungsaufgaben, bei denen sprachlich bedingte Hiirden oftmals die Losungsfindung
behindern und den Lehrpersonen die Erfassung der Mathematikkompetenz erschweren,
was sich als benachteiligend fiir Lernende mit sprachlich schwachen Voraussetzungen
erweisen kann (Giirsoy, Benholz, Renk, Prediger & Biichter, 2013; Prediger, Wilhelm,
Biichter, Glirsoy & Benholz, 2015). Allerdings zeigen aktuelle Studien zugleich, dass
Mathematikaufgaben durch sprachliche Vereinfachungen allein nicht zwingend besser
gelost werden (z.B. Plath & Leiss, 2018). Dies kann dadurch erklart werden, dass auch
bei sprachlich vereinfachten Aufgabenstellungen mathematische Problemlésungen er-
arbeitet und mathematische Strategien eingesetzt werden miissen, die ein begrifflich-
konzeptuelles, mathematisches Verstindnis voraussetzen. Gerade sprachlich komplexe
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Textaufgaben mit hoherer Textkohédrenz fithren zu einem besseren Aufbau eines ange-
messenen Situationsmodells, und dies auch bei Lernenden mit Deutsch als Zweitspra-
che (Stephany, 2017).

4.5 Andere Ansétze

Inwiefern der in der Deutschdidaktik verbreitete Ansatz eines Sprachvergleichs
(Ahrenholz & Oomen-Welke, 2008; Oomen-Welke, 2017; Rothstein, 2018) zwischen
Erst- und Zweitsprache auch fiir einen sprachbewussten, fachlich fokussierten Mathe-
matikunterricht produktiv genutzt werden konnte, wird zurzeit noch wenig diskutiert.
Diesbeziiglich konnte es vielversprechend sein, syntaktische Strukturen der deutschen
Sprache mit denjenigen der mathematischen Sprache zu vergleichen oder die Erst-
sprachen beim Mathematiklernen stdrker zu nutzen, wie dies bereits vereinzelt erprobt
wurde (Meyer & Prediger, 2011; Prediger & Sahin-Giir, 2020; Schiiler-Meyer, Predi-
ger, Wagner & Weinert, 2019) oder im Hinblick auf das Zéhlen in der frithen Bildung
thematisiert wird (Moser Opitz, 2010; Moser Opitz, Ruggiero & Wiiest, 2010). Die
konstitutive Mehrsprachigkeit der Schweiz konnte hierfiir eine gute Ausgangslage bie-
ten und das Konzept durch den Einbezug mehrerer Erstsprachen erweitern. Ebenfalls
sinnvoll wire ein konsequenter Vergleich von Alltags-, Bildungs- und Fachsprache,
und zwar gerade auch deshalb, weil es mathematische Fachbegriffe gibt (z.B. «Wur-
zel»), die sowohl in der Alltagssprache als auch in der Bildungssprache eine vollig an-
dere Bedeutung aufweisen als in der mathematischen Sprache, was zu entsprechenden
Verstidndnisproblemen fiihren kann (Kniffka & Roelcke, 2016).

5 Anforderungen an Lehrpersonen und Dozierende

Der zusétzliche Fokus auf einen sprachbewussten, fachlich fokussierten Unterricht ver-
dndert auch die Anforderungen an Lehrpersonen und damit einhergehend diejenigen
an Dozierende von Pédagogischen Hochschulen als deren Ausbildende. Die profes-
sionellen Kompetenzen beider Berufsgruppen erfahren diesbeziiglich in mehrfacher
Hinsicht eine Erweiterung.

5.1 Anforderungen an Lehrpersonen

Fiir Lehrpersonen geht es zum einen darum, spezifische Kompetenzen zur Durchfiih-
rung eines sprachbewussten, fachlich fokussierten Mathematikunterrichts aufzubauen
und verfligbar zu haben, wofiir sie sowohl entsprechende diagnostische Kompetenzen
als auch Kompetenzen zur unterrichtlichen Umsetzung bendtigen (Baumert & Kunter,
2011). Diesbeziiglich sind die knappen Stundendotationen der Mathematikdidaktikaus-
bildung von Primarstudierenden’ an Padagogischen Hochschulen der Deutschschweiz
klar limitierend. Eine Konzentration auf wenige wesentliche Konzepte ist daher not-

3 Gemiss einer aktuellen Umfrage der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik Schweiz liegt die Dotation
fir Mathematik/Mathematikdidaktik in den Primarstudiengéngen an den verschiedenen Deutschschweizer
Padagogischen Hochschulen zwischen 5 und 13 ECTS-Punkten.
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wendig. Dabei konnen spezifische didaktische Anforderungssituationen bzw. «Jobs»
(Prediger, 2019, S. 370) (z.B. Erkennen der sprachlichen und mathematischen Anfor-
derungen einer Aufgabenstellung), «Praktiken» im Sinne von spezifischen Handlungs-
mustern zur Bewiéltigung dieser Anforderungssituationen (z.B. Bereitstellen geeig-
neter Sprachmittel und mathematischer Modellierungshilfen) und geeignete «Tools»
(z.B. Impulsfragen, Aufgabenformate, Anschauungsmittel usw.) Orientierung bieten.
Solche «Jobs» sollten daher in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen auf der
Hochschulebene entsprechende Beachtung erhalten (Schacht & Guckelsberger, 2022).
Zum anderen riicken Uberzeugungen von Lehrpersonen zu Sprache im Fachunterricht
(Fischer, Hammer & Ehmke, 2018) in den Mittelpunkt. Dazu gehdren auch Uberzeu-
gungen zur (eigenen) Zustindigkeit fiir die Sprachférderung im Fach. Diesbeziiglich
zeigen Studien aus Deutschland (Fischer et al., 2018) und aus der Schweiz (Bernet,
Brunner & Rutishauser, 2021), dass sich die iiberwiegende Mehrheit von (angehenden)
Lehrpersonen geméss Selbstbericht fiir die Sprachforderung im Fach als zustdndig
erachtet, wobei dieses Gefiihl bei Schulischen Heilpddagoginnen und Heilpddagogen
noch stirker ausgeprégt ist als bei Klassenlehrpersonen (Bernet et al., 2021).

Sprachbewusster, fachlich fokussierter (Fach-)Unterricht wird idealerweise als gemein-
same Aufgabe eines multiprofessionellen Teams verstanden, bei der Lehrpersonen mit
weiteren Fachlehrpersonen (z.B. Schulische Heilpddagoginnen und Heilpadagogen,
Lehrpersonen fiir Deutsch als Zweitsprache usw.) zusammenarbeiten. Fiir die Vermitt-
lung dieser Kompetenzen sind auch die Berufseinfithrung, die Weiterbildung sowie
Angebote der Schul- und der Unterrichtsentwicklung in den Blick zu nehmen, weil
sich multiprofessionelle Teams auch in gemeinsam absolvierten professionellen An-
geboten weiterentwickeln und weil der Blick auf lebenslanges professionelles Lernen
die verglichen mit der deutschen Grundschulehrpersonenausbildung geringe Zeit fiir
Mathematikdidaktik etwas verlédngert. Eine positive Haltung gegeniiber Anforderungen
eines sprachbewussten, fachlich fokussierten Mathematikunterrichts sollte von Anfang
an aufgebaut werden, weil dies eine wichtige Voraussetzung fiir dessen Umsetzung
sowohl aufseiten der Lehrpersonen als auch aufseiten der Lernenden darstellt (Leiss &
Plath, 2020).

5.2 Anforderungen an Dozierende

Auch Mathematikdidaktikdozierende an Padagogischen Hochschulen bendtigen
neben der Uberzeugung, dass ein sprachbewusster, fachlich fokussierter Fachunterricht
wichtig ist und auch in ihren Ausbildungsgefassen thematisiert werden sollte, solide
Kenntnisse zu Querschnittsthemen wie der Sprachforderung im Fach. Diese sollten
sie mit den Kernanliegen des eigenen Fachs und der eigenen Fachdidaktik verbinden,
um Strategien und Ansitze eines sprachbewussten, fachlich fokussierten Mathema-
tikunterrichts in Aus- und Weiterbildung vermitteln zu kénnen. Im Fokus sollte ein
sprachbewusster, fachlich fokussierter Mathematikunterricht stehen und weniger die
allgemeine Sprachforderung im Fach, weil es im Fachunterricht um die spezifischen
fachlichen Inhalte und Verstehenselemente geht, die Lehrpersonen sprachbewusst un-
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terrichten kdnnen sollen, und die Forderung allgemeinsprachlicher Kompetenzen daher
nicht ausreichend fur fachliches Verstehen und Handeln ist.

Besonders gewinnbringend fiir die Vermittlung eines sprachbewussten, fachlich fo-
kussierten Mathematikunterrichts ist eine enge Zusammenarbeit mit Kolleginnen und
Kollegen aus der Sprachdidaktik. Dabei gilt es, die jeweilige Expertise der verschie-
denen Disziplinen in einer themenspezifischen interdisziplindren Zusammenarbeit
zusammenzufiithren, beispielsweise zur Vermittlung von Massnahmen zur Forderung
von elaborierten Lesestrategien (Philipp, 2015, 2021) am Beispiel von mathematischen
Modellierungsaufgaben und unter Beriicksichtigung des mathematischen Modell-
bildungsprozesses (Schukajlow, 2011). Solche interdisziplindr konzipierten Weiterbil-
dungsmodule werden derzeit im Rahmen des QUIMS-Schwerpunkts C (Sturm et al.,
2022) fiir den Kanton Ziirich entwickelt. Diese Angebote kdnnen von allen Beteilig-
ten als gewinnbringende Erweiterung der eigenen Fachperspektive erlebt und wahr-
genommen werden und fithren zu einer stirkeren Fokussierung und Zielbezogenheit
des Anspruchs an Interdisziplinaritéit, die verschiedene Disziplinen zugunsten einer
bestimmten Problemstellung auf Augenhéhe zusammenbringt. Eine solche interdiszi-
plindre bzw. mehrperspektivische Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Diszipli-
nen sollte kiinftig auch vermehrt fiir Forschung zu Mathematik und Sprache gewéhlt
werden (Ufer et al., 2020). Dabei kann auf den empirischen Grundlagen aus deutschen
Forschungsstudien aufgebaut werden.
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Perspektiven einer die Schulsprachdidaktik und die Natur-
wissenschaftsdidaktik verkniupfenden Lehr- und Lernfor-
schung - ein theoriebildender Essay

Christoph Gut

Zusammenfassung Naturwissenschaftliches Verstindnis entsteht immer dann, wenn ein natur-
wissenschaftliches Konzept mit einem Phénomen der Natur kognitiv verkniipft wird. Ausge-
hend von dieser Definition des naturwissenschaftlichen Lerngegenstands werden im Beitrag die
Rollen der verbalen Sprache im naturwissenschaftlichen Lehr- und Lernprozess als Medium der
Vermittlung, als eigenstdndiger Lerngegenstand und als Indikator fiir Diagnosen analysiert. Auf
der Basis dieser Analyse werden abschliessend Perspektiven fiir eine die Schulsprachdidaktik
und die Naturwissenschaftsdidaktik verkniipfende Lehr- und Lernforschung skizziert.

Schlagworter Naturwissenschaftsdidaktik — Schulsprachdidaktik — interdisziplindre Fachdidak-
tik — Lehr- und Lernforschung

Perspectives for interdisciplinary research linking school-language education and
science education

Abstract Scientific understanding arises when a scientific concept is cognitively linked to a
phenomenon of nature. Based on this definition, the article analyses the roles of verbal langu-
age in science teaching and learning as a means of conveying and acquiring knowledge, as an
independent learning object, and as an indicator for diagnoses. Finally, on the basis of this analy-
sis, perspectives for interdisciplinary research that links school-language education and science
education are outlined.

Keywords science education — school-language education — interdisciplinary subject-specific
education

1 Vorbemerkung

Der vorliegende Beitrag ist die schriftliche Ausarbeitung eines Vortrags, der an der
Sommertagung 2022 des Forschungsnetzwerks «Schulsprachdidaktik | nets21» gehal-
ten wurde. Die Tagung hatte zum Ziel, im Rahmen des Netzwerks in Zusammenarbeit
mit anderen Fachdidaktiken interdisziplindr-fachdidaktische Forschungsperspektiven
zu entwickeln. Im Folgenden sollen ausgehend von der nicht selten referierten Idee, dass
das Lernen der Naturwissenschaften mit dem Erlernen einer disziplindren Fachsprache
verbunden sei, Perspektiven der forschungsbasierten Zusammenarbeit zwischen der
Schulsprachdidaktik und der Naturwissenschaftsdidaktik skizziert werden. Dies erfolgt
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in Form eines theoriebildenden Essays aus der Sicht der Naturwissenschaftsdidaktik
in der Hoffnung, den Diskurs mit der Schulsprachdidaktik gewinnbringend anzure-
gen. Zuerst wird auf Moglichkeiten eingegangen, die aufzeigen, wie Fachdidaktiken als
forschende Disziplinen zusammenarbeiten kdnnen. Dabei soll der Rahmen abgesteckt
werden, in welchem die Suche nach Forschungsperspektiven stattfindet. Der zweite
Teil stellt den naturwissenschaftlichen Lehr- und Lernprozess ins Zentrum. Das Wesen
des naturwissenschaftlichen Lehr- und Lernprozesses wird charakterisiert und die Be-
deutung der verbalen Sprache fiir diese Prozesse diskutiert. Die Darlegungen werden
im abschliessenden Teil als Forschungsperspektiven fiir die Zusammenarbeit zwischen
der Schulsprachdidaktik und der Naturwissenschaftsdidaktik zusammengefasst.

2 Interdisziplindre Fachdidaktik: Ziele und Arten der Zusammenarbeit

Die Zusammenarbeit zweier Forschungsdisziplinen lésst sich unter verschiedenen Per-
spektiven kategorisieren (Huutoniemi, Thompson Klein, Bruun & Hukkinen, 2010).
Eine fiir die Zwecke des Essays fruchtbare Analyse orientiert sich am Grad der Synthe-
se, die durch die Zusammenarbeit zweier Forschungsdisziplinen erreicht wird (Heck-
hausen, 1972). Die Synthesegrade von Heckhausen (1972) werden in Tabelle 1 zu drei
Stufen der Zusammenarbeit zusammengefasst.

Tabelle 1: Arten der interdisziplindren Zusammenarbeit zwischen den Fachdidaktiken Schulsprache
und Naturwissenschaften (vgl. Heckhausen, 1972)

Zweck und Auspriagung Beispiel

Disziplineniibergreifende Die Zusammenarbeit bezweckt, Messungen von

Zusammenarbeit

(vgl. «pseudo-interdisciplinarity»
oder «auxiliary interdisciplinari-
ty», Heckhausen, 1972)

den Fachunterricht aus der Perspek-
tive einer fachfremden Fachdidaktik
zu erforschen. Dies erfolgt mit der
Begrifflichkeit, den Theorien und den
Methoden der fachfremden Fach-
didaktik.

Sprachkompetenzen im
Naturwissenschaftsun-
terricht

Disziplinenverbindende
Zusammenarbeit

(vgl. «composite interdiscipli-
narity», Heckhausen, 1972)

Die Zusammenarbeit bezweckt, den
Fachunterricht aus den Perspektiven
verschiedener Fachdidaktiken zu
erforschen. Dies erfolgt mit einer
maoglichst koharenten Begriffs- und
Theoriebildung zu gemeinsamen
Forschungsgegenstéanden und/oder
mit einer vergleichbaren Forschungs-
methodik.

Interdisziplinarer Ver-
gleich fachdidaktischer
Konzepte

Disziplinenverkniipfende
Zusammenarbeit

(vgl. «unifying interdisciplinari-
ty», Heckhausen, 1972)

Die Zusammenarbeit bezweckt, zu
disziplindren Forschungsgegenstan-
den durch die Integration disziplin-
fremder theoretischer und metho-
discher Perspektiven innovative oder
neuartige Forschungsansatze zu
entwickeln und umzusetzen.

Untersuchungen zur
Rolle der verbalen
Sprache im natur-
wissenschaftlichen
Lehr- und Lernprozess
(vgl. Abschnitt 3)
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Bei der disziplineniibergreifenden Zusammenarbeit wird ein Forschungsgegenstand
aus den disziplindren Perspektiven verschiedener Fachdidaktiken untersucht, wobei
die Ergebnisse der Untersuchungen in Bezug gesetzt werden. Zu dieser Art der Zu-
sammenarbeit gehdren beispielsweise Analysen des Textverstdndnisses im Naturwis-
senschaftsunterricht und von dessen Abhdngigkeiten von allgemeinen Sprachkompe-
tenzen und dem naturwissenschaftlichen Vorwissen (z.B. Cromley, Snyder-Hogan &
Luciw-Dubas, 2010). Bei solchen Untersuchungen werden verschiedene Konstrukte
gemessen, fiir die jeweils die isolierte Expertise entweder der Schulsprachdidaktik
oder der Naturwissenschaftsdidaktik benétigt wird. Eine Integration der Expertise aus
verschiedenen Fachdidaktiken ist grundsétzlich nicht notwendig. Die Zusammenarbeit
zeichnet sich daher durch eine geringe Integration der Disziplinen aus.

Einen hoheren Grad der Integration erfordert die disziplinenverbindende Zusammen-
arbeit, bei der verschiedene disziplindre Perspektiven auf einen Forschungsgegen-
stand eingenommen werden. Eine kohédrente Begriffs- und Theoriebildung oder eine
gemeinsame standardisierte Forschungsmethodik wird dadurch unerldsslich. Diese
Art der Zusammenarbeit kann in gegeniiberstellender Weise (exemplarisch zum The-
ma «Argumentieren in den Fachern»: Budke, Kuckuck, Meyer, Schibitz, Schliiter &
Weiss, 2015), in vergleichender Weise (exemplarisch zum Thema «Unterrichtsqualitit
in den Fachdidaktiken»: Practorius, Herrmann, Gerlach, Ziilsdorf-Kersting, Heinitz &
Nehring, 2020; Wilhelm, Rehm & Reinhardt, 2018) oder in integrierender Weise (ex-
emplarisch zum kompetenzorientierten praktischen Unterricht in Biologie-, Chemie-,
Physik- und Technikdidaktik: Gut & Tardent, 2023) erfolgen.

In der integrierenden Weise entsteht aus disziplinenverbindender Zusammenarbeit eine
die Disziplinen verkniipfende Zusammenarbeit, aus der neuartige, innovative Ansétze
zur Erforschung eines Forschungsgegenstands hervorgehen kdnnen. Fiir einen solchen
innovativen Transfer ist das Forschungsmodell der Didaktischen Rekonstruktion bei-
spielhaft, das in der Naturwissenschaftsdidaktik entwickelt (Kattmann, Duit, Gropen-
gieBer & Komorek, 1997) und von anderen Fachdidaktiken iibernommen und adaptiert
wurde (z.B. in der Geschichtsdidaktik: Mathis, 2015; in der Deutschdidaktik: Schmidt
& Moschner, 2016). Die disziplinenverbindende und die disziplinenverkniipfende Zu-
sammenarbeit bilden die zwei Pfeiler einer interdisziplindren Fachdidaktik, deren Ziel
es ist, einerseits eine kohdrente Lehre und eine kohirente Interpretation von fachdidak-
tischer Lehr- und Lernforschung zu entwickeln (Bayrhuber, 2017; Rothgangel, 2017)
und andererseits gemeinsame Standards in der fachdidaktischen Forschung zu etablie-
ren (z.B. im Bereich der Validierungspraxis von fachdidaktischen Messinstrumenten:
Schreiber & Gut, 2020). Die Entwicklung der Fachdidaktiken zu eigenstindigen aka-
demischen Lehr- und Forschungsdisziplinen bringt immer differenziertere Modelle
und Erkenntnisse zu Wirkweisen im Fachunterricht hervor. Mit der Spezialisierung
gewinnt die Lehrpersonenbildung zwar an Prignanz, verliert aber auch an Kohérenz
(Reusser, 2018). Eine kohérente Lehrpersonenausbildung ist jedoch wichtig, damit sie
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von den Lehrpersonen, die wie in der Schweiz {iblich als Allrounderinnen und Allroun-
der mehrere Facher unterrichten, auch angenommen wird.

In der Absicht, interdisziplindre Forschungsperspektiven fiir die Schulsprach- und die
Naturwissenschaftsdidaktik aufzuzeigen, fokussiert die Suche auf den Bereich der dis-
ziplinenverkniipfenden Zusammenarbeit. Die nachfolgenden Uberlegungen beginnen
mit einer Charakterisierung des naturwissenschaftlichen Verstandnisses, das den zen-
tralen Lerninhalt darstellt, und analysieren dann die Rollen der verbalen Sprache als
Medium, Indikator und Gegenstand im naturwissenschaftlichen Lehr- und Lernprozess.

3 Uberlegungen zum naturwissenschaftlichen Lehr- und Lernprozess

Naturwissenschaftliches Verstidndnis entsteht immer dann, wenn ein naturwissenschaft-
liches Konzept mit einem Phidnomen der Natur kognitiv verkniipft wird (vgl. Evagorou
& Osborne, 2010; Tiberghien, 2000). Eine Verkniipfung kann einerseits darin bestehen,
dass das Phanomen mit dem Konzept beschrieben, eingeordnet, analysiert, vorherge-
sagt oder erklart wird. Die Verkniipfung erfolgt dann als eine Art der «theory articula-
tion»! (Ohlsson, 1992), bei der das Konzept im Sinne des Gegebenen Ausgangspunkt
einer Argumentation ist (vgl. Gut & Tardent, 2021). Andererseits kann die Verkniip-
fung auch bedeuten, dass das Konzept mit dem Phénomen illustriert, exemplifiziert,
plausibilisiert, begriindet oder gerechtfertigt wird. In diesem Fall ist das Phdnomen als
das Gegebene Ausgangspunkt einer Argumentation. Ist die Verkniipfung fachlich ad-
dquat, ist auch das Verstdndnis fachlich addquat. Die kognitive Verkniipfung selbst ist
Ausdruck eines mentalen Modells des Konzepts, das heisst einer kognitiven Struktur,
die das Konzept mit verschiedenen Phdnomenen verkniipft und es {iber diese Verkniip-
fungen intermedidr mit anderen Konzepten verlinkt.

Naturwissenschaftliche Konzepte zeichnen sich durch die Eigenschaft aus, dass sie
zwar einen verallgemeinernden, in der Linguistik als «generisch» bezeichneten Cha-
rakter haben, jedoch meist nur auf einen begrenzten Ausschnitt der Natur angewendet
werden konnen. Die Anwendung auf die Phdnomene dieses Naturausschnitts bedingt
zudem eine Idealisierung der Phianomene. Sofern das Konzept die Qualitét einer wis-
senschaftlichen Theorie besitzt, orientieren sich die kognitiven Verkniipfungen von
Konzept und Phénomen an der Logik der Erkenntnisgewinnung, die Inhalte unter-
schiedlicher Qualititen in Bezug auf Verallgemeinerung und empirische Uberpriifbar-
keit bewertet (vgl. epistemische Inhaltsebenen in Gut & Tardent, 2021).

Phénomen, Konzept und die Verkniipfung von beidem bilden den unteilbaren Nukleus
eines verstdndnisorientierten Lerninhalts. Fiir den dazugehdrigen Lehr- und Lernpro-

! Der Begriff «theory articulation» bezieht sich auf die kognitive Anforderung fiir Lernende, die sich stellt,
wenn eine naturwissenschaftliche Theorie, die in Form von Konzepten, Gesetzen und Annahmen vorliegt,
auf eine konkrete Situation in der Natur (Phdnomen) angewandt werden soll.
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zess ist die verbale Sprache unabdingbar: einerseits als Medium der Vermittlung und
Wissensaneignung, andererseits als Lerngegenstand und Indikator des Lernprozesses
(vgl. die vier Dimensionen der Sprache im naturwissenschaftlichen Unterricht in
Schroeter-Brauss, Wecker & Henrici, 2018: Sprache als Mittel der Lern- und Arbeits-
organisation, als Mittel zur Darstellung von Wissen, als Mittel zur Wissensaneignung
und als Lernziel). Auf die drei «Rollen» der verbalen Sprache wird in den folgenden
Abschnitten separat eingegangen.

3.1 Verbale Sprache als Medium des Lehr- und Lernprozesses

Ein lernwirksamer Naturwissenschaftsunterricht soll kognitiv aktivieren (z.B. Brovelli,
2018). Hierzu ist es notwendig, dass alle drei Elemente eines Lerngegenstands expli-
zit zur «Sprache» kommen. Im Naturwissenschaftsunterricht bedient man sich dafiir
vielfiltiger Reprisentationsformen (Tabelle 2; vgl. Leisen, 2015). Fiir die Ausserung
phianomenartiger Inhalte werden vor allem gegenstindliche, bildliche und verbale Re-
prasentationsformen verwendet. Als Ergdnzung dazu konnen auch symbolische und
mathematische Darstellungen (z.B. symbolische Bezeichnungen wie Pfeile, Zahlen
etc.) hinzugezogen werden. Die Ausserungen konzeptartiger Inhalte wiederum sind
verbaler, symbolischer oder mathematischer Natur. Die Verkniipfung von Konzept und
Phanomen selbst wird vorwiegend verbal gedussert, wobei auch hier symbolische und
mathematische Darstellungsformen (z.B. Anwendungen von Schemata, Berechnungen)
hinzugezogen werden konnen.

Tabelle 2: Reprasentationsformen und ihre Zwecke im naturwissenschaftlichen Lehr- und Lern-
prozess (vgl. Leisen, 2015)

Reprasentationsformen von Wissensinhalten
gegen- bildlich verbal symbolisch mathe-
standlich matisch
Medium des z.B. Demons- | z.B. Skizze z.B. Beschrei- | z.B. Kons- z.B.
Lehr- und Lern- trationsexpe- | als Homolog- | bungen und truktmodell mathe-

1 | prozesses riment modell Erklarungen zu einem matische
) eines Phano- | Konzept Anwen-
2 mens dung eines
2 Gesetzes
L
s Gegenstand z.B. z.B. wissen- z.B. Fach- z.B. elek- z.B. Be-
& |des Lehr-und technische schaftliche sprache trischer rechnung
(7] - A
@ | Lernprozesses Konstruktion Skizze Schaltplan
o
Q
9‘_ Indikator des z.B. Funkti- z.B. Adaquat- | z.B. Adaquat- | z.B. Kor- z.B.

% |Lehr-und Lern- | onstiichtigkeit | heit einer heit einer Er- | rektheit Korrektheit
“;’ prozesses eines expe- wissenschaft- | klarung eines | eines elek- einer Be-
N rimentellen lichen Skizze | Phanomens trischen rechnung
Aufbaus Schalt-
plans
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Um ein Phanomen und ein Konzept sachlogisch zu verkniipfen, sind im Unterricht
verschiedene Kommunikationsprozesse erforderlich (vgl. Abbildung 1). Werden fiir
die Beschreibungen der Phianomene und Konzepte beispielsweise nicht verbale Dar-
stellungsformen genutzt, sollten zuerst die intendierten phdnomenartigen und konzept-
artigen Inhalte in den Darstellungen identifiziert (Schritt A1 und Schritt A2: Hardy,
Jonen, Moller & Stern, 2004) und in die verbale Sprache libersetzt werden (Schritt B1
und Schritt B2). Erst dann konnen die Inhalte verkniipft werden (Schritt C). Die Schrit-
te A1 und A2 sind wichtig, weil aus nicht verbalen Darstellungen der intendierte Inhalt
selten offensichtlich und eindeutig hervorgeht. Inhalt eines dazu passenden Kommuni-
kationsprozesses konnten beispielsweise die Subjektivitiat der menschlichen Wahrneh-
mungen (u.a. Millar, 1998), die Idealisierung des Phdnomens oder konzeptseitig eine
Modellkritik (u.a. Gut, Pfirter & Tardent, 2016) sein. Mit Schritt B sollten des Weiteren
zwischen der Lehrperson und den Lernenden ein gemeinsames Vokabular und dazuge-
horige Bedeutungen fiir phdnomenartige Inhalte (Schritt B1) und konzeptartige Inhalte
(Schritt B2) etabliert werden. Erst dann ist die Verkniipfung mit Schritt C vermittelbar.

Die Schritte A bis C entsprechen einem transmissiven Lehr- und Lernprozess. In einem
konstruktivistischen Lernverstandnis ist ein vierter Schritt D erforderlich, um alternati-
ve Konzepte und Verkniipfungen, die die Lernenden mit in den Unterricht bringen oder
im Unterricht ad hoc entwickeln, den von der Lehrperson angestrebten Zielkonzepten
und Verkniipfungen gegeniiberzustellen. Dieser Schritt stellt eine wesentliche Voraus-
setzung dar, damit «conceptual changes» (Vosniadou, 2013) stattfinden kdnnen.

Identifizierung (A1) und Ubersetzung (B1) Identifizierung (A2) und Ubersetzung (B2)
des intendierten Inhalts des intendierten Inhalts
7 e S S e e i — ' = e S
3 1
nicht verbale Ail;i:‘bais B2: verbale 1 nicht verbale
Ausserung des ; pesiing > 5  Ausserungdes ! Ausserung des
> ten < > &1
Konzepts Konzepts

Phdnomens

(z.B. Demonstration)
(2.8. Beschreibung)

(2.B. Paraphrasierung)

I

L}

1
Phénomens !

! (2.B. Formel)

[}

I

I

Sachlogische Verkniipfung (C) der Inhalte

Konstruktivistisches Aushandeln (D)
zwischen alternativen Idealisierungen von Phanomenen,

Konzepten und Verknipfungen
1

Sachlogische Verkniipfung der Inhalte

N e - S

verbale Ausserung verbale Ausserung
des idealisierten =~ €——————%  des alternativen
Phanomens Konzepts
\
N d

Abbildung 1: Mediale Funktionen der verbalen Sprache im naturwissenschaftlichen Lehr- und
Lernprozess.
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Es ist anzunehmen, dass die vier Kommunikationsprozesse fiir die Erfiillung ihrer me-
dialen Funktionen spezifische sprachliche Anforderungen auf Wort-, Satz- und Text-
ebene stellen (vgl. Sprachprobleme im sprachsensiblen Unterricht in Leisen, 2015).
Die Be- und Umschreibung von Phidnomenen (Schritt B1) erfolgt in erster Linie all-
tagssprachlich, wobei fiir die Idealisierung der Phdnomene auf bildungssprachliche Be-
griffe oder eine ausgeschérfte, prazisierte Alltagssprache (Wagenschein, 1988) zuriick-
gegriffen wird. Die Benennung von Konzepten (Schritt B2) erfordert dariiber hinaus
fachsprachliche Begriffe (u.a. Hartig, Bernholt, Prechtl & Retelsdorf, 2015; Pfafflin
& Schalk, 2020). Fiir die Ubersetzung zwischen verschiedenen Darstellungsformen
(Schritt B1 und Schritt B2), die Verkniipfung der naturwissenschaftlichen Gegenstéande
(Schritt C) sowie die Gegeniiberstellung alternativer Verkniipfungen (Schritt D) wer-
den zusitzliche bildungssprachliche Strukturen auf Satz- und Textebene benétigt, um
argumentative, logische oder epistemologische Verkniipfungen sowie epistemische
Bewertungen ausdriicken zu konnen (u.a. Gut & Tardent, 2021; Hartig et al., 2015;
Wodzinski & Heinicke, 2018).

Die Identifizierung der Funktionen verbaler Sprache in unterrichtlichen verstandnis-
bezogenen Kommunikationsprozessen ist nicht trivial, insofern verbale Ausserungen
mehrere Funktionen gleichzeitig erfiillen kénnen. Zudem kdnnen gleiche Worter (No-
men, Verben, Adjektive) im Unterricht mit jeweils unterschiedlicher Bedeutung ver-
wendet werden, beispielsweise indem mit einem Wort sowohl ein Phénomenbezug als
auch ein Konzeptbezug hergestellt wird. Im folgenden Abschnitt soll diese «doppelte»
Referenz an einem konkreten Beispiel illustriert werden.

3.2 Zur Semantik der Verben «fallen» und «sinken» im Physikunterricht

Ein elementares Phdnomen ist der Prozess des Fallens. Im Kanon des Physikunter-
richts kommt dieses Phdnomen im Zusammenhang mit den zwei Verben «fallen» und
«sinken» vor, wobei im Unterricht selbst beide Verben sowohl mit phdnomenartiger
als auch mit konzeptartiger Bedeutung verwendet werden. Dabei kann es je nach Ge-
staltung des Unterrichts in beiderlei Hinsicht Variationen in den Bedeutungen geben.
Um die phidnomenartige Bedeutung eines Begriffs zu kldren, muss eruiert werden, mit
welchen Phénomenen und mit welchen Oberflichenmerkmalen der Phanomene der
Begriff im Unterricht in Bezug gesetzt wird. Beide Verben referieren im Physikunter-
richt auf Fallprozesse, das heisst auf Korper, die sich ohne festen Halt Richtung Erd-
oberflache bewegen (vgl. Tabelle 3). Aus der bildungssprachlichen Perspektive besteht
zwischen den Verben eine Hierarchie, die sich in den Definitionen gemédss Duden wie
folgt ausdriickt: Das Sinken als «sich langsam senkrecht nach unten bewegen» (Duden-
redaktion, 2003, S. 1456) ist in der eingeschrénkten Situation des Physikunterrichts ein
Spezialfall des Fallens, das als «durch seine Schwere aus einer bestimmten Héhe ...
abwirts bewegt werden» (Dudenredaktion, 2003, S. 516) operationalisiert wird. Diese
Hierarchie besteht unabhéngig vom Umstand, dass sich die beiden Definitionen auf
unterschiedliche Oberflichenmerkmale beziehen. Wihrend der Duden das Fallen mit
der Schwere des Korpers in Beziehung setzt, wird das Sinken mit Eigenschaften der
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Bewegung verkniipft.> Die Ausserungen in Tabelle 3 entsprechen in diesem Sinne dem
bildungssprachlichen Verstiandnis der beiden Verben nach Duden, wobei grundsétzlich
in allen Ausserungen das Verb «sinken» durch das Verb «fallen» ersetzt werden konnte,
ohne dass damit eine falsche Bedeutung entstiinde. Umgekehrt ginge das nicht.

Tabelle 3: Phdnomene zu den Verben «fallen» und «sinken» und deren Oberflachenmerkmale

Oberflichenmerkmale des Phianomens
Korper_ Medium Bewegung erscheint
erscheint
«Ein Apfel fallt klein, leicht Luft vertikal | beschleunigt schnell
vom Baum.» (gasformig) Vmax = 35—40 m/s
«Wie schnell fallt gross, schwer | Luft vertikal | gleichférmig schnell
ein Mensch vom (gasférmig) Vmax = 55—140 m/s
Himmel?»
c
)
s «Wie schnell gross, schwer | Luft vertikal | gleichférmig langsam
o | fallt man mit Fall- (gasformig) Vmax = 3—4 m/s
& | schirm?»
=]
<
_qg’; «Ein Stein sinkt klein, leicht Luft vertikal | gleichférmig langsam
% auf den Grund des (gasformig) Vmax = 1-3 m/s
S | Sees.»
§
.5 | «Ein Heissluftballon | gross, leicht Wasser vertikal | gleichférmig langsam
& | sinktzu Boden.» (flussig) Vmax = 1-2 m/s
«Ein Flugzeug gross, schwer | Luft nicht gleichférmig schnell
sinkt auf eine tie- (gasférmig) | vertikal Vmax = 55-85 m/s
fere Flughdhe.»
vertikal: langsam
Vmax = 2-3 m/s

Im Gegensatz zu den bildungssprachlichen Bedeutungen sind die Beziige zu den Ober-
flichenmerkmalen aus der Sicht der Physik weder trivial noch eindeutig. Alle Beispiele
in Tabelle 3 beziehen sich auf Koérper, die in einem Medium fallen. Allen Bewegungen
ist gemein, dass der Korper selbst zuerst eine Beschleunigungsphase durchlauft, wih-
rend deren sich seine Geschwindigkeit der maximalen Fallgeschwindigkeit anndhert.
Wenn diese Fallgeschwindigkeit erreicht wird, verbleibt der Kdrper in einer gleich-
formigen Bewegung, sofern sich weder am Medium noch am Kdorper etwas verdndert.
Das Verb «sinken» konnte demnach fiir spezielle Fallprozesse mit kleinen maximalen
Fallgeschwindigkeiten verwendet werden. Jedoch ist in dieser Beziehung weder der

2 Wegen der Passivkonstruktion erhilt die Duden-Definition von «fallen» einen erklirenden Charakter.
Mit der Schwere wird auf die Erdanziehung referiert, die den Fall verursacht. Die Duden-Definition als
naturwissenschaftliche Ausserung ist daher cher konzept- als phéinomenartig.

223



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 41 (2), 2023

Sprachgebrauch im Alltag noch der Sprachgebrauch in der Bildungssprache (Lehrmit-
tel) eindeutig. Obwohl die Fallschirmspringerin und der Fallschirmspringer in Luft, der
Stein in Wasser und der Ballon und das Flugzeug im Sinkflug in vertikaler Richtung
vergleichbar schnell fallen, werden die Bewegungen unterschiedlich qualifiziert. Dass
eine Fallschirmspringerin oder ein Fallschirmspringer vorwiegend féllt und ein Stein
in Wasser vor allem sinkt, wird letztlich auch durch das Curriculum gefestigt. Das Verb
«sinken» kommt beim Themenkreis «Schwimmen und Sinken» explizit vor (u.a. Hardy
et al., 2004), in anderen curricularen Kontexten des Physikunterrichts wird es jedoch
selten verwendet. Das Verb «fallen» hingegen wird vor allem fiir die Beschreibung
von Fallprozessen in Luft oder im Vakuum benutzt. Aufgrund des Curriculums werden
die Verben «fallen» und «sinken» vor allem mit dem Medium in Bezug gebracht, wo-
durch disjunkte statt hierarchisch geordnete phdnomenartige Bedeutungen der beiden
Verben vermittelt werden. Die Korrektur dieser Bedeutungszuweisung wire dann nur
mit einem sprachsensiblen Unterricht moglich.

Ziel des Physikunterrichts ist es nun, dass die Lernenden die Verben «fallen» und «sin-
ken» nicht nur in beschreibender Weise mit Oberflichenmerkmalen von Phanomenen
in Beziehung setzen, sondern auch mit Konzepten, die auf die Phinomene angewendet
werden. Durch den Konzeptbezug werden die beiden Verben Trager zusétzlicher Be-
deutungen, die im Weiteren als konzeptartig bezeichnet werden. Um diesen Schritt im
Einfiihrungsunterricht zu erleichtern, wird empfohlen, Fachworter oder Wortneuschop-
fungen (didaktisierte Begriffe) zu nutzen, die in der Alltags- und Bildungssprache
noch kaum prignante oder ambivalente Bedeutungen haben (z.B. «Gepresstseiny» statt
«Druck»: Wodzinski, 2000), und sie mit konzeptartigen Bedeutungen zu besetzen.
Gleichzeitig sollte die Begriffsvielfalt klein gehalten werden. Eine Moglichkeit bestiin-
de deshalb darin, auf das Verb «sinken» im Physikunterricht als konzeptartigen Be-
griff zu verzichten und es hochstens als Begriff der Alltags- und Bildungssprache mit
phénomenartiger Bedeutung zu besprechen (sprachsensibler Unterricht). For the sake
of argument soll hier der andere Weg gegangen und die Frage gestellt werden, welche
Bedeutung dem Verb «sinkeny als Fachbegriff in Abgrenzung zu einem allgemeineren
Fachbegriff «fallen» zukommen konnte. Um diese Frage beantworten zu konnen, ist
eine fachliche Analyse der bisher diskutierten Phdnomene erforderlich (vgl. Tabelle 4).
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Tabelle 4: Phanomene zu den Verben «fallen» und «sinken» und deren physikalisch-konzeptionelle
Eigenschaften

Den Fall Den Fall verzégernde Kréfte Kraft- Resultierende
beschleuni- situation Kraft
gende Kraft | Stromungs- | Sta- Dyna-
widerstand |tischer | mischer
Auftrieb | Auftrieb
«Ein Apfel fallt Erdanziehung | relevant vernach- | nicht 1-dimen- Ungleichge-
vom Baum.» lassigbar | vorhan- sional wicht (Gleich-
den (vertikal) gewicht)
«Wie schnell Erdanziehung | relevant vernach- | nicht 1-dimen- Gleich-
kann ein Mensch lassigbar | vorhan- sional gewicht
vom Himmel den (vertikal)
fallen?»
s
g‘ «Wie schnell Erdanziehung | relevant vernach- | nicht 1-dimen- Gleich-
o | fallt man lassigbar | vorhan- sional gewicht
§ mit Fallschirm?» den (vertikal)
<L
_‘é’; «Ein Stein sinkt | Erdanziehung | relevant vernach- | nicht 1-dimen- Ungleich-
% auf den Grund lassigbar | vorhan- sional gewicht
§ des Sees.» den (vertikal) und Gleich-
g gewicht
= «Ein Heissluft- Erdanziehung | vernach- relevant | nicht 1-dimen- (Ungleichge-
ballon sinkt zu lassigbar vorhan- sional wicht) Gleich-
Boden.» den (vertikal) gewicht
«Ein Flugzeug Erdanziehung | relevant vernach- | relevant 2-dimen- (Ungleich-
sinkt auf eine lassigbar sional gewicht)
tiefere Flug- Gleichge-
héhe.» wicht

In allen Beispielen, die in Tabelle 4 aufgefiihrt sind, ist die Erdanziehung die einzige
Kraft, die den Fall antreibt. Dieser Kraft stehen maximal drei den Fall hemmende Kréf-
te entgegen: der statische Auftrieb, der von der Fallgeschwindigkeit unabhingig ist,
sowie der dynamische Auftrieb und der Stromungswiderstand, die beide mit steigender
Fallgeschwindigkeit zunehmen. In der Beschleunigungsphase des Falls sind die hem-
menden Kréfte in der Summe kleiner als die antreibende Erdanziehungskraft. Der Kor-
per befindet sich dynamisch im Ungleichgewicht. In der zweiten Phase des Falls, in der
sich der Korper gleichformig mit maximaler Fallgeschwindigkeit bewegt, halten sich
die antreibende Kraft und die hemmenden Kréfte die Waage. Der Korper ist dynamisch
im Gleichgewicht. Die maximale Fallgeschwindigkeit wiederum héngt von der Dichte
des Mediums sowie von der Masse, der Grosse und der aecrodynamischen Form des
Korpers ab. Einen Spezialfall stellt das Flugzeug im Sinkflug dar, weil bei ihm nicht
alle Krifte vertikal ausgerichtet sind.
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Das Verb «fallen» kénnte nun im Unterricht als Fachbegriff verwendet werden, der auf
die vollstindige Fachanalyse in Tabelle 4 referiert. Es versteht sich aber von selbst,
dass im Physikunterricht die konzeptartige Bedeutung des Begriffs zuerst einfach
gehalten wird. Zum Beispiel konnte «fallen» in der Primarschule (Jahrgangsstufen 1
bis 6) zuerst dahingehend konzeptualisiert werden, dass es sich um Bewegungen han-
delt, deren Ursache die Erdanziehung ist. Auf der Sekundarstufe I (Jahrgangsstufen 7
bis 9) wiirde dann der Stromungswiderstand als Ursache fiir die gleichférmige Fall-
bewegung in der zweiten Phase des Falls thematisiert. Auf der Sekundarstufe I (Jahr-
gangsstufen 10 bis 12) konnten der statische und der dynamische Auftrieb im Kontext
von Fallbewegungen miteinberechnet werden. Das Verb «fallen» wiirde so im Verlauf
des Physikunterrichts mit immer mehr Spalten von Tabelle 4 (von links nach rechts) in
Bezug gesetzt, wodurch sich seine konzeptartige Bedeutung wandelte und erweiterte.

Fiir das Verb «sinken» bleibt neben dem breiten Bedeutungsfeld, dass das Verb «fal-
len» im Physikunterricht einnimmt, wenig Raum fiir eine eigenstdndige konzeptartige
Bedeutung. In bestimmten fachlichen Situationen wird die gleichférmige Bewegungs-
phase des Fallprozesses als Sinken identifiziert. Zum Beispiel spricht man von der
Sinkgeschwindigkeit und meint damit die maximale Fallgeschwindigkeit. Der Bezug
zu einer langsamen Bewegung, wie dies die bildungssprachliche Bedeutung vorgibt,
ist physikalisch-konzeptionell jedoch schwierig herzustellen. Die Ursache fiir eine ge-
ringe maximale Fallgeschwindigkeit ist je nach Beispiel eine andere: Der Stein sinkt
in Wasser langsam, weil er eine geringe Masse hat und das Wasser eine grosse Dichte
besitzt. Die Fallschirmspringerin oder der Fallschirmspringer sinkt langsam, weil der
Fallschirm gross ist und eine aerodynamisch ungiinstige Form einnimmt. Der Heiss-
luftballon sinkt langsam, weil er einen grossen statischen Auftrieb hat, der der Erd-
anziehung entgegenwirkt. Die den Fall antreibende resultierende Kraft ist daher von
Anfang an klein. Das Flugzeug schliesslich sinkt langsam, weil es einen grossen aero-
dynamischen Auftrieb erzeugt.

3.3 \Verbale Sprache als Gegenstand des Lehr- und Lernprozesses

In den Naturwissenschaften bedingt das Fachlernen ein Sprachlernen (vgl. u.a. Leisen,
2015). Damit ein naturwissenschaftliches Verstindnis aufgebaut werden kann, miissen
Lernende den verschiedenen Kommunikationsprozessen des Interpretierens von nicht
verbalen Darstellungen, des Beschreibens idealisierter Phdnomene, des Fassens von
Konzepten, des Verkniipfens von Phdnomen und Konzept sowie des Gegeniiberstellens
verschiedener Verkniipfungen rezeptiv folgen kénnen (vgl. Abschnitt 3.1). Dabei sind
die Lernenden selbst Tragerinnen und Tréger alternativer Bedeutungen von Begriffen
und konzeptartigen Vorstellungen, weil sie Darstellungen individuell anders interpre-
tieren, Demonstrationen individuell anders wahrnehmen oder zum Beispiel zwischen
den verschiedenen Bedeutungen der Verben «fallen» und «sinken» nicht unterscheiden
konnen. Deshalb miissen sie auch dazu beféhigt werden, die genannten Kommunika-
tionsprozesse produktiv mitzugestalten (vgl. die Sprachsituationen in Leisen, 2015).
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Damit die Sprachaneignung gelingt, miissen die fiir diese Kommunikationsprozesse
erforderlichen Sprachstrukturen auf Wort-, Satz- und Textebene vor dem Unterricht ge-
klért und mitgeplant werden. Schliisselbegriffe sind, wie in der Fallanalyse in Abschnitt
3.2 exemplarisch dargelegt, zu identifiziert und deren phanomenartige und konzept-
artige Bedeutungen sind im Rahmen einer Didaktischen Rekonstruktion zu kldren (z.B.
Rincke, 2010). Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass sich die Bedeutungen der Begriffe
mit dem Unterricht weiterentwickeln. In diesem Sinne erfordert die Vermittlung von
naturwissenschaftlichem Verstandnis die Planung einer doppelten «learning progres-
sion, in der nicht nur die Entwicklung des Verstédndnisses der Lernenden im Sinne von
Phénomen-Konzept-Verkniipfungen in Abhéngigkeit von Unterrichtsinterventionen
geplant wird (Shavelson & Kurpius, 2012), sondern auch die Sprachaneignung durch
die Lernenden in Bezug auf Begriffe mit phdnomenartigen und konzeptartigen Bedeu-
tungen und weitergehende Sprachstrukturen mitgedacht wird.

3.4 \Verbale Sprache als Indikator des Lehr- und Lernprozesses

Um den mentalen Modellen von Lernenden auf die Spur zu kommen, muss man he-
rausfinden, wie die Lernenden Phinomene und Konzepte verkniipfen. Wahrend der
Phénomenbezug prinzipiell durch Zeigen in gegenstindlicher oder bildlicher Form
vermittelt werden kann (Wittgenstein, 1953), wird fiir die Erfassung des Konzept-
bezugs und die Verkniipfung sowohl in der Schulpraxis als auch in der Forschung vor-
wiegend die verbale Sprache verwendet (Leisen, 2015). Alternativen bieten spezielle
«performance assessments», wobei nicht verbale Repréasentationsformen als Indika-
toren verwendet werden. Von der Qualitit der in nicht verbaler Représentationsform
vorliegenden Aufgabenlosung wird dann auf die Adédquatheit der fiir die Losung als
ursdchlich interpretierten mentalen Modelle geschlossen. Um in der Forschung die Zu-
verldssigkeit solcher Interpretationen abzuschdtzen, werden die Assessments hingegen
einer kognitiven Validierung unterzogen, fiir die wiederum verbale Kommunikation
genutzt wird (Schreiber & Gut, 2022).

Das Gelernte kann somit nur insoweit diagnostiziert werden, als die Lernenden auch
imstande sind, es verbalsprachlich wiederzugeben. Sie tun dies in der Sprache des Un-
terrichts, sofern der Unterricht effektiv war. Es kdnnen daher prinzipiell nur Aussagen
iiber die Effektivitit eines Unterrichts gemacht werden, wenn die Bedeutungen, die die
Lernenden den Begriffen zuschreiben, und die Phanomen-Konzept-Verkniipfungen,
die die Lernenden vornehmen, mit den Bedeutungen und Verkniipfungen abgegli-
chen werden, wie sie im Unterricht vermittelt wurden. Aussagekriftige Wirksamkeits-
forschung erfordert daher Tests, die dhnlich funktionieren wie der Test, den Alan Turing
(1950) beschrieb, um feststellen zu kdnnen, ob das Denkvermdgen einer kiinstlichen
Intelligenz dem menschlichen Denkvermogen gleichwertig ist. Beim Test von Turing
stellt eine Testperson {iber einen maschinellen Kanal ohne Sicht- und Horkontakt einer
kiinstlichen Intelligenz und einem Menschen Fragen, wobei sie iiber denselben ma-
schinellen Kanal Antworten von beiden erhdlt. Kann die Testperson nach intensiver
Befragung nicht sagen, welcher von den beiden Gespréchspartnern der Mensch ist, hat
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die kiinstliche Intelligenz den Test bestanden. Beim fachdidaktischen Pendant werden
in analoger Weise einer Lernenden oder einem Lernenden und der Lehrperson im be-
grenzten Themenbereich des zu untersuchenden Unterrichts Fragen gestellt, wobei die
Lehrperson angehalten wird, die Fragen so zu beantworten, wie sie es von einer guten
Lernenden oder einem guten Lernenden erwarten wiirde. Kann die Testperson nach
intensiver Befragung aufgrund semantischer Analysen nicht sagen, wer von den Ge-
sprachspartnerinnen und Gesprachspartnern die Lehrperson ist, hat die Lernende oder
der Lernende den fachdidaktischen Turing-Test bestanden.

4 Perspektiven fiir eine die Disziplinen verkniipfende Lehr- und Lern-
forschung

Um ein besseres Verstdndnis der Auspragungen und Bedingungen erfolgreicher und
nicht erfolgreicher naturwissenschaftlicher Lehr- und Lernprozesse zu erhalten, sind
Analysen und Untersuchungen erforderlich, die stoffdidaktische und sprachdidak-
tische Ansétze vereinen. Eine Perspektive einer solchen Zusammenarbeit besteht darin,
Kommunikationsprozesse in Bezug auf ihre mediale Funktion zu differenzieren und
Bedeutungswandlungen und Sprachaneignungen der Lernenden gemeinsam zu analy-
sieren (vgl. Abschnitt 3.1). Idealerweise wird dies an thematisch sehr eng begrenz-
ten, wiederholbaren Unterrichtsminiaturen mit wenigen Lernenden umgesetzt. Dabei
sollen als zweite Perspektive Bedeutungs- und Sprachentwicklungen unterrichtsseitig
den Bedeutungszuschreibungen und der Sprachaneignung lernendenseitig im Sinne
einer doppelten «learning progression» gegeniibergestellt werden. Die dritte Perspek-
tive betont schliesslich den Gedanken, dass die Wirksamkeit von Unterricht nicht nur
am naturwissenschaftlichen Verstdndnis, sondern auch an der Sprachaneignung der
Lernenden gemessen werden soll. Beides sollte als Abgleich zur tatséchlichen stoff-
didaktisch-sprachlichen Umsetzung des Unterrichts geschehen, die entweder durch
Analysen der Kommunikationsprozesse oder in Form der Erwartungen der Lehrperson
bestimmt werden konnte. Die kriteriale Fragen der Wirksamkeitsforschung kdnnte so-
mit im Sinne des fachdidaktischen Turing-Tests lauten: Schafft es der Unterricht, dass
die Lernenden nach dem Unterricht die Sprache des Unterrichts sprechen?
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Sprachlichkeit des Geschichtslernens. Fachliche Grundlagen,
Sprachgebrauch und Anséatze fachintegrierter Spracharbeit

Olaf Hartung

Zusammenfassung Fiir Geschichtslehrkrifte ist die Reflexion der Sprachlichkeit des Ge-
schichtslernens und des Sprachgebrauchs im Geschichtsunterricht nicht nur zum Zweck einer
durchgéngigen Sprachférderung, sondern auch aus fachlichen Erwédgungen von Bedeutung. Der
Beitrag erortert wesentliche Aspekte der Sprachlichkeit des Geschichtslernens im Hinblick auf
1) die erkenntnistheoretischen Grundlagen des Fachs, 2) die fachtypischen diskurspragmatischen
und lexikalischen Besonderheiten als wiederkehrende Muster fachlicher Kommunikation in pa-
radigmatischer Absicht sowie 3) die moglichen Ansétze zur fachintegrierten Spracharbeit.

Schlagworter historisch Denken lernen — Begriffsbildung im Fach Geschichte — inhalts- und
sprachintegriertes Geschichtslernen

The linguistics of historical learning. Foundations of the discipline, usage of language,
and suggestions for the integration of domain specifics in language development

Abstract For history teachers, reflecting on language usage in the classroom is not only a means
to an end towards the development of language skills but also offers potential for a domain-
specific perspective on historical learning. This article lays out the main links between language
development and historical learning by focusing on 1) the epistemic principles of the discipline,
2) domain-specific modes of discourse and lexical particularities as reoccurring structures of a
domain-specific discourse and their functionality for communication as well as 3) suggestions for
an integration of domain specifics in language development.

Keywords learning to think historically — formation of terms in history — content and language
integrated historical learning

1 Fachliche Grundlagen

Geschichtslernen ist eine spezifisch sprachliche Praxis, die als Grundlage des Denkens
und Handelns verédndernd auf uns und unsere Beziehung zur Welt wirkt. Vergangenes
Geschehen gibt es zwar auch ohne Sprache, nicht jedoch Geschichte. Konrad Ehlich
(2005) bringt den wechselseitigen Zusammenhang von Geschichte und Sprache treffend
aufden Punkt: Erst Sprache bietet die Moglichkeit, die Grenzen unmittelbarer sinnlicher
Erfahrung zu tiberwinden; sie ermoglicht es, Verdnderungen und historischen Wandel
und damit Geschichte wahrnehmbar zu machen. Geschichte als die «Erzdhlung vom
Gescheheny» (Ehlich, 2005, S.34) ldsst sich immer nur durch das Medium der Sprache
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organisieren, konzentrieren und veréndern. Sprache ist das Medium der Abstraktion,
das zur Integration von individuellen Geschichten, Erinnerungen und Erzéhlungen in
die grossere Wissenseinheit «Geschichte» bendtigt wird (vgl. Ehlich, 2005, S.34-36).
Geschichtsunterricht beschiftig sich aber nicht «nur» mit vergangenem Geschehen.
Nicht nur reicht Geschichte stets bis in die Gegenwart; vielmehr spielen Geschichts-
kenntnisse und Geschichtsdeutungen auch fiir gegenwiértige Orientierungsbediirfnisse
und Zukunftserwartungen eine wesentliche Rolle (vgl. Bergmann, 2012). Dabei erfolgt
die Auseinandersetzung mit den Kenntnissen liber vergangenes Geschehen in der Regel
iiber Texte!, die in der Gegenwart prisent sind. Hierzu zihlen sowohl die iiberlieferten
Quellen als auch die Darstellungen von Geschichte. Und schliesslich gehoren auch
fachmethodische und geschichtstheoretische Kenntnisse und Féhigkeiten zu den im
Geschichtsunterricht verhandelten Themen.

Als ein wesentliches Ziel des Geschichtsunterrichts gilt neben der Erlangung histo-
rischer (Er-)Kenntnisse vor allem das historische Denkenlernen (vgl. u.a. Riisen, 2008).
Dies erfolgt zumeist im Spannungsfeld zwischen gesellschaftlich konventionalisierten
Bedeutungszuschreibungen und individuellen Relevanzzuschreibungen (vgl. Meyer-
Hamme, 2018). Aufgabe des Geschichtsunterrichts ist es unter anderem, die zumeist
gruppenspezifisch tradierten Geschichtserzahlungen und das individuelle bzw. sub-
jektspezifisch realisierte Geschichtslernen sinnhaft miteinander in Beziehung zu set-
zen. Dies zielt weniger auf eine affirmative Ubernahme vorgegebener Deutungen und
Narrative als vielmehr auf die Befdhigung zum reflektierten diskursiven Umgang mit
den zeichenhaften Objektivationen der Geschichtskultur. Erstrebenswert ist hierbei die
Beféhigung der Lernenden zur Einnahme und Reflexion eines eigenen Standpunktes
innerhalb geschichtskultureller Debatten. Welches sind nun aber die fiir das Fach Ge-
schichte typischen sprachlichen Operationen, die Lernende beherrschen miissen, um
historisch elaboriert denken zu kénnen? Oder grundsatzlicher gefragt: Welche sprach-
lichen Werkzeuge gelten {iberhaupt als fachtypisch? Und was bedeutet das fiir die Un-
terrichtspragmatik? Wie lassen sich Fach- und Sprachlernen im Geschichtsunterricht
so aufeinander bezogen lehren und lernen, dass sowohl fachliche als auch sprachliche
Kompetenzen gefordert werden?

2 Sprachgebrauch und sprachliche Mittel im Fach Geschichte

2.1 Diskurspragmatische Anforderungen

Fiir ein besseres Verstdndnis der sprachlichen Anforderungen im Geschichtsunterricht
diirfte eine funktional-pragmatische Perspektive hilfreich sein, die Sprache in ihrer so-
zialen und kulturellen Geprégtheit und ihren Gebrauch in den jeweiligen Interaktions-
kontexten betrachtet. Demnach steht weniger die Bewertung des im Unterricht vorfind-

! «Text» ist hier in einem weiten kultursemiotischen Begriffsverstandnis gemeint, das simtliche kulturellen
Arte- und Mentefakte, also auch Architektur, Bilder usw., als bedeutungstragende Zeichen miteinbezieht.
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lichen Sprachgebrauchs als «richtigy» oder «falsch» im Vordergrund, sondern vielmehr
die Bewertung als mehr oder weniger «kommunikativ addquat» und mehr oder weniger
«in der Diskursgemeinschaft akzeptiert» (vgl. Heine, 2016, S.81). Historische Kompe-
tenz manifestiert sich unter anderem in der Féahigkeit, (eigene) kohdrente Narrationen
iiber vergangenes Geschehen und dessen Deutung herstellen zu kénnen (vgl. u.a. Bar-
ricelli, 2005; Riisen, 2008). Zu warnen ist jedoch vor dem Missverstandnis, dass «Er-
zdhlen» die alleinige Diskursfunktion fiir Geschichtsdarstellungen sei. Historisches
Wissen ist zwar prinzipiell narrativ strukturiert; auf der sprachlichen Ausserungsebene
werden jedoch auch Denk- und Sprachhandlungsmuster bendtigt, die beschreibende,
erkldrende, argumentierende und andere diskursive Funktionen erfiillen (vgl. u.a. Bern-
hardt, 2022; Hartung, 2013; Schrader, 2021).

Unser Sprachsystem und der Gebrauch dieses Systems sind nicht gleichzusetzen.
Den Sprachgebrauch im Geschichtsunterricht kennzeichnen mehrere interagieren-
de sprachliche Ebenen und Varietédten. So sind die Sprechweisen in den historischen
Quellen oft andere als in den spéter angefertigten Darstellungen tiber Geschichte und
diese sind wiederum anders als die alltagssprachlichen Sprechweisen der Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht. Zu unterscheiden sind zudem die fiir das Geschichtslernen
typischen Kommunikationsressourcen und die kommunikativen Praktiken, in denen
diese Ressourcen eingesetzt werden. Zu den fachtypischen Ressourcen zéhlen letztlich
samtliche sprachlichen Werkzeuge, die zur Darstellung und Deutung geschichtlicher
Sachverhalte geeignet sind.

Wie in der Geschichtswissenschaft basiert das Sprechen iiber Geschichte auch im Ge-
schichtsunterricht auf den Regeln und Gesetzmassigkeiten der Gemeinsprache und ge-
schieht zum gréssten Teil mit sprachlichen Werkzeugen, die auch in der Alltagssprache
Verwendung finden (vgl. Késter & Spief3, 2018, S.209). Dennoch kommen bestimmte
Mittel zum Einsatz, die vor allem der Varietit einer an den Anforderungen konzeptio-
neller Schriftlichkeit orientierten Bildungssprache zuzurechnen sind (vgl. Berendes,
Dragon, Weinert, Heppt & Stanat, 2013) und deren Beherrschung als Ziel schulischen
Lernens gilt. Fiir Lernende herausfordernd ist allerdings, dass selbst Schulbuchtexte
keinen einheitlichen Sprachgebrauch aufweisen (vgl. u.a. Oleschko & Moraitis, 2012,
S.24-25). Vor allem sogenannte Verfassertexte in Geschichtsschulbiichern verwenden
auf der Wortebene oft unterschiedliche Komposita, Lehn- und Fremdw®érter sowie Pré-
figierungen. Auf der Satzebene finden sich zudem héufig Passiv- oder Passiversatz-
formen, Partizipialkonstruktionen und komplexe Satzgefiige, und fiir die Textebene
schliesslich sind héufig wechselnde Akteurinnen und Akteure und inhaltliche Beziige
kennzeichnend (vgl. Schrader, 2019, S. 128). Historische Quellen kdnnen dariiber hin-
aus in allen moglichen Varietdten und Formaten vorliegen. Angefangen von person-
lichen Egodokumenten wie privaten Briefen und Tagebiichern bis hin zu Urkunden,
Akten, Sitzungsprotokollen, Zeitungsberichten oder Gesetzestexten kommen hier alle
jemals in der Vergangenheit verwendeten Textsorten und Quellengattungen in Betracht.
Dies erfordert eine differenzierte Betrachtung der tiberlieferten Quellen in Bezug auf
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deren vergangene kommunikative Zwecke. Die Fahigkeit zur Kontextualisierung his-
torischer Quellen und des darin verwendeten Sprachgebrauchs ist eine grundlegende
Kompetenz des historischen Denkens.

2.2 Sprachgebrauch im Fach Geschichte am Beispiel fachtypischer Be-
griffsverwendungen

Grundlegend fiir das historische Lernen ist das Denken in und mit neuen Begriffen.
Lehrkréfte und Lernende sollten sich dabei bewusst machen, dass die Bedeutungsinhalte
nicht in den Ausdriicken selbst verborgen liegen, sondern eine Folge des regelméssigen
Begriffsgebrauchs in spezifischen Sprechsituationen sind. Im Fach Geschichte spielt ein
erweiterter (Fach-)Wortschatz eine wichtige Rolle (vgl. Eichner, Kaestner & von Ree-
ken, 2019; Hamann & Krehan, 2013; Sauer, 2019). Dieser soll moglichst hohen Ansprii-
chen in Bezug auf Logik, Prazision und Klarheit geniigen. Folgt man einem Gedanken
Wilhelm von Humboldts (1979), miissen die Ausdriicke jedoch nicht immer semantisch
exakt sein, um Neues zu erlernen. Im Gegenteil sei es oft gerade die in der Idealitdt
eines Begriffs liegende «Unbestimmtheit des Gegenstandesy, die die «Selbstthatigkeit
des Denkensy iiberhaupt erst moglich mache (von Humboldt, 1979, S.62-63), da das
Ausgesprochene das Gemeinte zwar noch nicht auf einen endgiiltigen Begriff bringen,
dafiir aber das in ihm noch Unausgesprochene formgebend vorbereiten kénne.

Geschichtstexte enthalten hiufig abstrakte Konzeptbegriffe mit einem «erheblichen
Theorieanteil» (Rohlfes, 2005, S.71-72). Konkrete Begriffe, die zum Beispiel Men-
schen, Tiere oder Gegenstiande bezeichnen, strukturieren dabei das historische Denken;
abstrakte Begriffe, wie zum Beispiel «Feudalismus» oder «Renaissance», sind dariiber
hinaus die Bausteine von — nicht zuletzt kulturabhéngigen — Interpretationen. Typisch
flir das Fach Geschichte ist, dass sich (Fach-)Begriffe — anders als in den Naturwis-
senschaften — nur schwerlich in klassifizierende oder hierarchisierende Bedeutungs-
systeme einordnen lassen (vgl. Sauer, 2019, S.8-9). Viele Fachbegriffe sind kognitive
Konstruktionen, deren komplexe Konzepte Lernende erst durch weitere Ausdifferen-
zierung der einzelnen Bedeutungsgehalte erfassen konnen (z.B. «Zunft», «National-
sozialismusy). Dabei konnen die Worter des allgemeinen Wissenschaftswortschatzes
(z.B. «Interpretation») ein grosseres Problem darstellen als die fachspezifischen Worter
(z.B. «historische Quelle»), da sie seltener systematisch im Geschichtsunterricht be-
sprochen werden.

Seinen lexikalischen Bedarf an Fachbegriffen deckt das Fach auf verschiedene Weisen.
Morphologisch lassen sich Fachworter zum einen durch Terminologisierung bilden, die
entweder Neologismen sind (z.B. «Absolutismusy, «Entnazifizierungy) oder bereits
bekannte Worter mit einer besonderen Bedeutung ausstatten (z.B. «Verfassung», «Pro-
paganda»). Zum anderen werden hdufiger Komposita gebildet. Dies gilt sowohl fiir
Determinativkomposita (z.B. «Grundherr», «Zeitgeschichte») als auch fiir Kopulativ-
komposita (z.B. «Fiirstbischof», «Inselstaat»). Bisweilen finden sich in Geschichtsdar-
stellungen auch besonders komplexe Kompositionen (z.B. «Reichsdeputationshaupt-
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schlussy», «Dreiklassenwahlrecht»). Im Hinblick auf die Bildung von Derivationen fallt
der hiufige Gebrauch von Wortern mit Abstraktionssuffixen wie «-heit», «-keit» und
«-ungy auf (z.B. «Reichsunmittelbarkeit», «Sozialgesetzgebung»). Augenfillig ist auch
die relativ hiaufige Verwendung des fiir Gesellschaftswissenschaften typischen Konfixes
«-ismusy, das oft in Verbindung mit Derivationen auftritt (z.B. «Ostrakismus», «Abso-
lutismus»). Weitere Moglichkeiten zur Begriffsbildung sind Entlehnungen (z.B. «De-
putierte», «Kaiser»), Lehniibersetzungen (z.B. «Auszug» von «extracty, «Luftbriicke»
von «airlifty) und Metaphorisierungen (z.B. «Sattelzeit», «Scheinbliite»). Stammen die
Begriffe selbst aus der Geschichte, variieren ihre Bedeutungen zumeist in Abhéngig-
keit von den betrachteten Epochen (z.B. bedeutet «Demokratie» in der Antike etwas
anderes als in der Neuzeit; der Begriff «Biirger» hatte in der friihen Neuzeit eine andere
Bedeutung als heute). Manche Begriffe stammen nicht nur aus anderen Zeiten, sondern
auch aus anderen Kulturen. Deren Bedeutungen lassen sich oft nur auf der Grundlage
historischen oder kulturellen Kontextwissens erschliessen (z.B. «Bulle» fiir papstliche
Urkunden, «Eran-sahr» als persisch fiir «Land der Arier»). Manche Lexeme sind ideo-
logisch besonders aufgeladen und/oder verfiigen zumindest iiber ausgeprigte Konno-
tationen, was oft zu eher vagen oder ambivalenten Ausdeutungen fiihrt. Ahnliches gilt
auch fiir sogenannte Euphemismen, mit denen Sachverhalte beschonigt und/oder ver-
schleiert werden (z.B. «Kreuzzugy, «Freiheitskriege»).

Betrachtet man den fiir das Fach typischen Umgang mit Wortklassen, so zeigt sich, dass
nicht nur Substantive, sondern auch Verben und Adjektive ihre alltagssprachliche Bedeu-
tung verandern konnen (z.B. «auswandern», «das tolle Jahr 1848»). Fiir Geschichtstexte
typisch sind auch solche Begriffe, die Akteurinnen und Akteure zu Kollektiven zusam-
menfassen und mit denen zumeist Institutionen als handelnde Quasipersonen darge-
stellt werden («die Perser», «der Reichstagy). Sie dienen in der Regel zur Abstrahierung
und Schematisierung von Urhebenden, Ursachen oder Resultaten von Prozessen so-
wie Funktionszusammenhéngen. Mehr oder weniger konstitutiv fiir Geschichtsdarstel-
lungen ist der verhéltnisméssig hdufige Gebrauch lexikalischer Mittel, mit denen zeit-
liche Beziige, Verdnderungsprozesse und Entwicklungsverldufe markiert werden. Auch
sie entstammen zumeist der Varietét der Bildungssprache. Tempusmarkierungen finden
sich in fast allen Wortklassen, angefangen bei den Substantiven (z.B. «Epoche», «Zwi-
schenkriegszeity»), Verben (z.B. «anfangen», «verlaufen») und Adjektiven (z.B. «frii-
her», «gegenwdrtig») bis hin zu den Temporaladverbien (z.B. «vormalsy, «kiirzlichy,
«gerade»), temporalen Prapositionen (z.B. «im Vormarzy, «um die Jahrhundertwende»)
und Nebensitze einleitenden Konjunktionen (z.B. «nachdemy, «sobald).

Fiir einen dem Fach Geschichte angemessenen Sprachgebrauch ist der Ausdruck von Mo-
dalitdt wichtig. Die eigentlichen Satzaussagen (Propositionen) kénnen sich verdndern,
indem Modalverben («kénnen», «miissen», «diirfen») verwendet werden und/oder der
Verbmodus (Konjunktiv, Indikativ, Imperativ) entsprechend angepasst wird. Modalitét
wird sowohl auf lexikalischer Ebene als auch auf der Ebene des Satzes markiert. Dies
geschieht unter anderem durch Verwendung von Adverbien (z.B. «vergebens», «zumin-
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dest») und/oder graduierenden Modalpartikeln (z.B. «bloss», «schony», «vielleichty),
die auch mogliche Zweifel oder Vermutungen markieren kénnen. In bildungssprachlich
orientierten Geschichtstexten werden Modalitdtsmarkierungen zwar auch dazu benutzt,
Aussagen nicht als faktisch, sondern als moglich bzw. erlaubt, notwendig oder erwiinscht
darzustellen. Vor allem aber werden Modalpartikel kontrastiv epistemisch eingesetzt,
zum Beispiel durch die Verwendung des Konjunktivs bzw. der indirekten Rede, oder um
den hypothetischen Charakter von Vermutungen oder Schlussfolgerungen zu markieren.
Nicht zuletzt ist der angemessene Einsatz der indirekten Rede (mit der entsprechenden
Konjunktivform) als Distanzierungsmittel im Fach Geschichte von besonderer Bedeu-
tung — zum Beispiel wenn Quellenaussagen oder Passagen aus Darstellungen paraphra-
siert, zusammengefasst oder deutend eingeordnet werden miissen.

3 Anséatze zur Integration fachlicher und sprachlicher Lernprozesse

Die bisher vorliegenden geschichtsdidaktischen Kompetenzmodelle bieten zwar noch
keine Konkretisierungen der fiir das historische Lernen als wesentlich angesehenen
sprachlichen Anforderungen (vgl. Handro & Schénemann, 2022, S.20). Dennoch wur-
de in der Geschichtsdidaktik bereits eine Reihe an Vorschldgen erarbeitet, die aufzei-
gen, wie sich literale und fachliche Kompetenzférderung im Unterricht zusammenfiih-
ren lassen (u.a. Handro, 2016, 2018a). Hilfestellungen zur Forderung entsprechender
Fihigkeiten basieren vor allem auf Ansétzen, die auf das wissenschaftstheoretisch rela-
tiv unscharfe «Travelling Concept» (Handro & Schonemann, 2022, S. 18) des sprach-
sensiblen Fachunterrichts bzw. auf die mehr oder weniger synonymen Bezeichnungen
«sprachaufmerksamer Fachunterricht» oder «sprachbewusster Fachunterrichty, «fach-
integrierte Sprachbildung» und «sprachbildender Fachunterricht» rekurrieren. Nicht
selten trifft man in diesem Zusammenhang auch auf deren englischsprachige Entleh-
nungen wie den auch von der OECD bevorzugten Begriff «Content and Language
Integrated Learning» (CLIL) oder «Language Awareness». Ein erhdhtes Interesse an
sprachsensiblen Konzepten findet man zudem im Umfeld der Diskussionen um einen
integrativen und/oder inklusiven Fachunterricht, der sich in besonderer Weise mit den
sich aus sprachlicher Heterogenitit ergebenden Herausforderungen konfrontiert sieht
(vgl. u.a. Barsch, 2022; Handro, 2020). Orientieren sich integrative Ansdtze hierbei
haufiger an Forder- und Unterstiitzungsansitzen aus der Fremd- und Zweitsprach-
didaktik, findet man im Kontext der Inklusionsdebatte dfter diversitdtssensible Unter-
stiitzungsansétze, die unter dem Label «Leichte Sprache» oder «Einfache Sprachex»
firmieren, wobei die beiden Bezeichnungen nicht das Gleiche meinen. Handelt es
sich beim Erstgenannten um einen regelbasierten Ansatz im Sinne der UN-Behinder-
tenrechtskonvention, der vor allem die gesellschaftliche Teilhabe von Menschen mit
Leseschwierigkeiten im Blick hat, konzentrieren sich Unterstiitzungsmassnahmen im
Kontext einer einfachen Sprache oft «nur» auf die Vermeidung besonders komplexer
Text- und Satzstrukturen sowie von Fremd- bzw. Lehnwortern, ohne dabei bestimmten
Regeln folgen zu miissen. Beide Ansitze haben bereits Kritik auf sich gezogen, die
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auch aus geschichtsdidaktischer Perspektive nicht von der Hand zu weisen ist (vgl.
u.a. Alavi, 2015; Barsch, 2022; Handro, 2020). Vereinfachende Ubersetzungen neh-
men nicht selten inhaltliche Auswahl- und Deutungsprozesse vorweg, die aber die Ler-
nenden fiir das Ziel des historischen Denkenlernens selbststandig leisten miissten.

Vorschldge fiir die Adaption sprachsensibler Forderstrategien an das geschichtsunter-
richtliche Methodenrepertoire sind vor allem eine verstarkte Schreiborientierung (vgl.
u.a. Gollin & Nitsche, 2019; Hartung, 2013; Hartung & Memminger, 2017; Mierwald,
2020; Schlutow, 2022; Schrader, 2021; Waldis, Nitsche & Gollin, 2020; Wickner, 2022)
bzw. US-amerikanische Ansétze zum «historical writing» (vgl. u.a. De La Paz et al.,
2014; Nokes & De La Paz, 2018), eine strategiebasierte Leseprozesssteuerung (vgl.
u.a. Handro, 2018b; Hirsch, 2015), ein fachsprachlich profiliertes Scaffolding (vgl. u.a.
Eichner et al., 2019; Frisch, Schroder & Stolz, 2023) sowie eine explizite Sprachbildung
(vgl. Grannemann, Oleschko & Kuchler, 2018; Sieberkrob, 2023). Empfohlen werden
zumeist eine sprachbewusste Gestaltung materialgestiitzter Unterrichts- und Aufgaben-
settings (vgl. u.a. Bramann & Brauch, 2020; Heuer, 2017; Sieberkrob, 2018, Zorner
& Must, 2019) und die explizite Vermittlung fachtypischer sprachlicher Mittel (vgl.
Hartung & Memminger, 2022). Schreiborientierte Ansétze legen ihr Augenmerk zudem
auf die Prozesshaftigkeit der Spracharbeit, sodass Lernende ihre Texte in einem itera-
tiven und rekursiven Problemldseprozess herstellen konnen. Dies leisten unter anderem
Aufgabenformate, die die Komplexitit von Schreibprozessen in einzelne Phasen un-
tergliedern (vgl. Hartung, 2018, S.230), wie das zum Beispiel beim «teaching-learning
cycle» nach Feez (1998; vgl. Sieberkrob & Liicke, 2017) oder beim «genre cycle» nach
Rose und Martin (2012; vgl. Wickner, 2018) der Fall ist. Als zielfithrend gelten auch
Schreibaufgaben, die die sprachlichen Muster und Strukturen fachtypischer Diskurse
explizit thematisieren. Dazu eignen sich unter anderem der Einsatz sogenannter gene-
rischer Lern- und Schreibaufgaben (vgl. Hartung, 2015), die Vermittlung von Textproze-
duren (Hartung & Memminger, 2022, S.169-170) sowie die Vorstellung eines «graphic
organizers», der den Lernenden idealtypische Schreibplane mit an die Hand gibt (vgl.
Mierwald & Brauch, 2015).

Historisches Lernen im Sinne einer Auseinandersetzung mit vorhandenen Geschichts-
darstellungen und Geschichtsdeutungen basiert zu einem wesentlichen Teil auf Lesepro-
zessen, wobei Lesen hier mehr bedeutet, als nur Informationen aus Texten entnehmen zu
konnen. Vielmehr beinhaltet Lesen stets auch eine textproduktive Komponente, indem
sich Lesende auf der Basis ihres Vor- und Weltwissens situationsabhéngig ein internes
mentales Modell des im Text beschriebenen Sachverhalts «erschaffen». Gerade ein wis-
senschafts- und problemorientierter Geschichtsunterricht legt Wert auf die Fahigkeit,
mithilfe von Quellen und Geschichtsdarstellungen sowie eigenen Texten aktiv und inter-
textuell vergleichend kommunizieren zu konnen. Eine fachspezifische Profilierung ent-
sprechender literaler Kompetenzen bedarf nach Handro (2018b, S.287-288) folgender
Komponenten: Historische Fragen steuern die Selektion, die Gewichtung und die Ver-
kniipfung von Aussagen (Propositionen); historische Kategorien und Begriffe (vgl.
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Abschnitt 2.2) fungieren dabei als fachspezifische Werkzeuge lokaler Kohdrenzbildung
und elaborierender Wissensreorganisation; grammatische Verkniipfungselemente wie
Verweismittel, Konnektive und andere textstrukturierende Mittel dienen dem Ausdruck
empirischer, narrativer und normativer Triftigkeit und/oder historischer Sach- und Wert-
urteilsbildung. Wie beim Schreiben spielt auch beim Verstehen von Texten die Kenntnis
fachtypischer Genres, Gattungen und Textsorten im Hinblick auf ihre kommunikative
und/oder epistemische Funktion in geschichtskulturellen Diskursen eine wichtige Rolle.
Schliesslich sollen Lernende die tiefenstrukturellen Prinzipien historischen Denkens (u.a.
Perspektivitit, Sequenzialitit, selektive Verkniipfung, Temporalitét, Retroperspektivitat,
Partialitdt und Konstruktivitéit) als fachspezifische Verfahren zur Darstellung von Ge-
schichte identifizieren, reflektieren und im eigenen Ausdruck selbst anwenden kénnen.

Zur Forderung entsprechender Féhigkeiten empfiehlt Handro (2018b, S.289-291) die
Anwendung etablierter Verfahren zur Leseprozesssteuerung wie fragegeleitetes Lesen,
sprachliche Sensibilisierung, Lesen durch Schreiben, diskursiv-kooperatives Lesen
sowie die metakognitive Reflexion des Leseprozesses und Strategieeinsatzes. Fiir Ge-
schichtslernprozesse wesentlich ist zudem eine in Lese- und/oder Schreibprozesse in-
tegrierte Begriffsarbeit. Begriffskldrungen lassen sich sowohl anlassbezogen (bei Auf-
treten eines unbekannten Begriffs oder bei Bedarf nach einem bestimmten Begriff) als
auch systematisch durchfiihren (z.B. indem die oben skizzierten Verfahren zur Bildung
von Fachausdriicken und/oder Begriffserkldrungen im historischen Wandel thematisiert
werden) (vgl. Sauer, 2019, S.32-33, S.68-69). Ein vermutlich hiufig im Geschichtsun-
terricht angewandtes Verfahren zur Bedeutungsklarung kategorialer Geschichtsbegriffe
und Fachtermini besteht darin, diese in weniger abstrakte Begriffe (vergangene Ereig-
nisse, konkrete Beispielfille ...) aufzuspalten und anhand bereits bekannter Ausdriicke
weiter auszudifferenzieren. Diese Aufgabe kommt keineswegs nur Lehrkréften zu. Viel-
mehr diirfte Begriffslernen dann besonders nachhaltig wirken, wenn Lernende selbst auf
der Basis eigener Vorkenntnisse, Vermutungen und Recherchen Begriffsbedeutungen zu
(er-)kldren versuchen. Zur Festigung neu erworbener Begriffsverstindnisse konnen die
gelernten Ausdriicke zudem in weitere, ebenfalls passende Kontexte eingebunden oder
in andere Medien iibertragen werden (vgl. u.a. Sauer, 2019, S.25-27). Der Massstab
zur Beurteilung der Sprachhandlungen von Geschichtslernenden bleibt letztlich stets
der jeweils in der Sprechsituation zu erfiillende kommunikative Zweck, das heisst die
Antwort auf die Frage, inwieweit ein in Rede stehender Ausdruck geeignet ist, das Ge-
meinte im fachlichen Kontext verstdndlich werden zu lassen.

4 Fazit

Die Geschichtsdidaktik verfiigt zwar noch nicht {iber fertige Kompetenzmodelle und
empirisch abschliessend validierte Theorien, die den theoretisch begriindeten Zusam-
menhang von fachlichem und sprachlichem Lernen stringent abbilden. Dennoch bie-
tet sie Lehrkriften bereits eine Reihe vielversprechender Ansétze zur fachintergierten
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Spracharbeit, die einen fachlich spezifizierten Lernbegriff sinnvoll mit profilierten
Spracherwerbstheorien verkniipfen. Die dabei zu erwartenden Synergieeffekte so-
wohl fiir das fachliche als auch fiir das sprachliche Lernen stiitzen diec Annahme, dass
Sprachforderung — entgegen hédufigen Befiirchtungen von Lehrkréften (vgl. Marti,
Gollin & Waldis, 2019) — keine zusétzliche Aufgabe im Unterricht bedeuten muss.
Was Geschichtslehrkréfte jedoch benétigen, sind Qualifikationen im Bereich des inte-
grativen Fach- und Sprachlernens.
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Sprachliche Bildung beim Philosophieren

Sinja Ballmer und Rahel Katzenstein

Zusammenfassung Der Beitrag stellt ein Entwicklungsprojekt zur sprachlichen Bildung beim
Philosophieren mit Kindern vor. Dozierende haben gemeinsam mit Lehrpersonen Unterrichts-
sequenzen entwickelt und durchgefiihrt. Der fachdidaktische Diskurs zum Philosophieren hat
héufig bereits den bewussten Umgang mit Sprachhandlungen (z.B. Argumentieren) im Blick, in-
dem dafiir verschiedene stufenangepasste Redemittel angeboten werden. Um die Kinder jedoch
auch auf der Ebene des Inhalts sprachlich zu unterstiitzen, fiigten sich die Unterrichtssequenzen
in grossere Unterrichtsthemen ein und fokussierten die Férderung des Wortschatzes. Schliesslich
nutzt das Projekt drei Modalitdten zur Implementierung des Ansatzes: Kooperationen mit Lehr-
personen, interdisziplindre Ausbildungsgefésse und eine praxisorientierte Handreichung.

Schlagworter Philosophieren mit Kindern — Wortschatz — Sprachhandlungen — Schulentwicklung
Language education in philosophizing with children

Abstract This article presents a development project on the promotion of language skills in phi-
losophical discussions with children. Faculty members, in collaboration with teachers, developed
and implemented instructional lessons. The pedagogical discourse on philosophical discussions
often emphasizes a conscious approach to linguistic actions (e.g., argumentation) by providing
common phrases. Nevertheless, to support the children also in acquiring vocabulary that is spe-
cific to the content, the lessons were integrated into broader instructional topics, focusing on
activities that enrich vocabulary. Ultimately, the project employs three modalities to implement
the approach: collaboration, interdisciplinary training programmes, and a practical guide to ap-
plication.

Keywords philosophizing with children — vocabulary — academic language skills — language-
sensitive teaching — school development

1 Einleitung

Sprache ist wesentlich fiir den Bildungserfolg und fiir gelingendes zwischenmensch-
liches Zusammenleben — sei dies auf gesellschaftlicher, politischer oder individueller
Ebene. Die PISA-Studie und der aktuelle IQB-Bildungstrend 2021 haben deutlich ge-
zeigt, dass die Sprachkompetenzen vieler Kinder und Jugendlicher nicht ausreichen,
um in der Schule erfolgreich lernen und sich am gesellschaftlichen Leben beteiligen zu
konnen (vgl. Schmellentin & Lindauer, 2020; Stanat, Schipolowski, Schneider, Sachse,
Weirich & Henschel, 2022). Ein Grund dafiir sind fehlende bildungssprachliche Kom-
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petenzen. Mit Bildungssprache meinen Gogolin und Lange (2011) das sprachliche Re-
gister, in welchem Bildung vermittelt wird und das fiir schulischen Erfolg massgeblich
ist. Die Schule stellt zwar hohe diesbeziigliche Erwartungen, férdert aber nach wie vor
zu wenig gezielt die bildungssprachlichen Kompetenzen (Feilke, 2012). Ins Zentrum
riickt daher die Frage, «wie allen Schiilern und Schiilerinnen ein Zugang zu diesem Re-
gister ermoglicht werden kann — unabhéngig von ihrer sprachlichen Sozialisation und
ihrem soziodkonomischen Status» (Lange, 2020, S. 548). Eine ausreichende Forderung
scheint nur moglich zu sein, indem das bildungssprachliche Kénnen in allen Féchern
gefordert wird. Hierzu wurden in den letzten Jahren verschiedene Ansdtze wie der
sprachbewusste Unterricht (Tajmel & Hagi-Mead, 2017), der sprachsensible Fachun-
terricht (Leisen, 2013) oder die durchgdngige Sprachbildung (Gogolin & Lange, 2011)
entwickelt. Die Ansétze lassen sich nicht trennscharf unterscheiden. Alle Konzepte be-
tonen aber, dass die sprachliche Bildung nicht unabhingig vom Fach gedacht werden
kann. Fiir eine funktionierende und nachhaltige Umsetzung von sprachsensiblem Un-
terricht ist es wichtig, dass die fachspezifischen Textsorten und der fachlich tradierte
Umgang mit ihnen beriicksichtigt werden (Schmellentin & Lindauer, 2020). Es braucht
daher interdisziplindre Projekte, um sowohl Sprache und Fachinhalte bestmoglich zu
verzahnen als auch den typischen fachspezifischen Sprachhandlungen gerecht zu wer-
den (Mohan & Slater, 2013). Das Projekt «Sprachliche Bildung beim Philosophieren»
versucht diese Anforderungen einzuldsen und verfolgt folgende Ziele:
— Interdisziplindren und transdisziplindren Austausch anregen;
— Methoden der sprachlichen Bildung mit den Methoden des Philosophierens mit
Kindern verkniipfen;
— sprachsensible Unterrichtseinheiten zum Philosophieren mit Kindern entwickeln
und erproben;
— ein Bewusstsein fir bildungssprachliche Anforderungen in den Fachern bei Schul-
leitungen, Lehrpersonen, Studierenden und Dozierenden wecken;
— das Potenzial des Philosophierens mit Kindern fiir die sprachliche Bildung gegen-
iiber Schulleitungen, Lehrpersonen, Studierenden und Dozierenden sichtbar machen.

Im Projekt arbeiten Dozierende der Padagogischen Hochschule Zug eng mit Lehrper-
sonen zusammen. Dadurch wird die Vernetzung mit der Praxis gestirkt und die Im-
plementierung innovativer didaktischer Konzepte unterstiitzt. Zugleich ermdglicht das
Projekt einen intensiven Austausch zwischen Dozierenden der Facher «Natur, Mensch,
Gesellschafty (NMG) und Deutsch. Die Erfahrungen und die Materialien des inter-
und transdisziplindr angelegten Entwicklungsprojekts fliessen zum einen in eine Bro-
schiire fiir Schulleitungen, Lehrpersonen und Studierende und sollen so als Impulse fiir
die Schul- und Unterrichtsentwicklung dienen. Zum anderen werden sie im Rahmen
der neuen personalisierten und individualisierten Studienvariante «pi» der Pddago-
gischen Hochschule Zug genutzt. Ein wesentliches Kennzeichen von «pi» sind die
wochentlichen interdisziplindren Impulstage, an denen von Beginn weg exemplarisch
einzelne Lerninhalte (Motivation, Prakonzepte, Lernstrategien etc.) aus verschiedenen
disziplindren Richtungen in den Blick genommen werden.
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2 Sprachsensibel unterrichten beim Philosophieren mit Kindern

In der facheriibergreifenden Diskussion zum sprachsensiblen Fachunterricht beziehen
sich Autorinnen und Autoren meist auf Facher wie Mathematik, Biologie, Chemie
und Geschichte. Leisen (2013, 2017) nimmt zwar Bezug auf das Philosophieren, aber
er zeigt dabei die Grenzen seines Unterrichtsprinzips auf. Er fordert fiir den sprach-
sensiblen Fachunterricht, die fachspezifischen Darstellungsformen wie Tabellen, Lis-
ten, Strukturdiagramme, Formeln etc. fiir die Sprachbildung zu nutzen. Indem die
Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel zu einem Experiment, das als Filmleiste vor-
liegt, einen beschreibenden Fliesstext formulieren, vertiefen sie die fachlichen Inhalte
und wiederholen Fachwortschatz (Leisen 2013, S. 33 ff.). Leisen (2017, S. 25) merkt
an, dass sich dieser Wechsel der Darstellungsformen beim Philosophieren nur bedingt
nutzen lasse, denn das Fach sei bereits weitgehend «sprachlich repréasentiert» und Dia-
gramme, Tabellen oder Grafiken ldgen kaum vor. Er empfiehlt daher fiir das Philoso-
phieren, die Kinder von Alltagserfahrungen im Zusammenhang mit der philosophi-
schen Frage berichten zu lassen (Leisen, 2017, S. 27). So kann eine Art Wechsel der
Form realisiert werden und es findet eine sprachliche Vorentlastung statt.

So wie das Philosophieren in der Fachdiskussion zum sprachsensiblen Unterricht un-
terreprasentiert ist, so finden sich umgekehrt in der philosophiedidaktischen Litera-
tur nur wenige explizite Bezilige zu diesem Diskurs. Zwar betonen viele Autorinnen
und Autoren den positiven Effekt des Philosophierens auf die sprachliche Entwick-
lung. Doch diese einseitige Beschreibung vernachléssigt die Frage, inwiefern gezielte
sprachliche Bildung das Nachdenken fordern und zur Steigerung der Qualitit eines
philosophischen Gesprichs beitragen kann. Das Ausbleiben einer Diskussion zum
sprachsensiblen Unterricht mag unterschiedliche Griinde haben: Der Fachbereich
«Ethik, Religionen, Gemeinschafty (ERG) war bis vor Kurzem noch stark mit der
Neukonzeption, der Umsetzung und der Entwicklung von neuen Lernmaterialien be-
schiftigt. Dabei sind bei der Umsetzung und der Einbindung in das Studium grosse
kantonale Unterschiede zu beobachten (vgl. Bietenhard & Estermann, 2016; Schmid
& Winter-Pféandler, 2017, S. 110). Kurz: Sprachsensibler Fachunterricht oder der Um-
gang mit der Fachsprache werden kaum als aktuelle Herausforderungen genannt, da
sich die noch junge Fachdidaktik mit anderen Herausforderungen befassen muss, zum
Beispiel mit der Verkniipfung verschiedener Wissenschaftstraditionen, die im Bereich
ERG aufeinandertreffen (Bietenhard & Estermann, 2016, S. 365). Ein weiterer Grund
konnte das bereits vorhandene Bewusstsein fiir die Sprache im eigenen Fach sein.
Beim Philosophieren mit Kindern handelt die Lehrperson im Grunde immer sprach-
sensibel, denn die begriffliche Kliarung von (Alltags-)Erfahrungen gehort zum Kern
philosophischer Praxis. Des Weiteren zeichnet sich der Fachbereich bereits durch einen
bewussten Umgang mit Sprachhandlungen wie Beschreiben, Vergleichen, Argumentie-
ren etc. aus. In der Tat ist zu konstatieren, dass die in der genannten Umbruchphase in
der Schweiz neu entstandenen ERG-Lehrmittel Sprache bereits gezielt zu fordern ver-
suchen. Sie unterstiitzen sprachlich orientierte Lernprozesse, indem sie diese in immer

244



Sprachliche Bildung beim Philosophieren

gleiche Schritte strukturieren und passende Redemittel anbieten. Als Beispiel sei hier
das Lehrmittel «Schauplatz Ethik» erwéhnt, dem das philosophiedidaktische Fiinf-Fin-
ger-Modell von Martens (2003) mit den fiinf philosophischen Methoden «Phédnome-
nologie», «Analytik», «Hermeneutik», «Dialektik» und «Spekulation» zugrunde liegt.
Diese fiinf Methoden des Philosophierens werden im Lehrmittel in einfache Sprach-
handlungen iibersetzt: Wahrnehmen und Beschreiben, Klaren von Begriffen, Verstehen
und Erldutern verschiedener Sichtweisen, Abwigen von Argumenten und Fantasieren
(Gedankenexperimente). Fiir diese verschiedenen Sprachhandlungen werden stufenan-
gepasste Redemittel zur Verfliigung gestellt (Bernet et al., 2020; vgl. hierzu die Krite-
rien fiir sprachsensible Lehrmittel in Lindauer, Schmellentin, Beerenwinkel, Hefti &
Furger, 2013).

Die von Michalak, Lemke und Goeke (2015, S. 135) geforderte «Verkniipfung von
fachlichem und sprachlichem Lernen» ist der Didaktik des Philosophierens mit Kindern
somit bereits inhdrent. Der Fokus vieler Studien liegt daher darauf, positive Effekte
regelmaissigen Philosophierens mit Kindern aufzuzeigen, worauf im Folgenden einge-
gangen wird.

3 Philosophieren mit Kindern

Das Philosophieren wird im Lehrplan 21 im Fachbereich NMG explizit als eine Kom-
petenz erwidhnt: «Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen philosophische Fragen stellen
und iiber sie nachdenken» (NMG.11.2; D-EDK, 2016, S. 61). Zugleich kann das Phi-
losophieren auch als padagogische Grundhaltung verstanden werden, die prinzipiell in
jedem Fach zur Anwendung kommen sollte (de Boer, 2015; Michalik, 2013). Anlass
flir das philosophische Nachdenken und fiir philosophische Gespriche sind echte Fra-
gen, die sich sowohl aus der Beschaftigung mit Unterrichtsinhalten («K&nnen Pflanzen
gliicklich sein?») als auch aus dem Staunen und dem Leiden sowie dem Abgriindigen
und dem Fragwiirdigen im Alltag («Bedeutet gerechtes Handeln, alle gleich zu be-
handeln?») ergeben kdnnen. Gholamhossein und Siamak (2010), die im Iran eine em-
pirische Studie mit College-Studierenden durchgefiihrt haben, bei der auf Englisch
philosophiert wurde, vermuten, dass die sprachférdernde Wirkung des Philosophie-
rens durch die hohe Motivation der Kinder, sich im Gespriach mitzuteilen und eigene
Gedanken verstindlich zu artikulieren, bedingt sei. Philosophische Fragen zielen auf
das Ganze ab, wollen den Dingen auf den Grund gehen, méchten Bedeutung und
Sinn ergriinden. Sie sind ergebnisoffen und nicht eindeutig zu beantworten. Es gibt
bei philosophischen Fragen kein mit empirischen Mitteln {iberpriifbares Richtig und
Falsch. Zu ihrer Ergriindung sind verschiedene Perspektiven nétig (vgl. Helbling,
2018, S. 65). Diese Charakteristika von philosophischen Fragen ermutigen und be-
fahigen die Kinder, sich mit ihren eigenen Fragen einzubringen, sich eine Meinung
zu bilden, diese argumentativ zu verteidigen, sich in die Perspektiven von anderen
einzudenken und Meinungen aufgrund von Argumenten auch wieder zu &dndern. Das
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Philosophieren verlangt die Klarung von Begriffen und eine Vielfalt von komplexen
Sprachhandlungen (Alt, 2018, S. 89). Es bietet daher aus deutschdidaktischer Sicht
zum einen die vielfach verlangte soziale und kommunikative Einbettung (Albers,
2009, S. 258; Alt, 2019, S. 11) und zum anderen das Potenzial, Bildungssprache zu
fordern (Alt, 2018, S. 89).

Empirische Forschung zur Erfassung der Wirkungen philosophischer Gespriache auf
die kognitive, sprachliche, soziale und emotionale Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen wird seit den 1970er-Jahren des 20. Jahrhunderts betrieben (vgl. z.B.
Daniel, Pettier & Auriac-Slusarczyk, 2011; Gorard, Siddiqui & See, 2015; Topping
& Trickey, 2007; fiir eine detaillierte Ubersicht zum Forschungsstand vgl. Alt, 2019;
Michalik, 2018). In Bezug auf die sprachliche Entwicklung wurden gemiss Michalik
(2018, S. 19) folgende Dimensionen in unterschiedlichen quantitativen und qualitativen
Forschungssettings untersucht: Gesprachsverhalten, Gesprachsdynamik, Gespréachsan-
teile, sprachlich-argumentative Kompetenzen, Gebrauch von Konnektoren, Kommu-
nikations- und Sprachverhalten, Entwicklung von komplexen Sprachstrukturen, Fra-
geverhalten von Lehrpersonen und sprachbildende Effekte sowohl bei lernbehinderten
Kindern als auch bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache. Viele der élteren Studien
zeigen, dass sich die Kinder durch das Philosophieren im Unterricht vermehrt an Ge-
sprachen beteiligen, ihr Redeanteil steigt, ihre Dialogbereitschaft zunimmt und sie die
Gesprache unabhéngiger von der Lehrperson fithren (Niklasson, Ohlsson & Ringborg,
1996). Des Weiteren beobachten Schleifer und Courtemanche (1996) in einer kleinen
Interventionsstudie, dass Kinder, die regelméssig philosophieren, danach in monolo-
gischen Erzdhlungen mehr Konnektoren verwenden und ihre Geschichten und Darstel-
lungen besser strukturieren als die Kinder der Kontrollgruppe. Auch Daniel, Lafortune,
Pallascio und Schleifer (1999) stellen in ihrer Studie mit dreissig Schiilerinnen und
Schiilern im Alter von elf und zwo6lf Jahren eine Verdnderung der Gesprachsqualitét
fest, nachdem wihrend sieben Monaten wochentlich philosophiert wurde. Wahrend
die Schiilerinnen und Schiiler zu Beginn der Studie in 66 Prozent ihrer Ausserungen
anekdotisch iiber eigene Erfahrungen berichtet und nur in 10 Prozent dialogisch in-
teragiert hatten, sanken die anekdotischen Ausserungen am Ende auf 35 Prozent, die
dialogischen stiegen auf 46 Prozent (Daniel et al., 1999, S. 436). Dadurch stieg der
Redeanteil der Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber jenem der Lehrperson.

Neuere Studien und Fachtexte zeichnen sich dadurch aus, dass sie das Philosophieren
noch expliziter mit der Férderung bildungssprachlicher Kompetenzen in Verbindung
bringen. Alt (2019) vergleicht in ihrer Studie das dialogische philosophische Gespriach
zu Bilderbiichern mit dem dialogischen Betrachten von Bilderbiichern. Im Fokus ste-
hen das sprachliche Handeln der Kindergartenlehrperson und damit verbunden die
Auswirkungen auf das Sprachhandeln der Kinder. Mit ihrer Untersuchung zeigt sie,
dass sich diejenigen Kinder, die regelmissig philosophieren, punkto Gesprachsfa-
higkeiten, Gebrauch von Konnektoren und der Bildung von Nebensitzen besser ent-
wickeln als die Kinder der Kontrollgruppe, die mit dem dialogischen Betrachten von
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Bilderbiichern gefordert werden (Alt, 2019, S. 140). Sie vermutet, dass sich philoso-
phische Gespriache aufgrund ihrer Komplexitit und des bewussten Umgangs mit Be-
griffen besser dafiir eignen, die Bildungssprache zu fordern. Allerdings beziehen sich
die Ergebnisse lediglich auf zwei Klassen (Versuchs- und Kontrollklasse) mit ihren
jeweiligen Lehrpersonen. Auch Alt und Michalik (2021) vermuten, dass der Inhalt von
philosophischen Gespriachen zu komplexen Sprachhandlungen anregt. Sie vergleichen
philosophische Gespriache mit Sachunterrichtsgespriachen und stellen fest, dass die
Kinder in philosophischen Gespréichen nicht nur einen grosseren Redeanteil haben,
sondern auch vermehrt komplexe Verbformen und Konnektoren verwenden.

Die beschriebene Komplexitit von philosophischen Gespréchen ldsst sich auf die beim
Philosophieren geforderten Sprachhandlungen zuriickfiihren. Buchs und Kiinzli David
(2018) analysieren kinderphilosophische Gespriche anhand von Hellers (2012) Ein-
teilung nach Teilaufgaben beim Argumentieren. Diese themenunabhéngigen Aufgaben
wie «Problematisiereny», «Begriindungspflicht etablieren» und «Begriinden» sind an
typische Redemittel gebunden. Auf der Grundlage ihrer Analysen betonen sie, dass
Kinder die Funktion von sprachlichen Handlungen wie «Beipflichten» oder «Wider-
sprechen» nicht nur kennenlernen miissen, sondern dass sie fiir deren Realisierung auch
sprachliche Mittel bendtigen. Erst so konnen sie sich interaktiv an der Diskussion be-
teiligen (Buchs & Kiinzli David, 2018, S. 65—66). Gelingt dies, konnen philosophische
Gespriache gewinnbringend genutzt werden, um die bildungssprachlichen Kompe-
tenzen der Kinder und Jugendlichen gezielt aufzubauen. Schroter (2022) skizziert dies
in seiner punktuellen Erprobung: Indem Kinder in Schreibauftrdgen wiederholt sprach-
liche Scaffolds (z.B. «Mir fillt auf, dass ...») in ihre Texte iibernchmen, werden bil-
dungssprachliche Muster verinnerlicht und kénnen spéter in miindlichen Gespréichen
genutzt werden.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass sich das Philosophieren dazu eignet, bildungs-
sprachliche Kompetenzen zu fordern, weil es eine Vielzahl von komplexen Sprach-
handlungen verlangt. Was im aktuellen Diskurs bis anhin weitgehend fehlt, in den ver-
schiedenen Konzepten von sprachsensiblem Unterricht aber meist zentral ist, ist die
Forderung des (Fach-)Wortschatzes. Beim gemeinsamen interdisziplindren Ausloten der
fachdidaktischen Prinzipien, die den gemeinsam zu planenden Unterrichtssequenzen zu-
grunde liegen sollten, stellte sich jedoch gerade diese Forderung als Knackpunkt heraus.

4 Das Spannungsfeld zwischen Offenheit und sprachlicher Vorent-
lastung

Die aktuelle Forschungslage zeichnet ein klares Bild: Durch regelméssiges Philoso-
phieren konnen Schiilerinnen und Schiiler wichtige Gespréachsregeln kennenlernen und
automatisieren, sie werden vertraut mit dem dialogischen Argumentieren und sie iiben
sich darin, tiber die Bedeutung und die Verwendung von Begriffen nachzudenken — al-
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lesamt sprachliche Kompetenzen, die es zu fordern gilt. Ein wichtiger Grundsatz beim
Philosophieren mit Kindern ist, dass den Gedanken der Kinder mit grosstmoglicher
Offenheit begegnet wird. Die Lehrperson kann sich zwar mithilfe von sogenannten
«Hebammenfragen» auf das Anleiten des philosophischen Gesprichs vorbereiten (vgl.
Helbling, 2018, S. 81-82), doch je nach Gesprachsverlauf miissen die im Vorfeld zu-
rechtgelegten Fragen unberiicksichtigt bleiben, da die Lehrperson situativ flexibel re-
agieren muss (vgl. hierzu de Boer, 2015, S. 248). Diese Offenheit kann dazu fiihren,
dass die Lehrperson sprachliche Vorentlastungen und Scaffolds nicht oder nur mit Vor-
sicht verwendet und sich darauf beschriankt, das philosophische Gespréch an sich als
Sprachforderung zu betrachten. Aus deutschdidaktischer Sicht reicht es allerdings nicht
aus, lediglich Gesprachsanlédsse zu bieten. Kinder produzieren dadurch sprachlich das,
was sie bereits konnen. Wer sich sprachlich versiert auszudriicken vermag, kann seine
Gedanken und Argumente besser einbringen, wird leichter verstanden und wird in der
Gesprachsrunde stirker wahrgenommen. Im besten Fall konnen schwéchere Kinder
von den sprachstarken Kindern profitieren, insbesondere wenn sie beim aktiven Zuho-
ren unterstiitzt werden. Ohne aktive Unterstiitzung bei der Sprachproduktion und der
Sprachrezeption besteht allerdings die Gefahr, dass einige Kinder iiberfordert werden.
Wenn das Ziel handlungsorientierte sprachliche Forderung sein soll, die alle Kinder
befdhigt, sich aktiv am philosophischen Gesprich zu beteiligen, dann sollten die Kin-
der dementsprechend vorbereitet und unterstiitzt werden. Sie brauchen den nétigen
Wortschatz und entsprechende Redemittel, um die eigenen Gedanken und Meinungen
auszudriicken und Argumente und Fragen im Dialog einbringen zu kénnen. Es geht
somit darum, einen Weg zu finden, der es erlaubt, die Kinder bestmdglich sprachlich zu
unterstiitzen, ohne dadurch dem Gespréch bereits eine bestimmte Richtung zu geben
und dadurch das philosophische Denken zu beschneiden.

5 Das Entwicklungsprojekt

Das Hauptziel des Projekts «Sprachliche Bildung beim Philosophieren» war, gemein-

sam mit Lehrpersonen sprachsensiblen Unterricht fiir das Philosophieren mit Kindern

zu entwickeln und zu erproben. Der Unterricht sollte sowohl deutschdidaktischen als
auch philosophiedidaktischen Anspriichen entsprechen. Fiir die geplanten Unterrichts-
sequenzen wurden Qualitétskriterien definiert:

— Verkniipfung mit Unterrichtsthema: Die philosophische Frage bezieht sich auf ein
Thema, an dem iiber mehrere Lektionen hinweg im Fach Deutsch oder NMG gear-
beitet wird (vgl. Trevisan & Helbling, 2020; Webersik & von Salisch, 2017).

— Vom Kontextualisierten zum Dekontextualisierten: Die Verkniipfung des Philoso-
phierens mit einem bestehenden Unterrichtsthema ermdglicht im Unterricht eine
Progression vom kontextualisierten hin zum dekontextualisierten Sprechen (vgl.
Textkompetenzmodell von Portmann-Tselikas & Schmolzer-Eibinger, 2008).

—  Wechsel der Darstellungsebene: Vor dem philosophischen Gesprach verkniipfen die
Kinder die Thematik mit ihren individuellen Erfahrungen (Leisen, 2017, S. 35).
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— Wortschatzaufbau: Vor dem philosophischen Gespriach wird themenorientiert der
Wortschatz aktiviert und verwendet (Ulrich, 2015, S. 33; Ulrich, 2022, S. 46).

— Aufbau von Sprachhandlungen: Vor dem philosophischen Gesprich werden Rede-
mittel zu konkreten Sprachhandlungen (Beschreiben, Vergleichen, Benennen, Be-
griinden, Abwégen, Fragen) bereitgestellt und verwendet (vgl. Feilke, 2014; Predi-
ger, Erath, Quasthoff, Heller & Vogler, 2016).

— Gelenktes Sprechen: Wiahrend des philosophischen Gespriachs wird sprachliches
Material angeboten. Dieses umfasst themenorientierten Wortschatz und Redemittel
zu konkreten Sprachhandlungen (vgl. Neugebauer & Nodari, 2012, S. 67-70).

Fiir die Zusammenarbeit mit der Pddagogischen Hochschule Zug konnten zwei Kinder-
gartenlehrerinnen und zwei Primarlehrerinnen gewonnen werden. Die vier Lehrerinnen
waren noch unerfahren, was das Philosophieren mit Kindern betrifft. In einem ersten
Schritt wurde gemeinsam mit der Lehrperson fiir jede Klasse das philosophische Thema
abgesteckt. Bei den Vorschldgen fiir das philosophische Thema sind wir von den Un-
terrichtseinheiten in aktuellen Deutschlehrmitteln («Deutsch Kindergarten», «Deutsch
Eins», «Die Sprachstarken») ausgegangen und haben zusammen mit der Lehrperson
die philosophische Grundfrage formuliert. Durch die Einbettung des Themas in eine
grossere Unterrichtseinheit konnte sichergestellt werden, dass die Klasse mit dem The-
ma bereits inhaltlich und sprachlich vertraut war.

Fiir jede der vier Klassen wurden im nachsten Schritt zwei bis sechs Unterrichtslek-
tionen entwickelt, die grob die folgenden zwei Teile enthielten: eine gezielte sprach-
liche Vorentlastung des philosophischen Gesprachs und ein philosophisches Gespréach.
Die Lehrpersonen waren an zwei transdisziplindren Planungssitzungen in die Entwick-
lung involviert. Dazwischen wurde die Feinplanung mit interdisziplindren Absprachen
zwischen Fachdidaktik Deutsch und Fachdidaktik ERG weiterentwickelt. Schliesslich
wurde der Unterricht von der Lehrperson durchgefiihrt. In der ersten und der vierten
Klasse erfolgte das philosophische Gespréch in der Halbklasse, weshalb das Gespréch
in einer Halbklasse von der ERG-Dozentin moderiert wurde. Um den Unterricht in
Bezug auf die verwendete Sprache und den effektiven Nutzen der Wortschatzaktivie-
rung und der Scaffolds zu einem spédteren Zeitpunkt auswerten zu kénnen, wurden alle
Lektionen mit Digitalkameras und zusétzlichen statischen Mikrofonen aufgenommen.

Das Ziel der Unterrichtseinheiten war, dass die Schiilerinnen und Schiiler durch die Ein-
bettung in ein Unterrichtsthema, die Aktivierung und die Verwendung des Wortschatzes
vor dem philosophischen Gesprach und die Aktivierung und die Unterstiitzung von
fachspezifischen Sprachhandlungen auf das philosophische Gespréich vorbereitet wur-
den. Es fand eine Progression vom eher kontextualisierten Berichten von Alltagserfah-
rungen hin zum dekontextualisierten Argumentieren statt und der Wortschatz wurde in
verschiedenen Situationen mehrmals verwendet. Am Beispiel einer Unterrichtseinheit
in einer vierten Klasse soll dies im Folgenden illustriert werden. Vor dem philosophi-
schen Thema «Was ist Wahrheit?» hatten die Schiilerinnen und Schiiler wéhrend sechs
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Lektionen das Thema «Sagen» aus dem Lehrmittel «Die Sprachstarken» bearbeitet.

Dabei warfen sie spontan die Wahrheitsfrage auf:

— Schritt 1 (Kontextualisierung, Verkniipfung mit dem Unterrichtsthema «Sageny,
Wortschatzaufbau).: Zur Vorbereitung auf die erste Lektion schrieben die Schiile-
rinnen und Schiiler ihre fritheste Kindheitserinnerung auf. Vor Ort tauschten sie sich
iiber den Wahrheitsgehalt ihrer Erinnerungen aus. In Partnerinnen- und Partnerar-
beit sammelten sie Begriffe zum Thema «Wahrheit» und strukturierten sie in der
Halbklasse.

— Schritt 2 (Aufbau von Sprachhandlungen, Wechsel der Darstellungsebene): Die
Schiilerinnen und Schiiler iibten verschiedene Teilhandlungen des Argumentierens
anhand der Methode «Meinungslinie» und in einem moderierten Gesprach, haupt-
sachlich in Bezug auf ihre Kindheitserinnerungen. Die Lehrperson leitete sie dazu
an, ihre Meinung beispielsweise mit Griinden und Beispielen zu untermauern. Zu
diesen Teilhandlungen wie «einen Grund angeben» und «ein Beispiel nennen» wa-
ren auf ausgedruckten Karten auch Redemittel dargestellt.

— Schritt 3 (Wortschatzaufbau, Wechsel der Darstellungsebene): Als inhaltliche Vor-
bereitung auf das philosophische Gesprich fiihrten die Lernenden zu Hause Inter-
views zu drei vorgegebenen Fragen durch (z.B. «Wie finde ich heraus, ob etwas wahr
ist?»), notierten sich die Antworten und berichteten in Kleingruppen dariiber. Nebst
der inhaltlichen Vorentlastung wurde so der Wortschatz aktiviert und erweitert.

— Schritt 4 (dekontextualisierte Anwendung): Im abschliessenden philosophischen
Gesprich diskutierte die Halbklasse tiber die Frage «Was ist Wahrheit?». Durch die
Dekontextualisierung waren die Lernenden aufgefordert, ihre Aussagen mit Griin-
den oder Beispielen zu belegen. Die zuvor gesammelten Begriffe (Schritt 1) und
die Karten zu den Teilhandlungen (Schritt 2) standen den Lernenden wéhrend des
Gespréchs zur Verfiigung.

Sowohl die Lehrpersonen als auch die Dozierenden profitierten von der niederschwel-
ligen Kooperation. Die Lehrerinnen erhielten einen Einblick in neue Lehrmittel sowie
in aktuelle fachdidaktische Unterrichtsentwicklungsprojekte und konnten sich unter
Anleitung in Gebiete wagen, in die sie sich allein noch nicht gewagt hatten. Umgekehrt
profitierten die Dozentinnen vom reichhaltigen Erfahrungsschatz der Lehrerinnen und
von ihren konkreten Umsetzungsideen und erhielten die Gelegenheit, ihre Planungs-
ideen umzusetzen und Riickmeldungen der Lehrpersonen zu erhalten.

6 Schulentwicklung und Hochschuldidaktik

Da sich Schulen von aussen nur ungern steuern lassen, geht Miiller (2020, S. 128) so
weit, Forschung und schulische Praxis «als voneinander unabhéngige Gebiete» zu be-
zeichnen. Um Verbindungen zwischen diesen Gebieten herzustellen, nennt sie als An-
forderung an Fachrichtungen, dass sie unter anderem «entsprechende Modalitdten zur
Implementierung von Forschung in konkrete Schul- und Unterrichtsentwicklungspro-
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zesse» schaffen miissen (Miiller, 2020, S. 128). Ein Ansatz, mit dem auf die Differenz
zwischen Forschung oder sogenannter «Theorie» und «Praxis» reagiert werden kann,
ist das Konzept hybrider Rdume (Third Space), das an Hochschulen zunehmend Ver-
breitung findet. Das Ziel dieses Ansatzes ist, die (Vor-)Erfahrungen, die Erkenntnisse
und das Wissen der verschiedenen Akteurinnen und Akteure in einem eigenen, «drit-
ten» Raum, in welchem keine bestimmte Gruppe dominiert, fiir gemeinsame Lernpro-
zesse produktiv zu nutzen (vgl. Fraefel, 2018, S. 21). Vor diesem Hintergrund erprobt
das Projekt drei mogliche Modalitéten, die im Folgenden ausgefiihrt werden:

1) Die Entwicklung und die Durchfithrung von Unterricht als Kooperation zwischen
Dozierenden der Pddagogischen Hochschule und Lehrpersonen auf der Grundlage
von aktuellen fachdidaktischen Prinzipien.

2) Die enge Begleitung angehender Studierender bei der Entwicklung und der Durch-
filhrung im Rahmen von neuen interdisziplindren Ausbildungsgefassen der Padago-
gischen Hochschule Zug.

3) Die praxisnahe und niederschwellige Dissemination von entstandenem Unterrichts-
material in Verbindung mit fachdidaktischen Ausfithrungen.

Ad 1): Im vorliegenden Projekt wurden vier Lehrpersonen direkt in die gemeinsame
Entwicklung und Durchfiihrung von sprachsensiblem Fachunterricht involviert. Da die
neue Studienvariante «pi» der Pddagogischen Hochschule Zug mit der Implementie-
rung von Partnerschulen stirker auf die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen auf
der einen Seite und Dozierenden und Forschenden auf der anderen Seite setzt, kann das
Projekt als Erprobung einer moglichen Form der Zusammenarbeit betrachtet werden.
Der wechselseitige Transfer und die Kooperation auf Augenhdhe stehen dabei im Zen-
trum. Da didaktische Innovationen, die den Schulen von den Hochschulen — das heisst
top-down — auferlegt werden, oft versanden (Grésel, 2011), ist es ein entschiedenes
Ziel des Projekts und der Studienvariante «pi», Lehrpersonen und Studierende enger in
Forschungs- und Entwicklungsprojekte miteinzubeziehen. Im Gegensatz zum im vor-
liegenden Beitrag vorgestellten Projekt fokussiert die neue Studienvariante «pi» eine
langfristige Zusammenarbeit mit den Partnerschulen, sodass neue didaktische Entwick-
lungen effektiv eingebunden werden konnen (vgl. Biirgener & Barth, 2020).

Ad 2): Eine weitere Modalitét bilden die interdisziplindr angelegten Ausbildungsge-
fasse der Paddagogischen Hochschule Zug in der neuen Studienvariante «pi». Die so-
genannten «Impulstage» zielen darauf ab, dass ausgehend von ficheriibergreifenden
Themen verschiedene Fachrichtungen gemeinsame Impulse setzen. Im Rahmen eines
Impulstages wurden die Studierenden in das Thema «Sprachliche Bildung beim Phi-
losophieren» eingefiihrt. Im Anschluss daran erhielten die Studierenden den Auftrag,
ebenfalls eine kurze Unterrichtseinheit zu planen und durchzufiihren. Bei der Entwick-
lung und der Durchfiihrung des Unterrichts wurden sie von den Dozierenden begleitet.
Das Projekt bietet die Moglichkeit, mit Studierenden ihr eigenes sprachliches Han-
deln als Lehrperson in den Blick zu nehmen, die Thematiken «Bildungssprache» und
«Sprachsensibler Fachunterricht» anzusprechen sowie Methoden wie «Vorentlastungy
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oder «Scaffolding» zu thematisieren. Aufseiten der Dozierenden wiederum stirken die
interdisziplindren Formate das Verstdndnis fiir fachliche Kompetenzen, Methoden und
die fachspezifische Literalitit, was eine wichtige Voraussetzung fiir gelingende Lehre
beziiglich sprachsensiblen Fachunterrichts darstellt.

Ad 3): Eine geplante Broschiire soll Schulleitungen und Lehrpersonen anhand kon-
kreter Unterrichtssequenzen aus dem Projekt aufzeigen, wie sie aus vorhandenen Un-
terrichtsthemen philosophische Fragen ableiten und wie sie das Philosophieren sprach-
sensibel gestalten konnen. Dabei wird das Unterrichtsbeispiel in der Broschiire bewusst
ins Zentrum geriickt und fachdidaktische Uberlegungen dazu werden direkt am Bei-
spiel aufgezeigt (vgl. Abbildung 1).

Phil o\z)a;;\'is:ren? ( \ Worin unterscheiden
) Beispiel Zyklus 2, 4. Klasse sich philosophische
’ Fragen von
Was ist ?al:un: gell(1t 2 t Alltagsfragen und
Bildungssprache & enhrplan-Kompetenzen wissenschaftlichen
wieso sollte man sie Sprachhandlungen Fragen?
férdern? Wortschatz
Material & Vorbereitungen Wie leite ich ein
Wie bestimme ich Durchfiihrung philosophisches

den relevanten Gesprach an?
Wortschatz? \ )

Wie agiere ich als

Wie férdere ich den Wie formuliere ich sprachliches
Wortschatz und unterstiitzende Auftrige beim Vorbild?
Sprachhandlungen vor Philosophieren?
dem philosophischen Beispiel gelenktes Sprechen
Gesprach?

Abbildung 1: Aufbau der didaktischen Handreichung zur sprachlichen Bildung beim Philosophieren.

7 Resiimee

Um die bildungssprachlichen Kompetenzen im Fach zu férdern, miissen Lehrpersonen
die fachspezifischen Sprachhandlungen beriicksichtigen. Der philosophiedidaktische
Diskurs und entsprechende Lehrmittel binden die Unterstiitzung mithilfe von Redemit-
teln bereits ein. Studien zeigen, dass sich Kinder und Jugendliche dank regelmassiger
philosophischer Gesprache aktiver und dialogischer an Gespréchen beteiligen und ihre
Aussagen strukturell komplexer werden. Zwar stehen beim Philosophieren Worter und
Begriffe als Gegenstand im Zentrum, dies wird aber bis anhin kaum fiir eine gezielte
Wortschatzarbeit genutzt. Indem das Philosophieren in den entwickelten Unterrichtsse-

252



Sprachliche Bildung beim Philosophieren

quenzen jeweils in eine grossere Unterrichtseinheit eingebettet und somit an ein Thema
gekniipft wurde, konnte nebst den fachspezifischen Sprachhandlungen auch der Wort-
schatz gefordert werden. Erste Beobachtungen zeigen, dass sich diese Einbettung als
zielfithrend erwiesen hat: Die Schiilerinnen und Schiiler konnten das Thema durch ihr
sprachliches und inhaltliches Vorwissen aufgreifen und es mit eigenen Erfahrungen
verkniipfen. So gelangten sie vom kontextualisierten Erzéhlen von Erfahrungen zum
dekontextualisierten Argumentieren im philosophischen Gespréch.

Durch die enge Kooperation mit Lehrpersonen konnte viel Erfahrungs- und Professi-
onswissen in die Entwicklung der Unterrichtseinheiten fliessen. Zugleich wurden die
Lehrpersonen zum einen mit dem Philosophieren als Unterrichtsmethode und zum an-
deren mit der Sprachforderung im Fach vertraut gemacht. Kooperationen dieser Art
bietet die Pddagogische Hochschule Zug ihren Partnerschulen im Rahmen der neuen
Studienvariante «pi» an. So kdnnen an Innovation interessierte Lehrpersonen entweder
direkt mit Dozierenden der Padagogischen Hochschule zusammenarbeiten oder Studie-
renden der Studienvariante «pi» die Moglichkeit geben, innovativen Unterricht an ihrer
Schule durchzufiihren, wéhrend sie von Dozierenden fachdidaktisch begleitet werden.
Des Weiteren fliessen die Erfahrungen und die entstandenen Materialien zum einen in
interdisziplindre Unterrichtsgefdsse und werden zum anderen zu einer praxisnahen und
niederschwelligen Handreichung fiir Schulleitungen und Lehrpersonen aufbereitet.
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Sprachbewusster Fremdsprachenunterricht braucht kom-
petente Lehrpersonen mit grossem fachlichem Wissen
und Koénnen. Praxisbezug der fremdsprachendidaktischen
Ausbildung auf dem Prifstand

Bettina Imgrund

Zusammenfassung Gemiss Lehrplan sind im Fremdsprachenunterricht Sprachkompetenzen
und Kompetenzen im Bereich «Sprache und Kultur» zu erwerben. Wie diese Ziele erreicht
werden und wie diese Bereiche zusammenspielen, ist allerdings noch unklar. Dass professionelle
Kompetenzen von Lehrpersonen das Erreichen von Bildungszielen beeinflussen, davon kann
aber sicher ausgegangen werden. Im Zentrum des Beitrags steht deshalb die Frage, wie Stu-
dierende der Pddagogischen Hochschule Thurgau ihre professionellen Kompetenzen und ihren
Kompetenzaufbau in der Franzosischdidaktik wahrnehmen. Eine Schlussbemerkung zur Opti-
mierung der Ausbildungsdidaktik mit Blick auf berufspraktische Fragen rundet den Beitrag ab.

Schlagworter Fremdsprachendidaktik — professionelle Kompetenzen — Hochschuldidaktik —
Ausbildungsdidaktik

Language-aware foreign language teaching requires competent teachers with
great professional knowledge and skills. Practical relevance of pedagogical trai-
ning in foreign language teacher education put to the test

Abstract According to the curriculum, language skills and skills in the area of language and
culture are to be acquired in foreign language education. How these goals are achieved and
how these areas interact, however, is still not clear. Nevertheless, it can be safely assumed that
teachers’ professional skills influence the achievement of educational goals. The article there-
fore focuses on the question of how students of the University of Teacher Education Thurgau
perceive their professional skills and their competence development in subject-specific pedagogy
of French teaching. A concluding remark on the optimization of higher-education pedagogy in
teacher education with respect to questions of professional practice rounds off the article.

Keywords foreign language education — professional skills — higher-education pedagogy —
pedagogy in teacher education

1 Einleitung

Auf die Entwicklung von aufgabenorientierten Lehrmitteln mit den neusten Lehr-Lern-

Konzepten und Elementen aus der Mehrsprachigkeitsdidaktik als transversaler Didak-
tik iiber Sprachen hinweg (Bertschy, Grossenbacher & Sauer, 2009) folgte eine grosse
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Erniichterung: Die Sprachkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler brachten in einer
systematischen Erhebung nicht die erwiinschten Lehrplanziele hervor (Peyer, 2019).
Demgegeniiber stand in der Ausbildung von Studierenden an Schweizer Padagogischen
Hochschulen lange Zeit die Zertifizierung von Sprachkompetenzen im Diskussions-
mittelpunkt. Planungskompetenzen als weitere bedeutsame Komponente von profes-
sionellen Lehrkompetenzen und als Voraussetzung zum Erreichen von Bildungszielen
waren bei den Entwicklungsarbeiten fiir einen kompetenzorientierten Unterricht nicht
nur in den Fremdsprachen in Vergessenheit geraten (Wernke & Zierer, 2017). Gleich-
zeitig kann der Forschungsstand zur Hochschuldidaktik als sparlich bezeichnet werden.
Mit dem vorliegenden Artikel soll deshalb ein Beitrag zum Thema «Ausbildungsdidak-
tik von Fremdsprachenlehrpersonen» (z.B. Legutke & Schart, 2016a) geleistet werden.

Jiingste Publikationen zur Schweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildung beschéftigen sich
mit der Konzeption der Fremdsprachendidaktik oder versuchen, die Beziige zwischen
der Fremdsprachendidaktik und ihren Bezugswissenschaften zu kliren, welche eine
«dienende Funktion» hitten (Egli Cuenat, Lovey & Desgrippes, 2022, S. 40). Manno,
Greminger Schilbi und Eberhardt (2022) stellen diesbeziiglich fest, dass der Bezug
zwischen Franzosischdidaktik und Berufspraxis an der Pddagogischen Hochschule
FHNW noch zu stérken sei. An der Pddagogischen Hochschule Thurgau konnte in der
grundstiandigen Ausbildung mittlerweile ein Design mit Beziigen zur Professions- und
Unterrichtsforschung implementiert werden (Imgrund, Affolter & Schmidt, 2022). Wie
das Design rezipiert wird, war nach dem Pilotdurchgang allerdings noch unklar. Im
Zentrum des Beitrags steht deshalb die Frage, wie Studierende ihre professionellen
Kompetenzen und ihren Kompetenzaufbau in der Franzosischdidaktik wahrnehmen
und welche Schliisse aus Evaluationsdaten fiir die Weiterentwicklung der Ausbildung
gezogen werden koénnen.

Zur Beantwortung dieser Frage werden die theoretisch-empirischen Pramissen fiir die
Ausbildung von Fremdsprachenlehrpersonen aufgespannt. Dann wird das Evaluations-
design zum Erfassen der Ausbildungsqualitét in der grundstidndigen Ausbildung erldu-
tert. Ein Bericht zur Wahrnehmung der Ausbildungsdidaktik in Franzdsisch schliesst
daran an und eine Schlussbemerkung zur Optimierung der Ausbildungsdidaktik rundet
den Beitrag ab.!

! Der vorliegende Beitrag stammt aus dem Kontext des Projekts «LEHKO» («Lehrkompetenzen von Fran-
zosischlehrpersonen») der Padagogischen Hochschule Thurgau. Der Beitrag ist die Ausarbeitung eines
Vortrags, der im September 2023 auf dem Francoromanistenkongress in Wien gehalten wurde. Die kritischen
Riickmeldungen der Reviewenden und von Dr. Janina Reinhardt der Universitdt Bielefeld seien herzlich
verdankt.
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2 Professionelle Kompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen

2.1 Fremdsprachenspezifische professionelle Kompetenzen

Professionelle Kompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen werden von Legutke
und Schart (2016b) in vier Kompetenzdimensionen unterteilt: «Sprache und Kultury,
«Lehren und Lernen», «Identitdt und Rolle» sowie «Kooperation und Entwicklungy
(vgl. Abbildung 1).

Sprache & Lehren &
Kultur Lernen

Kooperation & Identitit &
Entwicklung Rolle

Abbildung 1: Dimensionen professioneller Kompetenz von Fremdsprachenlehrpersonen (Legutke &
Schart 2016b, S. 18).

Planungskompetenzen konnen den Kompetenzdimensionen «Identitét und Rolle» so-
wie «Lehren und Lernen» zugeordnet werden. Nach Wernke und Zierer (2017) bein-
halten Planungskompetenzen fachliche, didaktische und padagogische Kompetenzen
(vgl. Abbildung 2). Fremdsprachenunterricht kompetent zu planen bedeutet somit,
dass Lehrpersonen einen sprachlichen Lerngegenstand fachlich analytisch erfassen,
die sprachlichen Voraussetzungen der Klasse in Bezug zum Lerngegenstand didaktisch
diagnostizieren und den Unterricht dann sprachpragmatisch in Bezug zur piadago-
gischen Situation planen.

Diese Planungskompetenz als elaborierte Form eines bewussten Umgangs mit dem
Lerngegenstand «Fremdsprache» in den drei Teilkompetenzen und ihren fachlichen
Beziigen kann als bedeutsame Komponente von professionellen Kompetenzen be-
zeichnet werden. Konkret impliziert fachliche Kompetenz in der Fremdsprache dann
Fachwissen rund um den Lerngegenstand «Text», der fiir das Lernen in sprachlich-
kulturellen Féachern als sehr relevant erachtet wird (Kirchhoff, 2017). Texte wiederum
sind unterschiedlicher Natur. Fiir ihre Analyse braucht es spezifisches Fachwissen, das
von Lehrpersonen flexibel in Passung zum jeweiligen Text angewendet werden muss.
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Stoff

Struktur

Systematische
Kompetenz

Didaktische
Kompetenz

Fachliche
Kompetenz

Planungs-
Kompetenz

Padagogische
Kompetenz

Lehrer Schiiler

Abbildung 2: Planungskompetenz (Wernke & Zierer 2017, S. 11).

Didaktische Kompetenz impliziert fachdidaktisches Professionswissen rund um den
Lerngegenstand «Text» in seiner lernpsychologischen Dimension. Das Wissen ist fiir
unterschiedliche Klassen zu aktivieren. Die Erkenntnisse aus diesen Klarungen kon-
nen dann methodisch fiir die jeweilige Klasse einer bestimmten Bildungsstufe prag-
matisch aufbereitet werden, nachdem fiir die Klasse angemessene Lernziele aus den
kldrenden Analysen abgeleitet wurden. Angenommen wird, dass Lehrpersonen durch
ein vertieftes Verstdndnis des fachlichen Lerngegenstands und seiner Strukturen eine
lernunterstiitzende Wirkung bei Lernenden erzielen (Wilhelm & Luthiger, 2020),
wobei es im Fremdsprachenunterricht zu einer Doppelung kommt. Der Lerngegenstand
selbst ist eine fremde Sprache und Sprachbewusstsein wird in diesem Unterricht als
iiberfachliches Unterrichtsziel angestrebt.

2.2 Planungskompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen

Empirische Ergebnisse aus der Professionsforschung zum Thema «Berufspraktisch
relevante Planungskompetenzen und Fachlichkeit im Fremdsprachenunterricht» sind
recht sparlich. Aus der Sicht der Didaktik als einer Disziplin von angewandtem Wissen
bemerkt Kolb (2016), dass Studierende beim Planen Formulare lediglich ausfiillten.
Manno et al. (2022) miissen in der Konzeption ihres Studiengangs feststellen, dass die
Verkniipfung von Fremdsprachendidaktik und Berufspraxis fiir Franzosischstudieren-
de im Ausbildungsangebot der Paddagogischen Hochschule FHNW noch immer nicht
befriedigend gelost ist und dass das Fachwissen von Studierenden bzw. Lehrpersonen
noch nicht ausreicht. Zum Fachwissen bemerkt Gerlach (2020), dass Fachwissen sogar
haufig nur mit Sprachkompetenzen gleichgesetzt werde. Gerlach (2020) und Legutke
und Schart (2016b) schliesslich benennen die Problematik des professionellen Lehr-
handelns griffig mit der Forderung nach einer Ausbildungsdidaktik fiir Studierende.
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Ziel dieser Didaktik ist es geméss Hallet (2018), die didaktische Selbststandigkeit der
Studierenden zu férdern.

Was den sprachlichen Lerngegenstand «Text» anbetrifft, so werden Textsorten in einer
reprasentativen Nutzenstudie zum schulischen Mehrsprachenerwerb als konstitutives
Merkmal fiir sprachiibergreifenden Unterricht benannt (Manno, Egli Cuenat, Le Pape
Racine & Briithwiler, 2020). Lehr-Lern-Potenzial orten die Forschenden insbesonde-
re bei Textmodalitdten, das heisst bei der Unterscheidung zwischen miindlichen und
schriftlichen Texten, wobei sich Vorteile im Tertidrsprachenerwerb bei Franzosisch-
lernenden nicht «automatisch» (Manno et al., 2020, S. 327) einstellen wiirden. Manno
et al. (2020, S. 314) empfehlen deshalb, im Unterricht besonders auf das explizite «Be-
wusstmachen von transversal nutzbaren Textressourcen» zu achten. Die Erkenntnisse
aus ihrer Studie libertragen sie direkt auf die Lernenden, die vornehmlich explizit am
Lerngegenstand «Text» lernen sollten.

Fallstudien zur Angebotsqualitit von Franzosischunterricht legen offen, dass Lehrper-
sonen, die ihren Franzosischunterricht ausgehend von einem vertieften Verstdndnis
flir die Struktur des fachlichen Lerngegenstands gestalten, ein aktiver Wissenstransfer
und ein motivierender Fremdsprachenunterricht gelingt (Imgrund, 2022; Imgrund &
Radisch, 2018). Methodenentscheide, welche von lernunterstiitzenden Lehrpersonen in
genauer Passung zu den Herausforderungen des Gegenstands und den Vorkenntnissen
der Schiilerinnen und Schiiler getroffen werden, beginnen beispiclsweise bereits bei
ihrer Sprachwahl hinsichtlich Franzosisch oder Deutsch in verschiedenen Unterrichts-
phasen oder beim Entscheid fiir instruktive versus konversationelle Diskursformen.
Analog hierzu werden Sprachwahl und Diskursformen von Lernenden implizit auch
«automatischy imitiert.

Wenn Lehrpersonen mit Texten arbeiten, tun sie dies in der Regel mit Texten auf einem
bestimmten Kompetenzniveau und mit verschiedenen Textmodalitdten, welche durch
das Lehrmittel bereits aufbereitet wurden. Ein Interview beispielsweise wird als Lese-
text prisentiert, ist im Lehrmittel aber auch als Hortext abrufbar und zielt auf den Er-
werb zweier Kompetenzen ab. Das Lehrmittel operationalisiert politische Bildungs-
standards aus dem Lehrplan (D-EDK, 2016). Heitzmann und Niggli (2010) beschreiben
seine Grundfunktion als Unterstiitzung von Lehr-Lern-Prozessen. Meyer (1987) veran-
schaulicht die Rolle von Unterrichtsmedien, in denen Inhalte vorstrukturiert werden,
anschaulich in einer Metapher. Sie seien ««tiefgefrorene» Ziel-, Inhalts- und Methoden-
entscheidungen» und miissten durch das methodische Handeln von Lehrpersonen
wieder «aufgetauty werden (Meyer, 1987, S. 150).
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3 Zusammenfassung und Arbeitsfragen

Der sprachliche Lerngegenstand «Text» stellt fiir die Ausformung von Planungskom-

petenzen verschiedenste Herausforderungen an Studierende. Das Ziel «Didaktische

Selbststandigkeit von Studierenden» erfordert in Ausbildungsmodulen demnach ein

Lernarrangement, das bei Studierenden die flexible Anwendung von Wissen aus ver-

schiedenen Fachlichkeiten als spezifisch fremdsprachendidaktische Planungskompe-

tenzen fordert und dabei von einem vertieften Versténdnis in sprachlich-kulturellen Zu-

sammenhédngen ausgeht. Aus der Auslegeordnung zum Stand der Theorie und Empirie

ergeben sich damit drei konkrete Arbeitsfragen fiir die Priifung der Ausbildung:

1. Wie nehmen Studierende der Pdadagogischen Hochschule Thurgau das Konzept der
grundstiandigen Ausbildung in der Franzosischdidaktik wahr?

2. Wie erleben die Studierenden ihre professionellen Kompetenzen nach dem Modul
«Franzosischdidaktik»?

3. Welche Inhalte und welche Lernformen unterstiitzen sie beim Aufbau ihrer profes-
sionellen Kompetenzen beim Planen mit Texten?

4 Evaluationskonzept

Fiir Dozierende stellen Evaluationen einen lebensnahen Zugang zur Weiterentwicklung
ihrer Module dar. Die Evaluation der grundstdndigen Ausbildung in der Franzosisch-
didaktik an der Pddagogischen Hochschule Thurgau sollte zeigen, wie tragféhig der
gewihlte Ansatz war. Sie wurde im letzten Drittel des Moduls «Franzosischdidaktik»
entwickelt und tiberpriift drei hochschuldidaktische Konstrukte: 1) Klarheit des cur-
ricularen Konzepts in der grundstindigen Ausbildung «Franzésischdidaktik», 2) eine
Selbsteinschédtzung zum Erreichen der Lernziele im Modul «Franzésischdidaktik» und
3) Inhalte und Arbeitsformen des Moduls «Franzdsischdidaktik». Zu diesen Kons-
trukten konnten sich die Studierenden auf einer vierstufigen Likert-Skala und in einer
offenen Frage dussern. Eine Zusatzfrage zum Sprachbewusstsein zu Texten im Franzo-
sischunterricht schliesst die Evaluation ab. Das Evaluationskonzept fokussiert auf die
Innovationen in der Ausbildung, die anschliessend jeweils kurz erldutert werden.

4.1 Klarheit des curricularen Konzepts in der Franzésischdidaktik

Die grundstindige Ausbildung in der Franzosischdidaktik umfasst das Modul «Grund-
lagen des Fremdsprachenunterrichts» und das Modul «Fachdidaktik Franzdsisch» mit
je 1.5 ECTS-Punkten. In beiden Modulen ist der Unterricht konzeptuell und inhalt-
lich aufeinander abgestimmt (Imgrund et al., 2022). Dabei bilden die Dimensionen
der vier professionellen Kompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen von Legutke
und Schart (2016b; vgl. Abbildung 1) die Rahmung. Mit dieser Rahmung konnen
Lerninhalte in den beiden Modulen spiralformig aufgegriffen, vertieft oder erweitert
werden. Die Modulgestaltung soll so dem Lernstand der Studierenden entsprechen.
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Fiir die praktischen Ubungen wurden alle Materialien aus dem Lehrmittel «dis donc!»
(Wolfer, Sachser, Keller, Rast, Hueber & Egli, 2017) entnommen. «Dis doncy ist das
Franzosischlehrmittel fiir Franzosisch als zweite Fremdsprache in der Deutschschweiz.
Die Klarheit des curricularen Konzepts wurde zum Beispiel anhand der folgenden
Aussage erhoben: «Das Konzept zum Aufbau von professionellen Kompetenzen in
der Franzosischdidaktik kann ich nachvollzichen.» Die offene Frage lautete: «Welche
Aspekte der Ausbildung haben Sie als besonders klar und systematisch wahrgenom-
men? An welchen Stellen fehlte es Thnen an Klarheit?»

4.2 Erreichen der Lernziele im Modul «Franzésischdidaktik»

Die Lernziele des Moduls «Franzosischdidaktik» lauteten folgendermassen: «Die Stu-
dierenden kennen den Zusammenhang zwischen dem Lehrplan und der Umsetzung im
Lehrmittel, vertiefen ihre Kenntnisse zum Lehrmittel, konnen eine Unterrichtssequenz
selbststdndig und zielorientiert planen, vertiefen ihre Analyse- und Diagnosekompe-
tenzen.» Die Selbsteinschitzung zum Erreichen der Lernziele wurde zum Beispiel wie
folgt erhoben: «Ich fithle mich gut vorbereitet, um das Erlernte aus dem Modul in
meiner Unterrichtspraxis zur Anwendung zu bringen.» Die offene Frage lautete: «Be-
nennen Sie spontan drei wesentliche Erkenntnisgewinne aus dem Modul Franzosisch-
didaktik im Sinne von Aha-Erlebnissen.»

4.3 Inhalte und Arbeitsformen des Moduls «Franzésischdidaktik»

Inhaltlich wurde im Modul «Franzdsischdidaktik» mit Texten zu verschiedenen re-
zeptiven Sprachkompetenzen gearbeitet, namlich zwei Horverstdndnistexten und zwei
Leseverstandnistexten, zu welchen die Studierenden eine komplexe Planungsaufgabe
bearbeiten sollten. Bei den Planungsaufgaben wurde mit der fachlichen Analyse des
Lerngegenstands «Text» begonnen. Die Kriterien hierfiir wurden theoriegeleitet fest-
gelegt. Sie lauten «Mediale Beschaffenheity (Manno et al., 2020), «Strukturen» (Im-
grund, 2022; Wilhelm & Luthiger, 2020) sowie «Sprachliche und kulturelle Aspekte»
(Kirchhoft, 2017). Ziel war, dass sich auf diese Weise die fachliche Kompetenz der Stu-
dierenden am Beispiel verschiedener Textsorten ausformen sollte. Zur Ausformung der
didaktischen Kompetenz wurde mit dem Hamburger 4-Stufenmodell (Pietsch, 2013)
gearbeitet. Es bildete die Basis fiir eine holistische Bestandsaufnahme zu den Bedin-
gungen der Klasse, welche von den Studierenden iiber Sprachen hinweg diagnostiziert
werden konnen, zum Beispiel Stufe 2 «Variation von Sozialformen und Methoden: Die
Lernenden kennen Strategien zum Horverstdndnis bereits aus dem Englischunterrichty.

An die Planungsaufgabe mit Texten wurden die Studierenden progressiv herange-
flihrt. Das heisst, dass der erste Hortext «La rentrée des cartables» (Wolfer et al., 2017,
S. 22) modellhaft mit der ganzen Lerngruppe entlang der drei Planungskompetenzen
von Wernke und Zierer (2017) zusammen geplant wurde. Die Planungen der darauf-
folgenden Texte waren mit zunechmend mehr Autonomie auszufiihren. Pro Text und
nach jeder Planungsaufgabe, welche jeweils von einer Woche zur anderen zu er-
ledigen war, erhielten die Modulgruppen eine kollektive Riickmeldung durch die
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Modulleitung. Die Riickmeldung bezog sich bei der Analyse des Lerngegenstands
«Text» auf das Anwenden der Analysekriterien, den Auflésungsgrad der Analysen in-
nerhalb eines Kriteriums und damit auf die flexible Anwendung von Fachwissen in
verschiedenen Kategorien. Bei der didaktischen Analyse bezog sie sich auf das Ver-
orten der Haltungen und Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich
des sprachlichen Lerngegenstands auf den Stufen des Hamburger 4-Stufenmodells
und bei der Zielformulierung auf die Unterscheidung von Lehr- und Lernzielen. Die
Planungsaufgaben wurden in Partnerinnen- und Partnerarbeit durchgefiihrt. Fiir die
Aufgaben stand das Planungsformular der Pdadagogischen Hochschule Thurgau zur
Verfiigung (Grunder, 2007), das bei Grobplanungen zwischen einer Phase des Kla-
rens, des Entscheidens und des Gestaltens unterscheidet. Die Qualitdt von Inhalten und
Arbeitsformen wurde zum Beispiel wie folgt erhoben: «Das Lernen an Beispielen zu
verschiedenen Sprachkompetenzen hat mir einen kritisch-analytischen Blick auf Lehr-
materialien vermittelt.» Die offene Frage lautete: «Inwiefern wurde bei IThnen durch das
methodisch-didaktische Vorgehen im Modul ein besonders verstehendes und nachhal-
tiges Lernen fiir die Planung von Franzosischunterricht ermoglicht?»

4.4 Methodisches Vorgehen bei der Evaluation

Im Juli 2022 wurden 34 Primarschulstudierende der Péadagogischen Hochschule
Thurgau am Ende ihres zweiten Studienjahres zur Wahrnehmung der grundstidndigen
Ausbildung in der Franzosischdidaktik und zum Erleben ihrer professionellen Kom-
petenzen befragt. Die Studierenden waren zuvor in zwei Modulgruppen unterrichtet
worden, wobei neun Studierende nur am Modul «Fachdidaktik Franzdsischy teilge-
nommen hatten. Thnen war das Modul «Grundlagen des Fremdsprachenunterrichts»
aus der Englischdidaktik anerkannt worden. Die Studierenden wurden in der letzten
Modulsitzung mittels eines teilstandardisierten Online-Fragenbogens befragt. Die Be-
fragung dauerte dreissig Minuten. Fiir die Auswertungen wurde das Tool «EvaSys» und
flir die Zusammenfassungen das Tool «Berichtersteller» genutzt.

Nachfolgend werden die Ergebnisse aus der quantitativen Befragung auf der Ebene
der Deskription (Grunenberg & Kuckartz, 2010) aufgefiihrt. Die Antworten aus den
offenen Fragen wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Ergebnisse der Analyse wur-
den zur Interpretation der quantitativen Befunde beigezogen, jedoch ohne Studierende
individuell zu identifizieren. Diese niederschwellige Ebene der Auswertung liegt nahe,
weil die Stichprobe klein ist und das Evaluationsinstrument neu entwickelt wurde. Aus-
serdem konnte ein Tool der Pddagogischen Hochschule Thurgau arbeitsokonomisch fiir
die Auswertung genutzt werden.
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5 Wahrnehmung der Ausbildungsdidaktik

5.1 Klarheit des curricularen Konzepts

Die Progression und die Abstimmung der Inhalte zwischen dem Modul «Grundlagen
des Fremdsprachenunterrichts» und dem Modul «Fachdidaktik Franzosisch», welchen
die Dimensionen der professionellen Kompetenzen hinterlegt waren, konnen als ge-
lungen bezeichnet werden. Fiir 80 Prozent der Studierenden trifft diese Aussage zu,
was auf eine breite Anerkennung der grundstidndigen Ausbildung in der Franzosisch-
didaktik schliessen ldsst. Zwei Drittel der Studierenden (65%) erachten das Konzept
zum Aufbau von fremdsprachenspezifischen professionellen Kompetenzen als iiber-
zeugend. Auch fiir andere Sprachfacher nehmen sie es als einen interessanten Impuls
wahr (68%). Hingegen konnen nur 53 Prozent der Studierenden eine Zuordnung der
Modulinhalte zu den professionellen Kompetenzen vornehmen.

Die verbalen Ausserungen erkliren dieses komplexe hochschuldidaktische Problem
einer sich im Wandel befindenden Fachdidaktik, die von verschiedenen Bezugsdis-
ziplinen sowie Akteurinnen und Akteuren gepriagt wird. Studierende bringen andere
Erwartungen an die Fremdsprachendidaktik mit, etwa weil «zu viel Theorie ange-
schaut [wurde], aber zu wenig wirklich auf die Praxis geschaut, Beispiele gemacht».
Es konnte sich auch um ein institutionelles Problem handeln. Neun Studierende hatten
das Grundlagenmodul nicht in Franzdsisch besucht: «Gedankengéngen [konnte ich]
nur schwer folgen ..., weil [ich] das Grundlagenmodul nicht in Franzdsisch besucht
[habe].» Ernst zu nehmen sind aber auch Hinweise zur Durchfithrungsqualitét dieses
Pionierdurchgangs: «[D]er Aufbau des Moduls [war] klar und logisch ..., aber die ein-
zelnen Lektionen nicht immer systematisch.»

5.2 Selbsteinschatzung der professionellen Kompetenzen

Die Mehrheit der Studierenden hat ein Bewusstsein fiir die Bedeutung der Lehrperson
in der Phase der Unterrichtsplanung aufgebaut (85%). Die Studierenden glauben, die
Maoglichkeiten und Grenzen, die ihnen das Lehrmittel vorgibt, einschitzen zu kénnen
(73%). Diese positive Einschitzung trifft auch auf die Einschétzung ihrer Planungs-
kompetenzen zu. 88 Prozent gehen davon aus, dass sie nun einen Franzgsischunterricht
planen kdnnen, der nah bei den Lernenden ist, und 70 Prozent der Studierenden fiihlen
sich gut vorbereitet, um das Erlernte in ihrer Unterrichtspraxis anzuwenden. Gut zwei
Drittel (68%) glauben, dass sie die Bedeutung der Sachanalyse verstanden haben.

Die verbalen Eintrdge zum Erreichen fachlicher und iiberfachlicher Lernziele geben
Hinweise darauf, inwieweit sich die Studierenden die Lernziele des Moduls zu eigen
gemacht haben: «Die Analyse ist wichtiger als die eigentliche Planung [Ausfiillen der
Planungsformulare fiir den Durchfiihrungsteil]», oder «Das Lehrmittel ist nur ein In-
strument der Lehrperson, die Lehrperson trigt einen Grossteil zum Franzosischlernen
bei.» Einen Mehrwert beim Erleben ihrer professionellen Kompetenzen beschreiben
Studierende ebenfalls in Bezug auf das Kennen und Anwenden von berufspraktisch
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relevanten Modellen, wie zum Beispiel «dem Hamburger Stufenmodell, dem didak-
tischen Dreieck, das Analysieren des Dis doncy», und sie vertreten die grundsétzliche
Haltung «man sollte nicht einfach stur das iibernehmen, was einem das Lehrmittel vor-
gibt». Bei den fachlichen Lernzielen konnen ausserdem die positiven Ergebnisse aus
der offenen Frage, inwiefern das Modul «Franzosischdidaktik» ihr Sprachbewusstsein
gegeniiber Texten beeinflusst habe, benannt werden. 16 der 20 Eintrdge zeigen einen
Kompetenzzuwachs oder eine Haltungsdnderung an: «Ich schaue die Texte mit neuen
Augen an Lehreraugeny», «Mir fillt es nun deutlich leichter, die Tiefenstrukturen eines
Textes zu entdecken und auch mit einer Strategie auf andere Texte zu ilibertragen», oder
«Ich bin Texten im Franzésischunterricht bisher skeptisch gegeniibergestanden. Aber
mittlerweile finde ich sie niitzlich und sinnvoll.»

5.3 Inhalte und Arbeitsformen des Moduls «Franzésischdidaktik»

Die Strukturierung des Moduls «Franzosischdidaktik» entlang der vier Sprachkom-
petenzen und die komplexen Planungsaufgaben auf der Basis von Texten wurden im
Modul «Franzosischdidaktik» von einer Mehrheit der Studierenden als lernunterstiit-
zend beim Planen mit dem Franzosischlehrmittel wahrgenommen. 80 Prozent der
Studierenden betrachten die behandelten Inhalte zu den vier Sprachkompetenzen aus
dem Modul «Franzosischdidaktik» fiir den Franzosischunterricht als relevant. 74 Pro-
zent geben an, dass ihnen das Lernen an Beispielen zu den vier Sprachkompetenzen
einen kritisch-analytischen Blick auf die Lehrmaterialien vermittelt habe und die kri-
tische Auseinandersetzung mit dem Lehrmittel bei ihnen insgesamt ein beweglicheres
Denken mit Blick auf Planungsfragen gefordert habe (94%). Fiir das Planen sind sich
73 Prozent der Studierenden der Bedeutung einer Verkniipfung von guter Sachanalyse
und sorgfaltiger Klarung der klassenseitigen Bedingungen bewusst. Die Ausfithrungen
stiitzen diese Zahlen: «Das Modul war spannend und hilfreich. ... Ich denke, ich kann
den Inhalt des Dis Donc nun besser auseinandernehmen, durchdenken und strukturie-
ren und somit mehr auf die Bediirfnisse der SuS [Schiilerinnen und Schiiler] einge-
heny», oder «Der Aufbau mit CO/PO, CE/PE [Compréhension orale/Production orale,
Compréhension écrite/Production écrite] war flir mich eine sachlogische Aufteilung
des Moduls.»

Hingegen ist das Ergebnis bei der Anwendung der Planungsformulare, das heisst bei
der methodisch-medialen Verkniipfung von Fremdsprachendidaktik und Berufspraxis,
welche das Planen in seinen Facetten «Klédren», «Entscheiden» und «Durchfithren»
hitte erleichtern sollen, weniger eindeutig. Die Anwendung der Planungsformulare
wurde von 56 Prozent der Studierenden als unterstiitzend, von 44 Prozent aber auch
als hemmend eingestuft. Den Kommentaren ist zu entnehmen, dass einige Studierende
offensichtlich «mehr Methodik» im Modul erwartet hatten. Sie fanden, dass es «im
Modul zu wenig praktische Hinweise und Inputs als Vorbereitung fiir den eigenen Fran-
zbsischunterrichty» gegeben habe, wobei offensichtlich auch die Menge an Informatio-
nen und Modellen fiir einige Studierende ein Problem darstellte: «Fiir mich war es zu
viel Theorie und zu viele Modelle, die ich nicht wirklich anwenden kann.»
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6 Schlussbemerkung zur Optimierung der Ausbildungsdidaktik

6.1 Verknupfung von Franzdsischdidaktik und Berufspraxis
Hinsichtlich des Ziels der Ausbildung «Férderung der didaktischen Selbstéandigkeit» ist
die Einschitzung der Studierenden zur Bedeutung ihres Lehrhandelns und zum Planen
mit dem Lehrmittel ein erfreuliches Ergebnis. Ein Grossteil der befragten Studierenden
flihlt sich befahigt, praxisnahen Franzosischunterricht fiir die jeweilige Bildungsstufe
zu planen. Das heisst, dass die konzeptuellen Uberlegungen hinter dem Ausbildungs-
design sowie die damit verbundene Ausbildungsdidaktik fiir die grundstdndige Aus-
bildung und fiir das Modul «Franzésischdidaktik» zu greifen scheinen. Hier sind zu
nennen:

1. das Ausbildungsdesign der beiden grundstindigen Module auf der Basis der vier
Kompetenzdimensionen von Legutke und Schart (2016b) zu gestalten,

2. beim Aufbau von Planungskompetenzen im Modul «Franzosischdidaktik» das Mo-
dell aus der Professionsforschung von Wernke und Zierer (2017) heranzuziehen,

3. den Studierenden zur Ausformung der fachlichen und der didaktischen Kompetenz
tiefergehende und fremdsprachenspezifische Analysekriterien an die Hand zu ge-
ben,

4. das Modul «Franzosischdidaktik» auf der Basis von Lehrmitteltexten aus «dis doncy
(Wolfer et al., 2017) mit rezeptiven und produktiven Kompetenzen zu planen.

Mit komplexen Aufgaben konnen Studierende ihr fachliches Wissen aus drei ver-
schiedenen Zugéingen zu Planungskompetenzen flexibilisieren. Sie werden zu Denk-
weisen eines komplexen fachdidaktischen Planungsprozesses angeregt, um in ihrer
komplexen Berufspraxis spéterhin als «Ingenieurinnen» und «Ingenieure» flexibel
handeln zu konnen. Aus Studierendensicht ergibt sich eine praktische Relevanz zudem
durch die Anbindung der Planungsaufgaben an das Lehrmittel. Zu vermuten ist, dass
Texte fiir Lernende erst infolge dieser klarenden Vorarbeiten methodisch «aufgetauty
werden kdnnen.

Die Evaluation zeigt aber auch, dass die Durchfiihrung des Moduls «Franzosisch-
didaktik» zu optimieren ist. Dies betrifft einen anderen Umgang mit den Modellen,
die zwar auch fiir andere Sprachdidaktiken geschétzt werden, aber noch stérker als
Orientierungspunkte wahrgenommen werden sollten. Es betrifft eine Anpassung der
Planungsformulare, welche auch fiir Feinplanungen einen Klédrungsteil vorsehen
sollten. Im Klarungsteil sollte der Bedeutung der fachlichen Analyse des konkreten
Lerngegenstands und der didaktischen Diagnose einer bestimmten Klasse ein gros-
serer Wert in der Tiefe beigemessen werden. Eine Kluft zwischen Angebot und er-
lebtem Nutzen deutet sich ausserdem mit Blick auf den Anspruch der Modulleitung an,
forschendes Lernen initiieren zu wollen, wahrend Studierende in der grundstidndigen
Ausbildung auch einfach nur den Wunsch hegen, imitierend an Beispielen lernen zu
konnen. Ebenfalls authorchen lassen die Hinweise zur Sozialisation der Studierenden
im Grundlagenmodul «Englisch» an der gleichen Hochschule.
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6.2 Tragfahigkeit der Evaluationsergebnisse und Ausblick

Die Evaluation untersuchte die Qualitdt der grundstdndigen Ausbildung in der Fran-
zosischdidaktik. Sie liefert damit erste empirische Ergebnisse zur Wahrnehmung
von hochschuldidaktischen Innovationen in der Ausbildung von Studierenden einer
Schweizer Pddagogischen Hochschule. Diese Ausbildung zielt auf einen hoheren
berufspraktischen Bezug und auf die Starkung eciner eigenstdndigen und fachdidak-
tischen Ausbildung von Lehrpersonen ab. Beide Aspekte wurden in der Ausbildung
konsequent verkniipft. Die Evaluationsergebnisse bestédtigen die Ausbildungsdidak-
tik, die auf der Basis verschiedener Modelle aus der Professions- und Unterrichtsfor-
schung designt wurde. Sie bestdtigen ebenfalls die Inhalte und die Arbeitsformen im
Modul «Franzosischdidaktik». Studierende werden in der Hochschule mit Aufgaben zu
fremdsprachendidaktischen Denkweisen angeregt und erwerben komplexe Planungs-
kompetenzen. Vor diesem Hintergrund kann der methodische Zugriff der Evaluation,
der naturgemiss auch Einschrankungen birgt, beim derzeitigen Forschungsstand zur
Hochschuldidaktik als zielfithrend bezeichnet werden.

In weiterfithrender Forschung miisste allerdings gemessen werden, wie sich professi-
onelle Kompetenzen von Fremdsprachenlehrpersonen auf ihren Unterricht auswirken.
In dessen Vordergrund steht der Sprachkompetenzerwerb, welcher mit dem Sprach-
bewusstsein als tiberfachlicher Kompetenz zu koppeln wire. Hierfiir braucht es sprach-
kompetente Fremdsprachenlehrpersonen, die ihr Wissen in verschiedenen Fachlich-
keiten flexibel und gekonnt nutzen kdnnen und die in ihrer Ausbildung die Mdglichkeit
dazu erhalten, diese Fahigkeiten zu erwerben.
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Sprachliche Bildung in Alltagsgesprachen verstehen und
unterstiitzen - empirische Uberpriifung einer Weiterbildung
fur Kindergartenlehrpersonen

Claudia Hefti, Dieter Isler und Fabio Sticca

Zusammenfassung Die Fihigkeit, miindliche Texte (Berichte, Erzahlungen, Erklarungen oder
Argumentationen) zu verstehen und zu produzieren, ist fiir die Nutzung schulischer Bildungsan-
gebote grundlegend. Im Kindergarten konnen alle Kinder frithzeitig mit miindlichen Texten ver-
traut werden. Dabei spielt die Erwerbsunterstiitzung durch die Lehrpersonen eine Schliisselrolle.
In der Interventionsstudie «EmTiK» wird untersucht, wie sich die miindlichen Textféhigkeiten
der Kinder im Verlauf des Kindergartens entwickeln, ob sich die Erwerbsunterstiitzung der Lehr-
personen durch eine Weiterbildung optimieren ldsst und wie sie sich auf den Erwerbsverlauf der
Kinder auswirkt. In diesem Beitrag werden die Anlage, die Durchfiihrung und die Evaluation
der EmTiK-Weiterbildung vorgestellt. Zudem werden Befunde zur Wirkung der Weiterbildung
auf das erwerbsunterstiitzende Handeln berichtet. Der Beitrag schliesst mit moglichen Frage-
stellungen fiir die Erforschung von alltagsintegrierter Sprachbildung im gesamten Zyklus 1 und
somit auch in der ersten und zweiten Klasse.

Schlagworter alltagsintegrierte Sprachbildung — miindliche Textfahigkeiten — erwerbsunterstiit-
zendes Lehrpersonenhandeln — wirksame Lehrpersonenweiterbildung — Kindergarten

Understanding and promoting language acquisition in everyday conversation —
Empirical evaluation of a professional-development programme for kindergarten
teachers

Abstract The ability to understand and produce oral texts (reports, narratives, explanations, or
arguments) is fundamental to the benefits of educational opportunities at school. In kindergarten,
all children can become familiar with oral texts at an early age. Their teachers’ scaffolding plays
a key role in this process. The EmTiK intervention study investigates how children’s oral text-
related skills develop over the course of kindergarten, whether the teachers’ scaffolding can be
optimized through professional development, and how improved scaffolding affects children’s
acquisition trajectories. This paper presents the design, the implementation, and the evaluation
of the EmTiK professional-development programme. In addition, findings on the impact of the
programme on the participating teachers’ scaffolding practices are reported. The article conclu-
des with possible questions for further research on everyday language education in the whole first
cycle, which includes two years of kindergarten and first and second grade.

Keywords everyday language education — oral text-related skills — teachers’ scaffolding — effec-
tive professional development — kindergarten
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1 Einfihrung

Der Deutschschweizer Kindergarten ist heute vollstandig in das Schulsystem integriert
und fiir (fast) alle Kinder Ort der ersten schulischen Sozialisation: Hier werden die
Kinder mit den spezifischen Bedingungen der «forme scholaire» (Thévenaz-Christen,
2005) vertraut. Dazu gehoren neben Zeit- und Raumstrukturen, dem Kollektiv der
Gleichaltrigen, professionellen Bezugspersonen und curricularen Lerngegenstéinden
(Thévenaz-Christen, 2005) auch spezifische «ways with words» (Heath, 1983) des
Schulfeldes. Kinder, die in den ersten Schuljahren mit den kommunikativen Formen
der Schule (Kiinzli & Isler, 2018) vertraut werden, finden sich in diesem Feld leichter
zurecht. Dazu liegen auch ldngsschnittliche Befunde vor: In der Ziircher Lernstands-
erhebung vom ersten bis neunten Schuljahr verschwinden die Effekte von Geschlecht
und Deutsch als Zweitsprache am Ende des dritten, sechsten und neunten Schuljahres,
wenn die Eingangsleistung der Kinder in Deutsch kontrolliert wird (Angelone, Keller
& Moser, 2013). Die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder beim Eintritt in die erste
Klasse spielen eine wichtige Rolle fiir die Nutzung schulischer Bildungsangebote wéh-
rend der gesamten obligatorischen Schulzeit.

Im Hinblick auf das Bildungsversténdnis und die Organisation des Unterrichts bestehen
allerdings auch nach der Harmonisierung der obligatorischen Schule und der Einfiih-
rung des Lehrplans 21 weiterhin deutliche Unterschiede zwischen dem Kindergarten
und der Primarstufe. Der Unterricht wird im Kindergarten nicht fach-, sondern the-
menspezifisch konzipiert: Ausgehend von einem Thema aus der Lebenswelt der Kinder
(z.B. «Wald») werden Bildungsangebote gemacht, die unterschiedliche Bildungsbe-
reiche integrieren. Sprachliche Fahigkeiten werden situativ in die thematische Arbeit
integriert und den Interessen und Fahigkeiten der Kinder angepasst gefordert. Das
Konzept des sprachbewussten Fachunterrichts (Lindauer, Schmellentin, Beerenwinkel,
Hefti & Furger, 2013) muss fiir den Kindergarten entsprechend angepasst werden. Der
Erwerb bildungssprachlicher Fahigkeiten soll auch im Kindergarten bewusst unter-
stiitzt werden, allerdings nicht im Hinblick auf Fachsprachen und fachliches Lernen,
sondern auf (fiir schulisches Lernen) grundlegende Sprachhandlungen wie Berichten,
Erzdhlen, Erkldren oder Argumentieren. Bei diesen sogenannten «miindlichen Texten»
(Isler, Hefti, Kirchhofer & Dinkelmann, 2018) sind die Unterschiede der familidren
Bildungsangebote besonders ausgeprigt (Heller, 2012). Eine gezielte Erwerbsunter-
stiitzung im Kindergarten kann deshalb einen wichtigen Beitrag zur Verbesserung der
Bildungschancen aller Kinder leisten.

Miindliche Texte sind global strukturierte Diskurseinheiten (Hausendorf & Quasthoff,
1996), welche von den Kindern solistisch produziert werden, distante (in der Situa-
tion nicht wahrnehmbare) Inhalte sprachlich repriasentieren, aus mehreren verketteten
Aussagen bestehen und genretypische Merkmale (des Berichtens, Erzdhlens usw.) auf-
weisen (Isler et al., 2018). Junge Kinder im Alter von drei bis sicben Jahren erwerben
miindliche Textfdhigkeiten durch Modelllernen bei der Bearbeitung von Kommunika-
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tionsaufgaben in Alltagsgesprachen. Dabei spielt die zugeschnittene interaktive Unter-
stiitzung durch kompetente Sprecherinnen und Sprecher (Scaffolding) eine entschei-
dende Rolle (Bruner, 2002; Heller & Morek, 2015). Auch quasiexperimentelle Studien
zeigen, dass eine qualitativ gute Erwerbsunterstiitzung durch piddagogische Fachper-
sonen in Alltagsgesprachen das sprachliche Lernen der Kinder begiinstigt (Piasta et al.,
2012; Simon & Sachse, 2013) — allerdings wurden bisher nicht die hierarchiehdheren
miindlichen Textfdahigkeiten untersucht, sondern basale Aspekte von Sprachfahigkeit
wie Umfang und Komplexitit der Sprachproduktionen, Wortschatz oder Sprachver-
standnis. In Deutschschweizer Kindergérten besteht ein bedeutendes Potenzial fiir eine
optimierte Erwerbsunterstiitzung miindlicher Textfédhigkeiten durch die Lehrpersonen
(Schneider, 2020). Eine Weiterbildung von Kindergartenlehrpersonen zu dieser The-
matik erscheint deshalb als vielversprechender Weg zur bildungssprachlichen Forde-
rung aller Kinder.

Fiir die Effektivitdt von Weiterbildungen fiir Lehrpersonen gilt generell: Der Erwerb
neuer berufsbezogener Fahigkeiten ist das Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels
von Angebot und Nutzung (Lipowsky & Rzejak, 2017). Fiir die Angebotsqualitit
haben sich folgende Faktoren als bedeutsam erwiesen: 1) die Dauer (idealerweise dreis-
sig Stunden oder mehr), 2) die inhaltliche Relevanz, 3) die Erweiterung des bestehen-
den berufsbezogenen Wissens, 4) die Fokussierung auf doménenspezifische Bildungs-
prozesse, 5) Riickmeldungen und Coaching, 6) die Orientierung an evidenzbasierten
Unterrichtsmodellen sowie 7) einzelne methodische Formen (der Einsatz von Unter-
richtsvideos, das Beobachten und Analysieren von Lernprozessen und die Reflexion
des eigenen unterrichtlichen Handelns) und 8) deren Kombination (Lipowsky, 2011;
vgl. auch Egert, 2015; Richey, Merk, Bohl, Kleinknecht & Leuders, 2017).

2 Die Interventionsstudie EmTiK

Die Interventionsstudie «Erwerbsunterstiitzung miindlicher Textfahigkeiten im Kin-
dergarten» (EmTiK) soll dazu beitragen, die Forschungsliicke zur wirksamen Erwerbs-
unterstiitzung hierarchiehéherer bildungssprachlicher Féhigkeiten zu schliessen. Das
Projekt wird von der Pddagogischen Hochschule Thurgau in Kooperation mit der Pa-
dagogischen Hochschule Ziirich, dem Marie-Meierhofer-Institut fiir das Kind und der
Interkantonalen Hochschule fiir Heilpadagogik durchgefiihrt und durch den Schweize-
rischen Nationalfonds finanziert.

2.1  Forschungsfragen und Design

Basierend auf der oben dargelegten Forschungsliicke verfolgt die Studie drei For-

schungsfragen:

1. Wie entwickeln sich die miindlichen Textfahigkeiten der Kinder vom Anfang bis
zum Ende des Kindergartens (wéhrend 18 Monaten)?
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2. Lésst sich die Erwerbsunterstiitzung der Lehrpersonen in Alltagsgespriachen durch
eine Weiterbildung weiterentwickeln?

3. Wirkt sich eine optimierte Erwerbsunterstiitzung durch die Lehrpersonen auf den
Erwerb miindlicher Textfahigkeiten der Kinder aus?

Zur Bearbeitung dieser Fragen wurde ein klassisches Pre-Post-Follow-up-Design mit
einer Interventions- und einer Kontrollgruppe gewahlt (vgl. Abbildung 1). Per Zufalls-
stichprobe konnten 66 Lehrpersonen zur Teilnahme an der Studie gewonnen werden.
Diese wurden ebenfalls per Zufallsprinzip der Interventions- bzw. der Kontrollgruppe
zugeteilt (IG: N= 35, KG: N=31; zur Beschreibung der beiden Gruppen vgl. Abschnitt
4.3). Pro Klasse wurden wiederum zufallig vier bis fiinf Testkinder ausgewéhlt. Bei
diesen Kindern wurden am Anfang des ersten Kindergartenjahres (t;), rund ein Jahr
spéter (t,) und am Ende des zweiten Kindergartenjahres (t,) miindliche Textproduk-
tionen erhoben, welche autografiert und spater transkribiert wurden. Des Weiteren wur-
de cin tabletbasierter Test zu exekutiven Funktionen durchgefiihrt (Reflection Sciences,
2023). Zudem wurde zu den drei Erhebungszeitpunkten das Handeln der Lehrpersonen
jeweils durchgehend wihrend neunzig Minuten eines Kindergartenmorgens im Alltag
gefilmt.

15J19/20 | 520/21 | SJ21/22 i
i 2020 i 2021 H 2022
T0 T1 T2
Q
Intervention )
g —| 4
a2 ~7f5&v’ 75 ‘f}&‘*’
L ";}:5‘:‘ 'Sigxtk-s’}g‘x':_%}qx‘—

Abbildung 1: Design der EmTiK-Interventionsstudie (IG = Interventionsgruppe, KG = Kontrollgruppe,
SJ = Schuljahr).

Die Intervention war iiber zwolf Monate angelegt und beinhaltete eine videobasierte
Weiterbildung mit vier Online-Lerneinheiten, ein individuelles Coachingtreffen sowie
vier Weiterbildungsnachmittage in Kleingruppen. Zwischen den Treffen bearbeiteten
die Lehrpersonen individuell Umsetzungs- und Reflexionsaufgaben. Die Intervention
wird in Abschnitt 3 genauer vorgestellt.
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2.2 Instrumente

Zur Einschitzung der miindlichen Textfdhigkeiten der Kinder wurde das zu diesem
Zweck neu entwickelte Instrument «MiiTex» eingesetzt (Isler et al., 2018). Die Daten-
erhebung fand in Einzelsettings statt. In dieser arrangierten Testsituation schaute das
Testkind einen sprachfreien Trickfilm und erzéhlte der Testleiterin anschliessend, was
in diesem Trickfilm passiert war. Dabei machte sich die Testleiterin Notizen, damit fiir
das Kind deutlich ersichtlich war, dass es in der Rolle der primiren Sprecherin bzw.
des priméren Sprechers war und die Nacherzéhlung nicht in einen Dialog liberging. Die
Erzdhlungen der Kinder wurden audiografiert und transkribiert. Auf dieser Grundlage
wurden die miindlichen Texte exzerpiert und anhand von vier Facetten und deren Kri-
terien geratet (Isler et al., 2018). Die empirischen Uberpriifungen ergaben, dass sich
mit dem Instrument «MiiTex» die miindlichen Textfdhigkeiten der Kinder im Verlauf
des Kindergartens zuverldssig messen lassen (Isler et al., 2018; Schonberger, Sticca &
Isler, eingereicht).

Auch zur Einschitzung des erwerbsunterstiitzenden Lehrpersonenhandelns wurde ein
eigenes Einschitzungsinstrument (EULE) entwickelt (Publikation in Vorbereitung).
Die Datenerhebung fand hier in natiirlichen Alltagssituationen statt, indem die ersten
neunzig Minuten eines Kindergartenvormittags gefilmt wurden. Dabei folgte eine
mobile Handkamera der Lehrperson, wobei der Fokus immer auf der Lehrperson und
den interagierenden Kindern lag. Geratet wurden diese Videodaten ebenfalls anhand von
vier Facetten und deren Kriterien: Dabei wurde darauf geachtet, wie die Lehrpersonen
erstens Gesprache rahmen und steuern, zweitens ihr Handeln in der Kommunikation
adaptiv den Kindern anpassen, drittens miindliche Texte anregen und viertens mit
verschiedenen sprachlichen Mitteln Gespréache unterstiitzen. Um diesem komplexen
Geschehen gerecht zu werden und es valide einzuschitzen, wurde die 90-miniitige
Videoaufnahme in sechs Sequenzen a je 15 Minuten eingeteilt. Jeder Zyklus wurde
visioniert; begleitend dazu wurden Notizen gemacht und strukturiert und anschliessend
wurden die Facetten einzeln in einem zweistufigen Ratingverfahren hochinferent
eingeschétzt. Zur Priifung von EULE wurden 20 Prozent Doppelratings durchgefiihrt.
Die Interrater-Reliabilitét ist mit ICC = 0.66 (t,) bis 0.77 (t,) fiir ein hochinferentes In-
strument ausreichend. Die interne Konsistenz fallt mit McDonalds Omega = .88. bis .90
sehr hoch aus. Fiir EULE zu t,, t, und t, besteht skalare Messinvarianz bei guten Mo-
dell-Fit-Werten (Modellpassung Konfigural/Metrisch/Skalar: y* = 69.36/67.93/77.78;
df = 40/46/52; CFI = .94/.95/.95; RMSEA = .11/.09/.09; SRMR = .09/.10/.10). Somit
kann festgehalten werden, dass EULE die Erwerbsunterstiitzung der Lehrpersonen
iiber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg zuverldssig und gleichmissig misst.

3 Die EmTiK-Weiterbildung

Die EmTiK-Weiterbildung erstreckte sich iiber zwolf Monate und beinhaltete verschie-
dene Elemente und Formate: videogestiitzte Online-Lerneinheiten, ein individuelles
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Videocoaching, Weiterbildungsnachmittage in Kleingruppen sowie individuelle Um-
setzungs- und Reflexionsaufgaben (vgl. Abbildung 2). Im Folgenden werden die ein-
zelnen Elemente der EmTiK-Weiterbildung detailliert vorgestellt.
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Abbildung 2: Anlage der EmTiK-Weiterbildung (OLE = Online-Lerneinheit, IC = individuelles Video-
coaching, UP = Umsetzungsphase, WBN = Weiterbildungsnachmittag in Kleingruppen).

3.1 Individuelle Videocoachings und Umsetzungsphase

Mit jeder Lehrperson wurde am Anfang der Weiterbildung ein individuelles Video-
coaching durchgefithrt. In 1:1-Settings am Arbeitsort der Lehrperson wurden dabei
wihrend etwa zweier Stunden zwei bis drei Videosequenzen gemeinsam analysiert.
Geeignete etwa zwei- bis vierminiitige Videosequenzen wurden von den Erheberinnen
und Erhebern aus dem gefilmten Videomaterial des Kindergartens der gecoachten
Lehrperson vorgingig eruiert und anschliessend von den individuellen Coachinnen
ausgewahlt. Dabei kamen folgende Kriterien fiir die Auswahl der Sequenzen zum Zug:
Die ausgewdhlte Sequenz sollte eine Weiterentwicklung des Handelns der Lehrperson
ermdglichen sowie langere Konstruktionen iiber mehrere Ziige hinweg im Sinne von
«sustained shared thinking» zeigen und es sollte sichtbar sein, wie die Lehrperson ein
Kind oder mehrere Kinder in der Interaktion unterstiitzt. Zudem sollte die Sequenz
zeigen, dass Kinder oder die Lehrperson miindliche Texte initiieren und dass die Lehr-
person diese aufgreift oder weiterentwickelt.

Ubergeordnetes Ziel der individuellen Videocoachings war, die Lehrperson in ihren Fi-
higkeiten zu unterstiitzen sowie ihr eigenes padagogisches Handeln in Gespriachen mit
Kindern zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Im Coaching ging es somit darum, das
Handeln der Lehrpersonen in Alltagsgespriachen unter die Lupe zu nehmen: Was trigt
zum Gelingen der Gespriache bei? Wo zeigen sich Moglichkeiten der Sprachbildung
und wie werden sie genutzt? Bei den Coachinggesprachen ging es nicht um Richtig

274



Sprachliche Bildung in Alltagsgespréchen verstehen und unterstitzen

oder Falsch oder um die Vermittlung von Rezepten fiir die padagogische Praxis. Die
Rolle der Coachinnen bestand entsprechend nicht darin, als Expertinnen ihr Wissen
weiterzugeben, sondern die Lehrperson bei ihrer Selbstreflexion zu unterstiitzen. Im
Zentrum standen somit die Beobachtung und die Analyse durch die Lehrperson selbst.
Im Coaching entwickelten die Lehrpersonen im Anschluss an die Videoanalysen indi-
viduelle Entwicklungs- und Umsetzungsziele. Beim ersten Treffen wurde den Lehrper-
sonen zu diesem Zweck ein Journal abgegeben, in dem sie ihre Ziele notieren konnten.
Im Anschluss an das Coaching fand im Kindergartenalltag eine Umsetzungsphase von
etwa acht Wochen statt, in der die Lehrpersonen an ihren gesetzten Zielen arbeiten
konnten. Im Journal konnten sie ihre Alltagsbeobachtungen im Zusammenhang mit
ihren jeweiligen Zielen notieren sowie Notizen und Fragen festhalten.

3.2 Weiterbildungsnachmittage und Umsetzungsphasen

In konstanten Kleingruppen von fiinf bis sechs Personen fanden vier Weiterbildungs-
nachmittage statt. Diese Treffen dauerten jeweils 3.5 Stunden. Die Gruppen waren
aus regional moglichst nahe beieinanderliegenden Kindergérten zusammengesetzt;
die Leitung der Gruppe hatte jeweils jene Coachin inne, die bereits das individuelle
Videocoaching der Lehrperson durchgefiihrt hatte. Durch diese konstante Gruppen-
zusammensetzung konnten sich die Lehrpersonen untereinander und in Zusammen-
arbeit mit der Weiterbildnerin mit der Zeit besser kennenlernen und eine Vertrauens-
basis fiir die gemeinsamen Videoanalysen aufbauen. An jedem Treffen fand am Anfang
und am Schluss des Nachmittags mit jeweils der halben Gruppe ein Gruppencoaching
mit Videodaten der beteiligten Lehrpersonen statt. Anders als in den individuellen
Videocoachings waren nun aber mehrere Lehrpersonen an den Analysen beteiligt, was
viel Sensibilitdt der beteiligten Personen erforderte. Auch hier ging es darum, das (eige-
ne oder kollegiale) padagogische Handeln als Lehrperson in Gesprachen kleinschrittig
und Zug um Zug zu reflektieren — dies mit den Zielen, gemeinsam Unterricht zu analy-
sieren und zu verstehen, sich auf Augenhdhe auszutauschen und von anderen Perspekti-
ven zu profitieren. Wiederkehrend an allen vier Treffen tauschten sich die Lehrpersonen
miteinander iiber die Umsetzungserfahrungen im eigenen Kindergarten zwischen den
Treffen aus und entwickelten jeweils neue, thematisch passende Umsetzungsziele.

An jedem Treffen stand ein anderer inhaltlicher Fokus mit thematischen Inputs und
Diskussionen im Zentrum. Miindliche Texte standen am ersten Weiterbildungsnach-
mittag im Zentrum. Dabei wurde erortert, warum miindliche Texte als bildungssprach-
liche Formen gefordert werden sollten, was miindliche Texte sind und wie miindliche
Texte gefordert werden konnen. Am zweiten Weiterbildungsnachmittag ging es um
Interaktionsqualitdt. Auch hier wurde darauf eingegangen, warum Interaktionsqualitét
fiir Bildungsprozesse wichtig ist, was Interaktionsqualitét ist und wie an der eigenen
Interaktionsqualitédt gearbeitet werden kann. Der dritte Weiterbildungsnachmittag be-
schéftigte sich mit der Frage, wann es im Kindergartenalltag {iberhaupt Gelegenheiten
fiir miindliche Textproduktionen gibt. Es wurden Gelegenheiten im Kindergartenall-
tag sowie Moglichkeiten zur Férderung miindlicher Textfahigkeiten in didaktisierten
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Settings aufgezeigt (z.B. der Geprachstisch oder das dialogische Bilderbuchgespréch).
Ausserdem erstellten die Lehrpersonen individuelle Plane mit Gespréichsgelegenheiten
in ihrem eigenen Kindergartenalltag, die sie in der ndchsten Umsetzungsphase im
eigenen Kindergarten ausprobierten. Am vierten Weiterbildungsnachmittag standen der
Umgang mit Kindern, die noch wenig (Deutsch) sprechen sowie die Verwendung von
Mundart und Hochdeutsch im Kindergarten im Fokus. Ausserdem wurde an diesem
Treffen die Verankerung des Ansatzes im Stufenteam bzw. im Schulhaus diskutiert.
An jedem Weiterbildungsnachmittag formulierten die Lehrpersonen jeweils thematisch
passende Umsetzungsziele. An diesen Zielen arbeiteten sie zwischen den Weiterbil-
dungsnachmittagen individuell in den eigenen Kindergérten.

3.3 Online-Lerneinheiten

Nach jedem Weiterbildungsnachmittag hatten die Lehrpersonen Gelegenheit, die
Inhalte der Weiterbildungsnachmittage in Online-Lerneinheiten zu vertiefen. Fiir eine
Online-Lerneinheit benétigten die Lehrpersonen etwa neunzig Minuten Bearbeitungs-
zeit. Auch die Online-Lerneinheiten waren stark videobasiert, indem die Lehrpersonen
beispielsweise Videosequenzen aus weiteren Kindergérten individuell analysieren und
mit bereits gemachten Analysen vergleichen konnten. Zudem wurden die inhaltlichen
Schwerpunkte durch weitere Inputs, Aufgaben und Lernkontrollen vertieft.

3.4 Pandemiebedingte Anpassungen

Die individuellen Videocoachings und der erste Weiterbildungsnachmittag in den
Kleingruppen konnten im November und Dezember 2019 bzw. im Januar und Februar
2020 planmaéssig durchgefiihrt und abgeschlossen werden. Ab Mérz 2020 hatten ins-
besondere die Schulschliessungen in der Schweiz zwischen dem 16. Méirz und dem
11. Mai 2020 direkte Auswirkungen auf die EmTiK-Studie: In dieser Zeit konnten die
Lehrpersonen die alltagsintegrierte Sprachbildung nicht umsetzen und entsprechend
konnten die Kinder nicht von der Erwerbsunterstiitzung profitieren. Der zweite Wei-
terbildungsnachmittag, geplant im Mérz/April 2020, musste abgesagt bzw. verscho-
ben werden. Die Weiterbildungsnachmittage im Juni und September 2020 konnten
aufgrund der zu diesen Zeitpunkten stabilen Lage wieder wie geplant als Prisenz-
veranstaltungen durchgefiihrt werden. Der letzte Weiterbildungsnachmittag fand neu
im November und Dezember 2020 ebenfalls als Priasenzveranstaltung statt. Obwohl
EmTiK organisatorisch auf Kurs bleiben konnte, darf die anspruchsvolle Aufgabe,
die die Lehrpersonen in diesem unsicheren Zeitraum zu bewéltigen hatten, nicht un-
terschitzt werden. Vielféltige organisatorische Aufgaben sowie die stindig neu ein-
zuschétzende Lage erforderten viel Aufmerksamkeit. An den Weiterbildungsnachmit-
tagen dusserten sich die Lehrpersonen auch entsprechend und berichteten, dass die
EmTiK-Ziele aufgrund der zu bewiltigenden Alltagssituationen oft in den Hintergrund
geriickt seien und sie kaum oder nicht an den gesetzten Zielen hétten arbeiten kon-
nen. Vereinzelte Lehrpersonen konnten an den Weiterbildungsnachmittagen krank-
heitsbedingt oder aus anderen Griinden nicht teilnehmen. In diesen Féllen suchten die
Weiterbildnerinnen Ersatztermine und holten die Inhalte bilateral per Videokonferenz
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oder Telefon nach. Auswirkungen hatten die verschobenen Termine der Weiterbil-
dungsnachmittage auch auf die Erhebungstermine t, und t,, die auf Januar/Februar und
Mai/Juni 2021 verschoben werden mussten. Insgesamt konnte die EmTiK-Weiter-
bildung mit der Interventionsgruppe trotz Covid-19 mit wenigen Anpassungen und
konstant hoher Beteiligung der Teilnehmerinnen weitgehend planméssig durchgefiihrt
werden. Die zweite Durchfiihrung mit den Lehrpersonen der Kontrollgruppe verlief im
Schuljahr 2021/2022 ohne Abweichungen von der Planung.

3.5 Reflexion und Evaluation der Weiterbildung

Die beiden Weiterbildnerinnen der Interventionsgruppe trafen sich zwischen den An-
lassen, um ihre Erfahrungen auszutauschen und kritisch zu reflektieren. Diese Aus-
tauschtreffen wurden von einer projektexternen Methodenexpertin begleitet. Ziel war
es, eine moglichst hohe Kohidrenz der Weiterbildungstitigkeit in den parallelen Klein-
gruppen zu gewéhrleisten.

Im Anschluss an den letzten Weiterbildungsnachmittag fiillten die Teilnehmerinnen
online einen Evaluationsfragebogen aus. Der Fragebogen war als Feedbackinstrument
konzipiert worden und beruhte nicht auf einem kohérenten theoretischen Modell. Er
bestand aus Frageblocken zum Ansatz der alltagsintegrierten Sprachbildung, zu Veréan-
derungen durch die Weiterbildung, das heisst zu Verdnderungen des Denkens (Wissen,
Wahrnehmungen und Haltungen) und Handelns, sowie zur Zufriedenheit mit der Wei-
terbildung und ihren Komponenten.

4 Auswertungen und Ergebnisse

4.1 Auswertungsstrategie

Die folgenden Auswertungen wurden mit der R-Software durchgefiihrt (R Core Team,
2020). Die verschiedenen Skalen der Evaluation der Weiterbildung sowie die drei Mes-
sungen von EULE wurden zunéchst mit dem Lavaan-Paket in R als latente Variablen
modelliert (Rosseel, 2012), um deren Struktur und Reliabilitat zu priifen. Fiir die drei
EULE-Messungen wurde anschliessend gepriift, ob iiber die drei Messzeitpunkte hin-
weg das gleiche Konstrukt gemessen worden war, ndmlich ob Messinvarianz gegeben
war (Meredith, 1993). Alle latenten Variablen wurden mit der Effektkodierungsmetho-
de identifiziert (Little, 2013). Zur Priifung der Wirkung der Intervention auf den Verlauf
von EULE wurde in einem ersten Schritt ein autoregressives Modell mit «lag-2»-Effek-
ten (Liidtke & Robitzsch, 2021) der drei EULE-Messungen erstellt. In einem zweiten
Schritt wurde eine zeitinvariante Kovariate in das Modell eingefiigt, welche darstellte,
ob die Lehrperson zur Kontroll- oder zur Interventionsgruppe gehort hatte. Um die Zu-
sammenhéinge zwischen den Variablen aus der Evaluation der Weiterbildung und den
Variablen aus dem Verlauf von EULE zu priifen, wurde eine Reihe von autoregressiven
Modellen konstruiert, in die jeweils eine der Variablen der Weiterbildung als zeitin-
variante Kovariate integriert wurde.
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4.2 Evaluation der Weiterbildung durch die Lehrpersonen

In der Online-Befragung nach Abschluss des letzten Weiterbildungshalbtages beur-
teilten die Lehrpersonen den Ansatz der alltagsintegrierten Sprachbildung wie folgt
(vgl. Tabelle 1): Die alltagsintegrierte Sprachbildung wurde von den Lehrpersonen sehr
positiv beurteilt. Fiir ihre Relevanz sowie ihre Passung zur Kindergartenkultur und zu
den Kindergartenkindern fallen die Mittelwerte (jeweils 3.9) fast mit dem Maximalwert
(4) zusammen. Aber auch im Hinblick auf Bildungsgerechtigkeit, Praxistauglichkeit
und Nachhaltigkeit liegen die Mittelwerte (jeweils 3.6) im klar positiven Bereich der
Antwortskala. Der Ansatz scheint nicht nur aus wissenschaftlicher Perspektive, sondern
auch aus der Sicht der Lehrpersonen sehr geeignet zu sein, um den Erwerb bildungs-
sprachlicher Féhigkeiten bei allen Kindern doméneniibergreifend zu unterstiitzen.

Tabelle 1: Einschatzung des Ansatzes der alltagsintegrierten Sprachbildung durch die Lehrpersonen
(Interventions- und Kontrollgruppe; N = 65)

Einschéatzung der alltagsintegrierten Sprachbildung (Einzelitems) M Min.-Max.
Der Ansatz ist sinnvoll. 3.9 3-4
Der Ansatz wird Kindergartenkindern gerecht. 3.9 3-4
Der Ansatz unterstiitzt sprachlich/sozial benachteiligte Kinder. 3.6 2-4
Der Ansatz ist praxistauglich. 3.6 24
Der Ansatz ist nachhaltig, er wird sich auch in Zukunft positiv auswirken. 3.6 2-4
Der Ansatz passt zur Kultur des Kindergartens. 3.9 24

Anmerkungen: Frageformulierung: «Wie schatzt du den Ansatz (mindliche Textfahigkeiten unterstitzen) grundsétzlich ein?»
Antwortskala: 1 = «trifft gar nicht zu», 2 = «trifft eher nicht zu», 3 = «trifft eher zu», 4 = «trifft genau zu».

Tabelle 2 zeigt, wie die Lehrpersonen die Wirkungen der Weiterbildung auf ihr Denken
und Handeln einschétzten und wie zufrieden sie mit der Weiterbildung selbst waren.
Die Ergebnisse beruhen auf latenten Faktoren, die jeweils aus mehreren Einzelitems der
entsprechenden Frageblocke gebildet wurden. Aus Platzgriinden ist eine Dokumentation
dieser Skalen im vorliegenden Beitrag nicht moglich. Die hohe Akzeptanz des Ansatzes
zeigt sich auch bei einer latenten Modellierung als Faktor (M = 3.79) deutlich.
Aber auch die Wirkungen der Weiterbildung auf ihr eigenes berufliches Denken
(M = 3.37) und Handeln (M = 3.41) schitzten die Lehrpersonen klar positiv ein.
Schliesslich bekundeten die Lehrpersonen eine hohe Zufriedenheit mit der Weiterbildung
selbst (M = 3.43). Von den vier Items des Faktors «Zufriedenheit» weist das video-
basierte Einzelcoaching mit einem Mittelwert von 3.56 die hochste Zustimmung auf.
Fiir die oben berichteten Mittelwerte lassen sich keine signifikanten Einfliisse der drei
Weiterbildnerinnen feststellen.
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Tabelle 2: Einschatzung verschiedener Aspekte der Weiterbildung durch die Lehrpersonen (Interven-
tions- und Kontrollgruppe; N = 65)

Einschatzung von Aspekten der Weiterbildung (latente Faktoren) | Items M SD ®
Einschatzung des Ansatzes 3 3.79 0.23 .60
Veranderungen im Denken: Wissen 3 3.39 0.60 .87
Veranderungen im Denken: Wahrnehmungen 3 3.47 0.48 .82
Veranderungen im Denken: Haltungen 3 3.25 0.74 .89
Veranderungen im Denken (Faktor zweiter Ordnung) 3 3.37 0.51 .82
Veranderungen im Handeln 3 3.41 0.43 .78
Zufriedenheit mit den Weiterbildungselementen 4 3.43 0.52 .84

Anmerkungen: Latente Faktoren basierend auf 3-4 Einzelitems. Antwortskala: 1 = «trifft gar nicht zu», 2 = «trifft eher nicht zu»,
3 = «rifft eher zu», 4 = «rifft genau zu». SD = Standardabweichung, ® = McDonalds Omega.

4.3 Entwicklung der Erwerbsunterstiitzung durch die Lehrpersonen

Wie hat sich die Erwerbsunterstiitzung durch die Lehrpersonen (EULE) im Verlauf
von 19 Monaten (von t, bis t,) in der Interventions- und in der Kontrollgruppe entwi-
ckelt? Zur Beantwortung dieser Frage wurde zunéchst die Vergleichbarkeit der beiden
Gruppen tberpriift. Es finden sich keine systematischen Unterschiede in Bezug auf Be-
rufserfahrung der Lehrpersonen, Klassengrosse, herkunftsbedingte Belastungsfaktoren
(tiefere Bildungsabschliisse der Eltern, kein Deutsch in der Familie), Kinder mit DaZ-
Forderung und Préasenz einer zweiten padagogischen Fachperson in der Klasse. Signi-
fikante Unterschiede finden sich lediglich fiir zwei Merkmale: Der Anteil der jungen
(von Mai bis Juli geborenen) Kinder ist in der Interventionsgruppe hdher (.27*) und die
Lehrpersonen der Interventionsgruppe hatten weniger Weiterbildungen zu Sprachfor-
derung besucht (-.31%).

Der Vergleich der EULE-Werte iiber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg zeigt un-
terschiedliche Entwicklungen der Interventions- und der Kontrollgruppe (vgl. Ab-
bildung 3). In der Kontrollgruppe (N = 31) hat die Erwerbsunterstiitzung durch die
Lehrpersonen (EULE) im Studienverlauf augenscheinlich leicht abgenommen. Der
EULE-Mittelwert sinkt von 32.38 (SD = 6.80) zu t, tiber 31.71 (SD = 5.66) zu t, auf
29.80 (SD = 5.69) zu t,. In der Interventionsgruppe (V= 35) steigt der EULE-Mittelwert
von 32.79 (SD = 5.86) zu t, iiber 34.77 (SD=6.17) zu t, auf 34.48 (SD = 6.02) zu t,. Die
Zugehorigkeit zur Kontroll- oder Interventionsgruppe steht zu den Erhebungszeitpunk-
ten t; und t, in einem signifikanten Zusammenhang mit der Erwerbsunterstiitzung. Die
Effektstiarke dieses bivariaten Zusammenhangs betrdgt direkt nach der Weiterbildung
r=.25% und am Ende des Kindergartens » = .38**. Vor der Weiterbildung steht der
EULE-Wert ausserdem in einem signifikanten Zusammenhang mit der Berufserfahrung
der Lehrpersonen (r = .23%*). Dieser Zusammenhang ist nach der Weiterbildung (zu t,
und t,) nicht mehr signifikant. Fiir Merkmale der Klassen (junge Kinder, Kinder

279



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 41 (2), 2023

mit DaZ-Forderung, Kinder mit herkunftsbedingten Nachteilen) und fiir weitere
Lehrpersonenmerkmale (Alter, Ausbildung an einer Padagogischen Hochschule oder an
einem Seminar) gibt es keine Zusammenhénge mit der Erwerbsunterstiitzung. Beziiglich
der Verdnderungen von EULE zeigen die Ergebnisse, dass die Interventionsgruppe in
EULE eine marginal positivere Zunahme von t, zu t, aufwies (B = .18, p=.09), wahrend
von t; zu t, lediglich ein minimaler, nicht signifikanter positiverer Zuwachs in der
Interventionsgruppe festgestellt werden konnte (f = .09, p = .42). Hierbei wurden die
Effekte der Berufserfahrung, der Weiterbildung in Sprachférderung sowie die Merkmale
der Klasse statistisch kontrolliert. Diese Ergebnisse deuten auf eine positive Wirkung
der Weiterbildung auf die Erwerbsunterstiitzung der Lehrpersonen hin. Sie zeigen
zudem, dass eine gute Erwerbsunterstiitzung nicht von der Klassenzusammensetzung
abhéngig ist: Auch in Klassen mit herausfordernden Bedingungen konnen Lehrpersonen
den Kindern eine gute Erwerbsunterstiitzung anbieten.

Kontrollgruppe Interventionsgruppe
60 -
40-
w
|
)
w
20-
0_
EULEt0 EULEH EULEt2 EULEt0 EULEH EULEt2
Erhebung

Abbildung 3: Entwicklung der EULE-Werte zu den Erhebungszeitpunkten to, ty und t, in der Kontroll-
gruppe und in der Interventionsgruppe.

4.4 Vergleich der Selbst- und der Fremdeinschétzung des Lehrpersonen-
handelns

Fiir die Interventionsgruppe, die die Weiterbildung zwischen den Erhebungszeitpunk-
ten t, und t; absolviert hatte, lassen sich auch Zusammenhénge zwischen den selbst
berichteten und den beobachteten und mit dem Instrument EULE eingeschitzten Ver-
dnderungen des Handelns untersuchen. Tabelle 3 zeigt die Vorhersagekraft verschie-
dener Einschédtzungen aus der Evaluation der Weiterbildung fiir die Verdnderungen des
Lehrpersonenhandelns von t, zu t; bzw. von t; zu t,.
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Es zeigen sich keine signifikanten Einfliisse von Selbsteinschitzungen der Lehrper-
sonen in der Evaluation auf beobachtete Verdnderungen des Lehrpersonenhandelns
(EULE t, > t; und t, > t,). Eine schwache (nicht signifikante) Vorhersagekraft fiir die
Veranderung von EULE zwischen t, und t; ldsst sich allenfalls fiir die Motivation zu
Beginn der Weiterbildung, fiir die positive Einschétzung des Ansatzes sowie fiir die
Zufriedenheit mit der Weiterbildung erkennen. Je hoher diese drei Variablen ausfallen,
desto positiver fallt die Veranderung in EULE von t; zu t, aus. Die Verdnderung von
EULE zwischen t, und t, hdngt hingegen marginal signifikant mit der Zufriedenheit mit
der Weiterbildung und tendenziell auch mit der Verdnderung im Denken zusammen.
Die selbst berichteten Verdnderungen im Handeln haben keinerlei Vorhersagekraft fiir
die beobachteten und mit EULE eingeschétzten Verdnderungen des erwerbsunterstiit-
zenden Handelns der Lehrpersonen.

Tabelle 3: Zusammenhange (Regressionsanalysen) zwischen der beobachteten Erwerbsunter-
stltzung (EULE t; und t,) und selbst berichteten Einschétzungen der Lehrpersonen in der Evaluation
(p <.10)

EULE to > t4 EULEt > t;
Veranderungen im Handeln (Faktor) -.03 -.02
Veranderungen im Denken (Faktor zweiter Ordnung) -.04 .15
Motivation vor der Weiterbildung (Einzelitem) 12 .02
Positive Einschatzung des Ansatzes (Faktor) .20 .07
Zufriedenheit mit der Weiterbildung (Faktor) 12 .29*

5 Fazit und Ausblick

Die hier berichteten Ergebnisse beziechen sich auf die Weiterbildung der Lehrpersonen
zur alltagsintegrierten Sprachbildung und ihr erwerbsunterstiitzendes Handeln im Kin-
dergarten. Zur Entwicklung der miindlichen Textfdahigkeiten bei den Kindern, deren
Einflussfaktoren und deren Wechselwirkungen mit dem Handeln der Lehrpersonen
sind weitere Publikationen geplant und in Vorbereitung. Die Evaluation der Weiter-
bildung hatte in erster Linie eine Feedbackfunktion. Der Online-Fragebogen beruhte,
wie in Abschnitt 3.5 bereits festgehalten, nicht auf einem theoretischen Modell; die
Befunde geben deshalb lediglich ergéinzende Hinweise. Mit diesen Vorbehalten lassen
sich die Ergebnisse wie folgt zusammenfassen:
1. Die Erwerbsunterstiitzung der Kindergartenlehrpersonen in Alltagsgespriachen lasst
sich durch Weiterbildung wirksam weiterentwickeln.
2. Die EmTiK-Weiterbildung weist verschiedene Merkmale wirksamer Weiterbil-
dungsangebote (Egert, 2015; Lipowsky 2011) auf: Sie umfasst verteilt tiber ein Jahr
28 Stunden Lernzeit, wird von den Lehrpersonen als relevant beurteilt, fokussiert
auf doménenspezifische (hier: sprachliche) Bildungsprozesse, umfasst individuelle
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Coachings und Gruppencoachings, basiert auf wissenschaftlichen Modellen (Inter-
aktionsqualitdt, miindliche Texte) und arbeitet mit spezifischen Methoden (Einsatz
von Unterrichtsvideos, Beobachten und Analysieren von Lernprozessen, Reflexion
des eigenen Handelns) und deren Kombination. Die Wirksamkeit der Weiterbildung
beruht vermutlich auf der Kombination dieser Merkmale und Komponenten.

3. Die EmTiK-Weiterbildung wird von den Lehrpersonen klar positiv beurteilt. Der
Ansatz der alltagsintegrierten Sprachbildung wird als relevant sowie stufen- und
praxisgerecht wahrgenommen und die Weiterbildung selbst wird als verdnderungs-
wirksam (fiir das Denken und Handeln) eingeschétzt. Es besteht eine hohe Zu-
friedenheit mit der Weiterbildung und ihren Komponenten (am hdchsten mit dem
videobasierten Einzelcoaching).

4. Die Selbsteinschiatzung der Verdnderungen im Handeln steht nicht in Zusammen-
hang mit der objektiv gemessenen Verdnderung des erwerbsunterstiitzenden Han-
delns.

Aus diesen Ergebnissen lédsst sich schliessen, dass eine Weiterbildung zur alltagsinte-
grierten Sprachbildung, die verschiedene wirksame Komponenten {iber einen ldngeren
Zeitraum kontinuierlich verbindet und auf das Beobachten, Reflektieren und Weiterent-
wickeln der eigenen Praxis fokussiert, die Angebotsqualitdt fiir den Erwerb bildungs-
sprachlicher Fahigkeiten wirksam verbessern kann. Neben der Wirksamkeit diirfte aber
auch die Akzeptanz der Weiterbildung durch die Lehrpersonen (positive Beurteilung
des Ansatzes, Zufriedenheit mit der Weiterbildung) eine wichtige Rolle spielen.

Aus fachdidaktischer Sicht lasst sich festhalten, dass die alltagsintegrierte Sprachbil-
dung im Kindergarten in verschiedener Hinsicht (u.a. Relevanz, Passung zu den Kin-
dergartenkindern und zur Kindergartenkultur, Praxistauglichkeit) eine hohe Akzeptanz
geniesst. Dieser Ansatz scheint fiir den Kindergarten als Schuleingangsstufe bzw. als
Ubergang vom familisiren Alltag in die «forme scholaire» (Thévenaz-Christen, 2005)
passend zu sein. Interessant wiire es nun, innerhalb von Zyklus 1 den Ubergang von der
Stufendidaktik des Kindergartens zur Fachdidaktik der ersten und zweiten Klasse zu
untersuchen. In welchem Verhiltnis stehen die Konzepte der alltagsintegrierten Sprach-
bildung und des sprachbewussten Fachunterrichts (Lindauer et al., 2013)? Wie lassen
sie sich in Zyklus 1 integrieren? Sollten sie in der ersten und zweiten Klasse parallel
eingesetzt werden, um den Kindern einen allmihlichen Ubergang vom Vertrauten zum
Neuen zu ermdglichen? Sind Anpassungen am Konzept des sprachbewussten Fachun-
terrichts fiir den Kindergarten notwendig? Oder kénnte gerade die alltagsintegrierte
Sprachbildung dazu beitragen, Potenziale der Kindergartenkultur auch in der ersten
und zweiten Klasse und damit im gesamten Zyklus 1 zu nutzen? Diese Fragen kdnnten
Forschung und Schulentwicklung zum Erwerb bildungssprachlicher Fahigkeiten in Zy-
klus 1 weiter voranbringen.
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Zum (doppelten) Kompetenzprofil von Dozierenden der
Fachdidaktik «Bewegung und Sport» - Eine qualitative
Untersuchung in der Deutsch- und Westschweiz

Christelle Hayoz

Zusammenfassung Seit der Einfithrung des Hochschulforderungs- und -koordinationsgesetzes
(HFKGQG) existieren in der Schweiz Pddagogische Hochschulen, die neben Lehre, Forschung und
Entwicklung auch Weiterbildungen und Zusatzausbildungen anbieten. Der Auftrag des HFKG
fiihrte zu einem doppelten Kompetenzanspruch. Aufgrund mangelnder Untersuchungen hinsicht-
lich dieses doppelten Kompetenzanspruchs im Fachbereich der Sportdidaktik wurde die subjek-
tive Wahrnehmung von Dozierenden untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass mehrere Kompe-
tenzanspriiche wahrgenommen werden und unterschiedliche Kompetenzprofile vorliegen.

Schlagworter doppeltes Kompetenzprofil — Fachdidaktik — Bewegung und Sport

The (dual) competency profile of lecturers in subject-specific sports education —
A qualitative study in German- and French-speaking Switzerland

Abstract Since the introduction of the Higher Education Act (HEdA), Switzerland has univer-
sities of teacher education that, in addition to teaching, research and development, also offer
continuing education as well as additional training. The mandate of the HEJA led to a double
claim concerning the skills of lecturers. Due to a lack of research regarding the dual competency
profile in the field of subject-specific sports education, the lecturers’ subjective perception was
investigated. The results of the study show that several requirements are perceived and different
profiles exist.

Keywords dual competency profile — subject-specific education — sports and physical education

1 Einleitung und Problemstellung

Seit der Bologna-Hochschulreform in den 1990er-Jahren, die auf eine europaweite Ver-
einheitlichung von Studiengidngen und Studienabschliissen abzielte, wurde die akade-
mische Lehrerinnen- und Lehrerbildung harmonisiert (Staatssekretariat fiir Bildung,
Forschung und Innovation, 2021a). Auf der Grundlage des Hochschulforderungs- und
-koordinationsgesetzes (HFKG) entstanden in der Schweiz gesetzlich drei Hochschul-
typen, wobei alle Hochschultypen einem vierfachen Leistungsauftrag verpflichtet
sind: Ausbildung, Weiterbildung, Forschung und Entwicklung sowie Dienstleistung
(Schweizerische Eidgenossenschaft, 2011a). Die Padagogischen Hochschulen sind
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seither Mitglied der Dachorganisation swissuniversities' mit eigener Kammer und Ver-
tretung im Vorstand. Dort werden strategische Zielsetzungen und abgeleitete Mass-
nahmen umgesetzt sowie Positionspapiere zu den steigenden Anforderungen oder zu
Laufbahnperspektiven erarbeitet. Auch ein Versuch einer Selbstvergewisserung wird
unternommen, bei dem die Merkmale des Hochschultyps «Padagogische Hochschule»
definiert werden. In Anbetracht der steigenden Anforderungen kann auch der erweiter-
te Kompetenzanspruch an die Dozierenden? verstanden werden (Tettenborn & Tremp,
2020). Unter anderem aufgrund eines von swissuniversities lancierten (Strategie-)Pro-
gramms von 2017 bis 2020 (swissuniversities, 2021) hat sich in den letzten Jahren der
Begriff «Doppeltes Kompetenzprofil» etabliert, der auf die vielfaltigen Anforderungen
an die Dozierenden aufmerksam macht (Freisler-Miithlemann, 2020; Sibold, 2017). Die-
se akademische Entwicklung der Pddagogischen Hochschulen mit dem Anspruch eines
doppelten Kompetenzprofils fiihrt zur Frage, inwiefern die Dozierenden diesem dop-
pelten Kompetenzanspruch entsprechen bzw. wie diese Kompetenzanspriiche von den
Dozierenden wahrgenommen werden. Die Kldrung dieser Fragen auf der Grundlage
der subjektiven Wahrnehmung der Dozierenden kann die existierenden Kompetenz-
anspriiche verdeutlichen und das erforderliche Kompetenzprofil von Dozierenden an
Péadagogischen Hochschulen aufzeigen.

Im vorliegenden Beitrag interessiert insbesondere das Kompetenzprofil der Dozie-
renden im Fachbereich der Sportdidaktik. Die Akademisierung der sportwissenschaft-
lichen Institute an Schweizer Universititen zu Beginn des 21. Jahrhunderts fand im
Vergleich zu anderen Wissenschaften relativ spat statt, weshalb die Sportwissenschaft
und somit auch die Sportdidaktik als junge Wissenschaften bezeichnet werden koénnen.
In den 1980er- und 1990er-Jahren wurden die diplomierten Turn- und Sportlehrper-
sonen I und II in den Lehramtsstudiengéngen mehrheitlich sportpraktisch ausgebildet.
Ende der 1990er-Jahre wurden diese Lehramtsstudiengidnge mit Lizenziatsstudiengén-
gen und verschiedenen Profilierungsoptionen erginzt. Seit der Bologna-Reform wer-
den heute schweizweit Bachelor- und Masterstudiengénge in Sportwissenschaft(en) an-
geboten (Schlesinger, Studer & Nagel, 2015). Im Fachbereich «Bewegung und Sport»
sind deshalb bislang erst wenige sportdidaktische Forschungsarbeiten verfiigbar, die
das Kompetenzprofil von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern konzeptionell oder
empirisch bearbeiten. Das Schulfach «Bewegung und Sport» kann zudem als beson-
deres Fach betrachtet werden, da es als einziges Schulfach der Volksschule auf Bun-

! Bei swissuniversities handelt es sich um die Dachorganisation der Schweizer Hochschulen, welche die
Zusammenarbeit und die Koordination zwischen den Hochschulen sowie den verschiedenen Hochschultypen
fordert. Sie tibernimmt Mandate des Bundes sowie Programm- bzw. Projektleitungen wie beispielsweise
beim Programm P-11 «Doppeltes Kompetenzprofil», in dem Nachwuchsfordermodelle aufgebaut werden,
um das doppelte Kompetenzprofil der (kiinftigen) Mitarbeitenden an Fachhochschulen und Padagogischen
Hochschulen zu stérken.

2 Im vorliegenden Beitrag wird der Begriff «Dozierende» fiir das wissenschaftliche Personal an den
Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verwendet, wobei die Fachdidaktikerinnen und Fach-
didaktiker sowie die wissenschaftlichen Mitarbeitenden inbegriffen sind.
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desebene gesetzlich geregelt ist. Gemass dem Bundesgesetz iiber die Forderung von
Sport und Bewegung sind in der obligatorischen Schule mindestens drei Lektionen
Bewegungs- und Sportunterricht pro Woche vorgeschrieben (Schweizerische Eidge-
nossenschaft, 2011b, Art. 12, Abs. 4). Dies tragt dazu bei, dass dem Kompetenzprofil
der Dozierenden im Fachbereich der Sportdidaktik ein besonderes Interesse zukommt.
Das Verstindnis des Schulfachs wird im Rahmen des vorzustellenden Projekts zwar
empirisch erhoben, aber aus forschungstkonomischen Griinden in der vorliegenden
Untersuchung nicht weiterverfolgt.

Um das (doppelte) Kompetenzprofil der Dozierenden im Fachbereich der Sportdidak-
tik zu eruieren, wird im nachfolgenden Abschnitt zundchst der aktuelle Forschungs-
stand zum doppelten Kompetenzprofil dargelegt. Mithilfe von qualitativen Leitfaden-
interviews und einer qualitativen Inhaltsanalyse werden anschliessend die subjektiv
wahrgenommenen Kompetenzanspriiche von Sportdidaktikerinnen und Sportdidakti-
kern aufgezeigt. Im Diskussionsteil werden die subjektiv wahrgenommenen Kompe-
tenzanspriiche hinsichtlich des doppelten Kompetenzprofils analysiert und diskutiert.
Abgeschlossen wird der Beitrag mit Uberlegungen zu den Limitationen der Studie und
einem Ausblick.

2 Theoretische Uberlegungen und aktueller Forschungsstand

Dozierende miissen seit der Bologna-Reform in den 1990er-Jahren vier verschiedene
Grundauftrige erfiillen: Aus- und Weiterbildung, anwendungsorientierte Forschung
und Entwicklung sowie Zusatzausbildungen und Dienstleistungen (Staatssekretariat fiir
Bildung, Forschung und Innovation, 2021b). Diese Vervielfachung der Leistungsberei-
che erh6ht den Kompetenzanspruch an die Dozierenden der Pddagogischen Hochschu-
len in der Schweiz. Zudem miissen die Dozierenden fiir die Professionalisierung von
Lehrpersonen Transferbeziige sicherstellen. Damit sie diese Transferbeziige herstellen
konnen, werden von den Dozierenden an Pddagogischen Hochschulen eine moglichst
praxisnahe, zielstufenbezogene Lehre sowie eine stetige kritische Auseinandersetzung
mit der gesellschaftlichen Entwicklung sowie der Berufspraxis im Wissenschaftskon-
text gefordert (Vosseler, 2020). Um diese Transferorientierung zu erreichen, ist die Ver-
flechtung zwischen Lehre und Forschung notwendig (Schweizerischer Wissenschafts-
und Innovationsrat, 2014).

In diesem Zusammenhang hat sich in den letzten Jahren im Diskurs zum doppelten
Anspruch von Lehre und Forschung fiir die Dozierenden der Begriff «Doppeltes Kom-
petenzprofil» etabliert (u.a. Freisler-Miithlemann, 2020; swissuniversities, 2021). In
der Literatur ldsst sich dieser Begriff jedoch nur sporadisch vorfinden (Biedermann,
Krattenmacher, Graf & Cwik, 2020). Mit den Rahmenbedingungen sowie den Heraus-
forderungen der akademischen Personalentwicklung an Pddagogischen Hochschulen hat
sich Stduble (2015) auseinandergesetzt. Sie analysierte die Aufgaben der Ausbildenden
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und entwarf daraus ein Anforderungsprofil fiir das akademische Personal an Padagogi-
schen Hochschulen. Dabei entstand keine doppelte, sondern eine dreifache Auspragung
des Kompetenzprofils: disziplindre Fachlichkeit, Fachlichkeit der Verwendungsformen
sowie professionsbezogene Fachlichkeit. Lunenberg, Dengerink und Korthagen (2014)
beschreiben das Kompetenzprofil von Ausbildenden mittels sechs Rollen, wobei eine
breite Begriffsdefinition verwendet wird: Lehrende («teachers of teachersy), Forschen-
de («researchers»), Betreuende («coaches»), Curriculumsentwickelnde («curriculum
developers»), Priifende («gatekeepers») und Vermittelnde («brokers»). Diese sechs
Rollen und die damit verbundenen Aufgabenfelder aller Personen, die (angehende)
Lehrpersonen unterrichten oder betreuen, zeigen die vielfdltigen Kompetenzen auf,
welche die Ausbildenden unter anderem in der Lehre, in der praktischen Ausbildung
sowie in Forschung und Entwicklung aufweisen miissen. Scherrer, Heller-Andrist,
Suter und Fischer (2020) entwickelten im Rahmen des Programms P-11 «Doppeltes
Kompetenzprofil» (swissuniversities, 2021) ein Kompetenzprofil des wissenschaft-
lichen Personals an Pédagogischen Hochschulen. Das Profil basiert auf einem Zu-
sammenspiel zwischen disziplindren Kompetenzen, berufsfeldbezogenen Kompeten-
zen sowie institutionellen und organisationalen Kompetenzen. Zudem beinhaltet es
transferbezogene Kompetenzen wie personale, soziale und methodenbezogene Kom-
petenzen, die fiir Ubertragungsleistungen aus dem und in das Berufsfeld erforderlich
sind. Biedermann et al. (2020) fassen die vielfédltigen Anforderungen an Dozierende
an Schweizer Pddagogischen Hochschulen folgendermassen zusammen: disziplinares
Wissen und Konnen, Wissenschaftsbasierung, hochschuldidaktisches Wissen und Kon-
nen, Praxisorientierung, Verbindung von Scientific Community und beruflicher Praxis
sowie Innovationsfahigkeit und Kreativitét.

Das Kompetenzprofil von Dozierenden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung er-
weist sich somit als sehr vielschichtig und vielseitig, wobei der Begriff des doppelten
Kompetenzprofils alle genannten Anforderungen und notwendigen Kompetenzen stark
zusammenfassend darstellt. Als Orientierungshilfe fiir das Management des Personals
an Padagogischen Hochschulen kann beispielsweise das holistisch konzipierte strate-
gische Kompetenzmodell fiir das akademische Personalmanagement in Hochschulen
(Brockschnieder, Deckert, Klaus, Mehrtens, Senger & Thren, 2009) dienen. Es um-
fasst zum einen Fachkompetenzen mit den Schwerpunkten «Forschungy, «Lehre» und
«Wissens- und Technologietransfer», zum anderen aber auch ausserfachliche Kompe-
tenzen (Leitungs-, Sozial- und Selbstkompetenz) und ist von jeder Hochschule an ihre
eigene spezifische Situation anzupassen.

Zur Professionsforschung besteht in der Berufssoziologie eine relativ lange For-
schungstradition. Die aktuelle Forschungslage zeigt jedoch auf, dass hinsichtlich der
Professionalisierung und insbesondere zum Professionsverstdndnis von Dozierenden
an Hochschulen ein Forschungsdesiderat vorliegt. Geméss Stiuble (2015) und Tremp
(2014) sind die Tatigkeitsfelder sowie das Kompetenzprofil der Dozierenden noch wei-
ter zu schérfen. Das nationale Programm P11 «Doppeltes Kompetenzprofil» (swissuni-
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versities, 2021) verdeutlicht, dass hinsichtlich des doppelten Kompetenzprofils von
Dozierenden an Padagogischen Hochschulen Kldrungsbedarf besteht. So existieren
im Fachbereich «Sport» bislang erst wenige Forschungsarbeiten, die das Professions-
wissen von Sport unterrichtenden Lehrpersonen (Vogler, Messmer & Allemann, 2017)
und noch seltener von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern konzeptionell oder
empirisch bearbeiten. Haufig handelt es sich um eine Aufarbeitung etablierter Beitra-
ge fachiibergreifender Forschung (Kunter, Baumert, Blum & Neubrand, 2011; Voss,
Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015; Voss, Kunter & Baumert, 2011). Im Rah-
men der Fachdidaktik «Sport» beschriankt sich die Forschung zudem weitestgehend auf
den eigenen Sprachkulturraum (Gogoll, 2018). Insbesondere in der Schweiz mit ihrer
iiber hundertjdhrigen Tradition nationaler Lehrmittel (Quin & Hayoz, 2021) {iberrascht
es, dass nicht mehr sprachkulturiibergreifende Forschung im Bereich der Sportdidaktik
betrieben wird. Deshalb werden im vorliegenden Beitrag die subjektiv wahrgenom-
menen Kompetenzanspriiche sowie die daraus resultierenden Kompetenzprofile von
Sportfachdidaktikerinnen und Sportfachdidaktikern aus der Deutschschweiz und der
Westschweiz mittels qualitativer Leitfadeninterviews analysiert.

3 Methode

Um die subjektive Wahrnehmung der Dozierenden im Fachbereich der Sportdidaktik
sowie deren Kompetenzprofil zu eruieren, wurden in der vorliegenden Untersuchung
qualitative Leitfadeninterviews durchgefiihrt und mittels qualitativer Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) ausgewertet. Im Folgenden werden das Sample der Studie, das
Vorgehen der qualitativen Leitfadeninterviews sowie die strukturierende qualitative In-
haltsanalyse beschrieben.

3.1 Sample

Insgesamt wurden fiinf Sportfachdidaktikerinnen und 13 Sportfachdidaktiker befragt.
Bei der Auswahl der Interviewpersonen wurde geméss dem Prinzip des Theoretical
Samplings auf eine moglichst breite Varianz hinsichtlich der Sprache, der Zielstufen,
der Berufserfahrung, der Qualifikation (Bachelor, Master, Promotion) und der sozio-
demografischen Parameter (Geschlecht, Alter, Herkunft) geachtet. Die Befragten
stammten aus acht verschiedenen Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen der
Deutsch- und der Westschweiz und waren auf unterschiedlichen Zielstufen tdtig (Vor-
schulstufe, Primarstufe, Sekundarstufe I und II). Aus forschungsékonomischen Griin-
den konnte die italienischsprachige Schweiz nicht mitberiicksichtigt werden. Die Per-
sonennamen wurden aus Anonymititsgriinden durch Pseudonyme (B1-B18) ersetzt.

3.2 Qualitative Leitfadeninterviews

Die qualitativen Leitfadeninterviews wurden im Rahmen eines nationalen sportdidak-
tischen Forschungsprojekts entwickelt, weshalb teilweise Themenbereiche abgedeckt
wurden, die fiir das vorliegende Erkenntnisinteresse nicht von Bedeutung sind. Vor der
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eigentlichen Interviewphase wurde ein theoriegeleiteter Interviewleitfaden zusammen-
gestellt und ein Probeinterview gefiihrt. Der Interviewleitfaden enthielt Fragen zum
Verstiandnis des Schulfachs «Bewegung und Sport», zum Verstiandnis der Fachdidaktik
«Bewegung und Sport» sowie zum Verstdndnis der Profession der Sportfachdidakti-
kerinnen und Sportfachdidaktiker. Fiir die vorliegende Studie wurden lediglich die Fra-
gen zum Verstiandnis der Profession der Sportfachdidaktikerinnen und Sportfachdidak-
tiker, die dem Erkenntnisinteresse dienen, analysiert. Die Fragen wurden offen sowie
erzdhlgenerierend gestellt, um bei Unklarheiten Riickfragen zu ermdglichen oder ande-
re fiir die Befragten relevante Themen ansprechen zu konnen (Lamnek & Krell, 2016).
Die Interviews wurden von einer Forscherin oder einem Forscher an einem ruhigen und
vertrauten Ort in der jeweiligen Muttersprache der Teilnehmenden, das heisst entweder
auf Deutsch oder auf Franzosisch, gefiihrt und dauerten durchschnittlich eine Stunde.
Die interviewten Personen nahmen freiwillig am Interview teil und hétten es jeder-
zeit ohne Angabe von Griinden abbrechen kénnen. Zudem wurde eine Einverstandnis-
erkldrung unterschrieben, in der den Befragten zugesichert wurde, dass ihre Aussagen
anonymisiert, ausschliesslich zu Forschungszwecken genutzt und nicht an Dritte wei-
tergegeben werden. Die Leitfadeninterviews wurden anschliessend wortwdrtlich und
ohne grammatikalische Anpassungen angelehnt an den Leitfaden von Kallmeyer und
Schiitze (1976) transkribiert.

3.3 Strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

Die Transkripte wurden einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) unterzogen. In einem ersten Schritt wurde ein Kategoriensystem zu-
sammengestellt. Diesen Kategorien («Kompetenzanforderungen», «Aufgaben und
Tatigkeiten von Sportfachdidaktikerinnen und Sportfachdidaktikern», «Verhéltnis von
Lehre, Forschung, Entwicklung und Dienstleistung» sowie «Gewichtung von Lehre,
Forschung, Entwicklung und Dienstleistung») wurden Definitionen, Ankerbeispiele
sowie Kodierregeln zugeordnet. Als ndchster Schritt wurde das Textmaterial auf diese
Kategorien hin gesichtet und die relevanten Textpassagen wurden markiert. Innerhalb
der strukturierenden Inhaltsanalyse wurde sodann eine einfache Kodierung vorgenom-
men. Die ausgewiéhlten Textbausteine wurden in einem weiteren Schritt herausgefiltert
und zusammengefasst. Geméss dem Ablaufmodell der strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse kann das festgelegte Kategoriensystem nach dem ersten Durchgang
iiberarbeitet werden; zudem kdnnen neue induktive Kategorien aus dem Datenmaterial
gebildet werden (Mayring, 2015). Es wurden zwar keine neuen induktiven Kategorien
gebildet, aber zwei Kategorien wurden aufgrund eines zu kleinen Differenzierungs-
grads zu der neuen Kategorie «Verhéltnis und Gewichtung von Lehre, Forschung, Ent-
wicklung und Dienstleistung» vereint. Mittels eines fallibergreifenden Vergleichs der
zusammengefassten Interviewpassagen konnten fiir jede Hauptkategorie unterschied-
liche Inhalte festgehalten werden.
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4 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der strukturierenden Inhaltsanalyse présentiert.
Es konnten mehrere Kompetenzanspriiche herauskristallisiert werden, die von den
befragten Sportdidaktikerinnen und Sportdidaktikern unterschiedlich wahrgenommen
werden. Die unterschiedlichen subjektiv wahrgenommenen Kompetenzanspriiche wer-
den im Folgenden nach zusammenfassenden Uberschriften dargestellt.

4.1 Praktikerinnen und Praktiker oder Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler?

Gemadss einem Befragten treffen multiple Kompetenzanforderungen auf Sportdidak-
tikerinnen und Sportdidaktiker zu. Die Sportdidaktikerinnen und Sportdidaktiker sind
Lehrpersonen, Ausbildende sowie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zugleich
und verfolgen somit zahlreiche unterschiedliche Ziele und Aufgaben. Die Mehrheit der
Befragten sieht sich selbst primér als Praktikerinnen und Praktiker, die kiinftige Sport
unterrichtende Lehrpersonen in ihrer Professionalisierung begleiten:

Alors c’est sir qu’en éducation physique, on est tous d’abord des praticiens.
(B18,Z.732)

Die Mehrheit der Befragten mit einer hoheren wissenschaftlichen Qualifikation (Pro-
motion) versteht sich selbst als Wissenschaftlerinnen oder Wissenschaftler, die sich in
Forschung und Entwicklung mit der Profession der Sport unterrichtenden Lehrperso-
nen auseinandersetzen. Das Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern erachten sie
hingegen nicht als ihre Verantwortung:

Ich denke, mein Verstindnis ist da sehr stark davon geprdgt, dass Fachdidaktik
oder auch Fachdidaktiker als Berufe, die im tertidren Bildungsbereich zu verorten
sind, an einer Hochschule, wissenschaftlich arbeiten. [...] Die sind nicht dazu da,
Schiilerinnen und Schiiler zu unterrichten. (B11, Z. 561-566)

Die meisten der Befragten sind sich unabhéngig von ihrer Unterrichtserfahrung auf der
Zielstufe und der Qualifikation darin einig, dass Unterrichtserfahrung als Sport unter-
richtende Lehrperson oder zumindest ein Einblick in das Berufsfeld nétig seien, um
den Praxisbezug in der Fachdidaktik besser integrieren zu konnen. Einige Befragte ver-
treten die Meinung, dass Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker neben ihrer Tétigkeit
als Ausbildende auf der Zielstufe unterrichten sollten:

Deshalb ist mein Professionsverstindnis, dass der Fachdidaktiker selber auch
unterrichten sollte und am liebsten noch unterrichtet. (B12, Z. 12-13)

Ausserdem wird von einigen Befragten mit hoéherer wissenschaftlicher Qualifikation
(Promotion) darauf hingewiesen, dass eine gewisse Distanz zur eigenen Unterrichtser-
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fahrung eingenommen werden sollte, um nicht allzu stark in praxisorientierte Konzep-
tionen zu verfallen. Die Mischung aus geniigend padagogischen Erfahrungen als Sport
unterrichtende Lehrperson und wissenschaftlichen Kompetenzen wird von einigen Be-
fragten als ideale Voraussetzung fiir Didaktikerinnen und Didaktiker erachtet:

Moi, je pense plutot que la vérité, elle est au milieu. Moi c’est ¢a, c¢’est quelqu 'un
qui a a la fois le bagage pédagogique et le bagage scientifique. Pour moi, ¢ est ¢a,
le vrai didacticien. (B14, Z. 505-507)

Einige Befragte mit langjdhriger Unterrichtserfahrung auf der Zielstufe ohne wissen-
schaftlichen Hintergrund nennen die Wichtigkeit der Entwicklungsbereitschaft und der
Offenheit fir die aktuelle Forschung:

Die Entwicklungsbereitschaft, ja ich glaube die Entwicklungsbereitschaft gibt
schon noch ein Teil dazu. Also es gibt keinen fertigen Fachdidaktiker. (B4,
Z.630-631)

4.2 Multiple Anforderungen als Lésung oder Uberforderung?

Die Aufgaben und Tatigkeiten der Sportfachdidaktikerinnen und Sportfachdidaktiker
werden von einzelnen Befragten mit denjenigen der Sport unterrichtenden Lehrperso-
nen verglichen. Es wird auch die Meinung vertreten, dass sich die Aufgaben der Sport-
fachdidaktikerinnen und Sportfachdidaktiker von denjenigen der Sport unterrichtenden
Lehrpersonen unterscheiden, denn kompetente Lehrpersonen seien nicht unbedingt
gute Ausbildende:

Ce n’est pas parce qu’on était un bon enseignant et que ¢a s’est bien passé qu’on
sera un bon formateur, parce qu’il faut quand méme, aprés, analyser les choses
difféeremment puis mettre les priorités . qu est-ce qui est indispensable pour former
de bons enseignants de sport de demain? (B18, Z. 742-745)

Die Ausbildung zukiinftiger Sport unterrichtender Lehrpersonen wird von allen Befrag-
ten einstimmig als Hauptaufgabe wahrgenommen:

Alsowir bilden Lehrerinnen und Lehrer aus. Ich glaube, das ist unser Kernauftrag.
(B10, Z. 448-449)

Als weitere Aufgabe und Tatigkeit werden die Begleitung und die Betreuung von
Studierenden genannt. Dabei werden hauptsédchlich die Mentoratsbetreuung und die
Praktikumsbesuche erwéahnt. Einige Befragte sehen sowohl die Lehre als auch die For-
schung als ihre Aufgabe, wobei ein Mehrwert in dieser doppelten Funktion wahrge-
nommen wird. Dieser doppelte Anspruch von Lehre und Forschung wird von Befragten
mit einem wissenschaftlichen Hintergrund als «Chance» (B4, Z. 617) und von den
anderen cher als eine Uberforderung angesehen:
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Moi, individuellement, personnellement ..., ca me semble énorme, je peux pas faire
des liens entre la recherche, la pratique, puis ¢a et ¢a et ca. Mais parce que je suis
tres limité aussi. (B16, Z. 460—461)

Einige Befragte sind der Meinung, dass Forschung zwar notwendig sei, diese aber nicht
von einzelnen Individuen, sondern gemeinsam im Team erbracht werden sollte. Die
multiplen Anforderungen an die Dozierenden werden von einigen Befragten als un-
realistisch bezeichnet. Die Forschungstatigkeit wird zwar als wichtig erachtet, aber es
sollten gemischte Teams der Forschung nachgehen. Es besteht die Wahrnehmung, dass
es ohne Promotion schwierig sei, Forschung zu betreiben:

Ichdenke, es istunrealistisch, wenn man von einzelnen Dozierenden alles erwartet.
Also eben dass man in der Forschung tdtig ist. [ ...] Aber ich finde es sehr wichtig,
dass Forschung gemacht wird, aber ich finde es eigentlich wichtig, dass Teams
gemischt zusammengesetzt werden. Jetzt ist die Tendenz, dass einfach wer keine
Diss hat, der hat es schwierig. (B7, Z. 1536—-1543)

4.3 Briicken oder Liicken zwischen Lehre und Forschung?

Die Lehre hat fiir die meisten Befragten die hochste Prioritdt, aber auch Forschung
und Entwicklung werden als wichtig erachtet. Es wird mehrfach die Bedeutung der
Verkniipfung von Forschung, Entwicklung und Lehre genannt:

Also das Wichtigste ist Forschung und Lehre, aber die immer wieder spannende
Verkniipfung dieser beiden Aspekte. (B11, Z. 590-592)

An einzelnen Padagogischen Hochschulen existieren unterschiedliche Anstellungs-
funktionen, wobei der Hauptunterschied in den zur Verfligung gestellten Zeitressourcen
fiir die Forschung liegt. Der Zeitfaktor wird von den Befragten mit oder ohne wissen-
schaftlichen Hintergrund mehrfach genannt. Aufgrund eingeschrénkter zeitlicher Res-
sourcen wird die Prioritdt auf die Lehre gelegt:

Man hat bestimmte Zeitgefisse und Ressourcen zur Verfiigung und dann muss man
das irgendwie gewichten und da gewichte ich schon die Lehre eigentlich als das
Wichtigste. (B9, Z. 642—644)

Einige Befragte mit langjéhriger Unterrichtserfahrung auf der Zielstufe sind der Mei-
nung, dass die Forschung im Vergleich zur praktischen Unterrichtserfahrung an Schulen
in Padagogischen Hochschulen heutzutage zu stark gewichtet werde. Die Forschungs-
arbeit wird gemadss einzelnen Befragten als Druck wahrgenommen. Zudem wird die
Forschung als zeitintensiv und fiir die Lehre wenig gewinnbringend erachtet:

Ich finde es einfach zum Teil nicht sehr realistisch oder es beeintrdchtigt die Lehre,
wenn man unter dem Forschungsdruck ist und das umsetzen muss. Das braucht
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sehr viel Zeit fiir Details, die dann in der Lehre gar nicht so relevant sind. (B9,
Z.657-659)

Einige Befragte ohne wissenschaftlichen Hintergrund trennen die Forschung von der
Entwicklung und wiirden es bevorzugen, mehr in Entwicklungs- als in Forschungspro-
jekte involviert zu sein. Zudem wiren sie froh, wenn sie nicht selbst forschen miissten,
sondern sich an Entwicklungs- oder Forschungsprojekten beteiligen kdnnten:

Entwicklung, da sehe ich auch die Méglichkeit, dass man vielleicht irgendwo mit-
machen kann, also nicht selber die Initiative nimmt [ ...] Das finde ich eigentlich
wichtiger, als selber die Forschung zu betreiben. (B9, Z. 662—665)

Die stiarkste Gewichtung liegt geméss den Aussagen der Befragten nach wie vor in der
Lehre. Von einigen Befragten werden das Bewusstsein und der Wunsch gedussert, dass
mehr fachdidaktische Forschung und Entwicklung betrieben werden sollte:

Wenn ich da an die Ausbildungsorte denke [...], dann ist die aktuelle Bedeutung
sicherlich sehr stark auf die Lehre bezogen. Ich wiirde mir wiinschen, dass der As-
pekt der forschungsbasierten Entwicklung, [...]. Und das Erforschen dieser, [...],
dass das mehr Gewicht bekommt. (B11, Z. 599-604)

Bei einzelnen Befragten besteht die Hoffnung, dass mit der Einfiihrung von Profes-
suren an den Padagogischen Hochschulen strukturelle Verdnderungen veranlasst und
somit mehr Ressourcen fiir die Forschung gesprochen werden. Die Befragten nennen
die Dienstleistung selten als einen ihrer Tatigkeitsbereiche und wenn sie dies tun, dann
haben sie Miihe, diesen Bereich zu beschreiben. Einige Befragte erachten die Dienst-
leistung fiir Dritte zwar als zu ihren Aufgaben gehorig, jedoch schitzen sie diese als
weniger wichtig ein als die Lehre:

Dienstleistungen, ja, also im Sinne halt neben der Lehre auch etwas weiterzuge-
ben, das gehortja wohl zu Dienstleistung. Das ist natiirlich auch wichtig, aber jetzt
die Relevanz fiir den eigenen Beruf oder die Notwendigkeit, um den eigenen Beruf
auszutiben, finde ich das weniger wichtig. (B9, Z. 690-693)

5 Diskussion

Die Ergebnisse der qualitativen Leitfadeninterviews mit den Sportfachdidaktikerinnen
und Sportfachdidaktikern zeigen, wie angesichts der aktuellen Forschungslage ange-
nommen, dass die Kompetenzanspriiche unterschiedlich wahrgenommen werden und
verschiedene Kompetenzprofile existieren. Die meisten Sportfachdidaktikerinnen und
Sportfachdidaktiker mit langjéhriger Unterrichtserfahrung bezeichnen sich unabhingig
von der Zielstufe selbst als Praktikerinnen und Praktiker, die primér fiir die Lehre zu-
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stindig sind. Im Gegensatz dazu versteht sich eine Minderheit derjenigen Befragten,
die iiber eine hohere wissenschaftliche Qualifikation verfiigen, als Wissenschaftlerin
oder Wissenschaftler.

Einigkeit besteht hinsichtlich der wahrgenommenen Relevanz der Unterrichtserfah-
rung. Sportfachdidaktikerinnen und Sportfachdidaktiker sollten Unterrichtserfahrung
oder zumindest einen Einblick ins Berufsfeld besitzen. Neben der Ausbildungstitigkeit
an der Pddagogischen Hochschule auf der jeweiligen Zielstufe zu unterrichten, wird
als gewinnbringend erachtet. Solche Doppelanstellungen sind geméss Biedermann et
al. (2020) jedoch aufgrund der schlechten Vereinbarkeit nur in Einzelfdllen wieder-
zufinden. Die Notwendigkeit, {iber pddagogische Erfahrungen als Sport unterrichten-
de Lehrperson sowie wissenschaftliche Kompetenzen zu verfiigen, wird mehrheitlich
bejaht. Zudem werden die Entwicklungsbereitschaft sowie die Offenheit gegeniiber
der Wissenschaft als wichtige Charakteristika genannt, vor allem weil die akademi-
schen Anspriiche aufgrund der Tertiarisierung in den letzten Jahren zugenommen haben
(Schweizerische Eidgenossenschaft, 2011a).

Die Lehre stellt unabhéngig von der Qualifikation wie erwartet eindeutig die Hauptauf-
gabe der Sportfachdidaktikerinnen und Sportfachdidaktiker dar. Diese Wahrnehmung
entspricht der Rolle des «teacher of teachers» geméss Lunenberg et al. (2014). Weitere
Aufgaben nehmen die Befragten in der Mentoratsbetreuung und in den Praktikumsbe-
suchen wahr, die geméss Lunenberg et al. (2014) der Rolle des «coach» entsprechen.
Einige wenige Sportfachdidaktikerinnen und Sportfachdidaktiker mit hoherer wissen-
schaftlicher Qualifikation (Promotion) sehen sich auch als Forschende («researcher»)
(Lunenberg et al., 2014).

Forschung und Entwicklung werden zwar als notwendig erachtet, jedoch stellt sich
aufgrund der hdufig mangelnden wissenschaftlichen Qualifikation bei den Sportfach-
didaktikerinnen und Sportfachdidaktikern als Konsequenz die Frage, inwiefern an
Péadagogischen Hochschulen die vielfdltigen Kompetenzanspriiche von einer Person
oder von einem Team abgedeckt werden sollen (Biedermann et al., 2020). Gemaiss
Brockschnieder et al. (2009) miisste sich jede Paddagogische Hochschule fiir ihre eigene
spezifische Situation ein strategisches Kompetenzmodell fiir das akademische Perso-
nalmanagement iiberlegen. Zudem existieren in der Schweiz keine sportdidaktischen
Professuren an Universitdten, weshalb die fachdidaktische Forschung im Bereich «Be-
wegung und Sport» an den Pddagogischen Hochschulen stattfinden muss. Die Starkung
der fachdidaktischen Forschungs- und Entwicklungstitigkeit an Padagogischen Hoch-
schulen und die vermehrte Einbindung der Dozierenden, insbesondere derjenigen ohne
wissenschaftlichen Hintergrund, konnten der akademischen (Weiter-)Qualifizierung
des Lehrpersonals sowie den Forschungs- und Entwicklungsprojekten (z.B. Lehrmit-
telentwicklung) dienen. Die Dienstleistung sowie die Weiterbildung werden kaum als
Aufgaben genannt, obwohl die Pddagogischen Hochschulen neben Lehre, Forschung
und Entwicklung auch fiir die Weiterbildungen und Zusatzausbildungen der Sport un-
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terrichtenden Lehrpersonen sowie fiir weitere Dienstleistungserbringungen verantwort-
lich sind (Graf, 2018; Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation, 2021b).

Zusammenfassend wird eindeutig ein doppelter oder gar multipler Kompetenzanspruch
wahrgenommen. Der Mehrwert des doppelten bzw. multiplen Kompetenzanspruchs
wird jedoch kritisch betrachtet. Haufig verfiigen die Sportfachdidaktikerinnen und
Sportfachdidaktiker nicht iiber die notwendigen Ausbildungen bzw. Kompetenzen oder
die zeitlichen Ressourcen, um diesen vielféltigen Anspriichen gerecht zu werden. Diese
hohen bzw. breiten Anforderungen an das akademische Personal an den Paddagogischen
Hochschulen mit dem Fachstudium, dem Lehramtsstudium, der Unterrichtstétigkeit
auf der Zielstufe sowie der Hochschuldidaktik bediirfen eines langen Bildungswegs
(Biedermann et al., 2020). Deshalb ist es nicht iiberraschend, dass vielen Dozierenden
gewisse Qualifikationen bzw. Kompetenzen fehlen. Insbesondere die praktische Un-
terrichtserfahrung auf der Zielstufe, aber auch die akademische Qualifikation wie die
Promotion sind hdufig nicht vorhanden (Tettenborn & Elderton, 2020).

6 Limitationen und Ausblick

Der Fokus der vorliegenden Untersuchung wurde aus forschungspragmatischen Griin-
den auf die Kompetenzprofile von Sportfachdidaktikerinnen und Sportfachdidaktikern
aus der Deutsch- und der Westschweiz gelegt. Aufgrund der geringen Anzahl der Pro-
bandinnen und Probanden und der spezifischen Ausrichtung auf den Fachbereich «Be-
wegung und Sport» kénnen die Ergebnisse nicht generalisiert werden. Die Uberset-
zungen konnen sprachliche Unreinheiten aufweisen. Ausserdem konnen Verzerrungen
infolge sozialer Erwiinschtheit im Antwortverhalten der Befragten nicht vollstindig
ausgeschlossen werden.

Durch die Kldrung der subjektiven Wahrnehmung der Kompetenzanspriiche in zwei
Sprachregionen der Schweiz konnte mit dem vorliegenden Beitrag die im Bereich der
(Sport-)Fachdidaktikforschung stark prasente — sprachlich bedingte — sprachkulturelle
Beschriankung aufgehoben werden. Zudem konnte ein wertvoller Beitrag zum (doppel-
ten) Kompetenzprofil von Sportfachdidaktikerinnen und Sportfachdidaktikern sowie
zur Forderung der Sportdidaktik als wissenschaftlicher Disziplin geleistet werden. Um
die Weiterentwicklung der Sportdidaktik an Pddagogischen Hochschulen sicherzustel-
len, wiren weiterfithrende nationale Untersuchungen zum Verstdndnis des Schulfachs
sowie der Fachdidaktik im Bereich «Bewegung und Sport» notwendig.
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Nutzung von Forschungswissen durch Lehrpersonen - Eine
datengestitzte Betrachtung von Nutzungsprofilen

Franziska Maria Locher, Valentin Unger, Ulrike Hartmann und Jan Hochweber

Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Nutzung von forschungsbezo-
genem Wissen durch Lehrpersonen. Er exploriert, inwiefern sich drei aus der Literatur ableitbare
Nutzungsprofile von Lehrpersonen (forschungskritisch, forschungsambivalent und forschungs-
affin) empirisch identifizieren lassen. Hierzu wurden a) auf der Basis einer Online-Befragung
von 123 Lehrpersonen eine latente Profilanalyse sowie b) bei einem Subsample eine qualitative
Inhaltsanalyse frei formulierter Antworten durchgefiihrt. Aus beiden Analysen ergibt sich Unter-
stiitzung fiir die Differenzierung der postulierten Nutzungsprofile, was mit Statements von Lehr-
personen illustriert wird. Insgesamt gaben die befragten Lehrpersonen an, selten Forschungswis-
sen fiir die alltdgliche Praxis zu nutzen.

Schlagworter Forschungswissen — Forschungs-Praxis-Kooperation — evidenzorientierte Unter-
richtspraxis — Lehrpersonen — Bildungsforschung

Teachers’ use of research knowledge — A data-driven look at user profiles

Abstract This article deals with the use of research-related knowledge by teachers. It explores
to what extent three profiles of teachers’ use of research-related knowledge that are derivable
from the literature (research-critical, research-ambivalent and research-savvy) can be empirically
identified. To this end, a) a latent profile analysis was carried out on the basis of an online survey
of 123 teachers, and b) a qualitative analysis of freely formulated answers was conducted for a
subsample. Both analyses provide support for the differentiation of the postulated profiles, which
is illustrated with statements from the participating teachers. Overall, the teachers state that they
rarely use research knowledge for everyday practice.

Keywords research knowledge — research-practice collaboration — evidence-based teaching
practice — teachers — educational research

1 Einleitung

Der Ruf nach evidenzorientierter Unterrichts- bzw. Bildungspraxis ist in den letzten
zwanzig Jahren national wie auch international immer stirker artikuliert worden (Cain,
2015; Hartmann, Decristan & Klieme, 2017). Ihr wird eine zentrale Rolle zugeschrie-
ben, wenn es um die Weiterentwicklung und die Verbesserung des Bildungssystems
geht (Prenzel, 2010). Durch ihre Forschungsergebnisse soll die Bildungsforschung eine
wissenschaftliche Basis bereitstellen, anhand derer Hinweise zur Verbesserung der Bil-
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dungsarbeit abgeleitet werden konnen (z.B. Broekkamp & van Hout-Wolters, 2007).
Die Ergebnisse der Bildungsforschung finden jedoch nicht ohne Weiteres ihren Weg
in die Schulen und immer hdufiger wird von einer Kluft zwischen Bildungsforschung
und Praxis gesprochen (z.B. Broekkamp & van Hout-Wolters, 2007; Farley-Ripple,
May, Karpyn, Tilley & McDonough, 2018). Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich
mit der Nutzung von Forschungswissen durch Lehrpersonen und zielt darauf, auf der
Basis einer Lehrpersonenbefragung Nutzungsprofile empirisch zu identifizieren, die
sich theoretisch aus der Literatur ableiten lassen und mit Statements der befragten
Lehrpersonen illustriert werden.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Evidenzbasierte Unterrichts- bzw. Schulpraxis

Im vorliegenden Beitrag wird unter Evidenzorientierung in der Unterrichts- und Schul-
praxis in Anlehnung an einschligige Literatur (z.B. Bauer & Kollar, 2023; Bauer, Pren-
zel & Renkl, 2015; Trempler et al., 2015) die reflektierte und situationsangemessene
Beriicksichtigung und Nutzung der besten verfiigbaren und belastbaren Informationen
(z.B. empirische Befunde oder Theorien) beim Treffen von beruflichen Entscheidun-
gen verstanden. Wissen, welches die (Bildungs-)Forschung generiert (Taxonomie nach
Shulman, 1986), kann von Lehrpersonen wihrend ihrer Ausbildung, aber auch im Be-
ruf (Cramer, Drahmann & Johannmeyer, 2019; Koch, 2016), internalisiert werden und
sich als Facette ihres professionellen Wissens — eine Komponente ihrer professionellen
Kompetenz — manifestieren (Baumert & Kunter, 2006). Dieses Wissen bildet eine
Basis, die es ermdglicht, spezifische Unterrichtssituationen wahrnehmen und inter-
pretieren zu konnen sowie Entscheidungen zu treffen (Blomeke, Konig, Suhl, Hoth &
Déhrmann, 2015). Lehrpersonen sollten demnach in der Lage sein, vorhandenes For-
schungswissen zu verschiedenen (padagogischen) Fragestellungen, die in konkreten
Situationen der Unterrichts- bzw. Schulpraxis relevant werden konnen, auch selbst zu
identifizieren und dieses in ihr Repertoire professionellen Wissens einzubeziehen. Um
das Ziel einer solchen evidenzorientierten Unterrichts- bzw. Schulpraxis zu erreichen,
miissen zwei Bedingungen erfiillt sein: das Vorliegen eines entsprechenden Angebots
seitens der Forschung sowie die Nutzung des Angebots seitens der Praxis (Angebots-
Nutzungs-Modell zur Praxisrelevanz von Forschung in Brithwiler & Leutwyler, 2020).
Dies setzt eine enge Verzahnung zwischen Forschung und Praxis voraus. Wie in Ab-
schnitt 1 bereits angedeutet wurde, besteht derzeit jedoch statt eines Ineinandergreifens
eher eine Art Kluft zwischen Forschung und Praxis.

Ein viel diskutierter Grund fiir diese Kluft ist, dass Forschungsergebnisse (aus Sicht vie-
ler Lehrpersonen) nur einen begrenzten praktischen Nutzen haben oder nicht aussage-
kriftig genug sind, um Praxisentscheidungen direkt zu beeinflussen (z.B. Farley-Ripple
et al., 2018; Steffens, Heinrich & Dobbelstein, 2019). Kritische Stimmen beziiglich
der Verwertbarkeit von Bildungsforschungswissen finden sich aber nicht nur aufseiten
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der Praxis. Auch in der Bildungsforschung wird das Prinzip der evidenzorientierten
Unterrichts- und Schulpraxis kritisch diskutiert, beispielsweise was die Kontextabhén-
gigkeit wissenschaftlicher Befunde und deren Ubertragbarkeit auf einzelne Situationen
in der schulischen Praxis betrifft (Kaplan, Cromley, Perez, Dai, Mara & Balsai, 2020;
Renkl, 2022; fiir einen Uberblick: Stark, 2017). Dariiber hinaus wird die zunehmende
Uniibersichtlichkeit durch eine stetig wachsende Zahl qualitativ heterogener Studien
in der Bildungsforschung in Kombination mit fehlenden Ubersichten und nur wenigen
leicht zugénglichen Ergebnisdarstellungen — sowohl seitens der Praxis als auch seitens
der Forschung — als problematisch angesehen (z.B. Seidel, Mok, Hetmanek & Knogler,
2017; Steffens et al., 2019).

Lehrpersonen miissen vor diesem Hintergrund oft selbst entscheiden, welche Befunde
flir ihr berufliches Handeln relevant erscheinen, und diese hinsichtlich ihrer Qualitét
und Verlésslichkeit bewerten. Zudem miissen sie die Erkenntnisse selbst interpretie-
ren und in ihr professionelles Wissen integrieren bzw. in Handlungen «iibersetzen»
(Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Seidel et al., 2017). Dies ist nicht nur eine
sehr zeitaufwendige, sondern auch eine sehr anspruchsvolle Aufgabe, die zahlreiche
Fahigkeiten und Fertigkeiten erfordert. Im Lehramtsstudium werden diese Fahigkeiten
und Fertigkeiten bislang nur unzureichend vermittelt (Wenglein, 2018). Das fiihrt dazu,
dass die Orientierung an Evidenz in der Praxis hdufig misslingt (Wilkes & Stark, 2022).
Es zeigt sich somit, dass es sowohl seitens der Forschung (Angebot) als auch seitens
der Praxis (Nutzung) Stolpersteine gibt, die einer Erreichung des Ziels evidenzorien-
tierter Unterrichts- und Bildungspraxis im Wege stehen, weshalb im Folgenden auf
beides eingegangen werden soll.

2.2 Angebote der Bildungsforschung

Nicht immer zielt Forschung darauf ab, direkt von der Praxis aufgreifbares Wissen zu
produzieren und bereitzustellen (Brithwiler & Leutwyler, 2020). Welche Art Angebot
die Forschung fiir die Praxis machen kann, héngt stark von der Anlage der Forschung
ab. Es gibt unterschiedliche Typen von Forschung (z.B. Grundlagenforschung und
anwendungsorientierte Forschung), die jeweils unterschiedliche Funktionen (z.B. Be-
schreibung, Erklarung, Verinderung) erfiillen konnen (Briihwiler & Leutwyler, 2020;
Prenzel, 2010). Angebotsbemiihungen gibt es iiber alle Forschungstypen hinweg (Hart-
mann & Kunter, 2022). Eine Mdoglichkeit des Angebots sind beispielsweise Fortbil-
dungen sowie Tagungen, die darauf abzielen, Forschung und Praxis einen Rahmen zum
Austausch zu bieten. Solche Angebote eignen sich fiir sehr praxisnahe Forschung eben-
so wie fir Grundlagenforschung. Beispiclhaft konnen hier die digitale Bildungskon-
ferenz Bielefeld (Stadt Bielefeld, 2022), profilQ — Allianz fiir Schulqualitét (profilQ,
2023; Zentrum fiir Schulqualitit und Lehrerbildung, 2022) oder die EMSE-Tagung
(Universitat Bielefeld, 2023) genannt werden. Zielgruppen sind hier Lehrpersonen
bzw. Personen aus der Bildungsadministration.
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Neben diesen Angeboten gibt es mittlerweile auch im deutschsprachigen Raum erste
sogenannte «Clearing Houses» zu schulrelevanten Themengebieten. Diese verfolgen
das Ziel, den aktuellen Wissens- bzw. Forschungsstand zu einem spezifischen Thema
zu ordnen und systematisch zusammenzufassen. Sie fokussieren auf Interventionsstu-
dien und Randomized Controlled Field Trials. Mit dem «Clearing House Unterricht»
der Technischen Universitdt Miinchen (TUM) gibt es ein Vorzeigebeispiel fiir den
deutschsprachigen Raum (Seidel et al., 2017). Es richtet sich speziell an Lehramtsstu-
dierende und Lehrpersonen. Zudem gibt es auch zunehmend Versuche, Forschungswis-
sen fiir die breite Gesellschaft zugédnglich zu machen, zum Beispiel via Social Media,
im Fernsehen oder durch Podcasts. Exemplarisch kénnen hier die Arbeiten von Mai
Thi Nguyen-Kim', das Projekt «Real Scientists»® auf Twitter oder die Podcasts «For-
schung fordert Bildung» (Clearing House Unterricht, 2023) und «Friihe Bildungy (Pa-
dagogische Hochschule St. Gallen, 2023) genannt werden.

2.3 Nutzung in der Praxis

Neben Studien aus dem englischsprachigen Raum (z.B. Cain, 2015; Coburn & Talbert,
2006; Joram, Gabriele & Walton, 2020) gibt es einige deutschsprachige Studien, die sich
mit der Nutzung von Forschungswissen durch Lehrpersonen beschéftigen (fiir einen
Uberblick Bauer & Kollar, 2023). Hetmanek et al. (2015) fanden in ihrer Interviewstu-
die mit 25 Lehrpersonen vereinzelt Hinweise auf die Nutzung von Forschungswissen.
Jedoch merken die Autorinnen und Autoren an, dass sie die Nutzung von Forschungs-
wissen sehr breit definieren. Knapp ein Drittel der befragten Lehrpersonen dusserte
sich explizit kritisch bzw. negativ zu bildungswissenschaftlichen Forschungsresultaten
(z.B. fehlende Verwertbarkeit; fiir vergleichbare Ergebnisse vgl. auch Otto, Hinzke &
Besa, 2019). Hinzke, Gesang und Besa (2020) stellen anhand zweier exemplarischer
Interviews zwei Profile von Lehrpersonen gegeniiber. Beispiellehrperson eins steht fiir
Fille, in denen eine gelungene Umsetzung von Evidenzorientierung in der Schulpraxis
stattfindet. Beispiellehrperson zwei steht fiir Fille, die Forschungsergebnissen keinerlei
Relevanz fiir den eigenen Unterricht zuschreiben.

Ercan, Hartmann, Richter, Kuschel und Grésel (2021) berichten auf der Basis einer
grosseren Stichprobe (N > 700), dass die Nutzung von bildungswissenschaftlichen
Forschungsresultaten und beispielsweise internen Evaluationen oder Befragungen fiir
den eigenen Unterricht deutlich geringer ausfallt als die Nutzung anderer Ressourcen,
etwa von allgemeinen Medien wie Tageszeitungen. Demski (2017) untersuchte in ihrer
multimethodischen Studie fast 3000 Lehrpersonen und identifizierte dabei unter ande-
rem mittels Cluster-Analyse unterschiedliche Nutzungsmuster. Lehrpersonen, die eine
iiberdurchschnittlich hohe Nutzung wissenschaftlicher Wissensbestdnde verzeichnen,
machten dabei das kleinste Cluster aus. Ein weiteres eher kleines Cluster war jenes,
in dem die Lehrpersonen eine durchweg geringe Nutzung unterschiedlicher Informa-

! https:/twitter.com/maithi_nk?s=20&t=g048Sw1K1XqiJXa9XILxeg
2 https:/twitter.com/realsci_DE?s=20&t=_dRFpZly54xMZTBs bMivA
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tionsquellen verzeichneten. Das Cluster, dem sich die meisten Lehrpersonen zuordnen
liessen, bildete eine Art Durchschnittsgruppe, das heisst, die Lehrpersonen nutzten alle
Quellen in mittlerem Ausmass. Demskis (2017) Ergebnisse liefern einen wichtigen
Hinweis beziiglich der Identifikation von Nutzungsprofilen. Allerdings wurde lediglich
die Nutzungsh#ufigkeit betrachtet. Einstellungen bzw. Uberzeugungen hinsichtlich der
Nutzung und der Relevanz von Forschungswissen wurden nicht beriicksichtigt.

Zusammengefasst scheinen sich iiber verschiedene Stichproben und Studienkontexte
hinweg iibereinstimmend drei Gruppen von Lehrpersonen beschreiben zu lassen. Auf
der einen Seite sind forschungskritische Lehrpersonen zu finden, die Forschungswissen
nicht in ihren Schulalltag einbeziehen (wollen) und Forschungswissen gegeniiber ins-
gesamt skeptisch eingestellt sind. Auf der anderen Seite sind forschungsaffine Lehrper-
sonen zu finden, die Forschungswissen als relevant ansehen und dieses in ihre Arbeit
einbeziehen. Dazwischen scheint es eine Art Durchschnittsgruppe zu geben, der wohl
viele Lehrpersonen zugerechnet werden kénnen.

3 Fragestellung

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags soll die folgende Forschungsfrage verfolgt
werden: Lassen sich die drei aus der Literatur abgeleiteten Nutzungsprofile von Lehr-
personen in unserer Stichprobe replizieren und anhand von Einstellungen zum For-
schungswissen genauer beschreiben?

Hypothese 1: Es ldsst sich eine Gruppe identifizieren (forschungskritische Lehrper-
sonen), die niedrige Werte hinsichtlich der Nutzungshéufigkeit von Forschungswissen
und der Nutzungsintention aufweist und die Relevanz von Forschungswissen als gering
einschétzt.

Hypothese 2a: Es ldsst sich eine Gruppe identifizieren (forschungsambivalente Lehr-
personen), die zwar cher niedrige Werte hinsichtlich der Nutzungshaufigkeit von For-
schungswissen zeigt, jedoch in der Tendenz positivere Werte in ihren Einstellungen
gegeniiber Forschungswissen aufweist (Nutzungsintention, Relevanz von Forschungs-
wissen).

Hypothese 2b: Es wird davon ausgegangen, dass die Gruppe der forschungsambiva-
lenten Lehrpersonen die grosste ist.

Hypothese 3: Es ldsst sich eine Gruppe identifizieren (forschungsaffine Lehrper-
sonen), in der sich mittlere bis hohe Werte hinsichtlich der Nutzungshaufigkeit von
Forschungswissen und hohe Werte im Sinne von positiven Einstellungen zur Nutzung
von Forschungswissen zeigen.
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4 Methode

4.1 Studiendesign und Stichprobe

Die Daten wurden online via Sosci Survey (Leiner, 2019) im Februar und Mérz 2022
erhoben. Der Fragebogen wurde an Lehrpersonen aller Schulstufen und Schularten
in der Schweiz, in Deutschland und in Osterreich verteilt. Der Fragebogen wurde via
E-Mail, Social Media und private Kontakte beworben. Alle kontaktierten Lehrpersonen
wurden gebeten, den Fragebogenlink zu streuen. Aufgrund der starken Belastung, der
die Lehrpersonen aufgrund der anhaltenden Pandemie-Situation zu dieser Zeit ausge-
liefert waren, wurde die Befragung bewusst als Mini-Survey konzipiert, das heisst, so
kurz wie moglich gehalten. Dazu fand eine Fokussierung auf nur wenige Fragen statt,
sodass der Fragebogen in unter fiinf Minuten bearbeitet werden konnte.

An der Untersuchung nahmen N = 142 Lehrpersonen teil; n = 19 Lehrpersonen hatten
alle Fragen zur Nutzung von Forschungswissen iibersprungen und lediglich wenige
Angaben zu Hintergrundvariablen (z.B. Berufsjahre) angegeben. Diese Fille wurden
im Zuge der Datenaufbereitung ausgeschlossen. Fiir den vorliegenden Bericht steht
daher eine Stichprobengrésse von N = 123 Lehrpersonen zur Verfligung. Im Mittel
hatten die Lehrpersonen 13.48 (SD = 10.45) Jahre Berufserfahrung. 61.8% der Lehr-
personen stammten aus Deutschland, 35.0% aus der Schweiz. Die restlichen Lehrper-
sonen (3.2%) stammten aus Osterreich. Je knapp die Hilfte der Lehrpersonen unter-
richtete an einer Primarstufe bzw. an Sekundarschulen (jeweils 44.7%), der Rest der
Lehrpersonen (10.6%) an anderen Schulen.

4.2 Instrumente

Nutzungshdufigkeit verschiedener Ressourcen: Den Lehrpersonen wurde die folgende
Frage gestellt: «Bitte geben Sie an, auf welche Ressourcen Sie zuriickgreifen, wenn Sie
auf unterrichtliche Probleme stossen oder Thren Unterricht weiterentwickeln méchten.»
Die Lehrpersonen wurden gebeten, ihre Nutzung auf einer vierstufigen Likert-Skala
einzuschédtzen: 1 = «niey, 2 = «selteny, 3 = «oft», 4 = «regelmissig/immer». Die siecben
Kategorien und die Haufigkeiten konnen Tabelle 1 entnommen werden.

Nutzungsintention: Es wurde die folgende Frage gestellt: «Wiirden Sie Forschungs-
wissen gern in Thre Arbeit einbeziehen? Bitte geben Sie an, wie gut die untenstehenden
Aussagen zutreffen.» Die Lehrpersonen wurden gebeten, ihre Antworten auf einer vier-
stufigen Likert-Skala einzuschétzen: 1 = «Trifft nicht zu», 2 = «Trifft eher nicht zuy,
3 = «Trifft eher zu», 4 = «Trifft ganz genau zu». Die fiinf Kategorien und die Haufig-
keiten konnen Tabelle 2 entnommen werden.

Einschdtzungen zur Relevanz von Forschungswissen: Die Lehrpersonen wurden ge-
beten, anzugeben, wie sehr sie mit entsprechenden Aussagen zur Relevanz von For-
schungsergebnissen fiir die Kernaufgaben «Unterrichten», «Innovieren» und «Erzie-
hen» (Kultusministerkonferenz, 2004) iibereinstimmen. Die Lehrpersonen wurden
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gebeten, ihre Antworten auf einer vierstufigen Likert-Skala einzuschétzen: 1 = «Trifft
nicht zuy, 2 = «Trifft eher nicht zu», 3 = «Trifft eher zu», 4 = «Trifft ganz genau zuy.
Die drei Aussagen und die Haufigkeiten konnen Tabelle 3 entnommen werden.

Offene Zusatzfrage: In Ergdanzung zu den geschlossenen Fragen wurde den Lehrper-
sonen zusétzlich die folgende offene Frage gestellt: «Gibt es etwas, was Sie uns gerne
zum Thema (Nutzung von Forschungswissen» mitteilen mochten, wonach wir nicht

gefragt haben?»

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken zur Nutzung verschiedener Ressourcen durch die Lehrpersonen

Antwortkategorien N M (SD) Haufigkeit in %
Nie Selten Oft Regelmassig/

immer
R1. Materialien fiir Lehrpersonen 123 3.24 (0.77) 0.8% 17.9% 38.2% 43.1%
(z.B. Schulbiicher oder Begleit-
material zu Unterrichtswerken)
R2. Fach- und Methodenhand- 122 2.3(0.76) 9.0% 54.1% 28.7% 8.2%
bucher/Ratgeberliteratur
R3. Materialien aus Fortbildungen 122 2.48 (0.71) 6.6% 44.3% | 43.4% 5.7%
R4. Materialien aus dem Studium 122 1.77 (0.82) 43.4% 40.2% 12.3% 4.1%
R5. Erfahrungswissen/Rat von 122 3.15(0.71) 0.8% 16.4% 50.0% 32.8%
Kolleginnen und Kollegen
R6. Aligemeine Medien (Internet, 122 2.98 (0.87) 4.1% 26.2% 37.7% 32.0%
Zeitungen, Foren usw.)
R7. Forschungswissen (z.B. 122 2.07 (0.82) 25.4% 45.9% 24.6% 4.1%
Fachartikel, Tagungsvortrage, ...)
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Tabelle 2: Deskriptive Statistiken zur Nutzungsintention der Lehrpersonen

den Forscherinnen und Forschern
direkt austauschen.

Antwortkategorien N M (SD) Haufigkeit (n)
Trifft | Trifft eher | Trifft eher | Trifft ganz

nicht zu | nicht zu zu genau zu
11. Ja, aber ich weiss nicht wie. 114 2.27 (0.86) | 21.9% 35.1% 36.8% 6.1%
12. Ja, aber ich brauchte einen Uber- 114 2.63(0.90) | 14.9% 20.2% 51.8% 13.2%
blick Uiber die Forschungslandschaft.
13. Ja, aber ich brauchte mehr Hinter- 114 2.35(0.89) | 18.4% 37.7% 34.2% 9.6%
grund-, Fach- und Methodenwissen,
um die Forschungsergebnisse richtig
einordnen und verwerten zu kdnnen
(z.B. durch Fortbildungen).
14. Ja, aber ich brauchte Hinweise, 114 2.58 (0.95) | 16.8% 24.8% 42.5% 15.9%
wo ich passende Forschungsartikel
finden kann bzw. Forschungsartikel
sollten einfacher zugénglich und
auffindbar sein.
15. Ja, aber ich wiirde mich gerne mit 113 2.21(0.94) | 29.2% 38.1% 23.9% 8.8%

Tabelle 3: Deskriptive Statistiken der Einschatzungen zur Relevanz von Forschungswissen durch die

Lehrpersonen
Antwortkategorien N M (SD) Haufigkeit (n)
Trifft | Trifft eher | Trifft eher | Trifft ganz
nicht zu | nicht zu zu genau zu
E1. Unterrichtliches Handeln (Unter- 106 3.02 (0.61) 0.9% 15.1% 65.1% 18.9%
richtsplanung, Unterrichtsdurchfiihrung
und Unterrichtsauswertung) von
Lehrpersonen sollte sich immer auch
am aktuellen Stand der Forschung
orientieren.
E2. Unterrichts- und Schulentwicklung 108 2.31(0.84) 17.6% 39.8% 36.1% 6.5%
gelingt auch ohne den Einbezug von
Befunden der Bildungs- und Unter-
richtsforschung.
ES3. Erzieherisches Handeln von 104 2.94 (0.72) 1.9% 23.1% 53.8% 21.2%

Lehrpersonen sollte sich immer auch
am aktuellen Stand der Forschung
orientieren.
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4.3 Analyse

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde eine latente Profilanalyse mit Mplus
(Muthén & Muthén, 1998-2017) durchgefiihrt. Als Grundlage fiir die latente Profilana-
lyse dienten die Antworten der Lehrpersonen zur Nutzungshdufigkeit von Forschungs-
wissen (1 Item: R7, vgl. Tabelle 1), zur Nutzungsintention (manifestes Konstrukt beste-
hend aus den Items 11 bis IS, vgl. Tabelle 2) und zu Einschdtzungen zur Relevanz von
Forschungswissen (3 Einzelitems: E1, E2, E3, vgl. Tabelle 3). Alle Items wurden als
kontinuierliche Variablen behandelt. Eine Losung mit zwei Profilen und eine Losung
mit drei Profilen wurden berechnet und anhand der Modellkennwerte verglichen. Auf
Modelle mit mehr Losungen wurde aufgrund der geringen Stichprobengrdsse sowie
der bisherigen Literatur zu den drei Nutzungsprofilen verzichtet. Ergénzend wurden die
Antworten der Lehrpersonen auf die offene Zusatzfrage mittels qualitativer Inhaltsana-
lyse anhand der deduktiven Kategorien zu den theoretisch abgeleiteten Nutzungsprofi-
len ausgewertet. Dazu wurden die Antworten der Lehrpersonen den Nutzungsprofilen
zugeordnet, woraufthin Unterkategorien zur weiteren Differenzierung gebildet wurden.
Die Kodierungen wurden — insbesondere bei uneindeutigen Zuordnungen — im Sinne
einer diskursiven Reflexion der Ergebnisse kollegial validiert. Fiir die Analyse der qua-
litativen Daten wurde MAXQDA (VERBI, 1989-2021) verwendet.

5 Ergebnisse

5.1 Latente Profilanalyse

Weder die Modellkennwerte der 2-Profilelosung noch diejenigen der 3-Profilelosung
liefern Anlass, eines der Modelle abzulehnen. Zusammengefasst lasst sich jedoch eine
leichte Uberlegenheit fiir das Modell mit den drei Profilen festhalten: Bei dem Modell
mit den drei Profilen sind durchweg sehr gute mittlere Klassenzuordnungswahrschein-
lichkeiten zu finden (> .95). Im Modell mit den zwei Profilen zeigt sich, dass Lehrper-
sonen aus Profil A im Schnitt auch eine relativ hohe Wahrscheinlichkeit haben, Profil B
anzugehoren (0.15). Somit ist eine Unschérfe beziiglich der Zuordnung festzustellen.
Jedoch ist festzuhalten, dass die Klassifikationsgiite auch fiir die 2-Profileldsung noch
zufriedenstellend ist (Geiser, 2010). Auch hinsichtlich des Entropiemasses zeigt sich
ein gewisser Unterschied in den Modellkennwerten. Der Wert von 0.91 fiir die 3-Pro-
filelosung zeigt eine grosse Sicherheit der Klassifikation an. Im Vergleich dazu zeigt
der Entropiewert von 0.54 beim Modell mit den zwei Profilen wieder Potenzial fiir
Unschérfe/Unsicherheit an (Geiser, 2010). AIC und BIC verringern sich deutlich von
der 2-Profilelosung (AIC: 1007.566; BIC: 1052.43) zur 3-Profilelésung (AIC: 796.597;
BIC: 858.285), was ebenfalls fiir das Modell mit mehr Profilen spricht.
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(1) Nutzungshaufigkeit (2) Nutzungsintention (3) Relevanz fiir (4) Relevanz fir (5) Relevanz fiir
unterrichtliches Unterrichts-und  erzieherisches Handeln
{andel Schul icklung
(negativ)
= Profil A (N = 20) Profil B (N = 80) Profil C (N = 23)

Abbildung 1: Mittelwerte der Items fur die drei Nutzungsprofile basierend auf der latenten Profilanalyse.

Abbildung 1 zeigt einen Vergleich der Mittelwerte der drei Nutzungsprofile. Die
3-Profillosung deckt sich weitestgehend mit den im Theorieteil abgeleiteten drei
Nutzungsprofilen: Profil A (N = 20, 16.15%; Hypothese 1) nutzt Forschungswissen
kaum (M = 1.83, SE = 0.17) und &ussert nahezu kein Interesse daran, Forschungswis-
sen mehr in die eigene Arbeit einzubeziehen — dies auch dann, wenn entsprechende
Unterstiitzungsangebote wie Fortbildungen oder Ubersichtsarbeiten vorhanden wiren
(M =1.36, SE = 0.28). Entsprechend niedrig schétzt Profil A auch den Stellenwert von
Forschungswissen fiir die Schulpraxis ein (M = 1.94, SE = 0.06; M =2.88% SE=0.17;
M=2.26, SE=0.17). Profil B (N = 80, 65.29%; Hypothese 2a, Hypothese 2b) erkennt
die Relevanz von Forschungswissen fiir die Schulpraxis grundsétzlich zwar an (M = 3.00,
SE =0.00; M =227, SE = 0.09; M = 2.89, SE = 0.07), die Nutzungshaufigkeit von
Forschungswissen (M = 2.02, SE = 0.09) ist jedoch ebenso schwach ausgeprigt wie
bei Profil A. Profil B dussert jedoch eine stirkere Intention, Forschungswissen einzu-
binden (M =2.17, SE = 0.20). Im Vergleich zu den ersten beiden Profilen nutzt Profil C
(N =23, 18.56%; Hypothese 3) immerhin selten bis oft Forschungswissen (M = 2.47,
SE = 0.22). Die Nutzung korrespondiert bei Profil C auch mit einem hdher einge-
schitzten Stellenwert von Forschungswissen fiir die Schulpraxis (M = 4.00, SE = 0.00;
M=2.00° SE=0.21; M=3.38, SE =0.11). Der Wunsch nach mehr Einbezug von For-
schungswissen ist bei Profil C stark ausgepragt (M = 2.99, SE = 0.01).

3 Dieses Item ist negativ formuliert, weshalb eine hohe Ausprigung fiir eine niedrige Einschitzung der
Relevanz von Forschungswissen spricht.
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5.2 Auswertung der offenen Zusatzfrage

Nur ein kleiner Teil der Lehrpersonen, die an der Befragung teilgenommen hatten, gab
Riickmeldungen auf die offene Zusatzfrage. Insgesamt 16 verwertbare Einzelantwor-
ten (Lénge: M =40 Worter; Min. 7, Max. 120) standen schliesslich fiir die qualitative
Inhaltsanalyse zur Verfiigung. Jede Antwort wurde einer bzw. einem der drei deduk-
tiven Kategorien bzw. Nutzungsprofile zugeordnet. In den offenen Antworten konnten
Aussagen zu allen drei Kategorien gefunden werden, was die Erkenntnisse der latenten
Profilanalyse stiarkt. Aufgrund der geringen Anzahl zu analysierender Antworten wird
jedoch auf die Nennung von Haufigkeiten verzichtet. Im Folgenden werden die Nut-
zungsprofile auf der Basis der Lehrpersonenaussagen vorgestellt und unter Einbezug
ausgewahlter Zitate differenzierter beschrieben.

Forschungskritische Lehrperson (Profil A)

Dieses Nutzungsprofil zeichnet sich in der vorliegenden Stichprobe durch eine dezidiert
negative Haltung gegeniiber dem Nutzen der Bildungsforschung fiir die Schul- und
Unterrichtspraxis aus. Es finden sich Hinweise darauf, dass dieses Nutzungsprofil die
Expertise der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler beziiglich der Bereitstellung
praxisrelevanten Wissens anzweifelt, wie das folgende Statement verdeutlicht: «Kdn-
nen Empfehlungen zur «Best Practice) des Lehrerberufes durch Forscherlnnen ohne
Berufsausbildung oder -erfahrung Ernst genommen werden? Was wiirden Mediziner
von einem Nichtmediziner halten, der ihnen Ratschldge zur Best Practice der Diagnose
und Therapie gibt?» Befiirchtet wird zudem eine zu grosse Distanz zwischen dem Feld
und der theoretischen Wissenschaft, wie die folgenden Zitate belegen: «Schule existiert
nicht im Labor. «Schule sein, ja das ist fein. Uber Schule reden, das bringt niemals Se-
gem.» und «Mein Eindruck ist, dass viele Fragestellungen bei pddagogischen Studien
nicht von grofser Praxisndhe zeugen.» Diese Zitate beschreiben die Befiirchtung dieses
Nutzungsprofils, dass sich das Wissen aus den Bildungswissenschaften nicht fiir die
Weiterentwicklung des Feldes eignet. Aber auch die Qualitét und die Integritit des wis-
senschaftlichen Vorgehens werden dezidiert angezweifelt: «Ich personlich stehe Stu-
dien immer kritisch gegeniiber. Allzu oft werden sie nicht ergebnisoffen durchgefiihrt,
sondern sollen Thesen belegen, die der Forscher hat.» An diesem Zitat wird auch ein
mogliches Missverstindnis bzw. eine mogliche Fehlvorstellung deutlich: Das Aufstel-
len von Forschungshypothesen wird scheinbar gleichgesetzt mit Voreingenommenbheit.

Forschungsambivalente Lehrperson (Profil B)

Das ambivalente Nutzungsprofil zeichnet sich in der vorliegenden Stichprobe durch
eine innere Diskrepanz aus. So zeigt dieses Nutzungsprofil eine prinzipielle Affini-
tit der Forschung gegeniiber (zumindest in einigen Bereichen). Diese Affinitdt wird
aber durch verschiedene Aspekte eingeschrinkt. So wird beispielsweise das Feld in
der Schul- und Unterrichtspraxis als zu umfassend angesehen: «Die Vielfalt der schu-
lischen Themen und der Voraussetzungen, die die Schiiler mitbringen, sind so breit
gefdchert, dass man sich unmaoglich in alle Bereiche/Probleme umfassend einarbeiten
kann.» Oder es wird zwar die Relevanz von Forschungswissen anerkannt, allerdings
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sollten sich eher andere Akteurinnen und Akteure damit auseinandersetzen: « Gut wdre,
wenn die Entscheidungstriger sich auch auf dem laufenden halten wiirden und vor
allem Ahnung von unterrichtsrelevanten, der Kinderrealitdt angemessenen Fragestel-
lungen hdtten und nicht vom griinen Tisch wirtschafisaffine und finanziell vorteilhafte
Anordnungen erlieffen.» Ein weiterer Punkt, der die Nutzung von Forschungswissen
beeintrachtigt, wird in den fehlenden Ressourcen gesehen: «Zeitaspekt. Sich in Meta-
studien oder Spezialthemen so einzuarbeiten, dass der eigene Unterricht davon profi-
tiert, ist bei einem vollen Lehrauftrag nicht leistbar. »

Forschungsaffine Lehrperson (Profil C)

Das forschungsaffine Nutzungsprofil zeichnet sich in der vorliegenden Stichprobe ins-
besondere dadurch aus, dass es die Bedeutsamkeit des Forschungswissens erkennt und
anerkennt und um einen Einbezug bemiiht ist: «Die Bedeutsamkeit von forschungsba-
sierter Unterrichtsqualitdt steht fiir mich aufer Frage — iiber alle Fachbereiche hin-
weg.» Teilweise dussert dieses Nutzungsprofil gar den Wunsch nach weiterem Aus-
tausch und/oder Fortbildungen: «Es widre schin, wenn mehr Fortbildungen aus der
Forschung kommend, angeboten werden und den Austausch zwischen Forschenden
und Lehrenden ermoglichen.» Andere Lehrpersonen gaben an, sich individuell um
Wissensaneignung zu bemiihen, um sich iiber den aktuellen Stand der Forschung zu in-
formieren: «Durch Medien und Fachzeitschriften versuche ich mich auf dem aktuellen
Stand zu halten. »

6 Einordnung und Limitationen

Insgesamt liefern die in der vorliegenden Studie gefundenen Ergebnisse Hinwei-
se zur Bestdtigung der drei Nutzungsprofile von Lehrpersonen. Forschungskritische,
forschungsambivalente und forschungsaffine Lehrpersonen lassen sich anhand von
Nutzungs- und Einstellungsvariablen voneinander unterscheiden. Es sind jedoch ver-
schiedene Aspekte zu beriicksichtigen, die bei der Interpretation der Ergebnisse be-
dacht werden miissen. Erstens umfasst die Stichprobe nur 123 Lehrpersonen. Dies ist
an sich gesehen eine ausreichende Stichprobengrésse, um quantitative Auswertungen
vorzunehmen. Statistische Verfahren wie die latente Profilanalyse werden jedoch in
der Regel mit einer umfangreicheren Datengrundlage angewendet. Die Ergebnisse der
latenten Profilanalyse sollten daher zwingend an einer grosseren Stichprobe tiberpriift
werden. Auch bei der qualitativen Auswertung entsprechen die 16 offenen Antworten
einer kleinen Datengrundlage.

Zweitens stellt neben der Grosse auch die fehlende Repréasentativitdt der Stichprobe
eine Limitation dar. Aufgrund der Art der Rekrutierung der Lehrpersonen kénnte es
sein, dass eine Uberreprisentation von forschungsaffineren Lehrpersonen vorliegt,
da ebendiese moglicherweise eher an Forschungsprojekten teilnehmen. Drittens fand
die Befragung der Lehrpersonen inmitten der Covid-19-Pandemie statt. Aufgrund der
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Belastung, der die Lehrpersonen ausgeliefert sind und waren, hatten die Projektverant-
wortlichen beschlossen, einen Mini-Survey mit nur wenigen Fragen durchzufiihren.
Durch die zeitliche Beschridnkung konnten jedoch relevante Zusatzinformationen nicht
miterfasst werden. Viertens gibt es, wie in Abschnitt 2.2 erwédhnt, unterschiedliche
Typen von Forschung, die jeweils unterschiedliche Funktionen erfiillen kénnen. Um
im Rahmen der Studie die Nutzungshaufigkeit zu erfassen, wurde nach «Forschungs-
wissen (z.B. Fachartikel, Tagungsvortrage, Studienberichte, ...)» gefragt — wegen der
Kiirze des Fragebogens jedoch ohne eine detaillierte Beschreibung des Konstrukts zu
liefern. Aufgrund einiger der offenen Lehrpersonenantworten ist anzunehmen, dass
stark variiert, wie eng bzw. wie weit Lehrpersonen den Begriff «Forschung» definie-
ren, auf den sie sich in ihren Antworten beziehen. Beispiclsweise ldsst das Statement
«Schule existiert nicht im Labor» darauf schliessen, dass der Begriff «Forschungy auf
Experimentalstudien begrenzt wird. Bei der Interpretation der Befunde ist dies zu be-
riicksichtigen.

7 Fazit und Ausblick

Insgesamt gaben die in dieser Studie befragten Lehrpersonen an, selten Forschungs-
wissen fiir die alltdgliche Praxis zu nutzen. Dies ist ein Befund, der so bereits zuvor
in qualitativen Interviewstudien (z.B. Hetmanek et al., 2015) und quantitativen Fra-
gebogenstudien mit deutlich grosserer Stichprobe gefunden wurde (z.B. Ercan et al.,
2021). Nichtsdestotrotz zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Befragung, dass die
Lehrpersonen in ihrer Nichtnutzung keinesfalls homogen sind, sondern sich in ihren
Einstellungen (Einschitzungen zur Relevanz von Forschungswissen und Intention,
Forschungswissen zu nutzen) unterscheiden. Nichtnutzung von Forschungswissen be-
deutet nicht automatisch, dass Lehrpersonen Forschungswissen fiir unwichtig halten
oder prinzipiell keine Bereitschaft zur Nutzung zeigen (Profil «Forschungsaffiny und
Profil «Forschungsambivalent»). Es deutet sich eher an, dass verschiedene Faktoren
eine intensive Auseinandersetzung bzw. Nutzung verhindern (z.B. Feld wird als zu
uniibersichtlich angesehen, Multiplikatorinnen und Multiplikatoren und mehr Aus-
tauschmdoglichkeiten werden gewiinscht, Zeit ist zu knapp fiir den direkten Einbezug in
Unterrichtsplanungsprozesse).

Vielfiltige Anstrengungen sowohl auf der Praxisseite als auch auf der Forschungsseite
sind notwendig, um diese Hiirden auf dem Weg zu einer evidenzorientierten Schul-
praxis zu verringern. Dynamische Angebots-Nutzungs-Modelle (Brithwiler & Leut-
wyler, 2020; Farley-Ripple et al., 2018) konnen hierbei als Rahmung hilfreich sein,
da sie den Blick auf die wichtige Rolle lenken, die Interaktion und Kooperation zwi-
schen verschiedenen Akteurinnen und Akteuren fiir eine umfangreiche Nutzung von
Forschungswissen in der beruflichen Praxis spielen. Wichtig ist dabei, dass das «An-
gebot» der Bildungsforschung nicht im Sinne einer reinen Dienstleistung und einer
Bereitstellung von gebrauchsfertigen Losungen und die «Nutzung» durch Personen der
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Schulpraxis nicht im Sinne einer reinen Rezeption und Umsetzung von Empfehlungen
verstanden wird, sondern Forschungswissen einen Anhaltspunkt fiir die professionelle
Reflexion und Weiterentwicklung im Beruf der Lehrperson darstellen kann und sollte.
Dieses Verstdndnis sollte bereits in der universitdren und schulpraktischen Ausbildung
angehender Lehrpersonen verankert werden.

Auf der anderen Seite liefern die Ergebnisse zu den drei Nutzungsprofilen aber auch
Hinweise darauf, dass bei einigen Lehrpersonen dezidiert negative Einstellungen be-
zliglich der Nutzung von Forschungsergebnissen fiir ihr berufliches Handeln vorliegen
(Profil «Forschungskritisch»). Um auch bei dieser Gruppe nachhaltige Verdnderungen
in den Einstellungen und Uberzeugungen zu Forschungswissen zu erzielen, braucht
es umfassendere Kommunikations- und Disseminationskonzepte als beispielsweise
die im deutschen Sprachraum bereitgestellten Clearing-House-Angebote, die diese
Funktion nicht erfiillen kdnnen. Lohnenswert erscheint hier beispielsweise der Blick in
das europdische Ausland (z.B. die Arbeiten der Education Endowment Foundation in
Grossbritannien oder dhnlich gelagerte Ansétze in den Niederlanden und in Norwegen),
wo umfassende Massnahmenkataloge, praxistaugliche Materialien fiir Schulleitungen
und Lehrkrifte und (zum Teil kollaborative) Disseminationsstrategien zur Verfiigung
stehen, um die Maxime evidenzorientierten Unterrichtens langfristig in jedem Schul-
kollegium zu verankern. Dies kann nur unter Einbezug aller Akteurinnen und Akteure
inklusive der Bildungspolitik und der Bildungsadministration umgesetzt werden. Lang-
fristig konnen solche Strukturen zudem dazu beitragen, die auch in unserer Studie von
Lehrpersonen wahrgenommene Uniibersichtlichkeit des bildungswissenschaftlichen
Forschungsstandes zu reduzieren und fiir eine praktische Auseinandersetzung hand-
habbar zu machen, sodass Erkenntnisse der Bildungsforschung leichter als Grundlage
praktischer Entscheidungen dienen kénnen.

Abgesehen davon scheint es unumgénglich zu sein, Forschung bereits in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung fest zu verankern, um der in Abschnitt 1 erwidhnten Kluft
zwischen Forschung und Praxis in einem frithen Stadium zu begegnen. Das Curricu-
lum sollte dazu, neben der klassischen Methodenausbildung, auch «praxisnihere For-
schungslehrangebote» beinhalten, in deren Rahmen beispielsweise Fehlvorstellungen
(«[Studien werden] nicht ergebnisoffen durchgefiihrt») vorweggenommen und aufge-
griffen werden und konkrete Moglichkeiten aufgezeigt werden, wie Erkenntnisse aus
der Bildungsforschung fiir die Praxis nutzbar gemacht werden kénnen. Dabei muss
klar sein, dass es fiir die angehenden Lehrpersonen nicht darum geht, selbst zur Wis-
senschaftlerin oder zum Wissenschaftler zu werden. Konkrete Ansatzpunkte wéren
hier beispielsweise das gewinnbringende und kritische Recherchieren und Interpretie-
ren von passenden Studien, das Kennenlernen von Wissenschaftskommunikationspro-
jekten und Praxisaustauschprojekten aus der Bildungsforschung fiir die Schulpraxis
oder das forschende Lernen. Dass solche Angebote gewinnbringend sein konnen, zeigt
die Studie von Wenglein (2018), in der ein diesbeziigliches Training zu signifikanten
Kompetenzsteigerungen im Bereich der Nutzung von Forschungswissen fiihrte.
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Soll die Lehrerinnen- und Lehrerbildung dahingehend weiterentwickelt werden, ist
es notwendig, mehr Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, wie Lehrpersonen mit unter-
schiedlichen Wissensressourcen umgehen und wann welche Ressourcen und damit
auch Forschungswissen (nicht) von Nutzen sind. Dies sollte nicht nur im Sinne von
Grundlagenforschung erfolgen, sondern — in erster Linie — damit Angebote seitens der
Hochschulen bzw. der Bildungsforschung allgemein fiir (zukiinftige) Lehrpersonen ge-
zielt konzipiert und gerahmt werden koénnen.
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Kooperative Praktikumsformate: Flexible Rollengestaltung
im Arbeitsbiindnis zwischen Praxislehrpersonen und Studie-
renden

Marcel Biihimann, Cornelia Dinsleder und Annette Tettenborn

Zusammenfassung In kooperativen Praktikumsformaten fiihrten Studierende und Praxislehr-
personen aus acht Primarschulen in ausgewéhlten Lektionen den Unterricht gemeinsam durch.
In der Evaluation des Pilotprojekts der berufspraktischen Ausbildung der Péddagogischen Hoch-
schule Luzern wurde die Frage gestellt, wie die Praxislehrpersonen und die Studierenden im
prinzipiell asymmetrischen Ausbildungssetting mit Moglichkeiten der flexiblen Rollengestaltung
im kooperativen Arbeitsbiindnis umgehen. Sowohl auf der Seite der Studierenden als auch auf
der Seite der Praxislehrpersonen zeigt sich eine dynamisierte Rollengestaltung, die zwischen
Sicheinbringen und Sichzuriicknehmen oszilliert und eine Anerkennung von Kompetenzunter-
schieden erfordert.

Schlagworter berufspraktische Ausbildung — Kooperation — Praktikum — Rollengestaltung

Cooperative internship formats: Flexible role design in the working alliance be-
tween practice teachers and student teachers

Abstract In cooperative internship formats, student teachers and practice teachers from eight
Swiss primary schools taught together in selected lessons. In the evaluation of the pilot project
of the practical training at the University of Teacher Education Lucerne, the question was raised
how the practice teachers and the student teachers in the basically asymmetrical training setting
deal with the possibilities of flexible role design in the cooperative working alliance. On the part
of both the student teachers and the practice teachers, a dynamic role design becomes evident
that oscillates between contributing and withdrawing and requires recognition of differences in
competence.

Keywords internships — practical training — cooperation — traineeship — role design

1 Einleitung

In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gewinnen kooperativ angelegte Praktikums-
formate zunehmend an Bedeutung (vgl. Fraefel, 2011, 2012, 2018; Seel & Wohlhart,
2020). Reusser und Fraefel (2017, S. 22-23) empfehlen, studentische Berufsfeld-
erfahrungen und das Hineinwachsen in berufspraktisches Handeln grundlegend neu
zu denken, und fordern die Einrichtung «ko-konstruktiver schulpraktischer Ausbil-
dungsformate» als Leitorientierung. Auch Leonhard, Fraefel, Jiinger, Ko$inar, Reintjes
und Richiger (2016, S. 92) erwahnen, dass «[d]as partnerschaftliche Co-Teaching ...
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zum bevorzugten Handlungsfeld fiir die erfolgsorientierte Zusammenarbeit zwischen
zukiinftigen und erfahrenen Lehrpersonen» werde. Die blosse Auftragserteilung an
Studierende ohne ko-konstruktive Planungsprozesse kann gemass Reusser und Fraefel
(2017) in den wenigsten Féllen zielfithrend sein. Die Autoren berichten von der Ge-
fahr einer Uberforderung der Studierenden durch die Rekonstruktion fachdidaktischen
Wissens flir eine konkrete Unterrichtssituation. Studierende greifen «nicht selten ... auf
simplifizierende Handlungsmuster zuriick, um auf der Sichtebene die erwartete Perfor-
manz abliefern zu kénnen, statt sich mit anspruchsvollen Fragen beziiglich der Tiefe
der Lernprozesse auseinanderzusetzen» (Reusser & Fraefel, 2017, S. 23).

Der Aufbau und die Gestaltung eines produktiven Arbeitsbiindnisses zwischen Pra-
xislehrpersonen und Studierenden, das ko-konstruktive Unterrichtsplanungen und
gemeinsam verantwortetes Unterrichten unterstiitzt, stellt beide Seiten vor Heraus-
forderungen: Wechselseitige Rollenerwartungen miissen geklért und neu justiert wer-
den. Die cher passive Rolle des Beobachtens und Beurteilens von Studierenden im
Unterrichtspraktikum wird in Richtung einer aktiven Involvierung der Praxislehrper-
son, bezogen auf eine gemeinsame Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfiihrung,
erweitert und veréndert: «Das Beibringen normativ <richtigen» Handelns tritt in den
Hintergrund, wihrend das gemeinsame Erfiillen der beruflichen Aufgaben ins Zentrum
riickt» (Fraefel, Bernhardsson-Laros & Béuerlein, 2016, S. 196). Das Konzept der fle-
xiblen Rollengestaltung kniipft an einen interaktionsbezogenen Zugang an, bei dem
«Interpretations- und Zuordnungsprozesse» (Weil, 2020, S. 92) im Zentrum stehen,
welche zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden ausgehandelt werden.! Kompe-
tenzunterschiede zwischen Praxislehrperson und Studierenden erfordern im kooperativ
angelegten Arbeitsbiindnis somit addquate Handlungsweisen auf beiden Seiten, um die
Professionalisierungsprozesse der Studierenden zu stiitzen sowie die Lernprozesse von
Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam zu beférdern.

An der Pddagogischen Hochschule Luzern wurden in einem Entwicklungsprojekt im
Herbstsemester 2019 erstmals Formen der Kooperation zwischen Studierenden und
Praxislehrpersonen als Weiterentwicklung eines «traditionellen Muster[s] im Schul-
praktikum» (Fraefel et al., 2016, S. 204) eingefiihrt. In miteinander vereinbarten Lek-
tionen sollten die Studierenden und die Praxislehrpersonen den Unterricht gemeinsam
planen und diesen in geteilter Verantwortung auch durchfiihren. Der Vorstellung und
dem Erleben der Lehrperson als «Einzelkdmpferin» oder «Einzelkdmpfer» (vgl. de
Zordo, Hagenauer & Hascher, 2017) sollte mit der Moglichkeit einer alternativen Er-
fahrung in kooperativen Praktikumsformaten begegnet werden. War der Fokus insbe-
sondere auf das Lernen und den (Planungs-)Kompetenzaufbau der Studierenden ge-
richtet, konnten auch die Praxislehrpersonen von der Kooperation profitieren und ihre

'Weil (2020, S. 84) beschreibt die Rollengestaltung in der Hochschullehre und bringt dabei die Rollengestaltung
als handlungsorientierten Begriff ein. Auch fiir die Entwicklung von kooperativen Praktikumsformaten in
der Ausbildung von Lehrpersonen eignet sich der im Beitrag differenziert ausgearbeitete Begrift.
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Rolle im Praktikumssetting neu definieren und erproben. Sie waren explizit legitimiert,
die Rolle der passiv Beobachtenden im Unterricht zu verlassen, diesen als Mitwirkende
aktiv zu gestalten und so eigene Ressourcen — sowohl geplant als auch ad hoc — in das
Unterrichtsgeschehen einzubinden, um das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler best-
moglich zu férdern und zu unterstiitzen.

Der vorliegende Beitrag legt einen Fokus auf den Aufbau und die Gestaltung des Ar-
beitsbiindnisses zwischen Studierenden und Praxislehrpersonen in kooperativen Prak-
tikumsformaten, wobei nicht die Zusammenarbeit von zwei oder mehreren Studieren-
den im Teampraktikum, sondern die spezifische Kooperation von Praxislehrperson und
Studentin bzw. Student im Einzelpraktikum analysiert wird. Eingebracht und diskutiert
werden die Ergebnisse eines Teilprojekts des Strategieprojekts «Ausbau der gemein-
samen Lehr- und Forschungsrdume von Hochschule und Schule» der Pddagogischen
Hochschule Luzern. In der begleitenden Evaluation an acht Primarschulen mit insge-
samt zwanzig Praxislehrpersonen und zwanzig Studierenden im zweiten Studienjahr
wird schriftliches Material aus Fragebogen, Lernberichten und Gruppendiskussionen
analysiert. Im Zentrum steht die Frage, wie Praxislehrpersonen und Studierende in ko-
operativen Praktikumsformaten ein konstruktives Arbeitsbiindnis aufbauen. Spezifisch
werden Erkenntnisse in Bezug auf die im Evaluationsprozess weiter fokussierte Fra-
gestellung dargestellt: Wie gehen Praxislehrpersonen und Studierende im prinzipiell
asymmetrischen Ausbildungssetting mit Moglichkeiten der flexiblen Rollengestaltung
im kooperativ zu gestaltenden Arbeitsbiindnis um?

Im Folgenden bringen wir einige Grundannahmen und Erkenntnisse zu kooperativen
Praktikumsformaten ein (Abschnitt 2) und beschreiben das entsprechende Entwick-
lungsprojekt an der Pddagogischen Hochschule Luzern (Abschnitt 3). Anschliessend
werden das forschungsmethodische Vorgehen (Abschnitt 4) und die Erkenntnisse zum
Aufbau eines Arbeitsbiindnisses im kooperativen Praktikumsformat (Abschnitt 5) vor-
gestellt. In der Diskussion reflektieren wir die empirischen Ergebnisse der explorativen
Studie und geben einen Ausblick auf Zielsetzungen der Weiterentwicklung der koope-
rativen Praktikumsformate an der eigenen Hochschule (Abschnitt 6).

2 Kooperative Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfiihrung im
Praktikum

Im Rahmen einer an der Ausbildung von Professionskompetenzen ausgerichteten Kon-
zeption von Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind die berufspraktischen Ausbildungs-
anteile als Orte der Erprobung und der Reflexion des begleiteten Probehandelns im
Berufsfeld von besonderer Bedeutung. Fiihrer und Cramer (2021) beschreiben in ihrer
Ubersicht zum Mentoring und zur Mentorierenden-Mentee-Beziehung in schulprak-
tischen Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung die klassische Beziehung in der
berufspraktischen Ausbildung als ein asymmetrisches Beziehungsverhaltnis, wobei die
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Praxislehrpersonen eine Vorbildrolle iibernehmen und insbesondere Ratschldge ertei-
len, wihrend Studierende (Mentees) «eher eine rezeptive, nachahmende Rolle einneh-
meny (Fiihrer & Cramer, 2021, S. 115). In den in unserem Beitrag fokussierten koope-
rativ angelegten Praktikumsformaten bleibt die Asymmetrie eines Ausbildungssettings
zwar grundsatzlich bestehen. Im Vordergrund steht jedoch ein auf einen gemeinsam
geplanten und durchgefiihrten Unterricht hin ausgerichtetes Arbeitsbiindnis zwischen
Praxislehrperson und Studierenden — ein Arbeitsbiindnis, das sich in flexiblen Rollen-
iibernahmen dynamisch gestalten kann.

Kooperative Praktikumsformate scheinen iiberwiegend positive Effekte auf die Pro-
fessionalisierung der Studierenden bis hin zum Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
zu zeigen (Hoffmann et al., 2015; McCombie & Guldimann, 2022). So basieren etwa
die Partnerschulkonzepte der Padagogischen Hochschule FHNW (Fraefel, 2018) sowie
der Kirchlichen Pddagogischen Hochschule der Diézese Graz-Seckau (Seel & Wohl-
hart, 2020) auf kooperativen Praktikumsformen. Mehr Kooperation im Praktikum ver-
bessert allerdings noch nicht per se die Ausbildung von Professionskompetenzen der
Studierenden, denn sowohl die Praxislehrpersonen als auch die Studierenden miissen
sich in stirker kooperativ angelegten Ausbildungssettings in ihren Rollen erst finden,
verschiedene Rollenanteile ausbalancieren und lernen, diese individuell sowie situativ
auszugestalten (Leineweber, 2021). In gemeinsam vorbereiteten und verantworteten
Unterrichtssequenzen agieren Praxislehrpersonen im Gegensatz zum eher hierarchisch-
restriktiven Ausbildungsverstidndnis des Meister-Lehrlings-Verhéltnisses sowohl in der
Rolle von Kolleginnen und Kollegen als auch in der Rolle von Beratenden (Coaches).
Wihrend die Studierenden einerseits von dem Berufswissen und der Erfahrung der Pra-
xislehrperson profitieren, sind sie andererseits zugleich aufgefordert, eigene Ideen ein-
zubringen und in einer starker symmetrischen Kommunikation aktiv zur Entwicklung
eines lernforderlichen und lernwirksamen Unterrichts beizutragen (Leineweber, 2021).

Eine kompetente Begleitung durch die Praxislehrperson, die eine reflektierte, wissen-
schaftsbasierte Auseinandersetzung mit den Praktikumserfahrungen fordert, begiinstigt
die Kompetenzentwicklung der Studierenden (Groschner & Hascher, 2019). Das Ler-
nen der Studierenden wird angeregt und angestossen, wenn Feedback zu Planungs-
iiberlegungen und Planungsbegriindungen zielgerichtet und nicht nur als allgemeine
Riickmeldung formuliert wird (vgl. Greiten, 2019). Als besonders lernwirksam erwie-
sen sich sowohl in den Unterrichtsvorbesprechungen als auch in den Unterrichtsnach-
besprechungen dialogische Interaktionsformen, die den Studierenden Mdglichkeiten
eines gezielten weiteren (Nach-)Denkens erdffnen (Futter, 2017). Bedeutsam scheint,
dass Praxislehrpersonen Unsicherheiten und Irritationen der Studierenden zulassen und
so eine Weiterentwicklung der Studierenden entlang von subjektiv relevanten Anfor-
derungen begiinstigen. Damit Studierende anforderungsreiche Situationen bewaltigen
und individuelle Entwicklungsprozesse stattfinden konnen, miissen sie sich aktiv ein-
bringen und selbst handelnd und reflektierend titig werden. So steuern nicht nur die
Praxislehrpersonen den Kompetenzaufbau der Studierenden im Praktikum, sondern die
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Studierenden iibernehmen aktiv (Mit-)Verantwortung fiir ihren eigenen Kompetenzauf-
bau. Kooperativ angelegte Praktikumsformate bieten hier grossere Gestaltungs- und
Erfahrungsraume als herkémmliche Praktikumsformate.

In der Begleitung Studierender zeigt sich grundsitzlich ein Spannungsfeld mit den Po-
len «Unterstiitzung» und «Herausforderung» (Fithrer & Cramer, 2021). Das unterstiit-
zende Verhalten der Praxislehrperson reicht allein nicht aus, um professionalisierende
Effekte zu bewirken. Die Studierenden miissen mit herausfordernden Lerngelegen-
heiten konfrontiert werden, die sich unter anderem in Vor- und Nachbesprechungen eta-
blieren lassen (Fiihrer & Cramer, 2021). Ertragreich fiir den Professionalisierungspro-
zess scheint eine angemessene Balance zwischen Unterstiitzung und Herausforderung
zu sein. So kann eine Konfrontation mit (zu) vielen Herausforderungen bei gleichzeitig
(zu) geringer Unterstiitzung eine Uberforderung der Studierenden auslésen und einen
konstruktiven Umgang mit Erfahrungen des Scheiterns behindern.

Personliche Werte, Haltungen und Einstellungen der Praxislehrperson beeinflussen die
konkrete Ausgestaltung des Mentorings (Caruso & Goller, 2021). An die Stelle einer
betont hierarchischen Beziehungsstruktur tritt in kooperativen Praktikumsformaten
ein «dynamischel[s] ... reziprok[es] und komplementér[es]* Praxislehrperson-Studie-
renden-Verhiltnis (Boecker, 2017, S. 66), welches sich durch ko-konstruktives Ge-
sprachshandeln und dialogisches Problematisieren von Unterrichtshandlungen und Be-
obachtungen auszeichnet, obwohl die Asymmetrie gleichwohl bestehen bleibt. Gemass
Futter (2017) tragen Praxislehrpersonen und Studierende in dialogischen Gesprachsse-
quenzen mit ko-konstruktiven Anteilen aktiv dazu bei, dass potenzielle Lerngelegen-
heiten auch tatsdchlich zum Lernen genutzt werden, und auch Kreis (2012) schitzt eine
dialogische, ko-konstruktive Elaboration der Unterrichtsplanung als forderlich fiir das
Lernen von Studierenden ein.

In der Auswertung der qualitativen Daten zur Evaluation des Entwicklungsprojekts
«Kooperative Praktikumsformate» der Pddagogischen Hochschule Luzern werden die
Erfahrungen beider Seiten — das heisst diejenigen der Praxislehrpersonen und diejeni-
gen der Studierenden — in der an sich asymmetrischen Beziehung einer Ausbildungs-
situation niher beleuchtet.

3 Das Entwicklungsprojekt «<Kooperative Praktikumsformate» an der
Padagogischen Hochschule Luzern

Das Entwicklungsprojekt «Kooperative Praktikumsformate» entstand im Kontext des
hochschulinternen Strategieprojekts « Ausbau der gemeinsamen Lehr- und Forschungs-
rdume von Hochschule und Schule». In Zusammenarbeit zwischen einzelnen Schulen
und der Pddagogischen Hochschule Luzern wurden hybride Raume geschaffen (vgl.
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Fraefel, 2018; Griining & Hascher, 2019; Seel & Wohlhart, 2020, S. 234-235), die
mit Fragen, Problemstellungen und Bediirfnissen der jeweils beteiligten Institutionen
und ihrer Akteurinnen und Akteure mit dem Ziel einer gemeinsamen projektbezogenen
Bearbeitung gefiillt werden sollten. Es zeigte sich schnell, dass der Bereich der berufs-
praktischen Ausbildung als bereits bestehendes «Kontaktfeld» in besonderer Weise fiir
eine Erprobung neuer Formen der Zusammenarbeit geeignet ist. In einem Teilprojekt
konnten acht Primarschulen fiir die Erprobung kooperativer Praktikumsformate ge-
wonnen werden. Uber die Ausrichtung der Praktikumsgestaltung mit Anteilen von ko-
operativen Formen und {iber mogliche Formen und die Intensitdt der Zusammenarbeit
in gemeinsam verantworteten Unterrichtssequenzen wurden die Praxislehrpersonen im
Rahmen einer Impulsveranstaltung und die Studierenden in einer Seminarveranstaltung
informiert. Beide Gruppen wurden zudem mit Begleitmaterialien und Orientierungs-
hilfen (Abbildungen zum kooperativen Planungszyklus, Beschreibung zu Formen der
Zusammenarbeit, Leitfragen zur Unterrichtsvorbesprechung) ausgestattet. Die fachdi-
daktischen Perspektiven wurden nicht explizit eingebracht. Es gab danach keine wei-
teren zeitlich festgelegten Kontakt- oder Austauschgefasse, sondern eine Moglichkeit
fiir punktuelle Beratungen wéhrend der Praktikumszeit. Die Teilnehmenden konnten
autonom {iber den Einsatz von Kooperationsformen im Praktikum entscheiden.

In kooperativen Praktikumsformaten planen die Praxislehrpersonen und die Studieren-
den den Unterricht gemeinsam von Grund auf, fithren ihn gemeinsam durch, iiber-
nehmen geteilte Verantwortung und analysieren den durchgefiihrten Unterricht auch
gemeinsam (vgl. Reusser & Fraefel, 2017; Ausrichtung an den drei Phasen des Co-
Plannings, des Co-Teachings und der Co-Reflection, vgl. zum Vorgehen Abbildung 1).
Im Entwicklungsprojekt der Pddagogischen Hochschule Luzern vereinbaren Studieren-
de im zweiten Studienjahr des Studiengangs «Primarstufe» und ihre Praxislehrpersonen
vor Beginn des fiinfwdchigen Blockpraktikums (Einzelpraktikum), in welchen Teilen
des Unterrichts (in mindestens einem Fach) sie Formen der Kooperation erproben, das
heisst den Unterricht gemeinsam planen und verantworten, Lernprozesse initiieren und
diese reflektieren mochten. In bestimmten Fachern bzw. in abgesprochenen Teilen des
Unterrichts plant und gestaltet die Studentin oder der Student den Unterricht ohne Ko-
operation mit der Praxislehrperson, wobei sie bzw. er den Unterricht grundsatzlich al-
lein verantwortet und durchfiihrt, die Praxislehrperson aber auch in diesen Sequenzen
unterstiitzend zur Verfligung steht.

In den kooperativen Teilen stellt die Studentin oder der Student in Anlehnung an das
fachspezifische Unterrichtscoaching (Staub, 2015; Staub & Kreis, 2013; Staub, West &
Bickel, 2003) in der gemeinsamen Unterrichtsvorbesprechung zuerst eine vorbereitete
Unterrichtsskizze vor, wobei noch nicht vollstindig ausgearbeitete Unterrichtsentwiirfe
einen grosseren Gestaltungsspielraum fiir Ko-Konstruktion erméglichen. Diese Skiz-
zen sollten aber ausfiihrlicher sein, wenn «eine wenig erfahrene Lehrperson, die nicht
schon iiber ein breites Repertoire an Handlungsroutinen verfiigt, durch eine erfahrene
Lehrperson gecoacht wird» (Kreis & Staub, 2017, S. 45). Die Praxislehrperson und die
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Studentin oder der Student kléren ihre Rollen im Co-Teaching, wobei sie in Anlehnung
an de Zordo et al. (2017) je nach Unterrichtsarrangement verschiedene Varianten der
Zusammenarbeit und Begleitung fokussieren (vgl. zum Vorgehen Abbildung 1). Die
Praxislehrpersonen verlassen in den vereinbarten kooperativen Phasen der Planung und
des gemeinsamen Unterrichtens zeitweilig die klar definierten Rollen des Beurteilens
und Forderns und werden selbst ein Stiick weit zu (Mit-)Lernenden. Die Anzahl ge-
meinsam verantworteter Unterrichtssequenzen wurde im Entwicklungsprojekt nicht
vorgeschrieben. Sie bewegte sich im fiinfwdchigen Einzelpraktikum zwischen 25 und
60 Lektionen; das bedeutet, dass circa eine bis zwei Lektion(en) pro Tag von Praxis-
lehrperson und Studierender bzw. Studierendem gemeinsam geplant und durchgefiihrt
wurde(n). Auch die Wahl der Form der Zusammenarbeit und der Begleitung (vgl. Ab-
bildung 1) wurde nicht eingeschrinkt.

Kooperatives Planen, Durchfiihren und Reflektieren von Unterricht

ﬂ stud
Planungsskizze entwerfen

iﬁ‘@ Co-Planning

E
"scs,  Stud und PxL
%

%,} = Unterricht gemeinsam planen
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'E@ Co-Reflection = A ® « Rollen klsren
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Abbildung 1: Kooperatives Planen, Durchflihren und Reflektieren von Unterricht (Modell
Padagogische Hochschule Luzern; Stud = Studierende, PxL = Praxislehrperson).

Die Planungsprozesse und die gemeinsame Durchfiihrung des Unterrichts in den ko-
operativen Praktikumsformaten gehen mit teilweise verdnderten Rollendefinitionen
zwischen der Praxislehrperson und den Studierenden einher. Kommunikation und
Vertrauensaufbau werden bedeutsame Dimensionen der Zusammenarbeit. Durch den
Fokus der gemeinsamen Verantwortung fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
kann eine Reduktion des hierarchischen (Ausbildungs-)Verhéltnisses zwischen Studie-
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renden und Praxislehrperson resultieren. In ihren Praktikumsberichten bzw. Interview-
aussagen bedienen sich Studierende und Praxislehrpersonen jeweils der Metapher «auf
Augenhdhe», um ein besonderes Gelingen der Kooperation in der Praxis zum Ausdruck
zu bringen. Diese empirisch vorfindbare Idealisierung entspricht jedoch nicht einer nor-
mativen Vorgabe des Entwicklungsprojekts.

Das Entwicklungsprojekt «Kooperative Praktikumsformate» wurde durch eine Evalua-
tion begleitet. Die Erhebungsinstrumente, das Datenmaterial und das methodische Vor-
gehen der Forschungsstrategie werden im folgenden Abschnitt genauer beschrieben.

4 Methodisches Vorgehen

Im Entwicklungsprojekt wurde die Forschungsstrategie der Grounded Theory (Glaser
& Strauss, 1998) gewéhlt, um in der Erprobung des neuen Ausbildungssettings praxis-
nahe theoretische Perspektiven zu entwickeln, die einerseits der Weiterentwicklung der
Praxis dienen und andererseits auch systematische Forschungsprozesse vorbereiten.
Das transkribierte bzw. schriftlich vorhandene Datenmaterial wurde nach der Grounded
Theory codiert und kategorisiert.

Zur Fokussierung des Erkenntnisinteresses wurde eine mehrstufige Datenerhebung
(«theoretical sampling») angewendet. In einer ersten Phase des Entwicklungsprojekts
wurden drei Praxislehrpersonen und die ihnen zugeteilten drei Primarstudierenden
des zweiten Studienjahrs iiber mogliche Formen der Zusammenarbeit in gemeinsam
verantworteten Unterrichtssequenzen informiert, wobei insbesondere die Phasen des
gemeinsamen Planens (Co-Planning) und der gemeinsamen Durchfithrung von Un-
terricht (Co-Teaching) im Fokus standen. Interviewbasierte Erhebungen in Form von
Gruppeninterviews mit den drei Praxislehrpersonen bzw. den drei Studierenden sowie
deren Auswertungen waren ein erster Schritt der Weiterentwicklung der kooperativen
Praktikumsformate und bildeten die Grundlage fiir die zweite umfassendere Daten-
erhebungsphase mit 17 Praxislehrpersonen und 17 Primarstudierenden im Folgejahr,
die ebenfalls im Rahmen eines fiinfwochigen Einzelblockpraktikums stattfand.

In der zweiten Phase des Entwicklungsprojekts fand keine umfassende institutionelle
Schulung statt, da es sich um erste Erprobungen (Umsetzungen in mindestens einem
Fach) handelte. Die Instruktionen und das zur Verfliigung gestellte Begleitmaterial
stiitzten sich unter anderem auf die Erkenntnisse aus dem ersten Durchgang mit drei
Praxislehrpersonen und drei Studierenden. Das Datenmaterial der zweiten Phase um-
fasste teilstandardisierte Fragebogen, die von den 17 am Pilotprojekt beteiligten Pra-
xislehrpersonen nach dem Praktikumsende ausgefiillt worden waren, und ebenso viele
nach dem Praktikum verfasste Lernberichte der Studierenden. Zusétzlich wurden im
Anschluss an das flinfwochige Einzelpraktikum wie in der ersten Phase leitfadenge-
stiitzte Gruppeninterviews mit Praxislehrpersonen und mit Studierenden durchgefiihrt.
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Die Sammlung und die Auswertung der in den beiden Datenerhebungsphasen gewon-
nenen Daten folgten keiner vorab konzipierten Forschungsfrage. Vielmehr wurde diese
erst basierend auf der iterativ angelegten Datenauswertung der Grounded Theory (Gla-
ser & Strauss, 1998) eingegrenzt. Die Fragestellung konkretisierte sich folgendermas-
sen: Wir fragten zunédchst allgemein nach dem Umgang mit Herausforderungen bei der
Umsetzung von kooperativen Praktikumsformaten. Nach einer ersten Phase der Aus-
wertung, die das offene und das axiale Codieren der transkribierten Daten, unterstiitzt
durch die Software MAXQDA, beinhaltete, kristallisierte sich die folgende fokussierte
Fragestellung heraus: Wie gehen Praxislehrpersonen und Studierende mit Méglich-
keiten der flexiblen Rollengestaltung im prinzipiell asymmetrischen Ausbildungssetting
um?

Praxislehrpersonen und Studierende berichteten in den schriftlichen Riickmeldungen
von (Rollen-)Erfahrungen, Chancen und Herausforderungen im Umgang mit der Er-
probung der kooperativen Praktikumsformate. In den Gruppendiskussionen wurden
insbesondere die Verdnderungen im Vergleich zu bisherigen traditionellen Praktikums-
settings ohne kooperative Anteile und deren Auswirkungen thematisiert. Die Auswer-
tung der explorativen Untersuchung zur Umsetzung von kooperativen Praktikums-
formaten fokussierte unter anderem die flexible Rollengestaltung als eine wesentliche
Kernkategorie im Aufbau eines professionellen Arbeitsbiindnisses aus der Perspektive
von Praxislehrpersonen und Studierenden. Weitere zentrale Kategorien sind ebenfalls
aus einem Theoriebildungsprozess mit mittlerer Reichweite entstanden, der sich auf
die Daten des kooperativen Praktikumsformats stiitzt. Die Auswertung in der dreikopfi-
gen Forschungsgruppe erhohte die Reflexivitit in der Kategorienbildung: Die Kern-
kategorien wurden durch die Verdichtung des offen und axial codierten Datenmateri-
als (Interviews, Lernberichte, Fragebdgen) gewonnen. In einem erneuten Prozess des
«stindigen Vergleichs» wurden die Kernkategorien auf ihre konkrete Verankerung in
den Daten tiberpriift und herausgearbeitet. Nachfolgend werden ein daraus abgeleitetes
heuristisches Modell (vgl. Abbildung 2) sowie die empirischen Ergebnisse dargestellt.

5 Aufbau eines Arbeitsbiindnisses in kooperativen Praktikumsfor-
maten

Der Aufbau eines kooperativen Arbeitsbiindnisses im prinzipiell asymmetrischen Aus-
bildungssetting wurde nach den Datenauswertungen entlang von drei Kernkategorien
—der flexiblen Rollgengestaltung, der Kommunikation und dem Anerkennen von Kom-
petenzunterschieden — beschreibbar: Alle drei Kernkategorien verorten sich im Span-
nungsfeld zwischen «Einbringen» und «Zuriicknahme» (vgl. Abbildung 2). Sowohl
die Praxislehrpersonen als auch die Studierenden finden situativ ein passendes Mass
an aktiver Involvierung und Zuriicknahme in der Kommunikation und gestalten ihre
Rollen dabei flexibel. Die Praxislehrpersonen sind einerseits dazu aufgefordert, auf die
Studierenden einzugehen und ihnen eine individuelle Begleitung und Unterstiitzung
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anzubieten, was die Anerkennung der Kompetenzunterschiede voraussetzt. Anderer-
seits sind auch die Studierenden gefordert, indem sie aktiv Gestaltungsmoglichkeiten
wahrnehmen und so Verantwortung im Aufbau ihrer eigenen Kompetenzen iiberneh-
men. Unsere Uberlegungen fiihrten zu einer Modelldarstellung, die die Dynamiken im
Aufbau des Arbeitsbiindnisses visualisiert (vgl. Abbildung 2).

l D Flexibilisiertes Rollenverstindnis {j

Praxislehrperson g— —o—_ Studentin/Student

¢ Wie stark gebe i zuriicknah D *  Wie kommuniziere
ich vor, wann urucknahme > ich, was ich fur meine

greife ich ein? ‘— _ Entwicklung brauche?
e Wie und wann 2 * Wie gestalte ich die
kommuniziere E, Kooperation?
ich? = / N/ » Wie erhalte ich
¢ Wie flexibel // Einbringen Unterstiitzung und

gestalte ich W
meine Rollen? T —

L’ Aktive Gestaltung Arbeitsbiindnis QJ

Abbildung 2: Dynamiken beim Aufbau eines Arbeitsbindnisses in kooperativen Praktikumsformaten
(heuristisches Modell).

Freirdume?

5.1 Flexible Rollengestaltung

In kooperativen Praktikumsformaten ist eine flexible Rollengestaltung ein Kennzei-
chen des verdnderten Ausbildungsverhiltnisses. Nachfolgend werden anhand von
exemplarischen Situationen zuerst Vorteile und Herausforderungen des kooperativen
Praktikumssettings verdeutlicht. In einem zweiten Schritt werden zentrale Formen der
Gestaltung des professionellen Arbeitsbiindnisses eingebracht.

Der folgende Interviewausschnitt zeigt, dass der ausbildungsbedingte Hierarchieunter-
schied zwischen Praxislehrpersonen (PxL) und Studierenden (Stud) an den Schulen (S)
zeitweise weniger offensichtlich ist. Dies wiederum kann zu einer besseren Einbindung
in das Schulteam fiihren:

[lch fiihlte] mich sehr in das Unterrichtsgeschehen und die Arbeit rundherum ein-
gebunden. Ich hatte das Gefiihl, ein Teil des Teams zu sein, und konnte Anliegen,
Meinungen und Forderungen aussprechen. Diese wurden auch vollumféinglich
wahrgenommen. Das Gefiihl «<nury Praktikantin zu sein, legte sich und ich fiihlte
mich als vollstindiger Teil der Klasse und des Lehrpersonenteams. (Stud 11, S 6)
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Im Berufsfeld werden Studierende auch als «Praktikantinnen und Praktikanten» be-
zeichnet. In der Sequenz aus dem Gruppeninterview wird jedoch deutlich, dass in der
Wahrnehmung der Studentin die Uberschreitung ihres Status einer «Praktikantin» im
Sinne einer noch nicht vollwertigen Lehrperson als {iberwindungswiirdiges Ziel auf-
scheint. Da die betreffende Studentin die Legitimation, sich im Unterricht und im
Schulteam einzubringen, als erhoht wahrnimmt, kann sie beispiclsweise «Anliegen,
Meinungen und Forderungeny einbringen und so einen grosseren Handlungsspielraum
zum Aufbau ihrer eigenen Professionalitét erfahren.

Eine andere Studierende nimmt im kooperativen Praktikumsformat einen reduzierten
Druck wabhr, da die Praxislehrperson weniger in ihrer Bewertungsfunktion wahrgenom-
men wird: Das Unterrichten als professionelle Tatigkeit, die gemeinsam mit der Praxis-
lehrperson durchgefiihrt wird, tritt in den Vordergrund:

Das Projekt « Co-Teaching» hat mir personlich etwas Druckweggenommen, daich
meine Praxislehrerin nun nicht mehr nur als Bewertungsperson wahrgenommen
habe, sondern als Lehrerin, die gemeinsam mit mir wéihrend den fiinf Wochen
unterrichtet. (Stud 4, S 3)

Hierarchische Positionierungen zwischen Praxislehrpersonen, die nur die Rolle des
Beobachtens und Beurteilens einnehmen, und Studierenden, die ihre Fahigkeiten vor
der Praxislehrperson beweisen miissen, konnen abgebaut werden. Die Studierenden
erlebten eine starke Ressourcenorientierung in Bezug auf die gemeinsame Planung und
Durchfithrung des Unterrichts: «Ich habe mich als Lehrperson gefiihlt und eigentlich
nicht wirklich als Praktikantin. Ich konnte zeigen, was ich kanny (Stud 18, S 8). In die-
ser von der Studentin angesprochenen Relativierung des asymmetrischen Ausbildungs-
verhéltnisses kommt ein gewachsenes Zutrauen in das eigene Handeln zum Ausdruck.
Inwiefern ihre Sicherheit im Handeln «als Lehrperson» auch Moglichkeiten fiir eine
Reflexion erdffnet, die wiederum Lernen anstosst, ist hier offen. Aus der Perspektive
der Praxislehrperson wird die verdnderte Praktikumssituation durch kooperative Prak-
tikumsformate exemplarisch folgendermassen beschrieben:

Ich fand die Zusammenarbeit auf diese Art und Weise sehr wertvoll. Es war eher
so, wie wenn einfach eine Lehrperson mehr im Zimmer wire als eine Praktikantin,
die noch lernen muss, und eine Praxislehrperson, die sagt, wie es geht. (PxL9, S 6)

Mit den kooperativen Praktikumsformaten wird begiinstigt, dass die Studierenden den
Status von moglichst gleichwertigen Lehrpersonen einnehmen kénnen und sich in
einem grundsétzlich von gegenseitigem Vertrauen und Wertschétzung geprégten Kli-
ma flexibel auf weitreichende Professionalisierungsprozesse einlassen. Die Freiheit der
flexiblen Rollengestaltung kann aber auch zur Herausforderung fiithren, dass die Praxis-
lehrpersonen aufgrund des mangelnden Einbringens der Studierenden den kooperativ
angelegten Unterricht mehr steuern, als sie es beabsichtigen.
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Vor diesem Hintergrund fithren wir nun zwei zentrale Formen der Gestaltung des pro-
fessionellen Arbeitsbiindnisses hinsichtlich der flexiblen Rollengestaltung an, die in
den kooperativen Praktikumsformaten in den Schulen umgesetzt wurden. In der einen
Form iibergeben Praxislehrpersonen den Studierenden zu Beginn des Praktikums die
(Fiihrungs-)Verantwortung; sie nehmen sich zuriick und geben den Studierenden Raum
und Zeit, um Beziechungen aufzubauen und wichtige Grundlagen fiir das Classroom-
Management zu legen:

Es braucht so eine Woche, um einfach anzukommen, sich auch den Respekt der
Kinder zu erarbeiten oder je nachdem dann zu reagieren. Also ich habe schon nicht
die erste Woche gar nicht eingegriffen, aber habe sie schon eher selbst machen
lassen. (PxL 14, S 7)

Der Studentin oder dem Studenten wird in der Klasse so weit wie moglich die Haupt-
verantwortung gegeben, um den Status als verantwortliche Lehrperson installieren zu
konnen. Eine zwischenzeitliche «Erhdhung» der Position der Studierenden im Klassen-
zimmer findet statt. In einer anderen Form der Gestaltung des professionellen Arbeits-
bilindnisses bauen Praxislehrpersonen gemeinsam mit den Studierenden von Anfang
an einen kooperativen, den Unterricht gemeinsam entwickelnden und durchfiihrenden
Arbeitsmodus auf:

Wéhrend den Mathematikstunden standen wir immer gemeinsam vor der Klasse
und haben uns gegenseitig ergdnzt und unterstiitzt. Es gab auch Lektionen, in
welchen wir die Form des «gleichberechtigten Unterrichts» angewendet haben.
Der Stationsunterricht oder auch die Form des «parallelen Unterrichts» haben
wir als sehr positiv erlebt, da wir dadurch in kleineren Gruppen arbeiten konnten.
(Stud 4, S 3)

Dieses Beispiel zeigt, wie sich gemeinsames Unterrichten positiv auf das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler auswirken kann. Die Studentin oder der Student wird von den
Lernenden als vollwertige Lehrperson wahrgenommen: «... die SuS [Schiilerinnen und
Schiiler] haben die Praktikantin sofort auch als Hauptlehrperson angesehen» (PxL 9,
S 6). Diese Form der Zusammenarbeit kann die Position der Studierenden gegeniiber
den Schiilerinnen und Schiilern sogar noch stirken, weil sie eben nicht so deutlich als
Praktikantin oder Praktikant gekennzeichnet werden. Die Rolle der Praxislehrperson
wird dabei in die Richtung von «Mitverantwortung beim Unterrichteny (PxL 16, S 7)
verschoben und somit nochmals als «gleichwertiger» (PxL 16, S 7) beschrieben. Dies
gelingt jedoch nicht, wenn Studierende die ihnen zugedachte, weitgehend gleichbe-
rechtigte Rolle nicht iibernehmen oder ausfiillen konnen:

Mir ist jetzt einfach aufgefallen, wenn man einen Studenten oder eine Studentin
hat, wo es nicht so einfach geht, ist es eigentlich sehr gefihrlich. Dass man dann
plotzlich selbst ganz viele Dinge macht und sie nicht mehr die tragende Rolle hat
oder man zu fest eingreift. (PxL 10, S 6)
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Eine Positionierung von «im Hintergrund stehenden Praktikantinnen bzw. Prakti-
kanten» konnte die Differenzen hinsichtlich unterschiedlicher Kompetenzlevels eher
zementieren, als dass Lerngelegenheiten fiir die Studierenden entstehen.

Praxislehrpersonen sowie Studierende schitzen auch das Lernen am Modell als bedeut-
sam ein: «Wo ich es ihr eins zu eins vorgezeigt habe, weil ich habe gemerkt, dass es
nicht ankommt mit Erkldren» (PXxL 16, S 7). In einer aktiven, situationsgerechten Ge-
staltung des Arbeitsbiindnisses kann auch einmal die Modellfunktion der Praxislehrper-
son zum Tragen kommen; Studierende profitieren von der Beobachtung professionellen
Unterrichtshandelns der Praxislehrperson. Aus den Beobachtungen generieren Studie-
rende Ideen, Hinweise oder Alternativen fiir ihre eigene Berufspraxis und akzentuieren
und schérfen ihre Rolle als Lehrperson.

Es gibt somit unterschiedliche Mdglichkeiten aufseiten der Praxislehrpersonen wie
auch aufseiten der Studierenden, das Arbeitsbiindnis im kooperativen Praktikums-
format aufzubauen und adaptiv umzusetzen. Es kann zu einer Verringerung des hie-
rarchischen Verhéltnisses zwischen Praxislehrperson und Studierenden kommen, was
wiederum eine mogliche ko-konstruktive Unterrichtsentwicklung mitunterstiitzt. Eine
flexible Rollengestaltung erweitert die Handlungsmoglichkeiten in der Ausbildungs-
situation: Erstens kann die Praxislehrperson nicht nur mit der Studentin bzw. dem Stu-
denten gemeinsam den Unterricht planen, sondern es ist auch ein Co-Teaching mog-
lich. Zweitens verschwindet die wichtige Modellfunktion nicht. Die Praxislehrperson
kann der Studentin bzw. dem Studenten situativ vorzeigen, wie sie unterrichtet, erzicht
und reflektiert, sie legt ihre Unterrichtsprinzipien und Unterrichtstheorien transparent
dar und begriindet diese. Drittens kénnen die Studierenden eine aktive Rolle wahrneh-
men, um Bediirfnisse fiir ihre eigene professionelle Entwicklung zu kommunizieren.

5.2 Kommunikation

Durch das Zusammenarbeiten und die damit einhergehende Aushandlung der Rollen-
gestaltung zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden wird mehr Kommunikation
notwendig. In der Planung wiegen Praxislehrpersonen ab, wie stark sie sich einbringen
sollen, um den Kompetenzaufbau bei den Studierenden zu befordern. In der gemein-
samen Durchfithrung des Unterrichts werden die Interventionen der Praxislehrperson
zwischen Unterstiitzungsleistungen und unerwiinschtem «Einmischen» ausgelotet:
«Da habe ich sie von Anfang an gefragt, ob sie es nicht gerne hat, wenn ich spontan
eingreife, oder ob das fiir sie kein Problem isty (PxL 14, S 7). Wichtig sind auch hier
eine offene und vertrauensvolle Gesprachskultur, das Kommunizieren von Bediirfnis-
sen sowie das Ansprechen und gemeinsame Kliren von Situationen. Die hohe Sensi-
bilitdt beziiglich des Eingreifens verweist auf die wahrgenommene Wichtigkeit, den
Studierenden den Status einer fiir den Unterricht nicht weniger verantwortlichen Lehr-
person zu geben.
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In kooperativen Praktikumsformaten haben die Studierenden mehr Handlungsspiel-
raum und sind geradezu dazu aufgefordert, ihre Rolle im gemeinsam verantworteten
Unterricht zu gestalten. Eine Studentin beschreibt die Zunahme der Kommunikation
beispielsweise folgendermassen: « Wir standen in regem Austausch und ich konnte viel
profitieren vom gemeinsamen Austauschy» (Stud 14, S 7). Studierende, die ihr Praktikum
in derselben Schule (S 8) absolviert hatten, beschreiben es explizit als ein «Miteinan-
dery (Stud 18, Stud 19 und Stud 20). Aus der Position der Studentin bzw. des Studenten
ist es jedoch auch eine Herausforderung, gegeniiber der Praxislehrperson etwas anzu-
sprechen, das im gemeinsam gestalteten Unterricht nicht gut lauft. Die aktive Kommu-
nikation von Bediirfnissen und Unterrichtsvorschlagen wird aber als essenziell fiir den
eigenen Kompetenzaufbau erachtet. Bei den Praxislehrpersonen ziehen die koopera-
tiven Praktikumsformate ebenfalls eine Aktivierung nach sich:

Ich habe mich aktiver gefiihlt in diesem Praktikum als das, was ich vorhin einmal
gemacht habe. Da habe ich mich rausgenommen aus dem Unterricht und habe die
Praktikantin allein machen lassen. (PxL 19, S 8)

Die Praxislehrpersonen oszillieren im kooperativen Praktikumsformat zwischen Zu-
riicknahme und einer aktiven Beteiligung am «gemeinsamen Unterricht». Sie selbst
probieren sich auf diese Weise in neuen Unterrichtsformen aus, wenn sie sich zum
Beispiel auf unterschiedliche Co-Teaching-Formen einlassen. Bei der Auswertung der
Interviews mit den Studierenden wird insgesamt deutlich, dass eine Umstellung von ei-
ner stirker hierarchisch strukturierten Ausbildungssituation hin zu einem kooperativen
Praktikumsformat von den Studierenden {iberwiegend positiv wahrgenommen wird.

5.3 Kompetenzunterschiede anerkennen

Die Kooperation konnte im Praktikum in unterschiedlichen Zusammenarbeitsformen
umgesetzt werden. Es konnte sich um eine Assistenz der Praxislehrperson oder der Stu-
dierenden im gemeinsam verantworteten Unterricht handeln oder man arbeitete durch
Arbeitsteilung zusammen bis hin zur fliessend flexiblen Zusammenarbeit in Form einer
Kollaboration:

Und dann, als sie das erste Mal dabei war, habe ich gesagt, schau, ich fiihre das
an und dann siehst du mal, wie wir das immer machen. Ich mache die Einfiihrung
und nachher machen wir miteinander. Und das ndchste Mal kannst dann du die
Einfiihrung machen, den Start, den es gemeinsam braucht. (PxL 19, S 8)

Bei einem gemeinsam verantworteten Unterricht hat das Sichzuriicknehmen insofern
Grenzen, als weder starke Verunsicherungen aufseiten der Studierenden angestrebt
werden noch die Schiilerinnen und Schiiler zu Versuchspersonen von misslingendem
Unterricht werden diirfen. Das Spannungsfeld beschreibt eine Praxislehrperson bereits
in der Phase der Unterrichtsplanung folgendermassen:
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Auf'eine Art ist es ja auch gut, wenn eine Praktikantin ihre eigenen Ideen mitein-
bringen kann und dann auch erlebt, wie es rauskommt. Es ist auch ein Lernen aus
Fehlern. Man soll ja auch nicht alles im Vorhinein abfedern, weil sonst wire es
genau der Unterricht, wie ich es mache. Es stellte sich fiir mich auch die Frage:
Wie soll ich mich schon bei der Vorbesprechung eingeben? (PxL 2, S 1)

Dieses Austarieren des Sicheinbringens und der Zuriicknahme stimmen die Praxislehr-
personen bei den jeweiligen Studierenden individuell ab. Hier wird die gemeinsame
Sorge um einen gelingenden Unterricht deutlich. Einen (lern)forderlichen Umgang mit
Kompetenzunterschieden bzw. das Ermdglichen und das Unterstiitzen studentischer
Kompetenzentwicklung durch die Praxislehrperson thematisieren auch die Studierenden:

Klar merkte man, dass sie [die Praxislehrpersonen] mehr Erfahrungen haben,
wdre ja auch nicht gut, wenn nicht. Aber ich hatte nie das Gefiihl, dass sie [die
Praxislehrperson] auf mich herunterschaut oder mir Dinge auszureden versucht.
Sondern sie hat mich auch ausprobieren lassen. (Stud 2, S 1)

Eine andere Praxislehrperson beschreibt auf der Ebene der gemeinsamen Unterrichts-
durchfithrung die Herausforderung, dass die Studierende ausreichend die Klassenfiih-
rung tibernimmt, wenn Co-Teaching stattfindet: «Und auch wenn ich mich stark raus-
genommen habe, waren die Kinder noch sehr stark auf mich fixiert, weil sie die Rolle
nicht eingenommen hat» (PXxL 8, S 6). Die Konsequenz war, dass die Praxislehrperson
manchmal das Klassenzimmer verlassen hat, um der Studierenden die Lerngelegen-
heiten zu offerieren. Hier wird deutlich, wie die Praxislehrperson die Aufgaben des
Kompetenzaufbaus der Studierenden beriicksichtigt. Es gibt aber auch Praktikums-
situationen, in denen der Kompetenzunterschied wenig thematisch wird: «/E]s war ein
gemeinsames Steuern und Fiihren von der Klasse. Und das ging so fliessendy (PxL 11,
S 6). Hier wird weder die Zuriicknahme noch das aktive Vorzeigen und Steuern des
Unterrichts vonseiten der Praxislehrperson als primidre Handlungsstrategie verfolgt,
sondern es kommt zu einem intuitiven Oszillieren zwischen Zuriicknahme und Sich-
aktiv-Einbringen von Studierender und Praxislehrperson.

Neben der gemeinsamen Planung, Durchfithrung und Reflexion des Unterrichts ist die
Praxislehrperson nach wie vor zustdndig dafiir, die Studierenden im Kompetenzaufbau
zu fordern und sie gleichzeitig auch zu bewerten. Das Spannungsfeld zwischen Koope-
ration und (einseitiger) Bewertung wurde von den Praxislehrpersonen iiberwiegend als
unproblematisch beschrieben. Nur eine Praxislehrperson erwéhnte, dass ihr der Um-
gang mit diesem Spannungsfeld nun schwerer gefallen sei.
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6 Diskussion

Die flexible Rollengestaltung aufseiten der Praxislehrpersonen und Studierenden stand
im Zentrum des explorativen Entwicklungsprojekts, um sowohl Ausbildungsziele, die
die Studierenden betreffen, zu erreichen als auch gemeinsam an der Unterrichtsquali-
tit zu arbeiten. Die Kommunikation von Bediirfnissen aufseiten der Studierenden wie
auch aufseiten der Praxislehrpersonen kristallisierte sich als wichtiger Faktor fiir das
Gelingen der kooperativen Praktikumsformate heraus. Die Daten aus dem Pilotprojekt
zeigen, dass sich sowohl Praxislehrpersonen als auch Studierende im gemeinsam ver-
antworteten Unterricht in einem steten Spannungsfeld von Zuriicknahme und Sichein-
bringen bewegen, in welchem beide Parteien ihre Rollen aktiv und flexibel aushandeln
und austarieren miissen.

Eine Besonderheit der kooperativen Praktikumsformate ist, dass die Kooperation be-
zogen auf den Unterricht und den Kompetenzaufbau der Studierenden eine grosse
Bandbreite von Handlungsmoglichkeiten offenlédsst: Die Intensitdt der Kooperation im
Praktikumsverlauf kann dabei stark variieren und selbst Phasen des Modellernens als
«Zuriickeroberung» des Vorzeigens von professionellem Handeln im Unterricht durch
die Praxislehrperson werden situationsbezogen durchgefiihrt. Wéhrend des fiinfwochi-
gen Praktikums werden nicht in jeder Unterrichtseinheit Kooperationsformen angewen-
det: Dem Aufbau der Zusammenarbeit zwischen den jeweiligen Praxislehrpersonen und
Studierenden wird die Freiheit eingerdumt, dass sowohl Unterrichtseinheiten in der allei-
nigen Verantwortung der Studierenden durchgefiihrt werden konnen als auch bestimmte
Anteile des Unterrichts kooperativ gestaltet werden.Gesamthaft betrachtet wird den Stu-
dierenden in den kooperativen Praktikumsformaten weniger explizit die Rolle der noch
Auszubildenden zuteil, sondern sie tragen die Verantwortung fiir den Unterricht und
nehmen aktiv Gestaltungsmoglichkeiten im Aufbau ihrer eigenen Kompetenzen wahr.

Es gab auch einzelne Fille, in denen Herausforderungen deutlich wurden, die eine
Kooperation zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden gefihrden kénnen. Dies
ist etwa der Fall, wenn sich Praxislehrpersonen nicht von bestehenden, starker hierar-
chisch orientierten Positionierungen verabschieden kdnnen oder wollen oder wenn Stu-
dierende die Verantwortung fiir den gemeinsam verantworteten Unterricht nicht ausrei-
chend {ibernehmen kdnnen oder wollen. In den liberwiegenden Fillen gelang es den
Praxislehrpersonen und Studierenden jedoch, die Rollen im kooperativen Planen und
Unterrichten gewinnbringend auszuhandeln, indem sowohl fiir Studierende als auch
fiir Praxislehrpersonen neue Handlungsspielrdume entstanden sind, die Hinweise auf
professionalisierende Effekte anzeigen. Die Aussagen beziehen sich jedoch auf eine
kleine Stichprobe, die bei weiteren Untersuchungen entsprechend erweitert und durch
eine strukturierte Befragung fokussiert werden konnte.

Bei der Umsetzung von kooperativen Praktikumsformaten wird das «Versténdnis von
Praxislehrpersonen als Evaluationspersonen» durchbrochen und eine gemeinsame, ex-
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perimentierende Unterrichtsentwicklung erhdlt mehr Raum (Reusser & Fraefel, 2017,
S. 15). Die ausgearbeiteten Kernkategorien zu den kooperativen Praktikumsformaten
zeigen Ahnlichkeiten mit dem von Leineweber (2021) beschriebenen «Ausbalancie-
reny verschiedener Rollenanteile der Praxislehrpersonen sowie mit der von Fiihrer und
Cramer (2021) beschriebenen «Balance» zwischen Unterstiitzung und Herausforde-
rung. Im Unterschied zu Fiihrer und Cramer (2021) nahm das explorative Entwick-
lungsprojekt der Padagogischen Hochschule Luzern jedoch nicht primér in den Blick,
inwiefern ausreichend Lerngelegenheiten fiir die Studierenden durch herausfordernde
Situationen geschaffen werden konnen. Im Fokus stand vielmehr die Frage, in welcher
Weise sich Praxislehrperson und Studierende auf das Kooperieren einlassen und wo
im Praxisfeld des Praktikums aus der Perspektive der Akteurinnen und Akteure die
Herausforderungen liegen.

Die grundsitzlich positive Bewertung der kooperativen Praktikumsformate durch die
Praxislehrpersonen und die Studierenden der Pddagogischen Hochschule Luzern hatte
unter anderem zur Folge, dass sie auch auf andere Zielstufen ausgeweitet wurden. Ein
wichtiger Erfolgsfaktor fiir die Annahme dieses fiir manche Praxislehrpersonen (und
Studierende) neuartigen Ausbildungssettings ist die Moglichkeit, dass in bestimmten
Phasen auch weiterhin ein von den Studierenden allein verantworteter und von den
Praxislehrpersonen beobachteter Unterricht durchgefiihrt wird. Offen bleibt die Frage,
ob und inwiefern die Anteile an kooperativen Praktikumsformaten institutionell ausge-
dehnt werden sollen oder ob Praxislehrpersonen und Studierende weiterhin selbst tiber
die Balance zwischen «traditionellen» und kooperativen Praktikumsanteilen entschei-
den sollen. Es bleibt noch zu kléren, ob eine Erh6hung von kooperativen Praktikums-
anteilen mit Blick auf individuelle Entwicklungsschritte und Professionalisierungs-
vorhaben zukunftsweisend ist. Bedeutsam ist, Praxislehrpersonen und Studierende
sorgfiltig in die Planung und die Umsetzung von kooperativen Praktikumsformen
einzufiihren, das heisst, ihnen entsprechende Grundlagen und Konzepte zu vermitteln,
sie zu sensibilisieren und zu ermutigen und sie bei der Erprobung zu unterstiitzen, um
gemeinsame Lerngelegenheiten fiir alle Beteiligten zu ermdglichen.
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Buchbesprechungen

Létscher, H., Naas, M. & Roos, M. (Hrsg.). (2021). Kompetenzorientiert be-
urteilen. Bern: hep, 396 Seiten.

Anlésslich der Neuentwicklung des kompetenzorientierten Lehrplans 21 fiir die
Deutschschweiz verfolgt das Herausgeberwerk das ambitionierte Vorhaben, ein koha-
rentes Gesamtkonzept kompetenzorientierten Beurteilens zu entwickeln, um die Profes-
sionalisierung von (angehenden) Lehrkridften im Bereich der Beurteilungskompetenz
durch eine Orientierungshilfe samt illustrierenden Unterrichtsbeispielen zu unterstiit-
zen. Es adressiert neben (angehenden) Lehrkréften auch Akteurinnen und Akteure der
Lehrkriftebildung und wissenschaftlicher Bezugsdisziplinen.

Zielgruppengerecht und gestiitzt durch Beispiele sowie ausgewéhlte theoretische und
empirische Referenzen vermitteln Hanni Lotscher und Markus Roos in Teil 1 erzie-
hungswissenschaftliche Grundlagen, auf welchen ihr Ansatz kompetenzorientierten
Beurteilens fusst: Nach einem Uberblick (Kapitel 1) werden Rahmenbedingungen und
Begriffe des Lehrplans 21 und des kompetenzorientierten Beurteilens geklért (Kapi-
tel 2). Ausgehend vom Auftrag der Schule werden zentrale Anforderungen an Lehr-
krifte (moderat konstruktivistische Uberzeugungen, adaptive Lehrkompetenzen) und
Unterricht (qualititsvolle Tiefenstrukturen) als Voraussetzungen und Korrelate einer
kompetenzorientierten Forder- und Beurteilungspraxis herausgearbeitet. Auf dieser
Basis entfalten die Verfassenden ihr Modell kompetenzorientierten Beurteilens (Kapi-
tel 3). Es beschreibt den Lehr-Lern- und den Beurteilungsprozess entlang der Ebenen
der Planung, des Lernangebots, der Nutzung und Unterstiitzung sowie der Diagno-
se und Beurteilung mit adaptiven Anschlusshandlungen auf allen Modellebenen. Das
kybernetische Modell reflektiert dezidiert die enge Verkniipfung von Lehren, Lernen
und Beurteilen und stellt eine anschauliche Hilfe fiir (angehende) Lehrkrifte auf dem
Weg zu einer kompetenzorientierten Beurteilungskultur dar. Im Fortgang wird entlang
der Modellebenen ein idealtypischer Unterrichtsverlauf skizziert. Unter Riickgriff auf
ausgewahlte theoretische Grundlagen und empirische Befunde beschreiben die Ausfiih-
rungen Grundsétze kompetenzorientierter Zielsetzung (Kapitel 4), Funktionen formati-
ver Beurteilung (Kapitel 5), Moglichkeiten diagnostischer Lernbegleitung (Kapitel 6),
Zwecke, Massstdbe und Standards der Beurteilung (Kapitel 7), Ebenen und Formen der
Kommunikation von Beurteilungen (Kapitel 8) sowie mogliche Anschlusshandlungen
mit einem Akzent auf einer padagogischen Beurteilungskultur (Kapitel 9).

Teil 2 des Werks beinhaltet neun fachdidaktische Beitrdge, in welchen ausgewahlte
Aspekte des Modells durch praktische Umsetzungen in unterschiedlichen Féchern
und Schulstufen illustriert werden (Zyklus 1: Kindergarten bis 2. Klasse; Zyklus 2:
3.—6. Klasse; Zyklus 3: 7.-9. Klasse). Die Beitrdge zu Zyklus 1 thematisieren Beur-
teilungsanldsse zum Plusrechnen (Kurt Hess), die Forderung asthetischen Urteilsver-
mogens in Musik (Daniel Hildebrand) und kompetenzorientiertes Beurteilen im Fach
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«Natur, Mensch, Gesellschafty (NMG; Urs Bisang, Claudia Defila & Christian Mathis).
Die Beitrdge schaffen eine gelungene Kombination aus gut verstindlichen Informatio-
nen zum fachlichen Hintergrund und anschaulichen Ideen zu Lern- und Beurteilungs-
anldssen inklusive Einblicken in Materialien (vor allem der Beitrag zu NMG), konkrete
Beurteilungskriterien (vor allem der Beitrag zu Mathematik) sowie Riickmeldungen
und Férdermassnahmen (vor allem der Beitrag zu Musik). Andrea Zeiger stellt fiir Zy-
klus 2 Chancen und Herausforderungen kompetenzorientierter Beurteilungsraster fiir
das Sprechen im Englischunterricht vor. Sabine Conti und Lucia Ammann zeigen fiir
den Sportunterricht Moglichkeiten und Tools, um Bewegungslernen durch vielfaltige
Beurteilungsanlédsse formativ zu unterstiitzen und summativ zu beurteilen. Ueli Stud-
halter und Yves Karrer stellen Mdglichkeiten der Arbeit mit {ibergeordneten Fragen im
Fach NMG dar und présentieren dazu ein exemplarisches «Beurteilungsmosaik» — ein
Biindel vielfaltiger Beurteilungsanlésse. Die Beitrdge zu Zyklus 3 thematisieren fiir das
Fach Deutsch das Schreiben und Beurteilen von Texten (Walter Riitzler), die Forderung
und die Beurteilung des Argumentierens im Naturwissenschaftsunterricht (Christoph
Gut & Josiane Tardent) sowie ein Unterrichtsbeispiel zum Thema «Fake News» im
Bereich «Medien und Informatik» (Flurin Senn). In den Beitrdgen werden anspruchs-
volle Lernsettings anschaulich beschrieben und konkrete Moglichkeiten formativer
und summativer kompetenzorientierter Beurteilung vorgestellt. Alle Unterrichts- und
Beurteilungsbeispiele werden im Lehrplan 21 verortet, sind fachdidaktisch fundiert
und stecken gleichzeitig voller praktischer Anregungen. Jeder Beitrag ist ansprechend
illustriert und schliesst mit einigen Impulsen zum Weiterdenken. Explizite Riickbeziige
zu Teil 1 werden eher sporadisch hergestellt; die Beitrédge sind inhaltlich jedoch sehr
anschlussfihig an die dort beschriebenen Grundlagen.

Beziige zwischen Teil 1 und Teil 2 des Buchs werden auch im Kapitel «Schlussgedan-
ken» aufgegriffen. Hier biindeln und wiirdigen Hanni L&tscher und Markus Roos die
Einzelbeitrage, um Streiflichter auf Herausforderungen kompetenzorientierten Beur-
teilens zu werfen und abschliessend die Bedeutung des Aufbaus einer gemeinsamen
Lern- und Beurteilungskultur herauszustellen. Insgesamt bereitet das Werk ein iiber die
Deutschschweiz hinaus relevantes Thema zielgruppengerecht und ansprechend auf. Es
bietet sich sowohl fiir einen fundierten Einstieg ins Thema als auch fiir eine vertiefte
Auseinandersetzung mit der praktischen Umsetzung in verschiedenen Fachkontexten
an. Fiir kiinftige Auflagen konnten weitere didaktische Elemente (Advance Organizer,
Literaturempfehlungen, weitere Impulsaufgaben, Online-Material, z.B. anpassbare Be-
urteilungsraster usw.) die Nutzung der wertvollen Anregungen in der Lehrkraftebil-
dung wie auch im Unterricht noch erleichtern.

Christian Elting, Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg, Lehrstuhl fiir Grundschulpadagogik und
Grundschuldidaktik, christian.elting@uni-bamberg.de

Miriam Hess, Prof. Dr., Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg, Lehrstuhl fiir Grundschulpidagogik und
Grundschuldidaktik, miriam.hess@uni-bamberg.de
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Karst, K., Thoma, D., Derkau, J., Seifried, J. & Miinzer, S. (Hrsg.). (2021).
Lehrer*innenbildung im Kontext leistungsbezogener Heterogenitiat und
Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen. Miinster: Waxmann, 181 Seiten.

Heterogenitit ist eine Tatsache und keine Wertung und stellt ein zentrales Thema der
Schulpéddagogik der letzten Jahre dar. In einer iibergreifenden Ausrichtung beansprucht
Heterogenitét einen Bruch mit tradierten schulpddagogischen und didaktischen Vorstel-
lungen: Man hat sich von einer Ausrichtung auf ein fiktives «Mittelmass der Kopfe»
zu verabschieden; das heisst, Lehrpersonen stehen vor der Herausforderung, auf die
Heterogenitét der Lerngruppe einzugehen und die Unterschiede padagogisch fruchtbar
zu machen. Im vorliegenden Sammelband bilanzieren Mannheimer Bildungswissen-
schaftlerinnen und Bildungswissenschaftler die Ergebnisse zweier Projektverbiinde, in
denen es darum geht, angehende Lehrpersonen fiir das allgemeinbildende Gymnasium
und berufliche Schulen auf den Umgang mit zunehmender Heterogenitédt im Klassen-
zimmer vorzubereiten.

Der erste Projektverbund «Herausforderung Heterogenitét» entwickelt den Service-
Learning-Ansatz weiter. Beim diesem handelt es sich um ein Format der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, das die universitdre Lehre mit konkreten Praxisprojekten verbindet:
Den Studierenden werden zuerst theoretische Begriffe und Konzepte vermittelt, die
anschliessend in einer in das Seminar implementierten Praxisphase erprobt werden. In
der vorliegenden Publikation werden dazu vier Beitrdge vorgestellt, die forschungs-
thematisch zwar unterschiedlich, jedoch auf den gemeinsamen Bezugspunkt der Leis-
tungsheterogenitét ausgerichtet sind — eine iibergreifende Beschreibung dessen, was
unter «Leistungsheterogenitéty zu verstehen ist und worauf sich diese bezieht, bleibt
aber leider aus. Der erste Beitrag (Stefanie Dotzel & Karina Karst) geht der Frage
nach, welche Einstellungen Schiilerinnen und Schiiler zur Leistungsheterogenitit ha-
ben, und tragt — und das ist spannend und neu — dem Blickwinkel der Schiilerinnen und
Schiiler Rechnung. Die Ergebnisse der quantitativen Daten zeigen einerseits positive
Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber Leistungsheterogenitit, ande-
rerseits eine dhnliche Verteilung fiir homogene, moderat heterogene und heterogene
Klassen. Der konstruktive Umgang von Lehrpersonen mit der Leistungsheterogeni-
tét ist das Forschungsthema des zweiten und des dritten Beitrags. Der zweite Beitrag
(Karina Karst, Merle Thielmann, Julia Derkau, Meike Bonefeld, Annette Schranken-
miiller, Georg Merz & Stefan Miinzer) berichtet von Differenzierungsansitzen auf der
Mikro- und der Mesoebene. Wertvoll an diesem Beitrag ist das Ergebnis, dass den
Lehramtsstudierenden aufgrund der Integration der Differenzierungsansétze in das
Curriculum sehr deutlich wird, wie hilfreich wissenschaftliche Theorien fiir die Analyse
von Praxisphdnomenen und Praxissituationen sein konnen. Der dritte Beitrag (Jiirgen
Seifried) berichtet von der Entwicklung von Videovignetten zum Umgang mit Hete-
rogenitit im Klassenzimmer an beruflichen Schulen. In Sinne des Service-Learning-
Ansatzes fithren Studierende Hospitationen und Interviews mit Lehrpersonen durch
und entwickeln auf dieser Basis heterogenitétsrelevante Videovignetten, die fiir Aus-
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und Weiterbildungen eingesetzt werden. Der vierte Beitrag (Karina Karst, Stefanie
Dotzel, Maximilian Stark, Julia Derkau & Stefan Miinzer) nimmt die diagnostischen
Fahigkeiten von Lehrpersonen in den Blick und beschreibt einerseits die Verwobenheit
zwischen Hochschule und Schulen in einem Service-Learning-Seminarkonzept und
andererseits die Funktionen, die im Inhaltsbereich «Diagnostik» mit einer gut funktio-
nierenden Campus-Community-Partnerschaft erreicht werden konnen.

Der zweite Projektverbund «Kompetent Lehren und Lernen im mehrsprachigen Klas-
senzimmer» nimmt die sprachliche Diversitdt in Schulen in den Blick. Er hat zum Ziel,
zukiinftige Lehrpersonen bestmdglich auf Schiilerinnen und Schiiler mit unterschied-
lichen Erstsprachen vorzubereiten. Im ersten Beitrag (Frauke Fried & Ira Gawlitzek)
wird die interdisziplindre Entwicklung eines Mehrsprachigkeitscurriculums fiir die
Lehramtsficher vorgestellt, welches fachdidaktische Ubungen durch fachiibergreifen-
de Vorlesungsthemen ergénzt und gleichzeitig die Bedeutung von Sprache und Mehr-
sprachigkeit mit jenen transdisziplinir verkniipft. Der zweite Beitrag (Dieter Thoma
& Daniela Ofner) thematisiert ein Instrument zur Messung von Basiskompetenzen fiir
sprachsensibles Unterrichten bei gymnasialen Lehramtsstudierenden. Auf diese Weise
war es moglich, das Mehrsprachigkeitscurriculum im Sinne einer formativen Evalua-
tion zu begleiten sowie Wissenszuwichse und Einstellungsverdnderungen bei den Stu-
dierenden nachzuweisen.

Naturgemiss kann ein Sammelband nicht einen Forschungsbericht ersetzen, doch mit
der Auswahl der Beitrdge werden die Herausgebenden ihrem Anspruch gerecht, dem
Zielpublikum einen Einblick in die Ergebnisse der beiden Projektverbiinde zu gewéh-
ren. Alle Beitrdge liefern Impulse zur Weiterentwicklung didaktischer Konzepte in
einem doppelten Sinne: Auf der Ebene der Lehrerinnen- und Lehrerbildung durchzieht
der Gedanke des Service-Learnings die Publikation, auf der Ebene des Schulunterrichts
die Frage nach einem produktiven und konstruktiven Umgang mit der Heterogenitét
der Schiilerinnen und Schiiler. Gelungen und hilfreich sind dariiber hinaus die bei-
den Diskussionskapitel: Marcus Syring bespricht die vier Beitrdge zum Projektver-
bund «Herausforderung Heterogenitit» aus erzichungswissenschaftlicher Sicht, ordnet
sie in aktuelle Diskurslinien ein, macht auf einige Limitationen aufmerksam und leitet
daraus Impulse fiir zukiinftige Forschungsfragen ab. Ingrid Gogolin und Rosemarie
Tracy diskutieren die zwei Beitrdge zum «Mehrsprachigen Klassenzimmer» vor dem
Hintergrund der historischen Entwicklung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit und
betonen die Bedeutung von Projekten, die hinsichtlich der Mehrsprachigkeit sowohl
auf Schieflagen im Bildungssystem aufmerksam machen als auch Lésungsméglich-
keiten aufzeigen.

Herbert Luthiger, Prof. Dr., Pddagogische Hochschule Luzern, herbert.luthiger@phlu.ch
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Helbling, D. & Riegel, U. (Hrsg.). (2021). Wirksamer Religions(kunde)unter-
richt. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 214 Seiten.

Wie bewertet man die Wirksamkeit von Unterricht? Dieser Frage geht eine bisher
18 Biande umfassende und von Volker Reinhardt, Markus Rehm und Markus Wilhelm
herausgegebene Reihe nach, die sich der Unterrichtsqualitdt widmet. Band 15 nimmt
den Religions(kunde)unterricht und seine fachspezifische Didaktik in den Blick und
fragt nach den «Bedingungen» dieser « Wirksamkeit» (S. 204). Es wurden 18 Exper-
tinnen und Experten fiir Religionsunterricht aus Schulen, Hochschulen oder padagogi-
schen Instituten befragt, wozu ihnen jeweils acht identische Fragen vorgelegt wurden.
Die ausfiihrlichen Antworten bilden den Kern dieses Buches, das daneben zwei ein-
fiihrende und ein auswertendes Kapitel umfasst. Gewisse Redundanzen gerade in den
Interviews lassen sich dabei nicht vermeiden.

Fast noch lohnender als die Schilderung dessen, was wirksamer Religionsunterricht
sein kann, ist der Blick auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen einem kon-
fessionell gebundenen Religionsunterricht, wie er in vielen deutschen Bundesldndern
erteilt wird, und einem weltanschaulich neutralen Religionskundeunterricht, wie er
sich in verschiedenen Auspragungen in den unterschiedlichen Kantonen der Deutsch-
schweiz oder auch in einigen deutschen Bundeslédndern findet. Die beiden Herausgeber,
Dominik Helbling und Ulrich Riegel, sagen selbst, dass es fiir sie von besonderem
Interesse sei, «ob sich die Vorstellungen von wirksamem Unterricht in den unterschied-
lichen Spielarten unterscheiden» (S. 25). Dass die Interviewpartnerinnen und Inter-
viewpartner auf diese Differenz hin nicht befragt wurden, macht es meines Erachtens
allerdings problematisch, aus ihren Antworten Erkenntnisse dazu gewinnen zu wollen.
Gelegentlich wirkt die abschliessende Zusammenschau deshalb etwas beckmesserisch,
vereindeutlicht sie doch Zuschreibungen, die so eindeutig eben nicht sind.

Die Erkenntnisse zur Wirksamkeit von Religionsunterricht, die sich aus der Lektiire
der Interviews gewinnen lassen, iiberraschen nicht: Unterricht ist dann wirksam, wenn
die Aufgabenstellungen Lebensweltbezug haben, wenn ausserschulische Lernorte Re-
ligion konkret erfahrbar machen und wenn im Unterricht ein Perspektivenwechsel
stattfindet — sei er nun performativ angehaucht oder nicht. Vertreterinnen und Vertre-
ter beider Gestalten von Religionsunterricht betonen, dass personliche Erfahrungen
der Schiilerinnen und Schiiler Gegenstand des Unterrichts sein miissten. So schreibt
Andreas Allemann, Lehrer und Universitdtsdozent in Luzern: Ein Religionskunde-
unterricht «wird — konzeptionell gesprochen — nicht bei einem <bloss» religionskundli-
chen Ansatz (<teaching abouty) stehen bleiben wollen, sondern — in der Manier des vor
allem in der englischsprachigen Religionsdidaktik bekannten <learning from religion»
— Religion als potenzielles Sinn- und Deutungsangebot verstehen und nach méglichen
Gedankenanstdssen fiir einen selbst abtasten wollen» (S. 37).
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Die gewichtigsten Differenzen scheinen noch in Bezug auf die Rolle der Lehrkraft zu
bestehen. Im konfessionellen Religionsunterricht ist sie selbst notwendig konfessio-
nell gebunden und dient so nicht nur als Beispiel fiir religioses Leben in der Gegen-
wart, sondern kann auch die Logik von Konfessionalitit von innen heraus zur Sprache
bringen. Im Religionskundeunterricht hingegen gilt das Diktum der Neutralitat. Damit
allerdings, so sagen es dessen Vertreterinnen und Vertreter, ist gerade nicht gemeint,
dass Lehrkrifte «ihre religiose Pragung verschleiern miissen» (S. 40), sondern es geht
gemiss Deborah Bernhard vielmehr um ein «reflektiertes Verhiltnis» zu sich selbst
(S. 38). Dann aber riicken beide Facher doch wieder enger zusammen. Denn auch fiir
konfessionell gebundene Lehrkréfte gilt Konstantin Lindner zufolge, dass sie eine
«professionelle Distanz zu den eigenen Uberzeugungen» (S. 181) haben miissen; auch
in diesem Unterricht greift das Uberwiltigungsverbot. Wer etwas anderes unterstellt,
der kolportiert nur Vorurteile — leider auch in diesem Band (S. 82: wenn eine Lehrkraft
eine Priferenz fiir eine Religion an den Tag lege, wiirde sie die Lernenden damit «be-
dringen»). Auch im konfessionellen Religionsunterricht ist die Antwort der Lehrkraft
auf Sinnfragen jedoch nur eine «von vielen moglichen, nicht mehr, aber auch nicht
weniger» (S. 31). Leider bleibt ebenso offen, was die Positionalitét der Lehrkréfte prin-
zipiell fiir das Unterrichtsgeschehen bedeuten kann. Es sei dahingestellt, ob das folgen-
de Urteil der Herausgeber iiber die unterrichtliche Praxis wirklich zutrifft:

Waihrend im konfessionellen Religionsunterricht existenzielle Fragen aus dem Leben der Schiilerinnen
und Schiiler eine entscheidende Rolle spielen, sind [sic] es im religionskundlichen Unterricht die tiber
Personen, Spuren, Debatten und Gemeinschaften sichtbare Religion in der Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler. (S. 208)

Leider wurden die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner nicht explizit danach
gefragt, welches Ziel sie mit ihrem Religionsunterricht verbinden; dies wire gerade im
direkten Vergleich nochmals spannend gewesen. So kann es nur zwischen den Zeilen
herausgelesen werden. Abschliessend kann man nur mit Friedrich Schweitzer konsta-
tieren: Offensichtlich ist nicht ein Modell von Religionsunterricht besser als das andere
(S. 199), sondern wirksam sind sie beide dann, wenn die Unterrichtsgestaltung gelingt.
Dass in Bezug darauf, so die Herausgeber, «das Potenzial unterrichtlicher Interaktionen
noch nicht hinreichend erschlossen ist» (S. 213), er6ffnet den Horizont fiir weitere fach-
didaktische Untersuchungen. Eine Fortsetzung des Gespréchs zwischen Religionskunde
und konfessionellem Religionsunterricht verspricht in der Tat noch viel Spannendes.

Michaela Veit-Engelmann, Dr., Religionspddagogisches Institut Loccum, Bereich Berufsbildende
Schulen, michaela.veit-engelmann@evlka.de
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Neuweg, G.H. (2022). Lehrerbildung. Zwélf Denkfiguren im Spannungs-
feld von Wissen und Kénnen. Miinster: Waxmann, 357 Seiten.

Wenn Georg Hans Neuweg ein Buch mit dem Titel «Lehrerbildungy verdffentlicht,
lohnt erfahrungsgemdss die vertiefte Auseinandersetzung. Bereits beim Untertitel
bleibt man jedoch hidngen, denn er klingt allzu bekannt. Und in der Tat, die zwolf Denk-
figuren hat er bereits 2004 beschrieben, ebenso die grundlegende Unterscheidung von
Integrations- bzw. Differenzfiguren. Nichts Neues also von Neuweg?

Dieser Eindruck ist vorschnell. Denn je weiter man liest, desto klarer wird, dass der
vorgelegte Ordnungsversuch, iiber das Verhéltnis von Wissen und Kénnen in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung nachzudenken, als State of the Art gelten muss, weil
alternative, gar bessere Systematiken zur Komplexitit des Verhiltnisses von Wissen
und Konnen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung schlicht nicht vorliegen. Der Wert
der ausfiihrlichen Darstellung liegt darin, dass die Argumentation sowohl in theore-
tischer als auch empirischer Hinsicht verbreitert, vertieft und verfeinert wurde, auch
mit der Rezeption aktueller Entwicklungen, wie zum Beispiel der Diskussion um das
Konzept des Habitus von Lehrpersonen, das die Denkfigur «Personlichkeity» als «An-
dersrahmungy in ihrer Bedeutung fiir das Lehrerinwerden bzw. Lehrerwerden aktua-
lisiert. Der Wert liegt auch darin, dass Neuweg — endlich (?) — eine Antwort auf die
Frage gibt, welche lehrpersonenbildungsdidaktischen Konsequenzen denn nun aus den
analytischen Unterscheidungen folgen konnten.

Doch der Reihe nach: In der Einfithrung pointiert Neuweg unter Riickgriff auf eigene,
aber auch viele andere und aktuelle Konzepte und Befunde die Komplexitét der Diskus-
sion um die Zentralbegriffe « Wissen» und «Koénnen» und kennzeichnet unter anderem
das Problem, das aus allzu vielfdltigen Verstdndnissen des Begriffs « Wissen» resultiert.
Anhand von vier Grundfragen zur Art des Wissens, zu den Vorstellungen vom Koén-
nen, zum Lernprozess und zu den daraus resultierenden Konsequenzen der Gestaltung
konturiert er einen Fragehorizont, vor dem er anschliessend die zwolf Denkfiguren dis-
kutiert: in Teil I die Integrationsfiguren, in Teil II die Differenzkonzepte. Zu jeder Denk-
figur stellt der Autor passende einschlédgige, auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung
bezogene Konzepte dar, argumentiert sie in ihrer Zuordnung zur jeweiligen Denkfigur
und im Verhaltnis zu den anderen Figuren und zeigt, welche Deutungsméchtigkeit
der Figur fiir zentrale Fragen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zukommt, etwa wenn
er Schulpraktika im Lichte der Denkfiguren untersucht. Jedes Kapitel schliesst mit
einer ausgewogenen Wiirdigung der jeweiligen Denkfigur, die deutlich macht, dass
jede der Figuren einen relevanten Beitrag zur Deutung und Gestaltung der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung leistet, aber auch keine fiir sich allein als hinreichend betrachtet
werden kann.

Auf die Darstellung der Denkfiguren folgt der bereits angedeutete Syntheseversuch.
Auf zwanzig Seiten unternimmt der Autor den Versuch, die mit jeder Denkfigur verbun-
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denen Argumente zu einer konzeptionellen Skizze zur Gestaltung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zu integrieren. Das Ergebnis dieses Integrationsversuch ist iiberraschend
und gerade fiir die Schweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildung gegebenenfalls irritie-
rend: Wo mit einer einphasigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung die Denkfigur der Pa-
rallelisierung von Wissen und Kénnen, von Erfahrung und Reflexion institutionalisiert
ist, scheint die Idee von vier Phasen geradezu unvorstellbar. Die vierte Phase ist aus
Schweizer Sicht mit der Weiterbildung von Lehrpersonen im Beruf anschlussféhig,
aber das Dazwischen (von Neuweg als Praxisvorbereitungsphase und Referendariat
beschrieben)? Der Wert der Positionierung des Autors liegt vermutlich weniger im Er-
gebnis, das man kulturalisierend oder traditionalisierend ablehnen kann, dem man aber
zugestehen muss, dass es luzide aus den vorgingig entwickelten Argumenten abgeleitet
wird und damit ein Vorgehen modelliert, das man sich prototypisch fiir alle néchsten
«Reformen der Lehrerinnen- und Lehrerbildungy» oder Reakkreditierungsnotwendig-
keiten wiinschen wiirde. Unter Verzicht auf zeitgeistige Innovationsrhetorik wird der
Anspruch deutlich, nicht durch Auswahl, sondern durch «Orchestrierungy» der Denk-
figuren den Erwerb von «Konnerschaft als lehrerbildungsdidaktischem Fluchtpunkty
zu begiinstigen. In dieser Synthese ist dariiber hinaus das Kapitel zum Sinn des Stu-
diums erwédhnenswert, weil darin erneut argumentiert wird, welche Bedeutung einem
wissenschaftlichen Studium als eigenstindiger Phase fiir die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung zukommt. Der Band schliesst im Nachwort mit vier Desideraten, in denen
der Impetus des Autors deutlich wird, beziiglich Lehrerinnen- und Lehrerbildung der
«argumentationsgeschichtlichen Vergesslichkeit» entgegenzuwirken und auf verschie-
denen Ebenen einen Schritt voranzukommen.

Formal ist das Buch in Struktur und Stil, wegen priziser Argumentation und sprach-
licher Anschaulichkeit ein Paradebeispiel dafiir, wie erfreulich und erhellend Wissen-
schaftsprosa sein kann. Bilanzierend ist festzustellen, dass der Band in mindestens
doppelter Hinsicht auch fiir den Schweizer Kontext bedeutsam ist. Erstens markiert er
ein zukiinftig nicht zu unterbietendes Diskursniveau zu Fragen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Zweitens delegitimiert die sorgféltige Darstellung implizit verbreitete
und zur Normalisierung strebende Massnahmen gegen die akute Bedarfskrise in weiten
Teilen des Lehrberufs, denn es findet sich nicht ein Hinweis darauf, dass ein immer
schnellerer Einstieg in den Lehrberuf mit immer weniger Studium und immer mehr
«Praxis» mehr zu leisten vermag als die kurzfristige Sicherstellung der Unterrichtsver-
sorgung. Hingegen findet sich eine Vielzahl von Argumenten und Denkfiguren, die fiir
die Bedeutung eines wenigstens nicht allzu praxisbedriangten Studiums sprechen.

Tobias Leonhard, Prof. Dr., Pddagogische Hochschule Ziirich, Leiter Abteilung Professions- und System-
forschung, tobias.leonhard@phzh.ch
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Robin, J. & Zimmermann, M. (Hrsg.). (2022). La didactique des langues
dans la formation des einseignant.e.s en Suisse - Fremdsprachendidak-
tik in der Schweizer Lehrer*innenbildung. Frankfurt am Main: Peter Lang,
248 Seiten.

An welchen wissenschaftlichen Positionen orientiert sich die Praxis? So lautet die
Frage des Untertitels, welcher sich die Herausgeberinnen in dem Sammelband zur
Fremdsprachendidaktik in der Schweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildung widmen.
Das Vorwort der Herausgeberinnen fiihrt in die Problematik der Schweizer Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung in der Fremdsprachendidaktik aus ihrer Sicht ein. In drei Teilen
— 1. «Les traces de 1’approche par compétencesy, 2. «Les enjeux du plurilinguisme»
und 3. «Du rejet des modéles aux pratiques réflexives» — wird die Beantwortung der
Leitfrage angestrebt. Insgesamt enthdlt der Sammelband neun Beitrdge zum Thema
«La didactique des langues dans la formation initiale des enseignant.e.s en Suisse».
Der Sammelband schliesst mit einem «Contre-Point» aus der Sicht einer Expertin, wel-
che die Leistungen des Bandes hinsichtlich seines Innovationspotenzials aus externer
Sicht einordnet.

Der Titel des Sammelbands ist vielversprechend. Es ist den Herausgeberinnen zu
verdanken, dass nun eine Schweizer Perspektive auf die Fremdsprachendidaktik in der
Serie «transversales» des Verlags Peter Lang mit Beitrdgen aus verschiedenen Sprach-
regionen der Schweiz vertreten ist. Fremdsprachendidaktik und Lehrerinnen- und
Lehrerbildung fiir einen nationalen Kontext unter wissenschaftlichen Kriterien fass-
bar machen zu wollen, scheint aber auch ein anspruchsvolles Unterfangen zu sein. So
fehlt es bei der Kategorisierung der drei Buchteile beispielsweise an Trennschéarfe und
Genauigkeit. Dass die Beitrdge auch anders hétten geordnet werden kdnnen, rdumen
die Herausgeberinnen selbst ein und miissen merken, dass ihr gewihltes System wenig
tragfahig ist, da sie im dritten Teil mit der Konsistenz ihres eigenen Konzepts «Du re-
jet des modeles» brechen miissen. Aus der Sicht der Professionsforschung fragen sich
kritische Leserinnen und Leser ausserdem, um welche Modelle der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung es sich denn genau handelt, und sie fragen sich, auf welcher Grundla-
ge die ausgewiesenen wissenschaftlichen Positionen zur Praxis, wie zum Beispiel die
Kompetenzorientierung oder die Mehrsprachigkeit, generiert wurden. Mitunter besteht
ein Teil aus nur zwei Beitrdgen. Dabei werden sehr unterschiedliche Bildungsstufen
und Lehr-Lern-Zusammenhénge (Teil 1) in einem Teil subsumiert und die Titel der drei
Teile konnen denn auch nur «Spuren» ausweisen oder «Herausforderungen» offenle-
gen. Was ist dann das Schweizspezifische dieses Sammelbandes? Interessierte finden
eine Reihe sehr lesenswerter Einzelbeitrdge zur Fremdsprachendidaktik, welche eine
grosse Bandbreite dieser sich in Entwicklung befindenden Disziplin abbilden. Die Bei-
trige betreffen die Primar- und die Sekundarstufe von Fremdsprachenunterricht fiir
die Volksschule (Mirjam Egli Cuenat, Gwendoline Lovey & Magalie Desgrippes;
Giuseppe Manno, Carine Greminger Schibli & Jan-Oliver Eberhardt) und sie bezichen
sich auf die Ausbildung in drei verschiedenen Schultypen, inklusive jenes der Berufs-
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bildung (Kathrin Jonas Lambert & Antje Barabasch), sowie Lehr-Lern-Settings, wie
zum Beispiel jenes des grenznahen Austauschs (Alessandra Keller-Gerber). Die kon-
zeptuellen Uberlegungen zur Gestaltung der Fremdsprachendidaktik als wissenschaft-
licher Disziplin an Pddagogischen Hochschulen (Mirjam Egli Cuenat, Gwendoline
Lovey & Magalie Desgrippes; Giuseppe Manno, Carine Greminger Schibli &
Jan-Oliver Eberhardt; Rico Cathomas, Vincenzo Todisco, Dominique Caglia, Maria
Chiara Moskopf-Janner & Susanne Oberholzer), die Ausfithrungen zur Unterrichtspra-
xis im weiten Sinne, wie zum Beispiel zur Begleitung von Fachpraktika in der einpha-
sigen Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern (Nikola Mayer), oder zur Adaptivitat
von Modellen an einen Kontext (Brigitte Reber) und die Uberlegungen zu Zielen und
Inhalten des Fremdsprachenunterrichts mit seinem spezifischen Unterrichtsgegenstand
«Sprache und Kultur» (Laura Loder Biichel; Susanne Wokusch) sind grundsétzlich sehr
lesenswert. Der genauere Blick legt aber hier auch nicht unerhebliche Desiderate fiir
die Entwicklung der Fremdsprachendidaktik offen, die sich auch an Schwéchen ein-
zelner Beitrage zeigen. Dies ist etwa dann der Fall, wenn der Bezug zu berufsprakti-
schen Studien, das heisst zum Berufsfeld von Lehrpersonen, noch immer als Desiderat
formuliert werden muss (Giuseppe Manno, Carine Greminger Schibli & Jan-Oliver
Eberhardt) oder das Erforschen miindlicher Kompetenzen als innovatives Element auf-
scheint (Mirjam Egli Cuenat, Gwendoline Lovey & Magalie Desgrippes), obwohl fiir
beides doch bereits Untersuchungen bzw. tragfihige Entwicklungen vorliegen. Zum
Teil schiessen die Beitrdge in ihrer Lesbarkeit auch iiber das Ziel des Ausbildungsbe-
zugs hinaus (Susanne Wokusch). Positiv hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang
der Beitrag von Nikola Mayer, der — unter wissenschaftlichen Kriterien — eine Evalu-
ation fiir eine Begleitmassnahme im Rahmen eines Praktikums enthélt, wihrend sich
die Leserinnen und Leser bei anderen Beitrdgen noch mit der Darstellung von Good-
Practice-Beitrdgen (Brigitte Reber; Alessandra Keller-Gerber) begniigen miissen.

Nichtsdestotrotz beinhalten die Beitrdge auf ganz verschiedenen Ebenen ausser-
ordentlich interessante Anregungen fiir die Entwicklung der Fremdsprachendidaktik
in der Schweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Diese Anregungen werden auch
im «Contre-Pointy» aufgenommen. Es sind dies 1) die Bedeutung der Fremdsprachen
flir die Schweiz, 2) die Bedeutung einer wissenschaftlich orientierten Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern und 3) die Bedeutung und die Pflege der Mehrsprachigkeit
und damit zusammenhéngender didaktischer Konzepte, welche europdischen Nach-
barinnen und Nachbarn als Anregung dienen konnten. Das Desiderat des Theorie-
Praxis-Bezugs in der fachdidaktischen Ausbildung einer wissenschaftlich orientier-
ten Lehrerinnen- und Lehrerausbildung an Padagogischen Hochschulen bleibt indes
weiterhin bestehen. Auf eine Verankerung in Modellen aus der Professions- und Un-
terrichtsforschung wurde in der Bestandsaufnahme der Praxis weitgehend verzichtet.
Ein Kollege, der den Call zum Buch nicht erhalten hatte, raunte mir unldngst zu:
«C’est un virus!»

Bettina Imgrund, Dr., Dozentin Franzosisch, Pddagogische Hochschule Schaffhausen,
bettina.imgrund@phsh.ch
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Manno, G., Egli Cuenat, M., Le Pape Racine,__C. & Briihwiler, C. (Hrsg.).
(2020). Schulischer Mehrsprachenerwerb am Ubergang zwischen Primar-
stufe und Sekundarstufe I. Miinster: Waxmann, 342 Seiten.

In dem Sammelband zum Erwerb von Sprachen im Kontext von Unterricht beschéftigt
sich ein Konsortium von Autorinnen und Autoren mit fiinf {ibergreifenden Fragen. Im
Kern sollen Transferleistungen zwischen verschiedenen schulisch erworbenen Spra-
chen offengelegt und es soll gezeigt werden, wie sich Sprachkompetenzen unter ver-
schiedenen Unterrichtsbedingungen entwickeln. Der Fokus der Studie liegt auf dem
Erwerb von Textkompetenzen am Ubergang zum Stufeniibertritt. Vor dem Hintergrund
von Sprachreformen in der Schweiz ist dieser Schwerpunkt sehr zu begriissen. Der
Forschungsansatz fiihrt nachfolgend aber zu einer mitunter etwas schwierig nachvoll-
ziehbaren Komplexitit der Ergebnisse.

Fiir Leserinnen und Leser, die valide Forschungsergebnisse zum Erwerb von Text-
kompetenzen suchen, sind die Untersuchungsergebnisse in Teil II zunichst eine wah-
re Fundgrube. Kontrastiv untersucht wurden beispiclsweise die schriftliche und die
miindliche Textproduktion im Franzdsischen mit und ohne vorgiangigen Englischunter-
richt (Mirjam Egli Cuenat & Lukas Bleichenbacher), in einem Léngsschnitt die Konti-
nuitdt in der schriftlichen und der miindlichen Textproduktion (Mirjam Egli Cuenat
& Christian Brithwiler), im Systemvergleich die Lesekompetenz aus einer mehrspra-
chigen Perspektive (Giuseppe Manno) oder die Erschliessung unbekannter Worter unter
Anwendung von Strategien (Giuseppe Manno & Christine Le Pape Racine). Die Einzel-
beitrdge in Teil II zeichnen sich durch eine sorgfaltige theoretisch-empirische Verortung
des Untersuchungsschwerpunkts, eine klare Darlegung des methodischen Vorgehens
fiir die Teilstudie, einen Ergebnisteil mit Diskussion sowie zum Teil curriculare und
didaktische Uberlegungen und ein reichhaltiges Literaturverzeichnis aus.

In Teil IIT werden Erkenntnisse aus der Untersuchung von Unterrichtskontextmerkma-
len im Zusammenhang mit Textkompetenzen vorgestellt. Diese Kontextmerkmale um-
fassen Lernvoraussetzungen (Christine Le Pape Racine & Christian Brithwiler), die Un-
terrichtsgestaltung (Christine Le Pape Racine & Christian Brithwiler) und den Schultyp
im schulischen Mehrsprachenerwerb (Giuseppe Manno & Anja Gebhardt). Der Ansatz,
namlich den Erwerb von Textkompetenzen nicht nur zu messen, sondern ihn auf Ein-
flussfaktoren von Unterricht hin zu priifen, ist fiir eine reprédsentative Stichprobe in-
novativ. Auch die Auswahl der untersuchten Merkmale ist relevant und liefert einige
interessante Erkenntnisse zu neuralgischen Aspekten von Fremdsprachenunterricht.

In Teil IV flihren die Autorinnen und Autoren die Ergebnisse zusammen und geben
einen Ausblick auf weiterfilhrende Arbeiten. Thr Ausgangspunkt waren veranderte Be-
dingungen des schulischen Fremdsprachenerwerbs in der Schweiz; ihr Ziel war, Grund-
lagen fiir die Optimierung von Lehr- und Lernbedingungen zu gewinnen. Dieses Ziel
wurde erreicht. Die Autorinnen und Autoren geben empirisch fundierte Antworten fiir
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den Fremdsprachenerwerb und untermauern Hinweise von Untersuchungen, die be-
sagen, dass die Unterrichtsquantitét in der Regel zu besseren Fremdsprachenkenntnis-
sen fiihrt, mit einer grossen Stichprobe. Im Einzelnen bringt die Studie unter anderem
Grundlagenkenntnisse zu verschiedenen Nutzensmerkmalen beim Erwerb von rezep-
tiven und produktiven Textkompetenzen hervor, differenziert Zusammenhénge fiir
den Spracherwerb aus und setzt sie in Bezug mit Schule, Unterricht und individuellen
Lernvoraussetzungen. Besonders bemerkenswert sind die Resultate zur unterschied-
lichen Lesekompetenz von Geschlechtern und zur Situation von Franzdsisch als Tertidr-
sprache. Sie sind auch fiir die européischen Nachbarinnen und Nachbarn hochrelevant.

Gleichwohl miissen kritische Leserinnen und Leser bemerken, dass das Design der Stu-
die und die Forschungsmethodologie mit der Vielzahl von Untersuchungsmerkmalen
an Grenzen stossen, etwa dann, wenn sie 6kologisch valide Ergebnisse fiir das Handeln
der Lehrperson oder von ihr gestaltete Unterrichtsprozesse auf einer bestimmten Stufe
suchen. Hier zeigt die Studie, wie Forschungsfragen aus dem Zeitgeist hervorgehen
und dem disziplindren Zugriff unterliegen. Die Erkenntnisse der Studie in Teil II bei-
spielsweise vermessen den Nutzen von spracherwerbsrelevanten Merkmalen bloss und
in Teil IIT wird lediglich iber Unterricht und seine Wahrnehmung berichtet. Noch zu
wenig steht in der Studie der Unterricht selbst oder das Handeln der Lehrpersonen
im Zentrum der Forschungsarbeit. Schliesslich ist es das Handeln der Lehrperson, die
mit ihrem adaptiven Angebot die Unterrichtsqualitdt und damit den Nutzen aus Un-
terricht mitbestimmt. Zu vermuten ist, dass beim Aufbau von Textkompetenzen nicht
nur Uberzeugungen zu Strategien und die wahrgenommene Gestaltung des Unterrichts,
sondern vor allem auch das fachliche und das fachdidaktische Professionswissen der
Lehrperson eine wichtige Rolle spielen. Nachfolgend wiirde dies auch die Bedeutung
des Stufeniibertritts als zusétzliche Hiirde beim Fremdsprachenlehren und Fremdspra-
chenlernen redimensionieren.

Fiir den Erwerb von Textkompetenzen liefern die Forschungsergebnisse des Sammel-
bands eine wichtige Ausgangsbasis fiir Untersuchungen, die fiir den Bildungsstandort
Schweiz im Zuge der Entwicklung einer wissenschaftlichen Fachdidaktik anstehen.
Fiir zukiinftige fachdidaktische Forschung kénnten allerdings die Stiarken verschiede-
ner Forschungszugénge noch zielfithrender genutzt werden. Hierzu wiren bewihrte
Zugénge zu einer praxisorientierten Unterrichtsforschung und Unterrichtsentwicklung
anzupassen und die Ergebnisse einer anwendungsorientierten Forschung noch direkter
in den Dienst der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu stellen. Speziell in der Fremd-
sprachendidaktik ware der Forschungsgegenstand «Schulischer Erwerb von Mehrspra-
chigkeit» zu schirfen. Ein Augenmerk konnte dabei auf die Rolle von Franzosisch und
das Unterrichtsqualititsmerkmal «Aktiver Wissenstransfer» gerichtet werden.

Bettina Imgrund, Dr., Dozentin Franzosisch, Padagogische Hochschule Schaffhausen,
bettina.imgrund@phsh.ch
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Neuerscheinungen

Allgemeine Piadagogik und Schulpiidagogik

Binder, U., Bohmer, A. & Oelkers, J. (Hrsg.). (2023). Sprache und Pddagogik. Miinster: Waxmann.
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Pidagogische Psychologie / Entwicklungspsychologie

Baumann, S. (2023). Reflexionskompetenz im Kontext von Aufgabenorientierung und Heterogenitdt. Eine
Design-based-Research-Studie mit angehenden Lehrpersonen. Miinster: Waxmann.
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Allgemeine Didaktik / Fachdidaktik / Mediendidaktik
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Impulse und Anregungen fiir Praxis und Wissenschaft. Frankfurt am Main: Wochenschau.

Fenn, M., Wienecke, M. & Witt, D. (Hrsg.). (2023). Professionalisierung fiir das Unterrichten gesell-
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Friedrichs, B. & Schubert, N. (2023). Das Klassenlehrer:innen-Buch fiir die Sekundarstufe. Weinheim:
Beltz Juventa.

Gehring, W. (2023). Englischunterricht analysieren und gestalten. Eine Einfiihrung. Bad Heilbrunn:
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Lehrerinnen- und Lehrerbildung / Weiterbildung von Lehrpersonen

Christof, E., Holzmayer, M. & Kéhler, J. (Hrsg.). (2023). Professionalisierung im Lehrberuf begleiten.
Perspektiven auf Lernen und Lehren in Schule und Hochschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Herzmann, P. & Konig, J. (2023). Forschungsmethoden im Lehramtsstudium. Zugdnge und Perspektiven
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Holzmayer, M. (2023). Die Illusion der Berufswahl. Zur Passung von Habitus und Feld bei Lehramts-
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