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1. Einleitung
1.1 Verortung und Zielsetzung der Arbeit

Die hier vorliegende Arbeit ist innerhalb der angewandten Linguistik im For-
schungsfeld der Sprachlehr- und -lernforschung verortet und darin in den Feldern
der Kompetenzforschung sowie der Professionsforschung angesiedelt (Caspari,
2016a, S. 14). Ausgangspunkt der Arbeit sind die Belege dafiir, dass Schiiler*in-
nen mit anderen Erstsprachen als Deutsch in Osterreich im Vergleich zu Schii-
ler*innen mit Deutsch als Erstsprache besonders hdufig von frithem Schulab-
bruch oder Schullaufbahnverzégerungen betroffen sind (Herzog-Punzenberger &
Schnell, 2012, S. 248-252; Neubacher & Wimmer, 2021, S. 288; Vetter, 2013; 2015,
S. 237-238). Der soziookonomische Status der Schiiler*innen, der als wesentli-
cher Einflussfaktor gilt, erkldrt dabei nur einen Teil dieses Unterschieds zwischen
mehrsprachig-deutschsprachigen und einsprachig-deutschsprachigen Schiiler*in-
nen' (Haider & Lindemann, 2023, S. 85; Herzog-Punzenberger, 2019, S. 75-76;
Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012, S. 252). Als ein zentraler Grund fiir diese
Unterschiede wird in der hier vorliegenden Arbeit neben dem soziodkonomischen
Status insbesondere die einsprachig-deutschsprachige Funktionsweise des Schul-
systems gesehen. Diese einsprachig-deutschsprachige Funktionsweise fithrt dazu,
dass wesentliche Teile des sprachlichen Repertoires von mehrsprachig-deutsch-
sprachigen Schiiler*innen von schulischen Lehr-/Lernprozessen ausgeschlossen
werden, wodurch Lernprozesse fiir diese Schiiler*innen erschwert und ihr Wis-
senserwerb beeintrachtigt wird, sie also strukturell benachteiligt werden.

Vor diesem Hintergrund ist es das {ibergeordnete Forschungsziel der hier vor-
liegenden Arbeit, einen Beitrag dazu zu leisten, diese strukturelle Benachteiligung
mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen zu verringern und damit insge-
samt mehr Bildungsgerechtigkeit zu erreichen. Ansatzpunkt zur Erreichung die-
ses Ziels ist dabei die universitire Lehrer*innenausbildung, von der angenommen
wird, dass sie iiber den Einfluss auf das spétere Lehrer*innenhandeln schlussend-
lich einen Einfluss auf die Schiiler*innenleistung haben kann (Terhart, 2012, S. 6).
Im Zentrum der hier vorliegenden Arbeit steht daher die Frage, wie eine Inter-
vention im Bereich der Lehrer*innenausbildung — konkret eine universitire Lehr-
veranstaltung - gestaltet werden sollte, um Lehramtsstudierenden aller Lehramts-
facher nachhaltig und in Bezug auf ihre zukiinftige Unterrichtspraxis moglichst

1 Schiiler*innen mit Deutsch als alleiniger in der Familie verwendeten Alltagssprache werden
in dieser Arbeit in Anlehnung an Herzog-Punzenberger (2017, S. 4) als einsprachig-deutsch-
sprachig bezeichnet. Im Bewusstsein der damit einhergehenden Vereinfachung soll damit
betont werden, dass ihr gesamtes sprachliches Repertoire auch unter Beriicksichtigung ihrer
inneren Mehrsprachigkeit (Wandruzka, 1981) dem Deutschen zugeordnet werden kann.
Schiiler*innen mit weiteren in der Familie verwendeten Alltagssprachen werden als mehr-
sprachig-deutschsprachig bezeichnet, um zum Ausdruck zu bringen, dass diese Schiiler*in-
nengruppe neben anderen Sprachen meist auch Deutsch als Alltagssprache verwendet (Her-
zog-Punzenberger, 2019, S. 67-68).
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handlungswirksam jene notwendigen Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermitteln,
die es ihnen ermdglichen, in ihrem zukiinftigen Unterricht gleichwertig und si-
tuativ angemessen sowohl die individuellen sprachlichen Repertoires und kom-
munikativen Praktiken aller Schiiler*innen aktiv in die Gestaltung von Lerngele-
genheiten einzubeziehen als auch deren bildungssprachliche Kompetenzen in der
Unterrichtssprache Deutsch zu fordern.

Der Frage nach der addquaten Gestaltung einer universitdren Lehrveranstal-
tung wird in der hier vorliegenden Arbeit durch den Forschungsansatz Educatio-
nal Design Research nachgegangen, da dieser Forschungsansatz auf die systema-
tische Entwicklung und Evaluation von Interventionen im Bildungsbereich zielt
(Plomp, 2007, S. 13) und dabei explizit die engen wechselseitigen Beziehungen von
Bildungspraxis und deren Erforschung berticksichtigt (Bakker, 2018b, S. 4-5). Die-
sem Ansatz folgend, wurde im Zuge der hier vorliegenden Studie eine Lehrveran-
staltung fiir Lehramtsstudierende aller Ficher in einem mehrschrittigen iterativen
Prozess theorie- und empiriebasiert entwickelt, praktisch durchgefiithrt und empi-
risch evaluiert. Die Ergebnisse dieses Prozesses leisten einen Beitrag auf zwei Ebe-
nen: Auf empirischer Ebene bieten sie differenzierte Einblicke in die professionelle
Entwicklung von Lehramtsstudierenden (n = 52) im Zuge einer Lehrveranstaltung
zum Thema Sprache*n? in Lehr-/Lernprozessen und leisten damit einen Beitrag
zur Weiterentwicklung der empirischen Lehrer*innenbildungsforschung. Auf prak-
tischer Ebene bieten die Ergebnisse in Form von Gestaltungsprinzipien der entwi-
ckelten Lehrveranstaltung Anregungen fiir die Weiterentwicklung der hochschul-
didaktischen Praxis in der Lehrer*innenbildung. Wie diese Ergebnisse iiber den
Aufbau der Arbeit schrittweise erarbeitet wurden, wird im folgenden Abschnitt
tiberblickshaft skizziert.

1.2 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit besteht aus vier Teilen: einem Theorieteil (Kapitel 2 und 3),
einem methodologischen Teil (Kapitel 4 und 5), einem konstruktiven Teil (Kapi-
tel 6) sowie einem Teil zur Darstellung und Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 7
bis 10).

Das folgende zweite Kapitel widmet sich dem grundlegenden Thema Sprache*n
und Schule und bildet den Ausgangspunkt der Arbeit. In diesem Kapitel werden
die im Vergleich zu einsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen schlechteren
Schulleistungen von mehrsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen in Osterreich
dargestellt und auf eine strukturelle Benachteiligung zuriickgefiihrt, die sich fiir
mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen aus der einsprachig-deutschspra-
chigen Funktionsweise des Schulsystems ergibt. Darauf aufbauend werden in die-

2 ,Sprache*n“ wird in dieser Arbeit dann verwendet, wenn Sprache im generischen Sinne ge-
meint ist, um klarer zu machen, dass nicht eine bestimmte Einzelsprache (z.B. Deutsch),
sondern das gesamte linguistische Repertoire von Menschen (vgl. 2.2) gemeint ist.
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sem Kapitel Rahmenkonzepte und methodisch-didaktische Ansitze vorgestellt, die
dieser Benachteiligung auf unterschiedlichen Ebenen und durch unterschiedliche
Zuginge entgegenzuwirken versuchen. Anschlieffend wird ausgefiihrt, inwiefern
das Thema Sprache*n in Lehr-/Lernprozessen auf konzeptioneller, curricularer
und empirischer Ebene bereits Eingang in die Lehrer*innenausbildung gefunden
hat, um damit thematisch starker auf den Bereich der hier vorliegenden Arbeit zu
fokussieren.

Das dritte Kapitel fiihrt den Fokus auf die Lehrer*innenausbildung fort und
stellt die Professionalisierung angehender Lehrpersonen im Rahmen ihrer Ausbil-
dung in den Mittelpunkt. Hier wird zunéchst ein Bezug zwischen der Lehrer*in-
nenausbildung und den Schiiler*innenleistungen hergestellt, an den die Darstel-
lung einiger professionstheoretischer Ansitze anschliefit. Aus einer Diskussion
dieser professionstheoretischen Ansitze im Hinblick auf die Zielsetzung der hier
vorliegenden Arbeit wird in diesem Kapitel die Verortung der Arbeit im kompe-
tenzorientierten Ansatz begriindet. An diese Verortung schlieffen Ausfithrungen
zum Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung an, da die profes-
sionelle Unterrichtswahrnehmung im kompetenzorientierten Ansatz als etablier-
ter Indikator fiir professionelle Handlungskompetenz gilt. In diesem Kontext wird
auch die Verwendung des Konstrukts der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung als Grundlage fiir die hochschuldidaktische Gestaltung der in der vorliegen-
den Arbeit entwickelten Lehrveranstaltung sowie fiir deren empirische Evaluation
begriindet.

Im vierten Kapitel werden das Forschungsziel und die Forschungsfragen unter
Riickbezug auf die zuvor ausgefithrten theoretischen Zuginge und empirischen
Befunde dargestellt und ausdifferenziert. Ausgehend davon wird der gewéhlte For-
schungsansatz Educational Design Research begriindet und vorgestellt. Auf eine
tiberblickshafte allgemeine Vorstellung dieses Forschungsansatzes folgt dabei eine
detailliertere Darstellung seiner beiden konstitutiven Elemente: der systematischen
Entwicklung von Interventionen sowie der Forschung zu diesen Interventionen.

Im fiinften Kapitel werden die zuvor dargestellten konstitutiven Elemente von
Educational Design Research auf die hier vorliegende Arbeit und ihre Zielsetzung
ibertragen, indem das Forschungsdesign und die methodische Vorgehensweise im
Hinblick auf die Forschungsfragen dargestellt wird. Der Fokus liegt hier insbeson-
dere auf der Ausdifferenzierung der Forschungsfragen fir die empirische Evalua-
tion der Lehrveranstaltung sowie auf der Darstellung und Begriindung der Metho-
den zur Datenerhebung und zur Datenauswertung.

Im sechsten Kapitel wird die systematische Entwicklung der Lehrveranstaltung
dargestellt, der als Intervention eine zentrale Rolle im Rahmen dieser Arbeit zu-
kommt. Dabei wird ihre Entwicklung von einem ersten Prototyp, iiber dessen Im-
plementierung, Evaluation und Adaption hin zur konsolidierten Form der Lehr-
veranstaltung nachgezeichnet. Diese konsolidierte Form der Lehrveranstaltung
wird am Ende dieses Kapitels im Hinblick auf ihre wesentlichen inhaltlich-konzep-
tionellen und hochschuldidaktischen Gestaltungselemente vorgestellt.
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Das siebte Kapitel zeigt als erster Teil der Datenanalyse die Ergebnisse zur Ent-
wicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung der Lehramtsstudierenden
im Zuge der Lehrveranstaltung. Die Basis dieser Analysen bilden die Fragebogen-
daten aus einer Eingangs- und Schlusserhebung, bei der die Studierenden (n = 52)
fragengeleitet vier kurze videographierte Unterrichtssequenzen im Hinblick auf
Sprache und Sprachverwendung schriftlich analysiert haben. Hier werden auf
Grundlage verschiedener Formen der qualitativen Inhaltsanalyse und darauf auf-
bauender statistischer Analysen die Entwicklung der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung der Lehramtsstudierenden im Hinblick auf ihre drei Qualitatsdi-
mensionen sowie Verdnderungen in der Differenziertheit der Analysen dargestellt.
Daran anschlielend werden unter Bezug zu den Lehrveranstaltungsinhalten und
-zielen ausfiihrlich themenspezifische Entwicklungen in der professionellen Unter-
richtswahrnehmung der Lehramtsstudierenden von der Eingangs- zur Schlusser-
hebung ausgefiihrt. In einer das Kapitel abschlieflenden Diskussion werden die
zentralen Ergebnisse mit Blick auf die Forschungsfragen zusammengefasst und in
Bezug zu Ergebnissen anderer empirischer Studien gesetzt.

Im achten Kapitel werden als zweiter Teil der Datenanalyse die Ergebnisse zur
Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die Lehramtsstudierenden vor-
gestellt. Die Basis dieser Analysen bilden die verbalen Daten aus dem Lauten Erin-
nern, bei dem einige Lehramtsstudierende (n = 11) ihre schriftlichen Analysen aus
der Schlusserhebung miindlich kommentiert haben. Auf Grundlage einer textlin-
guistischen Analyse wurden vier sprachliche Darstellungsmuster herausgearbeitet,
die jeweils unterschiedliche Riickschliisse auf die Verarbeitung der Lehrveranstal-
tungsinhalte erlauben. Diese vier sprachlichen Darstellungsmuster werden in die-
sem Kapitel anhand von Datenbeispielen dargestellt. Auch dieses Kapitel schlief3t
mit einer abschlielenden Diskussion, in der die zentralen Ergebnisse mit Blick auf
die Forschungsfragen zusammengefasst und unter Bezug auf Befunde anderer em-
pirischer Studien diskutiert werden.

Das neunte Kapitel dient der abschlieffenden Beantwortung der Forschungsfra-
gen. Es beinhaltet eine Zusammenschau der zentralen Ergebnisse aus den beiden
zuvor ausgefithrten Datenanalysen sowie die konsolidierten Gestaltungsprinzipien
der Lehrveranstaltung. Bei der Zusammenschau der Ergebnisse werden die zentra-
len Ergebnisse aus der Eingangs- und Schlusserhebung zur Entwicklung der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung der Lehramtsstudierenden mit den Ergeb-
nissen aus dem Lauten Erinnern in Verbindung gebracht und daraus erste Ideen
fiir weitere Forschungsarbeiten generiert. Die konsolidierten Gestaltungsprinzipien
der Lehrveranstaltung bilden schliefdlich das abschlieflende Ergebnis der Arbeit.
Sie bestehen einerseits aus theoretisch fundierten und/oder empirisch begriinde-
ten Leitprinzipien und andererseits aus praxisorientierten Umsetzungsprinzipien
und konnen als moglicher Ausgangspunkt fiir die zukiinftige Gestaltung dhnlich
gelagerter Lehrveranstaltungen dienen.

Das abschlieflende elfte Kapitel nimmt die Zielsetzung der Arbeit wieder auf
und setzt die zentralen Ergebnisse der Arbeit mit ihrer Zielsetzung in Verbindung.
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Daran schliefit eine Reflexion iiber mogliche Limitationen der Studie an, um
schliefSlich in einem letzten Abschnitt einen Ausblick iiber mégliche Forschungs-
fragen zukiinftiger Arbeiten zu bieten.



2. Sprache*n und Schule
2.1 Sprache*n innerhalb und auflerhalb der Schule

Die Zahl der Schiiler*innen in Osterreich, fiir die Deutsch nicht die erstgenannte
im Alltag gebrauchte Sprache’ ist, ist von 201.275 bzw. 17,7 % aller Schiiler*innen
im Schuljahr 2009/2010 auf 305.337 bzw. 26,7 % im Schuljahr 2022/2023 gestiegen
(BMB, 2017; Statistik Austria, 2023a). Diese Zahlen geben zwar keine Auskunft
iiber Kompetenzen in den von den Schiiler*innen gebrauchten Sprachen und sind
grundsitzlich auch hinsichtlich ihrer Erhebungsweise kritisch zu hinterfragen
(dazu siehe Busch, 2015), sie veranschaulichen aber die kontinuierliche Zunahme
des Anteils mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen auf tiber ein Viertel al-
ler Schiiler*innen in Osterreich. Diese Gruppe der mehrsprachig-deutschsprachi-
gen Schiiler*innen ist im Vergleich zu einsprachig-deutschsprachigen Schiiler*in-
nen in Osterreich besonders hiufig von Kompetenzarmut in Mathematik und
deutschsprachigem Lesen betroffen (Neubacher et al., 2019, S. 250-252; OECD/
EU, 2018, S. 192-193). Das bedeutet, dass mehrsprachig-deutschsprachige Schii-
ler*innen in der PISA-Testung besonders hiufig nicht die Kompetenzstufe 2 errei-
chen (Bruneforth et al., 2012, S. 207), am Ende der Pflichtschulzeit also etwa ele-
mentare mathematische Formeln und Verfahren nicht anwenden (Reinhold et al.,
2019, S. 192) bzw. die Kernaussage eines deutschsprachigen Textes mittlerer Linge
nicht erkennen konnen (Weis et al., 2019, S. 54). Diese Kompetenzarmut wieder-
um fithrt zu héufigeren Schullaufbahnverzégerungen und Schulabbriichen mehr-
sprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen (Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012,
S. 248-252; Neubacher & Wimmer, 2021, S. 288; Vetter, 2013; 2015, S. 237-238).
Eine zentrale Frage ist daher, was zu dieser besonders hdufigen Kompetenzarmut
mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen fiihrt.

Besonders seit der ersten internationalen Bildungsvergleichsstudie, der PISA-
Testung im Jahr 2000, hat die empirische Bildungsforschung verschiedene indivi-
duelle Merkmale identifiziert, die sich auf den Kompetenzerwerb und den Schul-
erfolg von Kindern und Jugendlichen auswirken (Herzog-Punzenberger, 2014). Zu
diesen Faktoren gehoren neben dem soziodkonomischen Status der Eltern (Bil-
dungshintergrund und berufliche Position) u.a. auch das Geschlecht, der Migra-

3 Die Bezeichnung ,nicht die erstgenannte im Alltag gebrauchte Sprache® wird hier aus der
Schulstatistik der Statistik Austria iibernommen. Diese Bezeichnung ist darauf zuriickzufiih-
ren, dass bei der Schuleinschreibung bis zu drei in der Familie verwendete ,,Alltagsspra-
chen® angegeben werden konnen (Statistik Austria, 2021a, S. 1, 2021b, S. 3) und die hier als
erstes genannte Sprache fiir die Schulstatistik {ibernommen wird. Erst ab den Daten zum
Schuljahr 2021/22 wird von Statistik Austria zusitzlich auch die Kategorie ,,mehrsprachi-
ge Schiiler*innen® ausgewiesen. In diese Kategorie fallen alle Schiiler*innen, fiir die bei der
Schuleinschreibung ,eine nicht-deutsche Alltagssprache® (Statistik Austria, 2023b) angege-
ben wurde, egal ob erst-, zweit- oder drittgenannt. Im Schuljahr 2022/23 belief sich die Zahl
dieser Schiiler*innen auf 323.683 bzw. 31,7 % (Statistik Austria, 2023b). Aus Griinden der
Vergleichbarkeit der Angaben wird in dieser Arbeit mit der bereits linger verwendeten Ka-
tegorie ,,nicht-erstgenannte im Alltag gebrauchte Sprache® gearbeitet.
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tionsstatus, die Ethnizitat und die Erstsprache*n der Kinder und Jugendlichen (Ba-
ros & Theurer, 2019, S. 85; Herzog-Punzenberger, 2014; Neubacher et al., 2019,
S. 252-255). Als wesentlicher Faktor fiir Leistungsunterschiede gilt international
und damit auch fiir Osterreich zwar der soziodkonomische Status der Schiiler*in-
nen (Bruneforth et al., 2012, S. 200; Neubacher et al., 2019, S. 199), in Osterreich
bleiben aber auch nach der Beriicksichtigung des soziodkonomischen Status der
Eltern Unterschiede etwa in der deutschsprachigen Lesekompetenz zwischen ein-
sprachig-deutschsprachigen und mehrsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen
zu gut der Halfte bestehen (Haider & Lindemann, 2023, S. 85; Herzog-Punzenber-
ger, 2019, S. 75-76; Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012, S. 252). Neben anderen
Benachteiligungsfaktoren, die durch die Kategorisierung ,,mit Migrationshinter-
grund“ und/oder der Zugehorigkeit zu sozial nicht privilegierten Milieus einher-
gehen, wie etwa diskriminierende Notenvergabe (Bonefeld et al., 2017), die Wahr-
nehmung fehlender Wertschitzung und mangelnden Respekts (Baros & Kempf,
2014) oder hohere Schulangst und niedrigeres schulisches Selbstkonzept (Stroh-
meier & Wagner, 2023), sind es besonders diese Unterschiede in der deutschspra-
chigen Lesekompetenz, mit denen die haufigeren Schullaufbahnverzégerungen bei
mehrsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen erkliart werden. SchlieSlich gilt die
Lesekompetenz in der Unterrichtssprache als Schliisselkompetenz zur Bewiltigung
schulischer Anforderungen (Kempert et al., 2016, S. 175) und ist unabhéngig vom
soziodkonomischen Status ein Pradiktor fiir die Kompetenzentwicklung in ver-
schiedenen Unterrichtsfichern (fiir einen Uberblick siehe Kempert et al., 2019,
S. 7-8).

Angemessene Kompetenzen in der Unterrichtssprache sind sicherlich eine
wichtige Grundlage fiir erfolgreiches Lernen, hdufig werden Probleme in fachli-
chen Lernprozessen von mehrsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen aber fast
ausschliefllich auf Schwichen in der Unterrichtssprache reduziert (exemplarisch
siehe Brouér et al.,, 2015; Kempert et al., 2016; 2019; Paetsch & Kempert, 2022;
Saalbach et al., 2016). Eine solche defizitire Perspektive auf die Sprachkompeten-
zen mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen greift allerdings zu kurz, zeugt
von einem verengten Sprachenkonzept (Ehlich, 2013, S. 207-208) und reprodu-
ziert durch den alleinigen Fokus auf die Unterrichtssprache Deutsch den bereits
seit Mitte der 1990er Jahre kritisierten ,monolinguale[n] Habitus der multilingua-
len Schule“ (Gogolin, 1994). Die Ursache fiir schlechtere Schulleistungen mehr-
sprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen sollte vielmehr in genau diesem mono-
lingualen Habitus der Schule gesehen werden, schliellich entsteht durch diesen
monolingualen Habitus eine mangelnde sprachliche Passung zwischen dem mono-
lingual deutschsprachigen Schulsystem auf der einen und der lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit vieler Schiiler*innen auf der anderen Seite (Busse, 2019, S. 11;
Gogolin, 2020, S. 166; Vetter, 2015; Vetter & Durmus, 2017, S. 11-13). Diese man-
gelnde sprachliche Passung zwischen Schule und mehrsprachig-deutschsprachi-
gen Schiiler*innen fiithrt dazu, dass die grofle Zahl lebensweltlich mehrsprachi-
ger Schiiler*innen in der Schule auf die Bildungssprache Deutsch reduziert, diese
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Schiiler*innen also ,,monolingualisiert” werden (Busch, 2017, S. 53). Dadurch wer-
den Teile ihres sprachlichen Repertoires von Lernprozessen ausgeschlossen, wih-
rend ihre einsprachig-deutschsprachigen Mitschiiler*innen ihr gesamtes sprach-
liches Repertoire fiir das Lernen einbringen konnen. Aufgrund der zentralen Rolle
von Sprache*n fiir das menschliche Lernen (vgl. 2.3) entsteht dadurch eine folgen-
reiche strukturelle Benachteiligung mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*in-
nen, die durch eine stirkere Berticksichtigung ihres gesamten sprachlichen Re-
pertoires bei der Gestaltung von schulischen Lerngelegenheiten abgebaut werden
kann. In den folgenden Abschnitten wird daher zunéchst das Konzept des linguis-
tischen Repertoires vorgestellt, um einen ganzheitlichen Blick auf die Sprachkom-
petenzen mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen zu gewinnen, anschlie-
Bend wird die Rolle von Sprache*n im menschlichen Lernprozess dargestellt, um
zu zeigen, wie wichtig die Beriicksichtigung des gesamten linguistischen Reper-
toires von Schiiler*innen bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten fiir gelingen-
de Lehr-/Lernprozesse ist. Darauf autbauend werden schliellich methodisch-di-
daktische Zugdnge vorgestellt, die das linguistische Repertoire bei der Gestaltung
von Unterricht berticksichtigen und die Passung zwischen schulischer und lebens-
weltlicher Sprachverwendung von Kindern und Jugendlichen verbessern kénnen.

2.2 Linguistisches Repertoire und schulische Sprachverwendung

In der Mehrsprachigkeitsforschung haben sich besonders seit den 1990er Jahren
verstirkt Forschungszugénge etabliert, die das Subjekt, also das einzelne Individu-
um, in den Fokus riicken (Busch, 2017, S. 17). Diese Subjektperspektive stellt

»den sprechenden Menschen bzw. das multilinguale Subjekt in den Mittel-
punkt, arbeitet die soziale und diskursive Konstruiertheit sprachlicher Kate-
gorien heraus und nimmt sprachliche Praktiken in unterschiedlichen sozialen
Kontexten in den Blick® (Busch, 2017, S. 17).

Unter dieser Perspektive werden Sprachen nicht mehr als voneinander abgrenz-
bare und entsprechend zahlbare Objekte, sondern als in einem einzigen mensch-
lichen Sprachsystem integriert gesehen (Garcia, 2009, S. 192-195; Garcia & Kleyn,
2016, S. 12-15). Der Fokus liegt hier auf dem individuellen Sprachgebrauch im
Sinne von ,flexible and meaningful actions through which bilinguals select fea-
tures in their linguistic repertoire in order to communicate appropriately (Velasco
& Garcia, 2014, S. 7). Im Rahmen einer solchen ,,angemessenen® Kommunikation
bedienen sich Menschen einer Vielzahl an sprachlichen und kommunikativen Res-
sourcen, um ihr Kommunikationsziel zu erreichen. Diese Ressourcen konnen z. B.
verschiedene Varietdten, Register oder Akzente einer oder mehrerer Einzelspra-
chen sein und bilden zusammen das individuelle linguistische Repertoire, das sich
tiber die Lebenszeit eines Menschen dynamisch verdndert (Blommaert & Backus,
2013, S. 28; Horner & Weber, 2018, S. 3).
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Das Konzept des linguistischen Repertoires geht auf den linguistischen Anthro-
pologen John Gumperz zuriick. Nach Gumperz (1964, S. 137) umfasst das linguis-
tische Repertoire ,,all the accepted ways of formulating messages, also alle sprach-
lichen Mittel, die einem Menschen zu Verfiigung stehen, um sich auszudriicken
(Busch, 2017, S. 21). Diese sprachlichen Mittel ,kénnen teilweise einem Sprach-
system, teilweise einem anderen [...], teilweise auch mehreren oder keinem [zu-
geordnet werden]“ (Busch, 2017, S. 10). Menschen verwenden diese Vielfalt an
sprachlichen Mitteln je nach Kommunikationssituation in ihrem Alltag meist si-
cher und grofSteils unbewusst (Busch, 2017, S. 10), dabei spielt es zunéchst kei-
ne Rolle, ob Menschen ein-, zwei- oder mehrsprachig sind. Wenn Menschen in
mehrsprachigen Kontexten leben,

»,kommen verschiedene Sprachen ins Spiel, die in unterschiedlichen Kontex-
ten in verschiedenen Trennungs- und Mischverhiltnissen verwendet wer-
den. Kennzeichnend fiir den Sprachgebrauch in Familien und von Kindern
und Jugendlichen, die (auch) Migrationssprachen sprechen, ist das Mischen
der Sprachen. Sprachmischungen sind typisch fiir alle Gegenden der Welt, in
denen mehr als eine Sprache verwendet wird und im Prinzip nicht viel anders
als das Registerswitching, z.B. das Wechseln zwischen Dialekt und Standard
innerhalb von einer Sprache.“ (Dirim & Heinemann, 2016, S. 100)

Ob eine gewisse Kombination von sprachlichen Mitteln eines sprachlichen Reper-
toire gesellschaftlich als ,,Sprache® gesehen wird, wird dabei weniger durch lin-
guistische und mehr durch soziopolitische Aspekte bestimmt (Horner & Weber,
2018, S. 35-46). Dieser soziopolitische Aspekt zeigt sich besonders deutlich bei
Schuleintritt, den Busch (2017) in Bezug auf individuelle Sprachenbiographien als
»ein Schlusselerlebnis thematisiert, als auslosendes Moment der Irritation in Be-
zug auf das eigene Sprachenrepertoire® (Busch, 2017, S. 52).* Busch (2017) bezieht
sich hier auf erste Differenzerfahrungen zwischen der bekannten Sprachverwen-
dung im Familienkontext und der nun neuen Sprachverwendung im institutionel-
len Kontext Schule. Als Beispiele nennt sie u.a. die erstmalige Erfahrung mit der
Normativitdt der von der Schule geforderten Standardsprache oder die Erfahrung,
mit standardnaher Familiensprache auf eine dialektsprechende Peer-Group zu sto-
8en. Mehrsprachig aufwachsende Kinder erleben mit Schuleintritt dariiber hinaus
auflerdem die Hierarchisierung ihrer sprachlichen Ressourcen durch die meist nur
einsprachige Literalisierung in der offiziellen Unterrichtssprache. Dies kann be-
sonders dann negativ erlebt werden, wenn Familiensprachen nicht nur nicht an-
erkannt, sondern von anderen auch geringgeschitzt werden (Busch, 2017, S. 53).

4 Seit 2009/2010 ist in Osterreich der halbtigige Kindergartenbesuch (20 Stunden pro Woche)
im Jahr vor Schuleintritt verpflichtend (BGB, 2009). Dieses verpflichtende Kindergartenjahr
kann fir Kinder ein dhnliches Schliisselerlebnis darstellen, es wird hier aber mit Blick auf
den Fokus der vorliegenden Arbeit auf die Schule nicht explizit berticksichtigt. Fiir die Ar-
gumentationsfithrung scheint es auflerdem weniger relevant, wann dieses Schliisselerlebnis
gemacht wird, sondern dass es gemacht wird.
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Im Kontext Schule kann Sprache also nicht als neutral gesehen werden, viel-
mehr weist Schule verschiedenen Sprachen einen unterschiedlichen Wert zu (Vet-
ter, 2013, S. 239-243). Schule etabliert hier ein Sprachregime (Kroskrity, 2000),
das manche Sprachen als legitim und manche als illegitim fiir den schulischen Ge-
brauch klassifiziert. Durch dieses Sprachregime wird jenen ein Zugang zu Wis-
sen ermoglicht, die der erwarteten Sprachnorm entsprechen, wiahrend es anderen,
die von dieser Sprachnorm abweichen, den Zugang zu Wissen erschwert. Garcia
(2017) beschreibt diese Situation folgendermaflen:

»Language in schools is robbed of its ability to shape everyone’s experienc-
es and knowledge, for only those whose language practices can easily pass
through the narrow linguistic passageway that schools construct, have then
access to knowledge, knowledge of ciencia, historia, literature, matematicas,
and all other ways of understanding the world.“ (Garcia, 2017, S. 257)

In Osterreich ist diese Sprachnorm in den allermeisten Fillen ausschliellich die
Beherrschung der Unterrichtssprache Deutsch. Dies driickt sich auch dadurch aus,
dass die Beherrschung der Unterrichtssprache als Kriterium fiir die Aufnahme als
ordentliche*r Schiiler*in gesetzlich verankert ist und die Erziehungsberechtigten
auch gesetzlich als dafiir verantwortlich gesehen werden, ,,dass ihre Kinder zum
Zeitpunkt der Schuleinschreibung die Unterrichtssprache [...] soweit beherrschen,
dass sie dem Unterricht zu folgen vermoégen® (BGB, 2017). Um der bereits ausge-
fithrten strukturellen Benachteiligung der groflen Zahl an mehrsprachig-deutsch-
sprachigen Schiiler*innen entgegenzuwirken (vgl. 2.1), miisste anstelle dieser
monolingualen Perspektive vielmehr das gesamte linguistische Repertoire mehr-
sprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen als grundsitzliche Bildungsvorausset-
zung anerkannt und in Bildungsprozesse einbezogen werden, da die individuellen
sprachlichen Voraussetzungen von Schiiler*innen die essenzielle Grundlage indi-
viduellen Lernens bilden (Gogolin, 2020, S. 172). Diese Rolle von Sprache als es-
senzielle Grundlage fir menschliches Lernen wird im folgenden Abschnitt ausge-
fihrt.

2.3 Sprache*n und Lernen

2.3.1 Sprache*n als Grundlage menschlichen Lernens

Sprache*n spielen eine zentrale Rolle in der kognitiven Entwicklung von Men-
schen und sind essenzielle Grundlage fiir den Wissenserwerb (Weinert, 2006;
2016). Menschen verwenden Sprache*n - egal ob sie getrennt oder gemischt wer-
den -, um sich mit ihrer Umwelt auseinanderzusetzen und sich Wissen tiber die-
se Umwelt anzueignen (Dirim & Heinemann, 2016, S. 103). Diese Aneignung er-
folgt der sozialkonstruktivistischen Lerntheorie folgend in sozialer Interaktion:
Wissen wird im Rahmen dieser Theorie in einer Kommunikationssituation von



Sprache*n und Lernen | 21

den beteiligten Personen zundchst gemeinsam konstruiert und dadurch interpsy-
chisch verfiigbar gemacht, um (im Idealfall) anschlieflend intrapsychisch verarbei-
tet und dadurch schliefilich internalisiert zu werden (Vygotskij, 1978, S. 55-57). In
diesem Prozess spielt Sprache als ,,Mittel des sozialen Verkehrs, der Aulerung und
des Verstehens® (Vygotskij, 1934/2002, S. 50; kursiv im Orig.) eine zentrale Rol-
le, da Wahrnehmungen und Uberlegungen nicht unmittelbar zwischen Menschen
ausgetauscht werden konnen, sondern durch Sprache*n vermittelt werden miissen.
Um diesen Prozess der Vermittlung durch Sprache*n zu erkldren, unterscheidet
Vygotskij (1934/2002) zwischen der dufleren und der inneren Seite von Wortern:
Die duflere Seite eines Wortes bildet seine phonetische oder graphische Realisie-
rung, die innere Seite bildet seine semantische Bedeutung (Vygotskij, 1934/2002,
S. 48). Ahnlich wird in der Linguistik zwischen terminologischer und begrifflicher
Funktion von Wortern unterschieden, wobei ein Terminus als schriftlich oder laut-
lich fixierte Benennung bzw. als die sprachlichen Zeichen (Vokabel) eines Wor-
tes verstanden werden kann, wéihrend ein Begriff den Sinngehalt bzw. die Bedeu-
tung eines Wortes umfasst (Brandt & Gogolin, 2016b, S. 36; Reinart & Pockl, 2015,
S. 65).

Da sich ein Wort ,,nie auf irgendeinen einzelnen Gegenstand, sondern [immer]
auf eine ganze Gruppe oder ganze Klasse von Gegenstinden [bezieht]“ (Vygotskij,
1934/2002, S. 48; kursiv im Orig.), handelt es sich bei der Wortbedeutung um eine
Verallgemeinerung der Wirklichkeit. So bezeichnet das Wort ,,Tisch® grundsatzlich
nicht einen konkreten Tisch, sondern viele teilweise ganz unterschiedliche Mo-
belstiicke, die aber alle aus einer waagrechten Platte bestehen, die auf einer oder
mehreren Stiitzen liegt. Die Wortbedeutung driickt daher keine objektive Wahr-
nehmung der Wirklichkeit aus, sondern fasst die subjektive Wahrnehmung ver-
allgemeinernd zusammen und macht sie damit mittelbar. In einer Kommunika-
tionssituation verallgemeinern Kommunikationspartner*innen ihre subjektive
Wahrnehmung der Wirklichkeit, teilen diese sprachlich iiber die Wortbedeutung
mit, und das Gegeniiber muss diese Wortbedeutung auf Basis eigener Verallge-
meinerungen verstehen. Dieses Verstehen ist aber nur dann méglich, wenn das
Gegeniiber bereits {iber entsprechende individuelle Verallgemeinerungen ver-
figt (Vygotskij, 1934/2002, S. 51-52). Anhand des Beispiels ,Tisch® bedeutet
dies, dass in einer Kommunikationssituation das Wort ,,Tisch® verwendet wird,
sich dabei alle Kommunikationspartner*innen auf Basis ihrer subjektiven Erfah-
rungen individuell zwar ganz unterschiedliche Tische vorstellen, alle aber durch
ihre subjektiven Erfahrungen gelernt haben, dass ein Tisch aus einer waagrech-
ten Platte besteht, die auf einer oder mehreren Stiitzen liegt. Diese geteilten Ver-
allgemeinerungen sind eine Voraussetzung fiir das gegenseitige Verstehen. Hit-
te ein*e Kommunikationspartner*in vorher noch nie einen Tisch gesehen und/
oder das Konzept der waagrechten Platte auf einer oder mehreren Stiitzen auf Ba-
sis ihrer Erfahrung mit verschiedenen Tischen noch nicht verallgemeinert, wiir-
de er*sie die anderen Kommunikationspartner*innen nicht verstehen. Menschli-
che Kommunikation kann daher als ein interaktives Aushandeln von Bedeutung
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gesehen werden, wobei sich Bedeutung auf die mit Worten bezeichneten indivi-
duellen Verallgemeinerungen von subjektiven Wahrnehmungen der Wirklichkeit
bezieht (Vygotskij, 1934/2002, S. 48-52). Unter dieser Perspektive des interakti-
ven Aushandelns von Bedeutung kommt Sprache*n als einer Grundvoraussetzung
fir Interaktion auch eine fundamentale Rolle im Lehr-/Lernprozess zu, der wie-
derum verstanden werden kann als ,ein Interaktionsprozess, in dem eine Person
einer anderen hilft, Wissen und Verstehen zu entwickeln® (Lengyel, 2016, S. 510).

Die enge Verbindung von Sprache*n und Lernen unterstreicht auch Halli-
day (1993) in seinen Uberlegungen zu einer Language-Based Theory of Learning.
Halliday (1993) sieht menschliches Lernen - dhnlich wie Vygotskij (1934/2002,
S. 48-52), aber ohne sich auf ihn zu beziehen — als semiotischen Prozess der Be-
deutungskonstruktion, in dem Menschen Bedeutung erst durch Sprache*n kons-
truieren und sich erschliefen, Sprache*n daher die Grundlage fiir menschliches
Lernen bilden (Halliday, 1993, S. 93-94). Halliday (1993) selbst bringt dies wie
folgt auf den Punkt:

»Language is not a domain of human knowledge [...]; language is the
essential condition of knowing, the process by which experience be-
comes knowledge.“ (Halliday, 1993, S. 94; Herv. im Orig.)

Halliday (1993) sieht den menschlichen Spracherwerb eng verwoben mit dem
menschlichen Lernen und betont die lebenslange dynamische Entwicklung beider
Aspekte, wobei er das Lernen selbst beschreibt als ,learning is learning to mean,
and to expand one’s mental potential (1993, S. 113; Herv. im Orig.).

Wie eng verflochten die sprachliche und kognitive Entwicklung von Men-
schen sind, zeigen auch aktuellere Erkenntnisse aus der Kognitionswissenschaft.
So kommt Gentner (2016) in ihrer Synthese empirischer Befunde zur sprachlichen
und kognitiven Entwicklung von Kindern zum Schluss, dass uns Menschen die
Fahigkeit, Beziehungen zwischen Dingen herzustellen, Muster zu erkennen und
diese Muster zu verstehen, zwar grundsitzlich angeboren zu sein scheint, diese
Fahigkeiten aber durch Sprache verstirkt werden. Mit der Sprache verfiigen wir
ndmlich tber ein abstraktes Représentationssystem, das unsere Fahigkeit zur Dar-
stellung von und zum Nachdenken iiber Beziehungen erweitert (Gentner, 2016,
S. 655). Beispielsweise zeigte sich in einem Versuch mit Kindern im Alter von
dreieinhalb bis vier Jahren, dass Kinder eine rdumliche Zuordnungsaufgabe besser
l6sen konnten, wenn ihnen vorher die lokalen Prapositionen auf, in und unter ins
Gedichtnis gerufen wurden (Loewenstein & Gentner, 2005, S. 315). Erklart wird
dieses Ergebnis damit, dass die lokalen Pripositionen die Kinder darin unterstiitzt
haben, die rdumlichen Beziehungen zwischen Objekten besser zu erkennen und zu
verstehen (Loewenstein & Gentner, 2005, S. 348).
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2.3.2 Sprache*n in institutionalisierten Lernprozessen

Besonders relevant wird die enge Verbindung von Sprache*n und Lernen im Kon-
text institutionalisierter Bildung, da das in solchen Kontexten vermittelte Wissen
nur mehr bedingt durch konkrete Alltagserfahrungen erlebbar ist, mit der Zeit zu-
nehmend abstrakter wird und dadurch auch zunehmend stérker sprachlich ver-
mittelt werden muss (Halliday, 1993, S. 93; Vygotskij, 1934/2002, S. 274-275). In
schulischen Lehr-/Lernprozessen ist Sprache daher der konstruktivistischen Lern-
theorien folgend ,das zentrale Medium der Vermittlung und der individuellen
Wissenskonstruktion® (Kempert et al., 2019, S. 8), d.h. Sprache hat im schulischen
Kontext sowohl eine kommunikative Funktion bei der Vermittlung von Wissen
(z.B. im Unterrichtsgesprach oder in Lesetexten) als auch eine kognitive Funk-
tion bei der Erschlieffung und schliefllich dem Verstehen dieses Wissens durch die
Schiiler*innen selbst (Ehlich, 2013, S. 200; Erath et al., 2021, S. 1-6; Kempert et
al,, 2019, S. 8).

Verstehen entsteht dabei, indem Schiiler*innen neue Informationen aktiv mit
bereits verstandenen Konzepten verbinden und ihr Verstindnis von Ideen, Fakten
oder Prozessen dadurch sukzessiv ausbauen und/oder umstrukturieren (Hiebert &
Carpenter, 1992, S. 66-69), wobei insbesondere die Aus- und Umbauprozesse be-
stehender Konzeptstrukturen stark sprachgetragen sind (Konerding, 2015, S. 71).

2.3.2.1 Mangelnde sprachliche Passung zwischen einsprachiger Schule und
mehrsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen

Sprache*n spielen eine zentrale Rolle in institutionalisierten Lernprozessen wie
dem Unterricht in der Schule. Unter der Perspektive eines Angebot-Nutzungs-
Modells von Unterricht (Helmke, 2015, S. 69-76) haben sowohl die sprachliche
Gestaltung des Lernangebots als auch die fiir die Nutzung zur Verfiigung stehen-
den - und zugelassenen - sprachlichen Ressourcen und Kompetenzen der Schii-
ler*innen einen Einfluss auf das Verstehen von Fachinhalten oder die Realisie-
rung geforderter Sprachhandlungen. Hier bedeutet eine héhere Passung zwischen
der sprachlichen Gestaltung des Lernangebots auf der einen und den sprachli-
chen Ressourcen der Schiiler*innen auf der anderen Seite ein potenziell besseres
Lernergebnis, wihrend eine geringere Passung das Lernen behindert (Gantefort,
2020, S. 201). Nun besteht ein grundsitzlicher und folgenreicher Unterschied in
der sprachlichen Passung zwischen einsprachig-deutschsprachigen bzw. mehrspra-
chig-deutschsprachigen Schiiler*innen. Dies ldsst sich besonders gut am Beispiel
des Wortschatzes verdeutlichen: Fiir mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*in-
nen wird vor allem die Lesekompetenz in der Unterrichtssprache Deutsch als ,,die
entscheidende Hiirde“ genannt (Brouér et al., 2015, S. 552). Eine Vielzahl an Stu-
dien belegen den signifikanten Zusammenhang zwischen dem Umfang des verfiig-
baren rezeptiven Wortschatzes und der Lesekompetenz (fiir einen Uberblick siehe
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Masrai, 2019, S. 1-5). Nun haben einsprachig-deutschsprachige und mehrspra-
chig-deutschsprachige Kinder, sofern sie unter dhnlichen Umstinden aufwach-
sen, grundsitzlich einen gleich groflen Wortschatz. Dieser Wortschatz teilt sich
bei mehrsprachig-deutschsprachigen Kindern allerdings doménenspezifisch auf
ihre verschiedenen Sprachen auf (Tracy, 2008, S. 51-52), d.h. der Wortschatz aus
den Doménen Familie und Religion kann beispielsweise iiberwiegend der einen,
der Wortschatz aus den Dominen Freundeskreis und Bildung der anderen Spra-
che zugeteilt werden. Durch die einsprachig-deutschsprachige Funktionsweise der
Schule (vgl. 2.2) konnen mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen aber le-
diglich den deutschsprachigen Teil ihres insgesamt vorhandenen rezeptiven Wort-
schatzes in Lehr-/Lernprozesse einbringen, wihrend einsprachig-deutschsprachi-
ge Schiiler*innen ihren gesamten Wortschatz verwenden konnen (Apeltauer, 2008,
S. 244-245). Dies erschwert mehrsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen u.a.
die Texterschlieung, indem sie beim Lesen im Vergleich zu einsprachig-deutsch-
sprachigen Schiiler*innen mehr kognitive Ressourcen fiir die Erschlieffung von
auf Deutsch unbekannten Wortern aufbringen miissen. Diese kognitiven Ressour-
cen fehlen ihnen dann wiederum fiir hohere kognitive Funktionen wie der Inter-
pretation des Textinhaltes (Laufer, 2020, S. 1077; Laufer & Aviad-Levitzky, 2017,
S. 738). Die Konsequenz ist eine insgesamt geringere deutschsprachige Lesekom-
petenz mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen, was sich negativ auf ihre
Lernprozesse in allen Fichern auswirkt (vgl. 2.1). Ahnliche Zusammenhinge wie
zwischen dem verfiigbaren rezeptiven Wortschatz und dem Leseverstehen stellt
Nation (2006) auch fiir das Horverstehen fest, was in Bezug auf das Verstehen
von Unterrichtsgesprachen relevant ist. Insgesamt zeigt dies, dass der Ausschluss
grofler Teile des sprachlichen Repertoires mehrsprachig-deutschsprachiger Schii-
ler*innen aus Lehr-/Lernprozessen auf Grund mangelnder sprachlicher Passung
von Schule und Schiiler*innen zu einer strukturellen Benachteiligung fithrt, wor-
aus sich in weiterer Konsequenz die festgestellten Schullaufbahnverzégerungen er-
geben konnen (vgl. 2.1).

2.3.2.2 Bildungssprache Deutsch als besondere Herausforderung fiir
mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen

Wenn Kinder mit der Schule beginnen, begegnen sie — wie bereits ausgefiihrt (vgl.
2.2) - sprachlichen Praktiken, die sich von den familidren sprachlichen Prakti-
ken etwa im Hinblick auf Explizitheit, Komplexitdt und kognitive Anforderungen
unterscheiden (Schleppegrell, 2004, S. 7-14). Die Auseinandersetzung mit diesen
neuen sprachlichen Praktiken ist eine Herausforderung fiir alle Kinder. Einspra-
chig-deutschsprachige Kinder, die mit der Unterrichtssprache aufwachsen, kon-
nen zu Beginn ihrer Schullaufbahn allerdings grundsitzlich auf ihre alltagssprach-
lichen Fahigkeiten als Basis fiir die Bewéltigung der sprachlichen Anforderungen
in der Schule aufbauen (Michalak et al., 2015, S. 49). Mehrsprachig-deutschspra-
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chige Kinder hingegen erleben zu Beginn ihrer Schullaufbahn nicht nur die Unter-
schiede hinsichtlich Explizitheit, Komplexitit und kognitiver Anforderungen, son-
dern auch eine im vorigen Abschnitt ausgefithrte mangelnde Passung zwischen
ihren mehrsprachigen Praktiken im Alltag und der einsprachig-deutschsprachigen
Praxis der Schule. Durch diese mangelnde Passung konnen diese Kinder in der
Schule weniger auf ihre alltagssprachlichen Fahigkeiten aufbauen, woraus sich fiir
sie eine besondere Herausforderung ergibt (Gibbons, 2015, S. 7). Diese besonde-
re Herausforderung fiihrt schliefSlich dazu, dass mehrsprachige Kinder teilweise
mehrere Jahre brauchen, um in der Entwicklung ihrer bildungssprachlichen Fahig-
keiten zu gleichaltrigen einsprachigen Kindern aufzuschlieen (Cummins, 2021,
S. 43). Dieser Unterschied zwischen einsprachig-deutschsprachigen bzw. mehr-
sprachig-deutschsprachigen Kindern in Bezug auf die sprachliche Praxis der Schu-
le muss berticksichtigt werden, besonders da die sprachlichen Anforderungen der
Schule mit jedem Schuljahr zunehmend komplexer werden (Schleppegrell, 2004,
S. 1-4).

Die zunehmend komplexer werdenden sprachlichen Anforderungen der Schule
beziehen sich insbesondere auf das sprachliche Register der Bildungssprache, das
fiir Lernprozesse in institutionellen Bildungskontexten besonders wichtig ist (Go-
golin & Lange, 2011; Heller & Morek, 2015; Heppt & Schréter, 2023), da es ver-
wendet wird fiir ,,presenting information in highly structured ways, and in ways
that enable the author/speaker to take an assertive, expert stance toward the in-
formation presented (Schleppegrell, 2001, S. 451). Das Konzept der Bildungsspra-
che griindet auf Hallidays (1994) Functional Grammar, Bernsteins (1971) Arbei-
ten zur schichtspezifischen sprachlichen Sozialisation und Cummins’ (Cummins,
1979; 2008) Konzept der basic interpersonal communicative skills (BICS) und der
cognitive academic language proficiency (CALP) und bezeichnet jenes Sprachregis-
ter, das fiir Bildungsprozesse und in Bildungsinstitutionen zentral ist. Dieses bil-
dungssprachliche Register zeichnet sich durch einen hohen Grad konzeptionel-
ler Schriftlichkeit aus (Koch & Oesterreicher, 1985). Merkmale konzeptioneller
Schriftlichkeit sind sprachliche Explizitheit, Kontextungebundenheit und Komple-
xitat mit spezifischen Besonderheiten auf lexikalischer, syntaktischer und diskur-
siver Ebene (Heller & Morek, 2015, S. 176; Heppt & Schroter, 2023, S. 140-141).
Morek und Heller (2012) unterscheiden drei zentrale Funktionen von Bildungs-
sprache: Bildungssprache 1) als Medium von Wissenstransfer (kommunikative
Funktion), 2) als Werkzeug des Denkens (epistemische Funktion) und 3) als Ein-
tritts- und Visitenkarte (sozialsymbolische Funktion) (Morek & Heller, 2012,
S. 70). Diese drei Funktionen verdeutlichen, dass bildungssprachliche Fihigkeiten
mehr ausmachen als ein spezialisiertes Vokabular. Bildungssprachliche Fahigkeiten
umfassen dariiber hinaus ndmlich auch spezifische sprachliche Handlungskom-
petenzen wie etwa das Wissen um schulspezifische Textgenres und die Fihigkeit,
diese sprachlich auch adédquat zu realisieren (Feilke, 2014; Schicker & Schmolzer-
Eibinger, 2021; Schleppegrell, 2004, S. 82-112; Schmélzer-Eibinger et al., 2013).
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Ausreichende Kompetenzen in der Bildungssprache Deutsch sind zweifel-
los eine wesentliche Grundlage, damit Schiiler*innen die an sie gestellten sprach-
lichen Anforderungen bewiltigen und im {iberwiegend deutschsprachigen Oster-
reichischen Schulsystem erfolgreich sein kénnen. Immerhin verweisen Studien
darauf, dass Unterschiede in fachbezogenen Kompetenzen zwischen mehrspra-
chig-deutschsprachigen und einsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen nicht
mehr signifikant sind, wenn man ihre bildungssprachlichen Kompetenzen in der
Unterrichtssprache beriicksichtigt (fiir einen Uberblick siehe Heppt & Schro-
ter, 2023, S. 142-143). Abgesehen von der immer noch ausstehenden einschligi-
gen Definition der Bildungssprache Deutsch sowie ihrer empirischen Fundierung
(Fornol & Hovelbrinks, 2019, S. 497) ist der starke Fokus auf die Bildungsspra-
che Deutsch in der deutschsprachigen Diskussion {iber Chancengerechtigkeit al-
lerdings auch zu hinterfragen. Mecheril und Quehl (2015, S. 161-162) etwa fithren
an, dass ein solch allzu starker Fokus auf die Bildungssprache Deutsch strukturel-
le Diskriminierung mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen im Schulsys-
tem verdecken und damit zu ihrer Reproduktion beitragen kann. Denn um ein
hoheres Maf an Chancengerechtigkeit fiir mehrsprachig-deutschsprachige Schii-
ler*innen zu erreichen, reicht es schlicht nicht aus, einzig auf ihre Kompetenzen in
der Bildungssprache Deutsch und deren Forderung zu fokussieren (Nutzungssei-
te). Vielmehr miissen dariiber hinaus auch schulische Lehr-/Lernprozesse fiir das
gesamte mehrsprachige Repertoire dieser Schiiler*innen gedffnet werden (Ange-
botsseite). Erst diese beiden Aspekte zusammen, die explizite Forderung der Bil-
dungssprache Deutsch und die Offnung schulischer Lehr-/Lernprozesse fiir das
mehrsprachige Repertoire, konnen zu einer besseren Passung zwischen Schule
und Schiiler*innen fithren, denn ,[e]rst aus dem Passungsverhéltnis von Disposi-
tionen/Kompetenzen, iiber die die Individuen verfiigen, mit den bestehenden ex-
ternen Bedingungen ergeben sich tatsidchliche Verwirklichungschancen® (Baros &
Theurer, 2019, S. 93). Wie diese bessere sprachliche Passung erreicht werden kann,
ist Thema des folgenden Abschnitts.

2.4 Rahmenkonzepte fiir eine bessere sprachliche Passung von Schule und
Schiiler*innen

Die strukturelle Benachteiligung mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen
kann durch eine bessere sprachliche Passung zwischen Schule und Schiiler*in-
nen reduziert werden (vgl. 2.3). Es liegen unterschiedliche Rahmenkonzepte dafiir
vor, wie diese sprachliche Passung verbessert werden konnte. Die inhaltlich um-
fassendsten und zumindest in der deutschsprachigen Forschung wohl am breites-
ten rezipierten Konzepte sind dabei das Konzept der Durchgingigen Sprachbildung
(Gogolin et al., 2011a), das Curriculum Mehrsprachigkeit (Reich & Krumm, 2013)
sowie der Referenzrahmen fiir plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen (Cande-
lier et al.,, 2009; 2012). Neben diesen drei sehr umfassenden Konzepten sind in
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den vergangenen Jahren auch diverse Handreichungen unterschiedlichen Umfangs
erschienen, die als Unterstiitzung fiir Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozes-
se zur Verbesserung der sprachlichen Passung zwischen Schule und Schiiler*innen
geniitzt werden konnen. Exemplarisch genannt seien hier etwa das Diskussions-
papier Mehrsprachigkeit NRW (Bainski et al., 2017), das Mehrsprachencurriculum
Siidtirol (Schwienbacher et al.,, 2017) sowie die 5 Bausteine umfassender sprach-
licher Bildung (Allgduer-Hackl et al., 2018). Da sich diese Handreichungen zur
Schul- und Unterrichtsentwicklung, die meisten Referenzdokumente fiir die Ge-
staltung von Aus- und Weiterbildungsformaten in der Lehrer*innenbildung (vgl.
2.6.1) sowie alle empirischen Studien zu bestehenden Ausbildungsinhalten (vgl.
2.6.4), die fur die hier vorliegende Arbeit herangezogenen wurden, auf eines oder
mehrere der drei oben genannten Rahmenkonzepte beziehen, werden diese drei
Rahmenkonzepte in den folgenden Abschnitten kurz vorgestellt.

2.4.1 Durchgingige Sprachbildung

Das Konzept der Durchgingigen Sprachbildung ging aus dem Forschungsprojekt
»ForMig - Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund®
(Gogolin et al., 2011a) hervor. Ausgangslage fiir dieses Forschungsprojekt waren
die ungleichen Bildungserfolge von Schiiler*innen mit und ohne Migrationshin-
tergrund. Fiir diese Ungleichheit als besonders relevant identifiziert wurden da-
bei ,,sprachliche Hiirden, die entstehen, weil die sprachliche Darbietung der Lern-
gelegenheiten und die sprachlichen Voraussetzungen, die Kinder und Jugendliche
fir deren Bewiltigung mitbringen, nicht gentigend in Einklang stehen® (Gogolin,
2020, S. 166). Das Ziel einer Durchgidngigen Sprachbildung ist es entsprechend,
diese Diskrepanz zwischen den sprachlichen Anforderungen der Schule und den
sprachlichen Ressourcen der Schiiler*innen zu reduzieren. Dies soll erreicht wer-
den, indem Bildungssprache als jenes implizite Sprachregister, das fiir Bildungs-
prozesse und in Bildungsinstitutionen zentral ist (vgl. 2.3.2.2), als Querschnittsthe-
ma durchgingig in allen Schulfichern und auf allen Schulstufen explizit vermittelt
und fachliches mit sprachlichem Lernen verbunden wird (Gogolin, 2020, S. 165;
Gogolin & Lange, 2011, S. 117-120; Heller & Morek, 2015, S. 179).

Das Konzept der Durchgéngigen Sprachbildung hat drei Dimensionen: 1) Die
bildungsbiographische Dimension berticksichtigt, dass ,,sich die Art und Weise der
Sprachaneignung iiber Lebensalter und den zuvor gemachten Spracherfahrun-
gen verandert® (Gogolin, 2020, S. 167). Es geht hier daher zentral darum, dass
die sprachlichen Mittel, die fiir Lehr-/Lernprozesse bendétigt werden, ,jeweils zu
dem Zeitpunkt und in dem Kontext vermittelt werden miissen, zu dem sie der
Sache nach erforderlich sind“ (Gogolin, 2020, S. 169); 2) die Kooperationsdimen-
sion betrifft die Effizienz von Sprachbildungsmafinahmen und fokussiert auf ,, Ab-
stimmungen zwischen den Beteiligten [...], damit nicht lingst Gelerntes tiberfliis-
sigerweise wieder und wieder angeboten wird oder benétigte Mittel ausgespart
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bleiben, weil niemand die Zustandigkeit dafiir tibernommen hat“ (Gogolin, 2020,
S. 170); 3) die Mehrsprachigkeitsdimension beriicksichtigt unter Bezug auf Vygots-
kij (1934/2002; vgl. 2.3.1), ,,dass jedes bereits erworbene sprachliche Kénnen und
Wissen eine Basis dafiir bildet, die nachste Hiirde zu nehmen. [...] Jede sprach-
liche Vorerfahrung ist also bedeutsam fiir den Ausbau sprachlicher Mittel“ (Gogo-
lin, 2020, S. 170).

Insgesamt hat das Konzept der Durchgéingigen Sprachbildung also die gesamte
Bildungslaufbahn im Blick (vertikal), iiber die hinweg auf Basis von Kooperation
zwischen allen Beteiligten, also z.B. zwischen Lehrpersonen unterschiedlicher Fa-
cher (horizontal), moglichst effizient bildungssprachliche Kompetenzen aufgebaut
werden sollen. Diese bildungssprachlichen Kompetenzen werden dabei nicht als
auf eine Einzelsprache (z.B. Deutsch) beschrankt gesehen, sondern kénnen unter
Beriicksichtigung des gesamten linguistischen Repertoires von Schiiler*innen auch
sprachentiibergreifend aufgebaut werden (Gogolin, 2020, S. 165). Vor allem in den
letzten Jahren sind auch Studien entstanden, die sich diesem spracheniibergreifen-
den Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen widmen (exemplarisch Marx &
Steinhoft, 2021; Roll et al., 2019; Wenk, 2018). Mit Blick auf den gesamten Dis-
kurs kann Gogolin (2020, S. 165) aber wohl immer noch recht gegeben werden,
wenn sie kritisch anmerkt, dass die spracheniibergreifende Perspektive der Durch-
gangigen Sprachbildung in der deutschsprachigen Fachdiskussion duflerst selten
beriicksichtigt wird und der Fokus entsprechend meist auf der alleinigen Forde-
rung bildungssprachlicher Kompetenzen in Deutsch liegt. Diese Einschitzung teilt
auch Lengyel (2016, S. 507), fiir die ,,die Forderung nach dem Umgang bzw. der
Einbeziehung und Forderung von Mehrsprachigkeit [...] weiterhin als uneingeldst
[gilt]*

Mit dem Ziel, die Umsetzung des Konzepts der Durchgdngigen Sprachbildung
in der Schul- und Unterrichtspraxis zu férdern, sind in den vergangenen Jah-
ren eine Reihe an praxisorientierten Publikationen erschienen. Exemplarisch ge-
nannt seien hier Gogolin et al. (2011) zu Qualititsmerkmalen von Durchgéingiger
Sprachbildung, Tajmel und Hagi-Mead (2017) zur Unterrichtsplanung, Quehl und
Trapp (2013b) zur Sprachbildung im Sachunterricht der Primar- sowie Brandt und
Gogolin (2016b) zur Sprachbildung im Fachunterricht der Sekundarstufe.

2.4.2 Curriculum Mehrsprachigkeit

Reich und Krumm (2013) legen mit dem Curriculum Mehrsprachigkeit ein Kon-
zept fiir den Osterreichischen Schulkontext vor, mit dem mehrsprachige Bildung
in allen Fichern koordiniert und durchgingig von der Primarstufe bis zur Sekun-
darstufe II bzw. der beruflichen Bildung integriert vermittelt werden soll. Die bil-
dungspolitische Grundlage des Curriculums ist die zentrale Funktion von Sprache
im Kontext Schule ,fiir das Wahrnehmen von Bildungschancen und das Errei-
chen von Bildungserfolgen® (Reich & Krumm, 2013, S. 11). Dabei wird einerseits
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hervorgehoben, dass ,jeder Unterricht [...] sprachliche Fahigkeiten und Fertig-
keiten voraussetzt und zugleich zu deren Weiterentwicklung beitragt® (Reich &
Krumm, 2013, S. 11). Andererseits wird darauf verwiesen, dass sich die sprach-
lichen Voraussetzungen der Schiiler*innen durch unterschiedliche Entwicklun-
gen der vergangenen Jahrzehnte, wie z.B. die zunehmende Internationalisierung
von Arbeits- und Privatleben oder verschiedenen Migrationsbewegungen, grund-
satzlich verandert haben, wodurch Mehrsprachigkeit heute ,,nicht nur Zielsetzung
des Bildungssystems in einer globalisierten Welt, sondern auch Rahmenbedingung
fur das Lernen [ist]“ (Reich & Krumm, 2013, S. 11-12). Daher bezieht das Curri-
culum Mehrsprachigkeit explizit alle sprachlichen Ressourcen der Schiiler*innen
ein, d.h., Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen sowohl aus ihrer Primérsozia-
lisation als auch aus institutionell organisierten Unterrichtskontexten werden fiir
Lehr-/Lernprozesse beriicksichtigt (Reich & Krumm, 2013, S. 11).
Das Ziel des Curriculums Mehrsprachigkeit ist es, Schiiler*innen

»dazu [zu] befdhigen, sich in der heutigen Welt sprachlicher Vielfalt zu orien-
tieren, sich selbstbestimmt und zielbewusst neue sprachliche Qualifikationen
anzueignen und sich in vielsprachigen Situationen kompetent zu bewegen.
Es unterstiitzt die Ausbildung personlicher Sprachenprofile, indem es einzel-
sprachliche Qualifikationen aufgreift, erweitert, miteinander verbindet und in
allgemeinen sprachlichen Einsichten fundiert.“ (Reich & Krumm, 2013, S. 10)

Um dieses Ziel zu erreichen, bietet das Curriculum Mehrsprachigkeit neben ein-
leitenden Vorschliagen zur Schul- und Unterrichtsorganisation vor allem Lehr-/
Lernaktivitdten fiir jede Schulstufe mit differenzierten Zielformulierungen, didak-
tischen Grundsitzen, Ideen fiir Unterrichtsinhalte und Beziige zum jeweils ent-
sprechenden Lehrplan. Diese Lehr-/Lernaktivititen sind systematisch strukturiert
und drei zentralen Kompetenzbereichen zugeordnet: 1) Der Kompetenzbereich
Wahrnehmung und Bewiltigung vielsprachiger Situationen zielt auf die Entwicklung
von Sprachaufmerksamkeit in Bezug auf Sprachen und Sprachvarietiten sowie auf
die Vermittlung von Handlungssicherheit in sprachlich komplexen Situationen;
2) der Kompetenzbereich Wissen iiber Sprachen zielt auf die Fahigkeit, sprach-
liche Strukturen und Regeln in verschiedenen Sprachen beschreiben und mitei-
nander in Verbindung bringen sowie Zusammenhinge zwischen Sprachgebrauch
und menschlichem Zusammenleben erkennen zu kénnen; 3) der Kompetenzbe-
reich Sprachlernstrategien soll Schiiler*innen Strategien vermitteln, um ihnen zu-
nehmend selbstbestimmtes und autonomes Lernen zu ermdglichen. Diese Strate-
gien zielen dabei nicht nur auf das Lernen neuer Sprachen, sondern explizit auch
auf ,den gezielten Ausbau von Sprachen als Medien fachlicher Lernprozesse®
(Reich & Krumm, 2013, S. 15). Damit ist das Register der Bildungssprache (vgl.
2.3.2.2) gemeint, dessen Aneignung im Curriculum Mehrsprachigkeit ,als eigene
Sprachlernaufgabe anerkannt [wird]“ (Reich & Krumm, 2013, S. 18).

Im Hinblick auf die Integration des Themas Mehrsprachigkeit in den Unter-
richt schlagen Reich und Krumm (2013, S. 19) vor, dafiir allen Schiiler*innen wo-
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chentlich ein bis zwei Unterrichtsstunden zur Verfiigung zu stellen. Fiir die kon-
krete organisatorische Umsetzung stellen sie dabei mehrere Moglichkeiten dar:
Einerseits konnten diese ein bis zwei Unterrichtsstunden facheriibergreifend ver-
teilt werden, indem einige Lehrpersonen gemeinsam und koordiniert die Verant-
wortung fiir das Thema iibernehmen. Andererseits konnte auch ein fester Stoff-
verteilungsplan fiir die unterschiedlichen Schulstufen festgelegt werden, um die
Verantwortung fiir das Thema dauerhaft festzulegen. Schliefdlich kénnte auch ein
eigenes Fach Mehrsprachigkeitsunterricht angeboten werden (Reich & Krumm,
2013, S. 19-20).

Das Curriculum Mehrsprachigkeit wurde im &sterreichischen Schulsystem
»bisher nicht systematisch implementiert* (Krumm, 2022, S. 49). Es fand aller-
dings Eingang in die Lehrer*innenbildung, indem es die Grundlage fiir das Rah-
menmodell Basiskompetenzen Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden (OSZ, 2014;
vgl. 2.6.1) bildet. Dieses Rahmenmodell hat wiederum beispielsweise Vetter (2014)
fiir die Gestaltung einer Lehrveranstaltung in der Lehrer*innenausbildung an der
Universitat Wien herangezogen.

2.4.3 Referenzrahmen fiir plurale Ansitze zu Sprachen und Kulturen

Candelier et al. (2009; 2012) bieten mit dem Referenzrahmen fiir plurale Ansitze zu
Sprachen und Kulturen (REPA) ein Rahmenkonzept, mit dem sprachen- und kul-
turiibergreifendes® Lernen vom Elementarbereich bis zur Sekundarstufe II gefor-
dert werden soll (Schroder-Sura, 2018, S. 79). Dazu wurden im REPA gemeinsame
und sich erginzende Aspekte der vier mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansétze der
Interkomprehensionsdidaktik, der integrierten bzw. integrativen Sprachendidaktik,
des Eveil aux langues-Ansatzes und des interkulturellen Lernens zusammengefiihrt
(Candelier et al., 2012, S. 6-9; Schroder-Sura, 2018, S. 81-82).° Diese vier Ansit-
ze verbindet, dass sie sich mit dem Lehren und Lernen von mehr als einer Spra-
che bzw. sprachlichen Varietidten und Kulturen befassen, worauf sich auch die Be-
zeichnung ,plurale Ansitze“ bezieht (Candelier et al., 2012, S. 6; Schroder-Sura,
2018, S. 80-81). Charakteristisch fiir diese pluralen Ansitze ist u.a. die bewuss-
te Beriicksichtigung von sprachenbezogenen Vorkenntnissen der Lernenden, um
fiir Lehr-/Lernprozesse Synergien zu nutzen und zielfilhrende Transferprozesse
sowie Kompetenzentwicklungen anzustoflen (Schrdoder-Sura, 2018, S. 83). Bisher
wird der REPA tiberwiegend fiir den Fremdsprachenunterricht verwendet, er kann
aber auch fiir den Unterricht der Sachficher eingesetzt werden, da er grundsitz-
lich ,,auf alle Sprachen und sprachlichen Aktivititen unabhingig von ihrer Kom-

5 Auf das dem REPA zugrunde liegende Kulturkonzept kann hier aus Platzgriinden nicht ein-
gegangen werden. Es wird auch im REPA selbst nur duflerst eingeschrankt unter Verweis auf
Byram (2003) und Zarate et al. (2004) dargestellt.

6 Fir eine kurze Charakterisierung der vier hier genannten mehrsprachigkeitsdidaktischen
Ansitze siehe Candelier et al. (2012, S. 6-7) sowie etwas ausfiihrlicher Candelier und Castel-
lotti (2013, S. 199-204).
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bination und Position im Curriculum angewendet werden [kann]“ (Schréder-Su-
ra, 2018, S. 79).

Der REPA unterscheidet zwischen zwei iibergeordneten globalen Kompetenz-
bereichen, denen jeweils sowohl eigene als auch gemeinsame Teilkompetenzen zu-
geordnet werden konnen. Die beiden tibergeordneten globalen Kompetenzberei-
che sind 1) die ,,Kompetenz, sprachlich und kulturell im Kontext von Alteritit zu
kommunizieren® sowie 2) die ,,Kompetenz zum Aufbau und zur Ausweitung eines
mehrsprachigen und plurikulturellen Repertoires” (Candelier et al.,, 2012, S. 20;
ECML, o.].). Die Global- und Teilkompetenzen werden im REPA beschrieben und
durch jeweils bis zu 170 Deskriptoren fiir die drei Dimensionen Wissens (savoir),
Fertigkeiten (savoire-faire) sowie Haltungen und Einstellungen (savoir-étre) detail-
liert aufgeschliisselt (Candelier et al., 2012, S. 19-59; Schréder-Sura, 2018, S. 85-
90). Diese Kompetenzbeschreibungen und Deskriptoren sollen die Gestaltung von
Lehr-/Lernprozesse auf den Ebenen 1) der Unterrichtsplanung, -durchfithrung
und -evaluation, 2) der Aufgabenanalyse und -entwicklung sowie 3) der Curricu-
lumsentwicklung unterstiitzen (Schroder-Sura, 2018, S. 91-97). Insgesamt betref-
fen die Kompetenzbeschreibungen des REPA und die zugehorigen Deskriptoren
»alle zwischensprachlichen und zwischenkulturellen Vernetzungen und aktivieren
das gesamte sprachliche und kulturelle Repertoire der Lernenden® (Schréder-Su-
ra, 2018, S. 86).

Der REPA ist als offenes Rahmenkonzept zu verstehen, das grundsitzlich um
neue sprach- und kulturbezogene Entwicklungen im Bereich der Didaktik erwei-
tert werden kann (Schroder-Sura, 2018, S. 91). Als eine solche potenzielle Er-
weiterung nennt Candelier (2018; 2020b) mit Blick auf den Unterricht in den
Sachfichern die stirkere Beriicksichtigung der Aneignung bildungssprachlicher
Kompetenzen. Dazu macht Candelier (2020b, S. 261-269) unter Bezug auf Hal-
lidays (1978) Registerbegrift und Wandruzkas (1981) Konzept der inneren Mehr-
sprachigkeit konkrete Vorschldge dahingehend, welche Deskriptoren wie umfor-
muliert bzw. welche neu erginzt werden kénnten, um das bildungssprachliche
Register als Teil der inneren Mehrsprachigkeit eines Menschen im REPA starker
zu verankern.

2.5 Methodisch-didaktische Ansitze zur Verbesserung der sprachlichen
Passung auf Unterrichtsebene

Nachdem im vorigen Abschnitt Rahmenkonzepte vorgestellt wurden, die die bes-
sere sprachliche Passung auf der Ebene der gesamten Schule bzw. der gesamten
Bildungslaufbahn in den Blick nehmen, werden in diesem Abschnitt methodisch-
didaktische Ansitze zur Verbesserung der sprachlichen Passung zwischen Schu-
le und Schiiler*innen vorgestellt, die starker auf die Unterrichtsebene fokussieren.
Der Fokus liegt dabei auf Ansdtzen, die im Regelschulwesen angewendet werden
koénnen und kein spezifisches Schulmodell voraussetzen (z.B. bilinguale Schulen
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fiir bilingualen Sachfachunterricht). Vorgestellt werden der Language-Awareness-
Ansatz, der Scaffolding-Ansatz, der Ansatz des sprachsensiblen Fachunterrichts
bzw. des sprachbewussten Unterrichts sowie der Translanguaging-Ansatz. Jeder
dieser Ansitze wird in den folgenden Abschnitten zunéchst kurz entstehungsge-
schichtlich kontextualisiert und anschlieffend in Bezug auf seine Umsetzung im
Unterricht dargestellt, um abschlieend auf Grundlage einiger ausgewéhlter Stu-
dien exemplarische Einblicke in die empirische Fundierung seiner Wirksamkeit zu
geben. In Bezug auf alle diese vier Ansitze sowie grundsitzlich auch dariiber hi-
naus gilt es bei der Integration des gesamten sprachlichen Repertoires von Schii-
ler*innen in den Unterricht sensibel vorzugehen. Schiiler*innen sollten immer die
Wahl haben, ob bzw. wie sehr sie ihre Sprache*n einbringen wollen, da es neben
beabsichtigten Effekten (z.B. bessere Verarbeitung der Inhalte) auch zu unbeab-
sichtigten Effekten (z.B. zu Othering oder abwertenden Kommentaren von Mit-
schiiler*innen) kommen kann, wie Liithi und Peyer (2023) zeigen.

2.5.1 Language Awareness

Der Language-Awareness-Ansatz (dt. Sprachbewusstheit”) hat seinen Ursprung in
bildungspolitischen Bestrebungen im Grofibritannien der 1970er Jahre. Das Ziel
dieser Bestrebungen war es, sowohl die hohe Zahl funktionaler Analphabet*in-
nen unter den Schulabginger*innen sowie die hdufigen und frithen Abmeldun-
gen vom schulischen Fremdsprachenunterricht zu reduzieren. Dieses Ziel sollte er-
reicht werden, indem man die Relevanz der Auseinandersetzung mit Sprache fiir
das Lernen in allen Fachern hervorhob und die Kooperation zwischen Lehrer*in-
nen fiir Englisch (als Erst- bzw. Unterrichtssprache) und jenen fiir Fremdspra-
chen forderte (Finkbeiner & White, 2017, S. 5-6; James & Garrett, 1992, S. 3-4).
Ein zentraler Ausgangspunkt der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem
Language-Awareness-Ansatz ist die Publikation von Hawkins (1984), in der er
auch Minderheitensprachen und Varietiten innerhalb einer Sprache (z. B. Dialekte,
Slangs oder verschiedene Register) in den Language- Awareness-Ansatz integriert.
Im Jahr 1994 wurde schliefillich die Association for Language Awareness (ALA) ge-
griindet, die bis heute die Zeitschrift Language Awareness herausgibt und Langua-
ge Awareness folgendermafien definiert:

,We define Language Awareness as explicit knowledge about language, and
conscious perception and sensitivity in language learning, language teach-
ing and language use. It covers a wide spectrum of fields. For example, Lan-
guage Awareness issues include exploring the benefits that can be derived
from developing a good knowledge about language, a conscious understand-

7 Die Begriffe Language Awareness, Sprachbewusstheit, Sprachbewusstsein und Sprachauf-
merksamkeit werden hdufig synonym verwendet (Wildemann et al., 2020, S. 119), eine Dif-
ferenzierung der Begriffe findet sich bei Tajmel (2017, S. 211-213). In dieser Arbeit wird
neben Language Awareness der deutsche Begriff Sprachbewusstheit verwendet.
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ing of how languages work, of how people learn them and use them.“ (ALA,
o0.J.; Herv. im Orig.)

James und Garrett (1992) unterscheiden fiinf Verstehens- und Kompetenzdoma-
nen (domains of competence and understanding) von Language Awareness, auf die
auch in aktuelleren Publikationen immer noch Bezug genommen wird (so z.B.
Finkbeiner & White, 2017, S. 6; Lengyel, 2016, S. 515-516; Tajmel, 2017, S. 206-
207): 1) Die affektive Domdne betriftt positive oder negative Emotionen und Ein-
stellungen, die Lerner*innen gegeniiber einer (Fremd-)Sprache bzw. dem Lernpro-
zess haben; 2) die soziale Domdne zielt auf die Entwicklung von Akzeptanz fiir
sprachliche Vielfalt in der Gesellschaft; 3) die Domdne der Macht umfasst die Fa-
higkeit, kritisch mit Sprache*n als potenzielles Manipulations- und Beeinflus-
sungsinstrument umzugehen; 4) die kognitive Domdne betriftt eine Bewusstheit fiir
Muster, Systeme und Regeln von Sprache*n sowie die Fahigkeit, sprachliche For-
men im Zusammenhang mit ihrer Funktion zu reflektieren; 5) die Domdne der
Performanz schliellich umfasst eine Bewusstheit fiir die eigene Sprachverwendung
und fiir Méglichkeiten ihrer Verbesserung (James & Garrett, 1992, S. 12-20).

Fiir die Férderung von Language Awareness im Unterricht hat Schader (2010;
2012) eine Reihe praktischer Unterrichtsvorschlidge entwickelt. Diese Unterrichts-
vorschldge reichen vom grundlegenden Bewusstmachen sprachlicher Vielfalt tiber
das Spielen mit und das Nachdenken tiber Sprache*n und Sprachvarietéten bis hin
zu elaborierten Mehrsprachigkeitsprojekten mit unterschiedlichen Schwerpunkten
im Schreiben, Lesen und in der Sprachbetrachtung. Eine Sammlung an Aktivita-
ten fiir die Férderung der Language Awareness von Lehrpersonen bietet Chadwick
(2012), wobei der Fokus auf der Funktion, Relevanz und Forderung der Bildungs-
sprache im Unterricht aller Facher liegt. Theoretische Anregungen sowie prakti-
sche Unterlagen zu Language Awareness und ihrer Forderung sowohl bei Schii-
ler*innen im Unterricht als auch bei Lehrpersonen in der Fortbildung bietet das
Projekt ,,Mehr-sprachliche Bildung. Language-Awareness-Konzepte im Unterricht
aller Facher® (MeLA) (Akbulut et al., 2018). In drei Teilprojekten wurden im Me-
LA-Projekt die Language Awareness von Lehrpersonen im Zusammenhang mit
ihren Sprachlernbiographien und ihrem professionellen Handeln untersucht sowie
didaktische Modelle inkl. zugehoriger Unterrichtsmaterialien zur Forderung der
Language Awareness von Schiiler*innen und Lehrpersonen in unterschiedlichen
Bereichen entwickelt und evaluiert.

Unterschiedliche Aspekte von Language Awareness wurden in den vergange-
nen Jahrzehnten im Rahmen empirischer Studien untersucht, von denen viele in
der Zeitschrift Language Awareness erschienen. Diese Studien kénnen unterschied-
lichen Doménen von Language Awareness zugerechnet werden. Der affektiven
Domaine zuzurechnen wire hier etwa die Studie von Lee (2018) im Kontext des
Unterrichts von Englisch als Fremdsprache. Er zeigt darin, dass sich das indivi-
duelle Bediirfnis nach einer ,sicheren® Lernumgebung der Lernenden auf ihre je-
weilige Préiferenz hinsichtlich der Unterrichtssprache auswirkt, indem Lernen-
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de mit hoherem Sicherheitsbediirfnis eher die Verwendung ihrer Erstsprache als
Unterrichtssprache bevorzugen, wihrend sich Lernende mit einem geringeren Si-
cherheitsbediirfnis stirker die alleinige Verwendung der Fremdsprache Englisch
als Unterrichtssprache wiinschen (Lee, 2018, S. 251-254). Der kognitiven Doma-
ne zugerechnet werden kann die Studie von Wildemann und Bien-Miller (2022)
zur Auswirkung eines sprachintegrativen und sprachreflexiven Deutschunterrichts
auf einsprachig-deutschsprachige und mehrsprachig-deutschsprachige Grund-
schiiler*innen in Deutschland. Sie zeigen darin, dass ein solcher Unterricht die Fa-
higkeit zu sprachanalytischen metasprachlichen Auflerungen (z.B. in Bezug auf
pragmatische oder morphologische Aspekte) sowohl bei einsprachig-deutschspra-
chigen als auch bei mehrsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen fordert, wobei
einsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen wider Erwarten stirker zu profitieren
scheinen (Wildemann & Bien-Miller, 2022, S. 164). Der Doméane der Performanz
und der Doméne der Macht kann schliefilich die Studie von Radinger (2018) zur
Deutschverwendung von Gefliichteten in Wien zugerechnet werden. Sie zeigt da-
rin, wie sich eine unterschiedlich ausgeprigte Language Awareness in Form von
Kommunikations- und Sprachlernstrategien auf die Handlungsfihigkeit (agency)
der Sprecher*innen auswirken kann (Radinger, 2018, S. 70-74). Einen Uberblick
tiber weitere empirische Befunde zu Aspekten von Language Awareness bieten
Finkbeiner und White (2017, S. 7-11) sowie Wildemann et al. (2020, S. 121-122).

2.5.2 Scaffolding

Der Begriff des Scaffoldings wurde erstmals von Wood et al. (1976) verwendet,
um Interaktionsprozesse beim Losen einer spezifischen Aufgabe zwischen Perso-
nen mit mehr und Personen mit weniger Expertise zu dieser Aufgabe zu beschrei-
ben.? Sie beschreiben den Prozess des Scaffoldings dabei wie folgt:

»Discussions of problem solving or skill acquisition are usually premised on
the assumption that the learner is alone and unassisted. If the social context is
taken into account, it is usually treated as an instance of modelling and imita-
tion. But the intervention of a tutor may involve much more than this. More
often than not, it involves a kind of ,scaffolding’ process that enables a child
or novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal which would
be beyond his unassisted efforts. This scaffolding consists essentially of the
adult ,controlling® those elements of the task that are initially beyond the
learner’s capacity, thus permitting him to concentrate upon and complete
only those elements that are within his range of competence. The task thus
proceeds to a successful conclusion. We assume, however, that the process
can potentially achieve much more for the learner than an assisted comple-

8 Wood et al. (1976) beziehen die Daten ihrer Studie aus der Interaktion zwischen einem Er-
wachsenen und Kindern unterschiedlichen Alters. Grundsitzlich geht es ihnen aber um ,the
means whereby an adult or ,expert helps somebody who is less adult or less expert® (Wood
et al., 1976, S. 89).
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tion of the task. It may result, eventually, in development of task competence
by the learner at a pace that would far outstrip his unassisted efforts.“ (Wood
et al,, 1976, S. 90; Herv. durch Autor)

Mit Scaffolding (dt. Baugeriist) beschreiben Wood et al. (1976) hier die aktive
Unterstiitzung bei der Losung einer Aufgabe. Diese Unterstiitzung besteht dar-
in, dass die Person mit mehr Expertise jene Elemente der Aufgabe ,kontrolliert®,
die die Fahigkeiten der Person mit weniger Expertise iibersteigen konnten. Die-
se Kontrolle ermdglicht der Person mit weniger Expertise, sich auf die Elemen-
te der Aufgabe zu konzentrieren, die innerhalb ihrer Féhigkeiten liegen. Diese Art
der Unterstiitzung kann schliefilich dazu fiihren, dass sich die fiir die Aufgabe be-
notigten Fahigkeiten schneller entwickeln, als dies ohne Unterstiitzung geschehen
wire. Wood et al. (1976, S. 98-99) arbeiten sechs Funktionen dieser Unterstiitzung
(scaffolding functions) heraus. Diese sechs Funktionen sind, 1) die Aufmerksam-
keit der Person mit weniger Expertise fiir die Aufgabe zu gewinnen und zu erhal-
ten (recruitment), 2) die Zahl der zur Losung notwendigen Handlungsoptionen zu
reduzieren (reduction of degrees of freedom), 3) das Ziel der Aufgabe immer wie-
der in Erinnerung zu rufen (direction maintenance), 4) besonders relevante Aspek-
te der Aufgabe hervorzuheben und auf Diskrepanzen zwischen der erarbeiteten
und erwarteten Losung hinzuweisen (marking critical features), 5) das Frustra-
tionsniveau niedrig zu halten (frustration control) sowie 6) die Losung der Aufgabe
zu demonstrieren bzw. sie explizit und nachvollziehbar zu modellieren (demon-
stration).

Gibbons (2002) tibertrdgt das Konzept des Scaffoldings auf den Unterricht in
sprachlich heterogenen Klassen, in denen manche Schiiler*innen gleichzeitig zu
den Fachinhalten zum Teil auch erst die Unterrichtssprache erwerben.’ Diese
Schiiler*innen sollen durch Scaffolding dabei unterstiitzt werden, einerseits kogni-
tiv anspruchsvolle und nicht eigens fiir sie vereinfachte fachliche Inhalte zu verste-
hen sowie andererseits ihre bildungssprachlichen Fertigkeiten in der Unterrichts-
sprache auszubauen (Gibbons, 2015, S. 4-11). Gibbons (2006, S. 20-27; 2015,
S. 13-19) verortet sich in Vygotskijs (1978) sozialkonstruktivistischer Lerntheorie
(vgl. 2.3.1) und bezieht sich explizit auf das darin verankerten Konzept der ,Zone
der néchsten Entwicklung® (zone of proximal development). Diese Zone der néch-
sten Entwicklung definiert Vygotskij (1978) als

»the distance between the actual developmental level as determined by in-
dependent problem solving and the level of potential development as deter-
mined through problem solving under adult guidance or in collaboration
with more capable peers.“ (Vygotskij, 1978, S. 86)

9 Gibbons’ sehr umfangreich rezipiertes Buch ,Scaffolding Language, Scaffolding Learning:
Teaching Second Language Learners in the Mainstream Classroom® erschien 2002 in erster
Auflage. Im Jahr 2015 erschien eine leicht adaptierte und um ein Kapitel zur kollaborativen
Gruppenarbeit erweiterte zweite Auflage. Die hier vorliegende Arbeit orientiert sich iiber-
wiegend an dieser zweiten Auflage.
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Die Zone der nédchsten Entwicklung ist also jenes kognitive Entwicklungsniveau,
auf dem Aufgaben noch nicht selbststindig, aber bereits mit Unterstiitzung ge-
16st werden konnen, und sie liegt entsprechend etwas iiber dem aktuellen Ent-
wicklungsniveau, auf dem Aufgaben bereits ganzlich selbststindig und allein geldst
werden konnen (Vygotskij, 1934/2002, S. 327). Scaffolding ist nach Gibbons (2015)
die zeitlich befristete Unterstiitzung von Lernenden beim Lésen von Aufgaben, die
hinsichtlich ihrer kognitiven Anforderungen in der Zone der nichsten Entwick-
lung der Lernenden liegen. Gibbons (2015) selbst definiert Scaffolding konkret als

»a special kind of help that assists learners in moving toward new skills, con-
cepts, or levels of understanding. Scaffolding is thus the temporary assistance
by which a teacher helps a learner know how to do something so that the
learner will later be able to complete a similar task alone. It is future-oriented
and aimed at increasing a learner’s autonomy.“ (Gibbons, 2015, S. 16)

Das Ziel von Scaffolding ist es hierbei, die sprachlichen Anforderungen von fach-
lichen Lernprozessen fiir Schiiler*innen transparent zu machen und sie beim Er-
werb der notwendigen bildungssprachlichen Fertigkeiten explizit und strukturiert
zu unterstiitzen (Gibbons, 2015, S. 204-206; Quehl & Trapp, 2013b, S. 26-30). Die
Grundlage fiir diese Unterstiitzung ist die Beriicksichtigung der sprachlichen An-
forderungen von fachlichen Lernprozessen sowohl bei der Unterrichtsplanung (de-
signed scaffolding) als auch bei der praktischen Unterrichtsgestaltung (interactional
scaffolding) (Gibbons, 2013, S. 563).

Fir die Unterrichtsplanung hat Gibbons (1993, S. 18-20) einen Planungsrah-
men fir den englischsprachigen Unterricht entwickelt, den Tajmel (2009) fiir den
deutschsprachigen Unterricht adaptiert hat. Dieser Planungsrahmen umfasst die
Bereiche Thema, Aktivititen, Sprachfunktionen, Sprachstrukturen und Vokabu-
lar und soll den Fokus bereits bei der Unterrichtsplanung auf sprachliche Anfor-
derungen des Unterrichts lenken und dabei besonders auch Lehrpersonen ohne
sprachdidaktische Kenntnisse unterstiitzen (Tajmel, 2009, S. 150-151). Als Ergén-
zung zu diesem Planungsrahmen haben Tajmel und Hégi-Mead (2017, S. 74-82)
ein Konkretisierungsraster entwickelt, das u.a. durch Leitfragen eine zusitzliche
Unterstiitzung fiir die Arbeit mit dem Planungsrahmen bieten soll.

Fir die konkrete Unterrichtsgestaltung fithrt Gibbons (2015) eine Reihe an
Scaffolding-Aktivititen an, durch die bildungssprachliche Fahigkeiten in den
vier sprachlichen Fertigkeiten Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen (meist in-
tegriert) gefordert werden konnen. Fiir die Férderung von bildungssprachlichem
miindlichem und schriftlichem Beschreiben im Fachunterricht schlagt Gibbons
(1998; 2006; 2015) beispielsweise eine Abfolge von Aufgabenstellungen vor, die die
Schiiler*innen entlang eines Mode Continuums von einem konzeptionell miindli-
chen alltagssprachlichen Sprachgebrauch hin zu einem zunehmend konzeptionell
schriftlichen bildungssprachlichen Sprachgebrauch fithren (vgl. 2.3.2.2). Diese Ab-
folge von Aufgabenstellungen besteht aus drei Phasen: In Phase 1) arbeiten die
Schiiler*innen in Kleingruppen und fithren z.B. ein Experiment durch, wobei sie
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alltagssprachlich und kontextgebunden sprechen; in Phase 2) berichten die Schii-
ler*innen der gesamten Klasse von ihren Erkenntnissen aus den Experimenten,
wobei sie von der Lehrperson bei der Formulierung stirker kontextungebundener
Aussagen unterstlitzt werden; in Phase 3) schliefSlich notieren die Schiiler*innen
ihre Erkenntnisse aus den Experimenten individuell in ihre Hefte (Gibbons, 1998,
S. 99-106; 2006, S. 32-36; 2015, S. 80-95). In Phase 2) sollen spezifische kom-
munikative Interaktionsprozesse im Unterrichtsgespriach zwischen Lehrperson und
Schiiler*innen die Entwicklung bildungssprachlicher Fahigkeiten fordern. Diese
Interaktionsprozesse betreffen das Explizit-Machen des fiir das Berichten notwen-
digen bildungssprachlichen Registers (making the new register explicit), das Umfor-
mulieren von Aussagen durch die Lehrperson (recasting) oder die Ermutigung zu
Umformulierungen durch die Schiiler*innen selbst (reminding and handing over).
Aus Platzgriinden kann hier nicht weiter auf diese Interaktionsprozesse eingegan-
gen werden, detailliert ausgefithrt und mit Beispielen illustriert sind diese Prozesse
aber bei Gibbons (2006, S. 125-142) fiir den englischsprachigen sowie bei Quehl
und Trapp (2013b, S. 42-52; 2013a) fiir den deutschsprachigen Unterricht.

Verschiedene empirische Studien verweisen auf einen grundsitzlich positiven
Einfluss unterschiedlicher Scaffolding-Aktivititen auf die Lernprozesse von Schii-
ler*innen. Muhonen et al. (2018) untersuchten in ihrer Studie den Zusammen-
hang zwischen der unterschiedlichen Gestaltung von Unterrichtsgesprachen und
den Schulleistungen der Schiiler*innen in Form ihrer Jahresabschlussnoten. Dabei
fanden sie signifikante positive Korrelationen zwischen Unterrichtsgesprichen, die
sich u.a. durch die oben genannten Interaktionsprozesse des Scaffoldings auszeich-
nen, und den Jahresabschlussnoten der Schiiler*innen in den Sprachenfichern so-
wie in Physik und Chemie (Muhonen et al.,, 2018, S. 71). Drose (2019) untersuchte
in ihrer Interventionsstudie, inwiefern Scaffolding im Sinne einer expliziten Ver-
mittlung von Lesestrategien das Verstehen von deutschsprachigen Textaufgaben
im Mathematikunterricht der Sekundarstufe I fordern und damit ihre korrekte Be-
arbeitung unterstiitzen kann. Sie fand dabei tendenziell hohere, wenn auch nicht
signifikante Leistungszuwéchse in der Interventionsgruppe als in der Vergleichs-
gruppe, wobei Lernende mit geringerer Lesekompetenz besonders von Scaffolding
zu profitieren schienen (Drose, 2019, S. 283-285). Steinhoft et al. (2020) sowie
Steinhoff und Marx (2019) schliefllich untersuchten in ihrer Interventionsstudie,
inwiefern miindliche bildungssprachliche Kompetenzen in den Sachfichern der
Sekundarstufe I fachspezifisch und fachiibergreifend durch eine explizite Aufmerk-
samkeitssteuerung der Schiiler*innen auf die Fach- und Bildungslexik gefordert
werden konnen. Sie zeigen dabei u.a. auf, dass eine solche Aufmerksamkeitssteue-
rung der Schiiler*innen in einem Fach fachspezifisch, aber auch fachiibergrei-
fend zu einem hoheren und anhaltenden miindlichen Gebrauch entsprechender
bildungslexikalischer Mittel fithren kann, was dhnlich fiir die Fachlexik allerdings
nicht beobachtet wurde (Steinhoff et al., 2020; Steinhoff & Marx, 2019). Einen
Uberblick tiber weitere empirische Befunde zu Aspekten des Scaffoldings im Kon-
text sprachlichen und fachlichen Lernens bieten Heller und Morek (2019).
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2.5.3 Sprachsensibler Fachunterricht und sprachbewusster Unterricht

Der Ansatz des sprachsensiblen Fachunterrichts und der des sprachbewussten
Unterrichts widmen ,,sich zentral der Frage nach den Zusammenhingen von In-
halt und Sprache im Unterricht® (Zauner et al., 2019, S. 320). Dies ftihrt in der
konkreten Umsetzung in der Unterrichtspraxis zu sehr dhnlichen Mafinahmen,
weshalb die Begriffe sprachsensibler Fachunterricht und sprachbewusster Unter-
richt oft synonym verwendet werden (Demmig, 2018, S. 112). Im Hinblick auf
ihren jeweiligen Ursprung und auf ihre jeweilige theoretische Verortung lassen
sich aber unterschiedliche Fokussierungen herausarbeiten.

Die Urspriinge des sprachsensiblen Unterrichts liegen im Bereich des Content
and Language Integrated Learning (CLIL) (Brandt, 2021, S. 40-41; Busse, 2019,
S. 6-7). Unter CLIL werden didaktische Ansitze zusammengefasst, ,bei denen
eine andere als die Unterrichtssprache fiir das Unterrichten bestimmter Facher im
Lehrplan (mit Ausnahme von Sprachen) zum Einsatz kommt“ (Européische Kom-
mission et al.,, 2017, S. 55). Fiir CLIL werden in der deutschsprachigen Diskussion
auch die Bezeichnungen ,,Bilinguales Lehren und Lernen® oder mit konkretem Be-
zug auf den Fachunterricht ,Bilingualer Sachfachunterricht® verwendet, bei den
einbezogenen Sprachen handelt es sich meist um prestigetrichtige Schulfremd-
sprachen (Wolff & Sudhoff, 2015). Aus einem solchen Kontext stammen auch
Arbeiten, die den Ansatz des sprachsensiblen Unterrichts besonders nachhaltig
pragten, nimlich aus dem Deutschsprachigen Fachunterricht (DFU) an bundes-
deutschen Auslandsschulen'®. Besonders einflussreich ist hier das Methoden-Hand-
buch Deutschsprachiger Fachunterricht (DFU) von Leisen (1999), das urspriinglich
fiir den Kontext von Deutsch als Fremdsprache auflerhalb des amtlich deutsch-
sprachigen Raums konzipiert worden war und spéter in adaptierter Form unter
dem Titel Handbuch Sprachforderung im Fach. Sprachsensibler Fachunterricht in
der Praxis von Leisen (2010; 2013) fiir den Kontext von Deutsch als Zweitsprache
im amtlich deutschsprachigen Raum verdffentlicht wurde.!! Leisen (2011) formu-
liert zwei Merkmale fiir sprachsensiblen Fachunterricht:

»[1] Sprachsensibler Fachunterricht pflegt einen bewussten Umgang mit der
Sprache. Er versteht diese als Medium, das dazu dient, fachliches Lernen
nicht durch (vermeidbare) sprachliche Schwierigkeiten zu verstellen. In die-
sem Sinne geht es um sprachbezogenes Fachlernen. [...] [2] Sprachsensibler
Fachunterricht erkennt, dass Sprache im Fachunterricht ein Thema ist und
dass Sprachlernen im Fach untrennbar mit dem Fachlernen verbunden ist. In
diesem Sinne geht es um fachbezogenes Sprachlernen.” (Leisen, 2011, S. 14)

10 Einen kurzen Uberblick iiber weitere, den Ansatz des sprachsensiblen bzw. sprachbewussten
Unterrichts beeinflussende Bereiche geben Gogolin et al. (2011, S. 198-199).

11 Kritische Uberlegungen zu dieser Ubertragung des Konzepts aus dem Fremd- auf den
Zweitsprachunterricht finden sich bei Brandt (2021, S. 42-43).
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Kurz gefasst kann als Ziel des sprachsensiblen Fachunterrichts die Erleichterung
fachlichen Lernens gesehen werden, indem die potenziellen sprachlichen Hiirden
tiir dieses fachliche Lernen beriicksichtigt und explizit bildungs- und fachsprach-
liche Kompetenzen vermittelt werden (Leisen, 2011, S. 144-154). Mit Sprache ist
dabei - entsprechend dem Ursprung des Ansatzes im Deutschsprachigen Fach-
unterricht — ausschliefSlich die Forderung bildungs- und fachsprachlicher Kompe-
tenzen in der Unterrichtssprache Deutsch gemeint. Aus dieser monolingualen Per-
spektive des sprachsensiblen Fachunterrichts auf die Unterrichtssprache Deutsch
- die zumindest bei Leisen auch in jiingeren Publikationen bestehen bleibt (ex-
emplarisch siehe Leisen, 2018b; 2018a; 2020) - ergibt sich in manchen Publika-
tionen ein defizitarer Blick auf mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen. So
ist der Untertitel des Handbuchs von Leisen (2010) ,fiir die Unterstiitzung von
sprachschwachen Lernern und Lernern mit Zuwanderungsgeschichte. Diese De-
fizitperspektive findet sich auch in anderen Publikationen, die sich an angehen-
de und bereits berufstdtige Lehrpersonen richten und in denen Schiiler*innen mit
nicht ausreichenden Deutschkenntnissen pauschal als ,sprachschwache Schiile-
rinnen und Schiler (Woerfel & Giesau, 2018, S. 2) oder Schiiler*innen mit ,,un-
zureichenden sprachlichen Féhigkeiten® (Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020, S. 99)
bezeichnet werden, ohne zu reflektieren, dass sich die hier unterstellte Schwiche
lediglich auf die Bildungssprache Deutsch bezieht, die Schiiler*innen mit Blick
auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire aber durchaus ,sprachstark® sein konn-
ten. Diese defizitire Perspektive kritisiert Frank (2018) mit explizitem Bezug auf
Leisen, da sie die Diskriminierung mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen
reproduziere, und er fordert stattdessen eine der schulischen Realitdt entsprechen-
de stirkere Beriicksichtigung der mehrsprachigen Ressourcen von Schiiler*innen
(Frank, 2018, S. 135-137). Eine solche Beriicksichtigung der mehrsprachigen Res-
sourcen von Schiiler*innen sieht der Ansatz des sprachbewussten Unterrichts vor,
der im deutschsprachigen Diskurs daher hiufig zu Unrecht als Synonym fiir den
sprachsensiblen Fachunterricht verwendet wird.

Der Ansatz des sprachbewussten Unterrichts kann — wie der Begriff selbst be-
reits nahelegt — starker in expliziter Verbindung mit dem Language-Awareness-
Ansatz (vgl. 2.5.1) gesehen werden, wie etwa bei Tajmel (2017, S. 205-210) so-
wie bei Tajmel und Hégi-Mead (2017, S. 9-17) ausfithrlich nachzuvollziehen ist.
In Anlehnung an die fiinf Verstehens- und Kompetenzdoménen der Language
Awareness von James und Garrett (1992; vgl. 2.5.1) sind beim sprachbewussten
Unterricht

~einerseits die linguistischen Aspekte der Sprachbewusstheit enthalten, an-
dererseits aber auch rechtliche, soziologische und machtkritische Aspek-
te. Schule und Unterricht werden nicht nur als Orte des Lehrens und Ler-
nens, sondern vielmehr als soziale Felder verstanden. Damit beriicksichtigt
das Konzept neben den pidagogisch-didaktischen Aspekten von Sprachbil-
dung auch die hegemonialen Aspekte, welche insbesondere im Zusammen-
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hang mit Bildungsdisparititen und Diskriminierung bzw. Benachteiligung im
Zugang zu Bildung von Bedeutung sind.“ (Tajmel & Hégi-Mead, 2017, S. 11)

Ziel eines solchen sprachbewussten Unterrichts ist es, ,,das fachliche Lernen und
[...] die Vermittlung einer umfassenden Sprachhandlungsfihigkeit im Zusammen-
hang mit den fachlichen Inhalten® (Tajmel & Higi-Mead, 2017, S. 15) bei allen
Schiiler*innen zu fordern. Um dieses Ziel zu erreichen, wird das gesamte sprach-
liche Repertoire der Schiiler*innen - von verschiedenen Sprachvarietdten und Re-
gistern des Deutschen bis hin zu verschiedenen lebensweltlich gebrauchten Spra-
chen - beriicksichtigt (Brandt & Gogolin, 2016b, S. 55-67; Tajmel & Hégi-Mead,
2017, S. 12-17). Die Vermittlung bzw. Forderung bildungssprachlicher Kompe-
tenzen nehmen aufgrund ihrer essenziellen Rolle fiir den Bildungserfolg auch
beim sprachbewussten Unterricht einen zentralen Platz ein, im Unterschied zum
sprachsensiblen Unterricht beschrinkt sich die Perspektive dabei aber nicht allein
auf sprachdidaktische Methoden, sondern beriicksichtigt auch rechtliche, soziolo-
gische und machtkritische Aspekte. Dadurch geht es beim sprachbewussten Unter-
richt etwas stirker ,um ein generelles Umdenken der Schule® (Demmig, 2018,
S. 112).

In der konkreten Umsetzung in der Unterrichtspraxis bauen sowohl der
sprachsensible Fachunterricht als auch der sprachbewusste Unterricht auf das Scaf-
folding (vgl. 2.5.2) zur sprachlichen Unterstiitzung von Schiiler*innen in fach-
lichen Lehr-/Lernprozessen (Leisen, 2018b, S. 16-17; Tajmel & Higi-Mead, 2017,
S. 74-82). Fir die sprachbewusste Unterrichtsplanung hat Tajmel (2009, S. 150-
151) - wie bereits in Abschnitt 2.5.2 ausgefithrt - den Planungsrahmen von Gib-
bons (1993, S. 18-20) fiir den deutschsprachigen Unterricht adaptiert, zu des-
sen Ergdnzung Tajmel und Hagi-Mead (2017, S. 74-82) ein Konkretisierungsraster
entwickelt haben. Leisen (2013) bietet mit seinen Methoden-Werkzeugen fiir den
sprachsensiblen Fachunterricht eine umfangreiche Sammlung an Arbeitsbléttern fiir
den direkten Einsatz im Unterricht. Dariiber hinaus sind in den vergangenen Jah-
ren eine Reihe weiterer praxisorientierter Handreichungen zum sprachsensiblen
bzw. sprachbewussten Unterricht erschienen. Beispiele dafiir sind Neugebauer und
Nodari (2019) sowie Beese et al. (2014b) fiir verschiedene Sprach- und Sachficher,
Quehl und Trapp (2013b) fiir den Sachunterricht der Primar- sowie Brandt und
Gogolin (2016b) fiir den Fachunterricht der Sekundarstufe. Viele dieser Handrei-
chungen betonen die Relevanz des gesamten sprachlichen Repertoires der Schii-
ler*innen fiir eine gelingende Forderung ihrer bildungssprachlichen Kompetenzen,
»sie unterscheiden sich aber deutlich darin, ob und in welchem Mafle diesbeziig-
lich Anregungen gegeben werden® (Busse, 2019, S. 10).

Zur Wirksamkeit von sprachsensiblem Fachunterricht bzw. sprachbewuss-
tem Unterricht liegen noch keine tiber Unterrichtsficher und Schulstufen ver-
allgemeinerbaren empirischen Befunde vor (Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020,
S. 101; Brandt, 2021, S. 46). Einzelne Studien verweisen allerdings auf positive
Ergebnisse der Umsetzung verschiedener Aspekte der beiden Ansitze im Unter-
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richt, wobei auch hier der Fokus bisher tiberwiegend auf den bildungssprach-
lichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache liegt. Prediger et al. (2022) bei-
spielsweise untersuchten, inwiefern sich das konzeptionelle Verstindnis von Brii-
chen im Mathematikunterricht von mehrsprachig-deutschsprachigen und ein-
sprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen in der Sekundarstufe I mit pro Gruppe
jeweils schwicher und starker ausgeprégten bildungssprachlichen Kompetenzen in
Deutsch durch zwei verschiedene rein deutschsprachige Unterstiitzungsmafinah-
men im Vergleich zu einer Kontrollgruppe verbessert. Thre Ergebnisse zeigen, dass
alle Schiiler*innen signifikant von den entwickelten Unterstiitzungsmafinahmen
profitierten, unabhéngig davon, ob sie ein- oder mehrsprachig-deutschsprachig
waren oder liber starker oder schwicher ausgeprigte bildungssprachliche Kompe-
tenzen in Deutsch verfiigten, wobei sowohl ein- als insbesondere auch mehrspra-
chig-deutschsprachige Schiiler*innen mit stirker ausgeprigten bildungssprach-
lichen Kompetenzen in Deutsch signifikant mehr profitierten (Prediger et al.,
2022, S. 270-271). Positive Auswirkungen einer expliziten Vermittlung und
gemeinsamen Reflexion der Verwendung von bildungssprachlichen Mitteln der
Unterrichtssprache auf die Lernergebnisse der Schiiler*innen finden auch Fo-
rey und Cheung (2019) in ihrer Studie zum Physikunterricht der Sekundarstufe
L. Sie stellen dabei beispielsweise fest, dass mit der Zeit das Bewusstsein der Schii-
ler*innen fiir die passende Registerwahl steigt und sich die schriftlichen Texte der
Schiiler*innen verbessern, worauf sie unter anderem auch die auftretenden bes-
seren Abschlussnoten der Schiiler*innen zuriickfithren (Forey & Cheung, 2019,
S. 105). Inwiefern Lehrpersonen durch bildungssprachférderliches Handeln ihre
Schiiler*innen fichertibergreifend von einem alltagssprachlichen hin zu einem bil-
dungssprachlichen Handeln fithren konnen, zeigen Lange (2018) und Lange et
al. (2017) auf Grundlage videographierter Unterrichtssequenzen. Als wesentlich
arbeiten sie dabei eine Unterrichtsgestaltung heraus, die ,,Schiiler/innen Interak-
tionsrdume mit aktiver sprachlicher Beteiligung er6ffnet® (Lange, 2018, S. 223),
wobei sie etwa Gruppenarbeiten und ausreichend Zeit fiir Schiiler*innenduflerun-
gen und deren Reformulierung in den anschlieSenden Plenumsgespriachen als re-
levant herausarbeiten (Lange, 2018; Lange et al., 2017). Einen Uberblick iiber wei-
tere empirische Befunde zu Aspekten des sprachsensiblen Fachunterrichts bzw. des
sprachbewussten Unterrichts bietet Brandt (2021, S. 46-50).

2.5.4 Translanguaging

Der Begrift Translanguaging wurde erstmals von Cen Williams (1994) in seiner
Dissertation zur Evaluation von Lehr-Lern-Methoden im Kontext von Englisch-
Walisisch bilingualem Unterricht in Wales verwendet. Williams (1994) bezeichnet
mit Translanguaging (walisisch ,trawsieithu®) eine padagogische Praxis fiir bilin-
gualen Unterricht, bei der bewusst zwischen der Sprache des Inputs (z.B. Eng-
lisch) und der Sprache des Outputs (z.B. Walisisch) gewechselt wird. Diese ge-
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zielte Verwendung zweier Sprachen sollte zunichst das Verstindnis des Inputs
sichern, um darauf aufbauend einen Output zu fordern (Lewis et al., 2012, S. 643-
644). Dieses urspriinglich auf bilinguale Unterrichtskontexte in Wales ausgerichte-
te Konzept wird besonders seit Anfang der 2000er Jahre auch international inten-
siv diskutiert (Lewis et al., 2012, S. 645) und adressiert heute ,,nicht [mehr] nur
ein Sprachenpaar, sondern moglichst die gesamte Bandbreite der Mehrsprachigkeit
in einer Lerngruppe® (Gantefort, 2020, S. 201).

Als theoretisches Konstrukt sieht Translanguaging die Sprachen eines Individu-
ums nicht als voneinander getrennte Systeme (sog. ,named languages®; siehe z.B.
Garcia & Kleyn, 2016, S. 9-10), sondern als in einem linguistischen Repertoire in-
tegrierte sprachliche Ressourcen (Gantefort, 2020; Garcia, 2009, S. 192-195; Gar-
cia & Kleyn, 2016, S. 12) und betont die ,flexible and meaningful actions through
which bilinguals select features in their linguistic repertoire in order to communi-
cate appropriately (Velasco & Garcia, 2014, S. 7). Im Mittelpunkt steht bei Trans-
languaging also ,nicht die als artifiziell zu verstehende kodifizierte Norm von
Einzelsprachen, sondern der tatsdchliche Sprachgebrauch in mehrsprachigen Kon-
texten (Gantefort, 2020, S. 202). Mit dieser Perspektive auf das Subjekt und des-
sen linguistisches Repertoire versucht Translanguaging monolinguale Sprachnor-
men aufzubrechen und darauf autbauende Hierarchien von Sprachen abzubauen
(Jonsson, 2017, S. 26-30). Dies kann etwa geschehen, indem die an Sprachnor-
men orientierte kiinstliche Trennung von Sprachen nach Kommunikationssitua-
tionen oder Orten aufgelost und mehrere Sprachen auch innerhalb einer Kommu-
nikationssituation bzw. an einem Ort zugelassen werden. Fiir Unterrichtskontexte
bedeutet dies etwa, dass Unterricht so geplant wird, dass Schiiler*innen ihr ge-
samtes sprachliches Repertoire funktional fiir den Wissenserwerb einbringen kon-
nen (Heugh, 2021, S. 43-45; Sierens & van Avermaet, 2014, S. 217-219), indem sie
beispielsweise in Gruppenarbeiten auch ihre Familiensprache*n verwenden und
dadurch weiterentwickeln kénnen oder die Lehrpersonen multimodale und mul-
tilinguale Ressourcen zur Aufgabenbearbeitung zur Verfiigung stellen (Garcia &
Kleyn, 2016, S. 22). Durch diese Authebung der Trennung von Sprachen im Kon-
text von Lehr-/Lernprozessen geht Translanguaging tiber bereits linger etablierte
Modelle mehrsprachiger Bildung, wie z.B. verschiedene bilinguale Unterrichtskon-
zepte, hinaus (Gantefort, 2020, S. 201; Jonsson, 2017, S. 26-34).

In Bezug auf Translanguaging als pddagogische Praxis nennen Baker und
Wright (2017) vier potenzielle Vorteile der bewussten Integration des gesamten
linguistischen Repertoires in Lehr-/Lernprozesse durch Translanguaging: 1) ein
besseres Verstindnis von Fachinhalten, 2) die Weiterentwicklung der schwicher
entwickelten Sprachen, 3) die Etablierung und/oder Stirkung von Verbindungen
zwischen schulischer und familidrer Sprachverwendung sowie 4) die einfachere
Integration von Schiiler*innen mit unterschiedlich ausgepragten Kompetenzen in
der Unterrichtssprache gemeinsam in einer Gruppe (ausfiihrlicher siche Baker &
Wright, 2017, S. 281-282). Garcia (2017) ergénzt diese potenziellen Vorteile noch
um 5) das Potential von Translanguaging, mehrsprachige Identititen zu bestar-
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ken sowie 6) metalinguistische Kompetenzen und ein kritisches soziolinguistisches
Bewusstsein zu fordern (Garcia, 2017, S. 261). Fiir die konkrete Unterrichtspla-
nung im Sinne von Translanguaging schlagen Garcia et al. (2017) einen Translan-
guaging Instructional Design Cycle sowie einen darauf beruhenden Planungsrah-
men vor. Dieser Planungsrahmen unterscheidet — dhnlich dem Planungsrahmen
von Gibbons (1993) bzw. Tajmel (2009) (vgl. 2.5.2) - zwischen fachlichen und
sprachlichen Lernzielen. Die sprachlichen Lernziele werden hier allerdings weiter
unterteilt in allgemeinsprachliche Lernziele (z.B. ,Losungen zu mathematischen
Problemen miindlich zusammenfassen kénnen®) und sprachenspezifische Lern-
ziele (z.B. ,passendes Fachvokabular auf Deutsch verwenden konnen®). Zusitz-
lich werden auch explizite Translanguaging-Lernziele (translanguaging objectives)
formuliert, die auf die bewusste Verwendung moglichst vieler sprachlicher Res-
sourcen der Kinder abzielen (z.B. ,Deutsch und weitere Sprachen fiir das Schrei-
ben von Kurzgeschichten verwenden und die jeweilige Sprachwahl begriinden
koénnen“) (Garcia et al.,, 2017, S. 61-77). An diesem Planungsrahmen zeigt sich
auch, dass die Authebung der kiinstlichen Trennung von Sprachen und der Fokus
auf das linguistische Repertoire der Schiller*innen nicht bedeutet, dass der Ver-
mittlung bildungssprachlicher Kompetenzen in der Unterrichtssprache im Trans-
languaging keine Bedeutung mehr beigemessen werden wiirde. Die bewusste und
strukturierte Unterstiitzung bei der Entwicklung bildungssprachlicher Kompeten-
zen in der Unterrichtssprache wird auch im Translanguaging betont, diese Unter-
stiitzung muss aber unter Beriicksichtigung des gesamten linguistischen Reper-
toires der einzelnen Schiiler*innen und immer im Zusammenhang mit fachlichem
Lernen geschehen (Garcia & Sylvan, 2011, S. 396-397). Eine Reihe an ganz kon-
kreten Ideen fiir die Integration von Translanguaging in die Unterrichtspraxis bie-
ten auch das BiSS-Tragerkonsortium (2020) mit Fokus auf mehrsprachiges Lesen
sowie Celic und Seltzer (2012) zu verschiedenen Unterrichtsaspekten.

Hinsichtlich der oben genannten potenziellen Vorteile von Translanguaging
besteht zwar insgesamt noch grofler Forschungsbedarf (Gantefort, 2020, S. 205),
zu einigen liegen aber auch bereits empirische Befunde vor. Die hohe Relevanz
des gesamten linguistischen Repertoires fiir ein besseres Verstehen von Fach-
inhalten zeigen etwa Schiiler-Meyer et al. (2019) in ihrer Interventionsstudie zu
einem deutsch-tiirkischsprachigen Lernangebot im Fach Mathematik auf der Se-
kundarstufe I. Sie zeigen, dass neben deutschsprachigen ganz besonders auch
deutsch-tiirkisch gemischtsprachige Sprachpraktiken einen positiven Einfluss auf
den langfristigen Lernzuwachs von Schiiler*innen haben koénnen. Die Bedeu-
tung einer bewusst etablierten Verbindung zwischen institutioneller und fami-
lidgrer Sprachverwendung zeigen Mary und Young (2017) anhand einer Fallstu-
die im Elementarbereich in Frankreich, in der sie herausarbeiten, wie Kindern
durch franzésisch-tiirkisch gemischtsprachige Interaktionen mit Padagog*innen
frithe Literacy-Praktiken zuginglicher gemacht werden kénnen. Im Hinblick auf
das Potential von Translanguaging in Bezug auf mehrsprachige Identititen zeigt
Schwarzl (2020) in ihrer Interventionsstudie zu mehrsprachigen Unterrichtseinhei-
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ten auf der Primarstufe und der Sekundarstufe I, in denen neben Deutsch gleich
mehrere Sprachen (u.a. Bosnisch/Kroatisch/Serbisch und Tiirkisch) integriert
wurden, grundsitzlich positive Effekte auf die Entwicklung selbstbezogener Uber-
zeugungen mehrsprachiger Schiiler*innen. Einen Uberblick iiber weitere empiri-
sche Befunde zu Aspekten von Translanguaging als padagogischer Praxis bieten
Gantefort (2020, S. 203-205) fiir deutschsprachige sowie Cenoz und Gorter (2017,
S. 315-318) fiir englischsprachige Studien.

2.6 Sprache*n in Lehr-/Lernprozessen als Thema der Lehrer*innenausbildung

Die Rolle von Sprache*n in schulischen Lehr-/Lernprozessen stofit besonders seit
der Veréftentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie aus dem Jahr 2000 auf
vermehrtes Interesse der empirischen Bildungsforschung (vgl. 2.1). Schliefilich
zeigten die PISA-Ergebnisse, dass ,in Bezug auf die sprachlichen Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund nicht nur ein enormer
Forderbedarf, sondern auch ein gravierendes Forschungsdefizit vorlag“ (Koch-
Priewe, 2018, S. 14). In diesem Kontext setzte eine intensive Auseinandersetzung
mit der Frage ein, tiber welche Kenntnisse und Fahigkeiten Lehrpersonen verfii-
gen miissen, um Unterricht im Hinblick auf Sprache und Sprachverwendung ler-
ner*innen- und situationsangemessen zu gestalten (exemplarisch Becker-Mrotzek
& Woerfel, 2020; Candelier, 2020a; Cantone & di Venanzio, 2015; de Cillia, 2013;
Frank, 2015; Garcia & Menken, 2010; Gobel et al., 2023; Michalak, 2013; Strasser
et al,, 2017). In Folge der Auseinandersetzung mit dieser Frage wurden sowohl in
Deutschland als auch in Osterreich verschiedene bildungspolitische Mafinahmen
gesetzt,'> von denen viele auch Auswirkungen auf die Lehrer*innenaus- und -wei-
terbildung hatten. Zu diesen Auswirkungen zahlen die Entwicklung verschiedener
Referenzdokumente fiir die Gestaltung von entsprechenden Aus- und Weiterbil-
dungsformaten, die curriculare Verankerung des Themas Sprache*n in Lehr-/Lern-
prozessen in der Lehramtsausbildung, die Entwicklung eines Modells fiir fach-
unterrichtsbezogene Kompetenz im Bereich Deutsch als Zweitsprache sowie eine
zunehmende Zahl an empirischen Studien zur Evaluation themenbezogener uni-
versitirer Lerngelegenheiten in der Lehrer*innenausbildung. Diese Bereiche wer-
den in den folgenden Abschnitten ausfiihrlich dargestellt. Da der Fokus der hier
vorliegenden Arbeit nicht auf der zu entwickelnden Lehrveranstaltung selbst bzw.
auf einzelnen Elementen der Lehrveranstaltung (research on intervention) liegt,
sondern auf dem Einfluss der Lehrveranstaltung auf die professionelle Handlungs-
kompetenz der Lehramtsstudierenden, die durch die Lehrveranstaltung gefordert
werden soll (research through intervention; vgl. 5.1), wird aus forschungsékonomi-

12 Einen priagnanten Uberblick iiber zentrale bildungspolitische Mafinahmen in Deutschland
im Zeitraum von 2004 bis 2017 bieten Becker-Mrotzek und Roth (2017, S. 13-15). Einen
detaillierten Uberblick fiir Osterreich bieten Dalton-Puffer et al. (2011) fiir den Zeitraum
von 2004 bis 2009 und Dalton-Puffer et al. (2019) fiir den Zeitraum von 2011 bis 2017.
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schen Griinden bewusst auf eine Verortung der Lehrveranstaltung im Vergleich
zu anderen entsprechenden Lehrveranstaltungen in der Lehrer*innenbildung ver-
zichtet. Der Schwerpunkt dieses Kapitels liegt dem Fokus der Arbeit entsprechend
starker auf den empirischen Studien zur Evaluation themenbezogener universita-
rer Lerngelegenheiten.

2.6.1 Referenzdokumente fiir die Gestaltung von Aus- und
Weiterbildungsformaten

Aus der Diskussion um notwendige Kenntnisse und Fahigkeiten in Bezug auf
Sprache*n in schulischen Lehr-/Lernprozessen sind verschiedene Referenzdoku-
mente hervorgegangen, die als Grundlage fiir die Entwicklung und Gestaltung von
Aus- und Weiterbildungsformaten fiir angehende bzw. bereits berufstitige Lehr-
personen dienen sollen. Eines dieser Dokumente ist das European Core Curricu-
lum for Integrated Academic Language Teaching (ECC-IALT), das von Branden-
burger et al. (2011) fiir die deutsche Sprache adaptiert wurde. Das ECC-IALT
fokussiert im Sinne einer Durchgéngigen Sprachbildung (vgl. 2.4.1) auf eine in al-
len Fachern und auf allen Schulstufen integrierte und explizite Vermittlung von
bildungssprachlichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache (vgl. 2.3.2.2), wobei
es sich explizit auf den Ansatz des sprachsensiblen Unterrichts (vgl. 2.5.3) bezieht
(Brandenburger et al., 2011, S. 9-10). Die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der
Schiiler*innen wird dabei als Ressource gesehen, die wertgeschiatzt werden und fiir
die Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen in der Unterrichtssprache ein-
bezogen werden soll (Brandenburger et al.,, 2011, S. 17-18). Eigenstidndige Bedeu-
tung wird der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit damit aber keine beigemessen.
Die fiir eine solche Unterrichtsgestaltung notwendigen Kompetenzen bestehen aus
verschiedenen Kenntnissen, Fahigkeiten und Einstellungen, die im ECC-IALT wie
in der folgenden Abbildung 1 dargestellt zusammengefasst werden.
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Als reflektierender Prakrtiker fihig sein, Die Entwicklung der Sprach-, Lese- und
einbeziehende und aufbauende Aktivititen | Schreibfihigkeit im Lernprozess aller Fi-
zu gestalten, um die Sprach-, Schreib- und cher und ihre Bedeutung fiir Schulerfolg

Lesefihigkeit der Lernenden durch das und Gesellschaft zu verstehen;

Curriculum hindurch zu entwickeln und Register, Strukturen, Genres in ihrer Be-
& erweiterte Kompetenzen zu erwerben, um deutung fiir sprachliche Bildung im Kon- §
‘E didaktische Instrumente einsetzen zu kon- | text fachlichen Lernens sowie die Funktion 5;
TEQ nen, die das Lernen unterstiitzen der Sprache in sozialen Praktiken und in 5
?FG (*Scaffolding’); multimodalen Kontexten einordnen und E
&= . . i analysieren; 3
geeignete formative und summative Strate- =8
gien fiir die Bewertung von Sprach-, Lese- Kenntnisse iiber die sprachlichen und ]

und Schreibfihigkeiten entwickeln und schriftlichen Anforderungen von Fichern

umsetzen kénnen oder Lernbereichen sollen den Bedirfnis-

sen der Lehrkriifte entsprechen

eine freundliche und unterstiitzende Haltung gegeniiber benachteiligten Gruppen und Respekt
vor sprachlicher und kultureller Andersartigkeit;

Bewusstsein der Rolle von Sprache und Kultur beim Lehren und Lernen in ethnisch und sprachlich
heterogenen Lerngruppen;

eine positive Haltung gegeniiber Kooperation und Vernetzung

Einstellungen

Abbildung I:  Notwendige Kompetenzen fiir eine inklusive Férderung der Bildungssprache nach
dem ECC-IALT (aus: Brandenburger et al., 2011, S. 12)

Fir die Vermittlung dieser Kompetenzen im Kontext der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen aller Ficher finden sich im ECC-TALT drei thematische Modu-
le, in deren Rahmen unterschiedliche Teilkompetenzen vermittelt werden sollen.
Diese drei Module umfassen die Bereiche 1) Sprache, (Zweit-)Spracherwerb und
Sprachaneignung in Kontexten institutioneller Bildung, 2) Didaktik und Methodik
des inklusiven bildungssprachlichen Lernens und Lehrens sowie 3) Bildungsspra-
che und Schulorganisation (Brandenburger et al., 2011, S. 22-29).

Ein weiteres Referenzdokument fiir die Lehrer*innenbildung ist das Hand-
book for Curriculum Development and Teacher Training. The Language Dimension
in All Subjects von Beacco et al. (2016). Dieses Handbuch ist dem ECC-IALT in-
haltlich sehr dhnlich. Wie das ECC-IALT unterstreicht es die zentrale Rolle bil-
dungssprachlicher Kompetenzen in der Unterrichtssprache fiir gelingende Lehr-/
Lernprozesse in allen Fichern und legt den Fokus entsprechend ebenfalls auf de-
ren explizite und durchgingige Vermittlung. Die lebensweltliche Mehrsprachigkeit
von Schiiler*innen wird auch hier als Ressource fiir den Erwerb dieser bildungs-
sprachlichen Kompetenzen gesehen (Beacco et al., 2016, S. 49). Im Unterschied
zum ECC-IALT wird den mehrsprachigen Kompetenzen der Schiiler*innen da-
ritber hinaus aber auch eine eigenstindige Bedeutung beigemessen, indem ein
kurzes'® Unterkapitel ihrer Entwicklung im Sinne der Forderung von Language

13 Von den insgesamt 114 Seiten des Handbuchs macht dieses Unterkapitel zu mehrsprachigen
Kompetenzen drei Seiten aus, der weit iiberwiegende Rest des Handbuchs widmet sich dem
Thema der bildungssprachlichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache.
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Awareness (vgl. 2.5.1) und dem Einbezug pluraler Ansitze (vgl. 2.4.3) gewidmet
ist (Beacco et al.,, 2016, S. 50-52). Ein Einbezug der lebensweltlichen Mehrspra-
chigkeit fiir fachliche Lehr-/Lernprozesse wird nicht angefiihrt. Im Hinblick auf
die Vermittlung relevanter Kompetenzen im Rahmen der Lehrer*innenbildung
verweisen Beacco et al. (2016, S. 101-102) explizit auf das ECC-TIALT und die dort
formulierten Kompetenzen und Module (siehe oben).

Eine drittes Referenzdokument ist der Framework for Preparing Linguistical-
ly Responsive Teachers von Lucas und Villegas (2013). Darin wird - dhnlich dem
ECC-TIALT und dem Handbuch von Beacco et al. (2016) — die zentrale Rolle einer
durchgingigen und expliziten Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen in
der Unterrichtssprache unterstrichen. Im Unterschied zum ECC-IALT und dem
Handbuch von Beacco et al. (2016) erhilt die lebensweltliche Mehrsprachigkeit
von Schiiler*innen auch eine eigenstindige Bedeutung fiir fachliche Lehr-/Lern-
prozesse, da diese zumindest zu Beginn des Zweitspracherwerbsprozesses explizit
fiir die Bearbeitung von inhaltsbezogenen Aufgabenstellungen aktiv eingebunden
werden soll (Lucas & Villegas, 2013, S. 105). Die fiir eine entsprechende Unter-
richtsgestaltung notwendigen Kompetenzen von Lehrpersonen unterteilen Lu-
cas und Villegas (2013) in drei Orientierungen (orientations) und vier padagogi-
sche Wissens- und Féhigkeitsbereiche (pedagogical knowledge and skills). Die drei
Orientierungen konnen als Entsprechung zu den Einstellungen im ECC-IALT ge-
sehen werden und beziehen sich 1) auf ein kritisches Bewusstsein fiir die Rolle
und Funktion von Sprache*n in Lehr-/Lernprozessen, 2) auf die Wertschéitzung
sprachlicher Diversitit sowie 3) auf die Fahigkeit und Bereitschaft, auf die Bediirf-
nisse von Zweitsprachlernenden einzugehen. Die vier piddagogischen Wissens-
und Fihigkeitsbereiche beziehen sich 1) auf die Fahigkeit, die sprachlichen und
fachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen in der Zweitsprache sowie in ihren
Erstsprachen zu erheben, 2) auf das Wissen um zentrale Elemente des Zweit-
spracherwerbsprozesses, 3) auf die Fahigkeit, die sprachlichen Anforderungen von
Aufgabenstellungen zu erkennen, sowie 4) auf die Bereitschaft und die Fahigkeit,
diese sprachlichen Anforderungen bei der Unterrichtsgestaltung zu beriicksich-
tigen und Schiiler*innen entsprechend zu unterstiitzen (Lucas & Villegas, 2013,
S. 101-102). Fiir die Vermittlung dieser Kompetenzen schlagen Lucas und Villegas
(2013) in Anlehnung an die von Feiman-Nemser (2001, S. 1016-1019) formulier-
ten zentralen Entwicklungsaufgaben fiir angehende Lehrpersonen (vgl. 3.2.2) meh-
rere Aufgaben fiir die Vorbereitung auf die Arbeit in sprachlich diversen Klassen
vor. Diese Aufgaben reichen von der Reflexion der eigenen Vorannahmen tber
mehrsprachige Schiiler*innen iiber die Analyse der bildungssprachlichen Anforde-
rungen von Aufgaben hin zur Erprobung von die Schiiler*innen unterstiitzenden
Unterrichtspraktiken (Lucas & Villegas, 2013, S. 103-106).

Das vierte und hier abschlieflend dargestellte Referenzdokument ist das Rah-
menmodell Basiskompetenzen Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden, herausge-
geben vom Osterreichischen Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OSZ, 2014). Das
Rahmenmodell wurde auf Basis des Curriculums Mehrsprachigkeit (Reich &
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Krumm, 2013; vgl. 2.4.2) erstellt und zielt darauf ab, angehende und bereits be-
rufstitige Lehrpersonen aller Fiacher fiir Mehrsprachigkeit zu sensibilisieren, ih-
nen Kompetenzen fiir die Arbeit in sprachlich, sozial und kulturell heterogenen
Klassen zu vermitteln sowie ihnen Methoden an die Hand zu geben, mit denen
sie ihre Schiiler*innen etwa durch die Integration aller in der Klasse vorkommen-
den Sprachen in deren individueller Entwicklung férdern kénnen sollen (0Sz,
2014, S. 6). Durch diesen breiten Fokus auf alle im Unterricht vorkommenden
Sprachen, von Deutsch als Erstsprache tiber Deutsch als Zweitsprache bis hin zu
»alle[n] mitgebrachten und schulisch erlernten (Bildungs-)Sprachen® (OSZ, 2014,
S. 3), unterscheidet sich dieses Rahmenmodell von den bisher genannten Refe-
renzdokumenten. Fiir die Integration dieses Rahmenmodells in die Lehrer*innen-
bildung findet sich darin ein Vorschlag fiir ein Kursdesign, mit dem die folgen-
den fiinf zentralen Themenbereiche abgedeckt werden sollen: 1) die Vielfalt der
eigenen Sprachlichkeit und sprachenbiographische Arbeit, 2) Sprachlernerfahrun-
gen und Spracherwerb, 3) Sprache/n und Identitdt/en im Kontext von kulturel-
ler Vielfalt, 4) Diagnose und Forderung von Sprachen in der Institution Schule
sowie schliefSlich 5) Rahmenbedingungen von Sprachen in der Institution Schu-
le (OSZ, 2014, S. 7-10). Fiir diese fiinf Themenbereiche werden jeweils zu errei-
chende Kompetenzen formuliert, die wiederum mit Vorschldgen und Materialhin-
weisen fiir die Umsetzung in der hochschuldidaktischen Praxis verbunden werden
(0SZ, 2014, S. 11-19).

Die vier in diesem Abschnitt dargestellten Referenzdokumente sind explizit als
Grundlage fiir die Entwicklung und Gestaltung von Aus- und Weiterbildungsfor-
maten fiir angehende bzw. bereits berufstitige Lehrpersonen konzipiert worden.
Anregungen fiir die Gestaltung solcher Formate konnen dariiber hinaus auch die
bereits genannten Handreichungen fiir Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozes-
se wie etwa das Diskussionspapier Mehrsprachigkeit NRW (Bainski et al., 2017), das
Mehrsprachencurriculum Siidtirol (Schwienbacher et al., 2017) sowie die 5 Baustei-
ne umfassender sprachlicher Bildung (Allgauer-Hackl et al., 2018) bieten. Da deren
Fokus aber nicht explizit auf der Ausbildung angehender Lehrpersonen liegt, die
wiederum im Zentrum der hier vorliegenden Arbeit steht, wird aus forschungs-
6konomischen Griinden auf eine ausfiihrliche Darstellung dieser Handreichungen
verzichtet.

2.6.2 Curriculare Verankerung in der Lehramtsausbildung

In Deutschland und Osterreich kam es besonders in den 2010er Jahren auf
Grundlage der im vorigen Abschnitt dargestellten Referenzdokumente fiir die Ge-
staltung von Aus- und Weiterbildungsformaten (vgl. 2.6.1) und unter Verweis auf
Forschungsprojekte wie etwa ForMig (vgl. 2.4.1) zu einer verstirkten Aufnahme
des Themas Sprache*n in schulischen Lehr-/Lernprozessen in die Curricula der
Lehramtsstudien und darauf aufbauend zur Entwicklung passender Studienange-
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bote (Becker-Mrotzek et al., 2017; Cantone et al., 2022; Jostes & Darsow, 2017;
Koch-Priewe, 2018, S. 13-18; Seipp, 2012; Strasser et al., 2017; Vetter, 2014). Die
Integration dieses Themas in die Lehramtsausbildung erfolgte in Deutschland und
Osterreich regional sehr unterschiedlich. Fiir Deutschland kommt Koch-Priewe
(2018, S. 15) unter Verweis auf die Erhebungen von Baumann und Becker-Mrot-
zek (2014) sowie von Morris-Lange et al. (2016) zum Schluss, dass sich die Stu-
dienangebote zwischen den deutschen Bundeslindern hinsichtlich Umfang, diszi-
plindrer Verortung und der Einbindung von (lebensweltlicher) Mehrsprachigkeit
unterscheiden. Ein weiterer Unterschied besteht auch in der Verbindlichkeit die-
ser Studienangebote, denn je nach Bundesland sind sie entweder in allen Lehr-
amtsstudien verpflichtend, lediglich im Lehramt Deutsch verpflichtend oder
nicht verpflichtend (Morris-Lange et al., 2016, S. 16). Fiir Osterreich zeigt sich
ein insgesamt sehr dhnliches Bild. Hier wurden im Zuge einer umfassenden Re-
form der Lehramtsausbildung' ab dem Studienjahr 2014/15 neue Curricula fiir
alle Lehramtsstudien implementiert. Bei dieser Implementierung neuer Curricu-
la wurde allerdings ,die Chance verpasst, eine solide Beriicksichtigung der The-
matik ,sprachliche Bildung im mehrsprachigen Umfeld' in allen Lehrimtern um-
zusetzen® (Boeckmann, 2017, S. 41). So zeigen Schrammel-Leber et al. (2019) in
ihrer systematischen Analyse aller Curricula des Bachelorstudiums fiir das Lehr-
amt Primarstufe, dass das Thema der sprachlichen Bildung im Kontext von Mi-
gration und Mehrsprachigkeit zwar in die Curricula aufgenommen wurde, was
die Autor*innen grundsitzlich als Verbesserung sehen, allerdings ist das Thema
nur marginal in den Curricula verankert und entsprechende Studienangebote sind
kaum verpflichtend (Schrammel-Leber et al., 2019, S. 178-185). Zu einem dhn-
lichen Ergebnis kommen auch Boeckmann (2017, S. 42-43), Purkarthofer (2017)
sowie Boeckmann und Dannerer (in Vorb.) in ihren jeweiligen Analysen der Cur-
ricula fiir die Bachelor- und Masterstudien fiir das Lehramt fiir die Sekundarstufe
in Osterreich. Im Hinblick auf die Entwicklung von Curricula fiir das Lehramt
Primarstufe in Osterreich kommen Schrammel-Leber et al. (2019, S. 187) zudem
zum erniichternden Schluss, dass die im vorigen Abschnitt dargestellten Referenz-
dokumente des European Core Curriculum for Integrated Academic Language Tea-
ching (ECC-IALT) und des Rahmenmodells Basiskompetenzen Sprachliche Bildung
fiir alle Lehrenden (vgl. 2.6.1) kaum berticksichtigt wurden. Inwiefern bestehende
Referenzdokumente bei der Entwicklung von Curricula fiir das Lehramt der Se-
kundarstufe in Osterreich Beriicksichtigung gefunden haben, ist offen.

14 Informationen zu dieser Reform der Lehrer*innenbildung unter der Bezeichnung ,,Padago-
glnnenbildung NEU* bietet die Webseite des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung (BMBWE, o.].). Eine kurze Zusammenfassung der wesentlichen Neuerungen
dieser Reform findet sich bei Boeckmann (2017, S. 41).
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2.6.3 Das DaZKom-Projekt

Im Hinblick auf die im vorigen Abschnitt ausgefithrte Zunahme an Aus- und Wei-
terbildungsangeboten zum Thema Sprache*n in schulischen Lehr-/Lernprozessen
(vgl. 2.6.2) stellen Koker et al. (2015, S. 178) fest, dass zunédchst noch keine syste-
matischen und empirisch abgesicherten Erkenntnisse dazu vorlagen, welche Kom-
petenzen Lehrpersonen fiir eine entsprechende Unterrichtsgestaltung brauchen
oder wie entsprechende Ausbildungsangebote an Universititen gestaltet sein mss-
ten. Diese Forschungsliicke sollte mit dem sehr umfassenden Forschungs- und
Entwicklungsprojekt ,,Professionelle Kompetenzen angehender Lehrkrifte der Se-
kundarstufe I im Bereich Deutsch als Zweitsprache® (DaZKom-Projekt) geschlos-
sen werden. Das vom deutschen Bundeministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) geforderte Projekt verfolgt das Ziel

»der theoretischen Modellierung und empirischen Uberpriifung von Kompe-
tenzen im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ), die Lehrer*innen zusétz-
lich zu ihrer disziplindren Expertise besitzen miissen, um v.a. Schiiler*innen
mit nichtdeutscher Herkunftssprache im reguliren Unterricht angemessen
fordern zu kénnen“ (Ehmke, 0.]., 0.S.).

Das DaZKom-Projekt besteht aus den drei zeitlich aufeinanderfolgenden und in-
haltlich aufeinander aufbauenden Teilprojekten DaZKom I (2012-2015), DaZ-
Kom-Video (2017-2019) und DaZKom-Transfer (2020-2022). Das erste Teilpro-
jekt DaZKom I (2012-2015) zielte auf die theoretisch fundierte Modellierung eines
Strukturmodells fiir DaZ-Kompetenzen, die darauf aufbauende Bestimmung von
Kompetenzniveaus sowie die Entwicklung eines DaZKom-Testinstruments fiir
Lehramtsstudierende zur empirischen Erfassung ihrer DaZ-Kompetenzen und
ihrer Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit (Koch-Priewe, 2018, S. 20)'°. Im zwei-
ten Teilprojekt DaZKom-Video (2017-2019) wurden das DaZKom-Kompetenz-
modell um weitere Kompetenzniveaus auf Expert*innenniveau erweitert und der
DaZKom-Test um Items zu 16 Videovignetten (zu Videovignetten siehe 3.2.3) er-
ganzt, um die DaZ-Kompetenz auch bei bereits berufstitigen Lehrpersonen hand-
lungsnah erfassen zu koénnen (Lemmerich et al, 2020, S. 126-127). Im dritten
Teilprojekt DaZKom-Transfer (2020-2022) werden themenbezogene Lerngelegen-
heiten an verschiedenen Universititsstandorten auf Basis der DaZKom-Testins-
trumente in Pri-Post-Erhebungen evaluiert und auf Basis der daraus gewonnenen
Ergebnisse weiterentwickelt (Ehmke, o.].). Hierzu liegen mit Anfang 2024 noch
keine Publikationen vor, Mitte 2024 soll allerdings ein Themenheft der Zeitschrift

15 Eine ausfiihrliche Darstellung der Aufgabenentwicklung fiir den DaZKom-Test (Paper-Pen-
cil-Test) inklusive einiger Beispielitems bieten Carlson und Prag (2018), die Ergebnisse der
empirischen Validierungsstudie finden sich bei Hammer (2018). Details zum DaZKom-Vi-
deo-Test finden sich bei Hecker et al. (2023).
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Herausforderung Lehrer*innenbildung zu Erkenntnissen aus dem Projekt DaZKom-
Transfer erscheinen (Daase et al., 2021)'.

Fiir die vorliegende Studie ist besonders das erste Teilprojekt DaZKom I von
Interesse, da in diesem Projekt — wie bereits erwdhnt und in folgender Abbildung
2 dargestellt — auf Basis von 60 Curricula deutscher Universititen ein fachiiber-
greifendes Struktur- und Entwicklungsmodell fiir fachunterrichtsbezogene Kom-
petenz im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ-Kompetenz)!'” entwickelt und
durch sieben Expert*innen validiert wurde (Koker et al., 2015, S. 183).
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Abbildung 2:  Struktur- und Entwicklungsmodell der DaZ-Kompetenz aus dem DaZKom-Projekt
(aus: Hecker et al., 2023, S. 164)

In diesem Modell besteht DaZ-Kompetenz aus den drei Dimensionen Fachregis-
ter, Mehrsprachigkeit sowie Didaktik. Die Dimension 1) Fachregister hat den Fo-
kus auf das Sprachsystem der Unterrichtssprache und beinhaltet etwa Wissen
um je nach Unterrichtsfach besonders relevante grammatische Strukturen und
Wortschatzbereiche sowie um semiotische Systeme etwa im Sinne unterschiedli-
cher Darstellungsformen. Die Dimension 2) Mehrsprachigkeit legt den Fokus auf
den Lernprozess und umfasst Wissen iiber den Erwerb der Unterrichtssprache

16 Personliche Korrespondenz mit Andrea Daase vom 30.03.2024.

17 Koker et al. (2015) beziehen sich auf den deutschsprachigen Kontext, daher der Fokus auf
Deutsch als Zweitsprache. Insgesamt ist das Modell aber als Vorschlag fiir fachunterrichtsbe-
zogene Kompetenzen in Bezug auf die Beriicksichtigung der offiziellen Unterrichtssprache*n
allgemein zu verstehen, unabhéingig davon, welche Sprache*n als Unterrichtssprache*n ver-
wendet wird/werden.
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als Zweitsprache und iiber Migration. Die Dimension 3) Didaktik schliefllich fo-
kussiert auf den Lehrprozess und besteht aus den Subdimensionen Diagnose und
Forderung (Koker et al., 2015, S. 182-184). Der Fokus des DaZKom-Modells liegt
zentral auf unterschiedlichen Aspekten der Bildungssprache Deutsch (vgl. 2.3.2.2),
so beziehen sich die beiden Dimensionen Fachregister und Didaktik ausschliefi-
lich darauf (fir die Dimensionen im Detail siehe Ohm, 2018, S. 75-83). Die le-
bensweltliche Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen wird in der Dimension Mehr-
sprachigkeit unter der Subdimension Migration im Hinblick auf ,die Frage des
produktiven Einsatzes der mitgebrachten sprachlichen Ressourcen® (Ohm, 2018,
S. 81) berticksichtigt. Dieser starke Fokus auf die Kompetenzen in der Vermitt-
lung der Bildungssprache Deutsch bei gleichzeitig verhaltnismaflig sehr geringer
Bertiicksichtigung der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen wird
auch kritisch gesehen. So kritisieren etwa Dol et al. (2021) ,,den Fokus auf die
Fahigkeiten der Lehrkrifte zur Unterstiitzung der sprachlichen Assimilation der
Schiiler*innen“ (Do6ll et al., 2021, S. 9). Auch Mecheril und Quehl (2015) sehen
in solchen stark auf die Vermittlung von Bildungssprache fokussierten Konzep-
ten die Gefahr, ,einen Beitrag zur Stirkung von Assimilationspraktiken zu leis-
ten, mit und in denen die ,anderen Sprachen’ herabgestuft und ihren Spreche-
r/innen ein inferiorer Ort zugewiesen wird“ (Mecheril & Quehl, 2015, S. 161).
Diese Kritik nimmt Koker (2018) als eine der Urheber*innen des DaZKom-
Modells auf und stimmt ihr grundsatzlich auch zu. Sie sieht einen Ausweg al-
lerdings lediglich in einem vermehrten Angebot von zwei- bzw. mehrsprachigen
Schulmodellen mit mehreren offiziellen Unterrichtssprachen, die besondere Rele-
vanz der Bildungssprache Deutsch argumentiert sie entsprechend damit, dass dies
wohl auf absehbare Zeit nicht umgesetzt werden kénne und der Bildungserfolg
»auch in den néchsten Jahrzehnten in der Regel nur iiber den umfassenden Er-
werb der dominanten Sprache Deutsch zu erhalten sein wird“ (Koker, 2018, S. 50).
Die besonders relevante Stellung der Bildungssprache Deutsch ist wohl tatsdch-
lich kaum von der Hand zu weisen, allerdings zeigen auch Ergebnisse aus dem Be-
reich der Mehrsprachigkeitsforschung sowie methodisch-didaktische Ansitze wie
das Translanguaging (vgl. 2.5.4), dass es nicht unbedingt mehrsprachiger Schul-
modelle mit mehreren offiziellen Unterrichtssprachen bedarf, um die lebenswelt-
liche Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen starker produktiv in schulische Lehr-/
Lernprozesse einzubeziehen.

2.6.4 Empirische Studien zu bestehenden Ausbildungsinhalten

Im Kontext der verstidrkten curricularen Verankerung des Themas Sprache*n in
schulischen Lehr-/Lernprozessen in die Ausbildung angehender Lehrpersonen seit
Anfang der 2010er Jahren (vgl. 2.6.2) entstanden besonders in den letzten Jahren
vermehrt Studien zur empirischen Evaluation von universitiren Lehrveranstaltun-
gen, die auf den Aufbau entsprechender themenrelevanter Kenntnisse und Fahig-
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keiten abzielen.!® Diese Studien haben ihrem evaluativen Charakter entsprechend
meist ein Pra-Post-Design (exemplarisch Dol et al., 2021; 2017; Fliri, 2020; Kro-
sanke, 2021; Paetsch et al., 2019; Schroedler & Grommes, 2019; Schroedler et al.,
2023, seltener werden auch Fragebogen (Melo-Pfeifer, 2020; Strobl et al., 2019;
Vetter, 2014) oder Gruppendiskussionen (Peuschel & Sieberkorb, 2017) nur am
Ende einer Lehrveranstaltung ohne vorherige Eingangserhebung verwendet.

Die in den Studien untersuchten Lehrveranstaltungen lassen sich hinsichtlich
der konzeptionellen Verortung und inhaltlichen Fokussierung in zwei Gruppen
einteilen: Die Studien der ersten und grofleren Gruppe beziehen sich auf Lehr-
veranstaltungen fiir Studierende verschiedener Fichergruppen bzw. aller Unter-
richtsfacher. Die in diesen Studien untersuchten Lehrveranstaltungen haben die
Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten zur lernwirksamen Gestaltung
fachlicher Lehr-/Lernprozesse im Kontext sprachlicher Vielfalt im Fokus und se-
hen lebensweltliche Mehrsprachigkeit als Ausgangspunkt. Manche dieser Lehr-
veranstaltungen fokussieren fast ausschliefdlich auf Aspekte der Forderung der
Bildungssprache Deutsch (Krosanke, 2021; Paetsch et al., 2017), manche bezie-
hen dariiber hinaus in dhnlichem Umfang auch Kenntnisse und Fahigkeiten zur
Berticksichtigung des gesamten sprachlichen Repertoires von Schiiler*innen ein
(Doll et al., 2021; Schroedler & Grommes, 2019; Vetter, 2014). In ihrer Konzep-
tion beziehen sich die Lehrveranstaltungen dieser ersten Gruppe iiberwiegend auf
das Konzept der Durchgingigen Sprachbildung (vgl. 2.4.1). Die Studien der zweiten
und kleineren Gruppe stammen aus dem Bereich der fremdsprachendidaktischen
Lehrer*innenausbildung. Die in diesen Studien untersuchten Lehrveranstaltun-
gen haben entsprechend stark die Vermittlung von Kenntnissen und Féhigkeiten
fiir das Unterrichten von schulischen Fremdsprache*n im Fokus und haben die
Forderung der schulischen Mehrsprachigkeit — auch unter Einbezug des gesamten
sprachlichen Repertoires der Schiiler*innen - zum Ziel (Fliri, 2020; Melo-Pfeifer,
2018; 2020; Niesen, 2018). In ihrer Konzeption beziehen sich diese Lehrveranstal-
tungen iiberwiegend auf den Referenzrahmen fiir plurale Ansitze zu Sprachen und
Kulturen (REPA; vgl. 2.4.3). Zentrale Erkenntnisse der Studien aus beiden Grup-
pen werden in den folgenden beiden Abschnitten dargestellt.

18 In diesem Abschnitt werden Studien angefiihrt, die ihren Fokus auf der Evaluation von
Lehrveranstaltungen in der Lehrer*innenausbildung mit dem Ziel der Vermittlung von
Kenntnissen und Féhigkeiten zur Verbesserung der sprachlichen Passung zwischen Schu-
le und Schiiler*innen an angehende Lehrpersonen haben. Fiir Studien zur Evaluation von
entsprechenden Lerngelegenheiten in der Fort- und Weiterbildung von bereits berufstitigen
Lehrpersonen sei hier auf die systematische Reviewstudie von Kalinowski et al. (2019) ver-
wiesen. Weitere Studien zur Evaluation von Lehrveranstaltungen und verschiedenen Lern-
gelegenheiten in der Aus-, Fort- und Weiterbildung ohne Fokus auf die sprachliche Passung
zwischen Schule und Schiiler*innen bieten facheriibergreifend Christophel et al. (2019) so-
wie mit Fokus auf die Fremdsprachendidaktik Legutke und Schart (2016).
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2.6.4.1 Studien zu Lehrveranstaltungen verortet im Konzept der Durchgingigen
Sprachbildung

Die Studien zu Lehrveranstaltungen, die im Konzept der Durchgingigen Sprachbil-
dung verortet sind, sind fiir Studierende verschiedener Fiachergruppen bzw. aller
Unterrichtsfacher konzipiert. Insgesamt verweisen die Ergebnisse dieser Studien
darauf, dass Studierende nach Besuch einer entsprechenden Lehrveranstaltung
die Rolle bildungssprachlicher Kompetenzen in Deutsch fiir fachliche Lehr-/Lern-
prozesse stirker berticksichtigen (Krosanke, 2021, S. 224-230; Peuschel & Sieber-
korb, 2017, S. 98; Schroedler & Grommes, 2019, S. 235-236), also eine stirker
sprachbezogene Perspektive in Bezug auf die Unterrichtssprache Deutsch einneh-
men. So stellen Paetsch et al. (2019) in ihrer Studie zu den Berliner DaZ-Modu-
len mit 180 Studierenden verschiedener Unterrichtsfacher auf Basis des DaZKom-
Tests (vgl. 2.6.3) signifikante Lernzugewinne durch den Besuch der DaZ-Module
fest. Dartiber hinaus finden sie einen grundsitzlichen Vorwissensvorsprung von
Studierenden aus Deutsch und den Fremdsprachen im Pré-Test und einen ge-
ringfiigig stirkeren Kompetenzzuwachs von Prd- zu Post-Test von Studierenden
einer Fremdsprache im Vergleich zu Studierenden anderer Fécher, auch des Fa-
ches Deutsch (Paetsch et al., 2019, S. 67-71). Ahnlich stellen auch Schroedler und
Grommes (2019) in ihrer Studie zu einer Lehrveranstaltung tiber Mehrsprachig-
keit und Sprachentwicklung im Fachunterricht an der Universitit Hamburg mit
146 Studierenden aus Mathematik und Naturwissenschaften auf Basis einer erwei-
terten Form des DaZKom-Tests signifikante Verdnderungen von Pré- zu Post-Test
fest. So erreichen beim Pra-Test lediglich 2,8 % der Studierenden mit ,kompetent
Handelnde*r® das hochste von drei Kompetenzniveaus, wihrend im Post-Test im-
merhin 10,5 % der Studierenden dieses Niveau erreichen. Dieses Ergebnis interpre-
tieren Schroedler und Grommes (2019) grundsitzlich als einen Hinweis auf den
positiven Einfluss der Lehrveranstaltung auf die Studierenden, sehen darin aber
auch einen Verweis auf weiteres Entwicklungspotential beim Grof3teil der Stu-
dierenden, die nicht das hochste Kompetenzniveau erreicht haben (Schroedler &
Grommes, 2019, S. 335-336)

Die bisher genannten Studien verweisen grundsitzlich - wie bereits erwdhnt -
auf eine Starkung der sprachbezogenen Perspektive in Bezug auf die Unterrichts-
sprache Deutsch durch den Besuch entsprechender Lehrveranstaltungen. Dies
kann grundsitzlich als positives Ergebnis hinsichtlich des Einflusses der Lehr-
veranstaltungen auf die Lernprozesse der Studierenden gesehen werden. Weniger
positiv sind hingegen Studienergebnisse hinsichtlich der Vermittlung von Kennt-
nissen und Fahigkeiten in Bezug auf die Beriicksichtigung des gesamten sprachli-
chen Repertoires der Schiiler*innen - also auch von Sprache*n jenseits des Deut-
schen - bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten. Hier liefern die Studie von Dall
et al. (2017) mit 221 Studierenden zum DaZ-Modul an der Universitit Pader-
born und die Studie von Peuschel und Sieberkorb (2017) mit zwolf Studierenden
zu einer DaZ-Lehrveranstaltung an der Universitit Berlin einige Hinweise darauf,
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dass manche Studierende auch nach Abschluss der jeweils untersuchten Lehrver-
anstaltung weiterhin eine defizitdre Perspektive auf Mehrsprachigkeit einnehmen.
So werden andere Erstsprachen als Deutsch von manchen Studierenden auch nach
Abschluss der Lehrveranstaltung nicht als Ressource gesehen, sondern unter einer
stark monolingualen Perspektive mit Defiziten im Deutschen verbunden (Doll et
al., 2017, S. 212; Peuschel & Sieberkorb, 2017, S. 98) und es wird in Bezug auf die
Schiiler*innen entsprechend weiterhin das ,,Ziel der Anpassung an monolinguale
Standards [verfolgt]“ (Dol et al., 2017, S. 212). Diese Ergebnisse verweisen darauf,
dass es zumindest in den jeweils untersuchten Lehrveranstaltungen ,noch nicht
gelingt, die [...] funktionale Perspektive auf Sprache und eine aktiv wertschitzen-
de Haltung Mehrsprachigkeit gegeniiber zu erreichen® (Doll et al., 2017, S. 213).

Die hinsichtlich Mehrsprachigkeit erniichternden Ergebnisse der Studien von
Daoll et al. (2017) sowie von Peuschel und Sieberkorb (2017) stehen in einem ge-
wissen Widerspruch mit Studienergebnissen, die auf grundsitzlich positive Uber-
zeugungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf Mehrsprachigkeit hindeuten.
So zeigen Schroedler et al. (2023) sowie auch Schroedler und Fischer (2020) in
ihren Studien zur Evaluation je einer Lehrveranstaltung tiber Mehrsprachigkeit
und Sprachentwicklung im Fachunterricht mit 259 Studierenden an der Universi-
tat Duisburg-Essen bzw. 296 Studierenden an der Universitit Hamburg eine iiber-
wiegend positive Einstellung zu Mehrsprachigkeit und sprachlicher Vielfalt bereits
beim Pra-Test und signifikante Steigerungen mit kleinen bis mittleren Effekten
zwischen Prd- und Post-Test. Detaillierte Analysen der Daten aus diesen Studien
deuten zudem auf einen Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen der ange-
henden Lehrkrifte und bestimmten Hintergrundvariablen wie Geschlecht, eigene
Mehrsprachigkeit, Wissen iiber das Thema und Anzahl der Studiensemester hin.
So zeigten beispielsweise weibliche und/oder mehrsprachige Lehramtsstudieren-
de und Lehramtsstudierende mit mehr Wissen und/oder in hoheren Semestern
positivere Uberzeugungen (Schroedler & Fischer, 2020, S. 60-64; Schroedler et al.,
2023, S. 17-20). Ahnlich verweisen auch die Ergebnisse von Strobl et al. (2019)
mit 178 Studierenden zur Zusatzqualifikation Sprachbildung in mehrsprachiger Ge-
sellschaft an der Universitit Duisburg-Essen einen signifikanten Zusammenhang
zwischen positiven Uberzeugungen von Studierenden hinsichtlich Mehrsprachig-
keit und der Zahl an von ihnen absolvierten themenbezogenen Lehrveranstaltun-
gen. Da diesen Ergebnissen aber keine Studie im Pri-Post-Design, sondern eine
Fragebogenerhebung nach Abschluss der Zusatzqualifikation zugrunde liegt, fiih-
ren Strobl et al. (2019, S. 96) selbst einschriankend an, dass die Ergebnisse nicht er-
klaren konnen, ob die besuchten Lehrveranstaltungen die Ursache fiir positivere
Uberzeugungen sind oder ob umgekehrt Studierende mit positiveren Uberzeugun-
gen mehr thematisch entsprechende Lehrveranstaltungen besuchen.

Eine mogliche Erklarung fiir die Diskrepanz zwischen der in einigen Studien
festgestellten defizitiren und monolingual auf Deutsch ausgerichteten Perspektive
auf mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen einerseits und den in anderen
Studien festgestellten stark positiven Uberzeugungen in Bezug auf Mehrsprachig-
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keit andererseits bieten die Ergebnisse von D6l et al. (2021). Sie liefern Hinwei-
se darauf, dass die inhaltliche Ausrichtung einer Lehrveranstaltung einen Unter-
schied dahingehend machen kann, inwiefern der Abbau einer defizitorientierten
bzw. der Autbau einer ressourcenorientierten Perspektive auf Mehrsprachigkeit ge-
lingt. D6l et al. (2021) untersuchten in ihrer Studie zum Studienmodul Bildungs-
bereich Sprachliche Bildung 1 an der Piddagogischen Hochschule Oberésterreich
in Linz die Entwicklung der defizitiren Perspektive von Studierenden gegeniiber
mehrsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen. Dabei verglichen sie zwei Jahr-
gangskohorten von 114 bzw. 119 Studierenden des Studienmoduls, wobei sich das
von den beiden Kohorten besuchte Studienmodul inhaltlich unterschied. Der Fo-
kus des von der ersten Kohorte besuchten Studienmoduls lag auf Aspekten der
Forderung in der Bildungssprache Deutsch, wahrend der Fokus des von der zwei-
ten Kohorte besuchten Studienmoduls stirker auf Moglichkeiten der Integration
und Forderung des gesamten sprachlichen Repertoires aller Schiiler*innen lag
(Dol et al., 2021, S. 17). Die Analysen des Pra-Post-Tests zeigen, dass die Defi-
zitorientierung der Studierenden des Studienmoduls mit dem Fokus auf die Bil-
dungssprache Deutsch stagnierte, wihrend jene der Studierenden des Studienmo-
duls mit dem Fokus auf das gesamte sprachliche Repertoire aller Schiiler*innen
signifikant abnahm (Dall et al., 2021, S. 21). Diese Ergebnisse konnen als Hinweis
darauf gesehen werden, dass die inhaltliche Ausrichtung einer Lehrveranstaltung
ein wesentlicher Faktor dafiir zu sein scheint, inwiefern der Abbau einer defizit-
orientierten bzw. der Aufbau einer ressourcenorientierten Perspektive auf das ge-
samte sprachliche Repertoire von Schiiler*innen gelingt.

2.6.4.2 Studien zu Lehrveranstaltungen verortet im Konzept der pluralen Ansétze

Die Studien zu Lehrveranstaltungen, die im Konzept der pluralen Ansditze veror-
tet sind, stammen aus dem Bereich der Fremdsprachendidaktik, sie sind also fiir
Lehramtsstudierende von schulischen Fremdsprachen konzipiert. Insgesamt stel-
len diese Studien ebenfalls eine Verdnderung der sprachbezogenen Perspektive in
Bezug auf Mehrsprachigkeit und mehrsprachigkeitsdidaktische Ansétze im schu-
lischen Fremdsprachenunterricht bei Studierenden nach Abschluss der jeweils
untersuchten Lehrveranstaltungen fest. So zeigt Melo-Pfeifer (2020) auf Basis von
Fragebogen von 47 angehenden Spanischlehrpersonen einer Lehrveranstaltung
zum Potential der pluralen Ansédtzen im Fremdsprachenunterricht, dass die Stu-
dierenden durch die Auseinandersetzung mit den pluralen Ansétzen dazu ange-
regt werden, monolinguale Normen und Routinen des Fremdsprachenunterrichts
»zu tberdenken, zu hinterfragen und so ihr kiinftiges Handeln als mehrsprachi-
ges Handeln zu konzipieren® (Melo-Pfeifer, 2020, S. 113; dhnlich bei Melo-Pfeifer,
2018, S. 336). Hinweise auf einen solchen positiven Einfluss einer Lehrveranstal-
tung liefert die Studie von Niesen (2018) mit 29 angehenden Englischlehrperso-
nen im Pri-Post-Design. In der untersuchten Lehrveranstaltung sollten Kenntnis-
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se und Fahigkeiten vermittelt werden, auf deren Basis die Studierenden in ihrem
zukiinftigen Englischunterricht das gesamte sprachliche Repertoire ihrer Schii-
ler*innen bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten im Englischunterricht aktiv
beriicksichtigen konnen (Niesen, 2018, S. 122). Die Daten wurden durch einen
Fragebogen zu drei Textvignetten mit Unterrichtssituationen (zu Vignetten siehe
3.2.3) am Beginn und am Ende der Lehrveranstaltung erhoben. Die Analyseergeb-
nisse der beiden Erhebungszeitpunkte zeigen, dass die Studierenden das gesamte
sprachliche Repertoire der Schiiler*innen in den Textvignetten bei ihren Uberle-
gungen zu Handlungsméglichkeiten zu Beginn der Lehrveranstaltung kaum be-
riicksichtigten, dies am Ende der Lehrveranstaltung aber verstarkt taten und sich
dabei auch explizit auf die Inhalte der besuchten bzw. untersuchten Lehrveran-
staltung bezogen (Niesen, 2018, S. 130). Neben diesen grundsitzlich positiv ein-
zuschitzenden Studienergebnissen verweist Melo-Pfeifer (2020, S. 112-113) aller-
dings auch darauf, dass sich die Studierenden in der mehrsprachigen Gestaltung
ihres zukiinftigen Unterrichts durch die in ihren Augen von der Schule eingefor-
derten monolingualen Handlungspraktiken stark eingeschrinkt fithlen. Ahnlich
liefert auch die Untersuchung von Fliri (2020) mit 30 angehenden Lehrpersonen
verschiedener Fremdsprachen Hinweise darauf, dass den Studierenden die Beriick-
sichtigung des gesamten sprachlichen Repertoires der Schiiler*innen bei der Ge-
staltung von Lerngelegenheiten im Fremdsprachunterricht zwar wichtig ist, sie
sich durch das Studium aber nicht ausreichend auf die Gestaltung entsprechender
Lerngelegenheiten in der schulischen Praxis vorbereitet fithlen (Fliri, 2020, S. 163-
170).

2.7 Zusammenfassung und Implikationen fiir die vorliegende Studie

In diesem Kapitel wurde die Rolle von Sprache*n in schulischen Lehr-/Lernpro-
zessen dargestellt. Ausgangspunkt waren die Unterschiede im Bildungserfolg zwi-
schen mehrsprachig-deutschsprachigen und einsprachig-deutschsprachigen Schii-
ler*innen. Der Faktor Sprache*n wurde dabei als zwar nicht einziger, aber doch
wesentlicher Grund fiir diese Unterschiede herausgearbeitet. Dabei wurde argu-
mentiert, dass angemessene Kompetenzen in der Unterrichtssprache zwar eine
wichtige Grundlage fiir erfolgreiche Lernprozesse der Schiiler*innen sind, dass
eine zu starke Fokussierung auf vermeintliche Schwéchen der Schiiler*innen in der
Unterrichtssprache und auf ihre entsprechende Forderung aber eine defizitire Per-
spektive auf die Sprachkompetenzen mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*in-
nen ausdriickt und den bereits von Gogolin (1994) kritisierten monolingualen Ha-
bitus der mehrsprachigen Schule reproduziert. Dabei sollte dieser monolinguale
Habitus der Schule selbst als ein wesentlicher Grund fiir die geringeren Bildungs-
erfolge von mehrsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen gesehen und zum Ziel
nachhaltiger Veranderungsprozesse gemacht werden.
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Der monolinguale Habitus der Schule fithrt zu einer mangelnden Passung zwi-
schen dem monolingual-deutschsprachigen Schulsystem und der lebensweltli-
chen Mehrsprachigkeit mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen, indem
sie sprachlich auf ihre Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch redu-
ziert werden und indem - im Gegensatz zu einsprachig-deutschsprachigen Schii-
ler*innen — wesentliche Teile ihres sprachlichen Repertoires aus schulischen Lehr-/
Lernprozessen ausgeschlossen werden. Dieser Ausschluss wesentlicher Teile ihres
sprachlichen Repertoires wiederum erschwert den Wissenserwerb und fithrt da-
durch zu einer strukturellen Benachteiligung von mehrsprachig-deutschsprachi-
gen Schiiler*innen, die sich in schlechteren Schulleistungen niederschlagen kann.
Diese strukturelle Benachteiligung kann und muss reduziert werden, indem schu-
lische Lehr-/Lernprozesse stirker unter Einbezug der individuellen sprachlichen
Repertoires aller Schiiler*innen gestaltet werden, um die sprachliche Passung zwi-
schen Schule und Schiiler*innen zu verbessern.

Fir die Verbesserung der sprachlichen Passung zwischen Schule und Schii-
ler*innen sind verschiedene Rahmenkonzepte entstanden, die bei jeweils unter-
schiedlicher Schwerpunktsetzung die besondere Bedeutung von Sprache*n bei der
Gestaltung von Lerngelegenheiten fiir alle Schiiler*innen in allen Unterrichtsfa-
chern auf allen Schulstufen unterstreichen. Gemeinsam ist diesen Rahmenkonzep-
ten zudem, dass sie fiir gelingende schulische Lehr-/Lernprozesse beides als be-
deutsam hervorheben: die aktive Beriicksichtigung bzw. Weiterentwicklung des
gesamten sprachlichen Repertoires und die explizite Vermittlung bildungssprachli-
cher Kompetenzen in der Unterrichtssprache. Fir die Umsetzung dieser Rahmen-
konzepte auf Unterrichtsebene existieren verschiedene methodisch-didaktische
Ansitze, die unter gegenseitigen Beziigen in je unterschiedlichem Ausmaf3 stirker
das gesamte sprachliche Repertoire in den Blick nehmen oder wesentlich auf die
bildungssprachlichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache fokussieren. Einzel-
ne empirische Studien zu diesen methodisch-didaktischen Ansitzen zeigen grund-
sitzlich positive Ergebnisse hinsichtlich ihrer Wirksamkeit, wobei insgesamt noch
grofler Forschungs- und Systematisierungsbedarf besteht.

Die Lehrer*innenbildung hat die Bedeutung von Sprache*n bei der Gestal-
tung von Lerngelegenheiten inzwischen erkannt. Dies zeigt sich an der Veroffent-
lichung verschiedener Referenzdokumente fiir die Gestaltung von Aus- und Wei-
terbildungsformaten, an der Entwicklung entsprechender Kompetenzmodelle, an
der Verankerung des Themas in den Curricula der Lehramtsstudien sowie an der
zunehmenden empirischen Evaluation angebotener Lehrveranstaltungen zu die-
sem Thema. Bei genauerer Betrachtung der Referenzdokumente, Kompetenzmo-
delle, Curricula und Lehrveranstaltungen zeigt sich ein differenziertes Bild: Eine
Gruppe an Arbeiten beriicksichtigt die lebensweltliche Mehrsprachigkeit von
Schiiler*innen kaum oder lediglich als Ressource fiir eine bessere Forderung bil-
dungssprachlicher Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch. Indem sie da-
durch ,,den Fokus auf die Fihigkeit der Lehrkrifte zur Unterstiitzung der sprach-
lichen Assimilation der Schiiler*innen legen® (Doll et al., 2021, S. 9), schreiben
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diese Arbeiten die monolinguale Norm fort und geben diese auch an angehende
Lehrpersonen weiter, wodurch sie die strukturelle Benachteiligung mehrsprachig-
deutschsprachiger Schiiler*innen reproduzieren. Eine andere Gruppe von Arbei-
ten versucht, beide Aspekte im Hinblick auf die Gestaltung von schulischen Lehr-/
Lernprozessen zu beriicksichtigen: die individuellen sprachlichen Repertoires und
kommunikativen Praktiken aller Schiiler*innen sowie die Funktion und Verwen-
dung der institutionell verankerten Unterrichtssprache als Bildungssprache. Indem
diese Arbeiten dadurch versuchen, eine bessere sprachliche Passung zwischen der
Schule und den Schiiler*innen herzustellen, versuchen sie, die aktuelle strukturel-
le Benachteiligung mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen zumindest auf
sprachlicher Ebene zu reduzieren. Im Sinne einer Erhohung der Bildungsgerech-
tigkeit wiirden dadurch viele weitere Benachteiligungen, die sich aus der Zugeho-
rigkeit zu nicht privilegierten Milieus ergeben, zwar nicht beseitigt (Baros & Theu-
rer, 2019, S. 93-97), sie wiirden aber zumindest nicht mehr durch eine mangelnde
sprachliche Passung zwischen Schule und Schiiler*innen zusitzlich verstérkt.

Vor diesem Hintergrund verortet sich die hier vorliegende Studie in der oben
genannten zweiten Gruppe von Arbeiten. Entsprechend ist das iibergeordnete For-
schungsziel der vorliegenden Studie, einen Beitrag zur Uberwindung der schuli-
schen Benachteiligung mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen und damit
insgesamt zu mehr Bildungsgerechtigkeit zu leisten. Dieses Ziel wird verfolgt, in-
dem eine Lehrveranstaltung fiir angehende Lehrpersonen aller Facher konzipiert,
durchgefithrt und empirisch evaluiert wird, die die monolinguale Norm tiberwin-
det. Konkret soll die Lehrveranstaltung angehenden Lehrpersonen Kenntnisse und
Fertigkeiten vermitteln, die es ihnen ermdglichen, in ihrem zukiinftigen Unterricht
gleichwertig und situativ angemessen die individuellen sprachlichen Repertoires
und kommunikativen Praktiken aller Schiiler*innen aktiv in die Gestaltung von
Lerngelegenheiten einzubeziehen sowie deren bildungssprachliche Kompetenzen
in der Unterrichtssprache Deutsch zu fordern. Fiir eine solche Unterrichtsgestal-
tung wird in Anlehnung an die in diesem Kapitel angefithrten methodisch-didak-
tischen Ansétze der Begrift des mehrsprachig-sprachbewussten Unterrichts verwen-
det. Der Begriffsteil sprachbewusst soll dabei auf den Ansatz des sprachbewussten
Unterrichts verweisen, der durch seine Beziige zum Language-Awareness-Ansatz
und zum Scaffolding grundsitzlich bereits sowohl mehrsprachige Ressourcen als
auch bildungssprachliche Kompetenzen in der Unterrichtssprache beriicksichtigt.
Da der sprachbewusste Unterricht aber zu Unrecht hdufig auf die Vermittlung bil-
dungssprachlicher Kompetenzen in der Unterrichtssprache reduziert wird, soll
der Begriffsteil mehrsprachig explizit auf den aktiven und gleichwertigen Einbezug
der sprachlichen Repertoires aller Schiiler*innen verweisen und bezieht sich da-
bei stark auf den methodisch-didaktischen Ansatz des Translanguagings. Ansatz-
punkt zur Erreichung des tibergeordneten Forschungsziels ist die Lehrer*innen-
ausbildung, der sich das folgende Kapitel widmet.



3. Professionalisierung im Rahmen der Lehrer*innenausbildung

3.1 Von der Lehrer*innenbildung zum Schiiler*innenlernen

Die beruflichen Kernaufgaben von Lehrpersonen sind das Unterrichten sowie die
damit in enger Verbindung stehende erzieherische Begleitung von Schiiler*innen
(Kiel & Syring, 2020; Scholl & Ploger, 2020). Wesentlicher Sinn und Zweck der
Lehrer*innenbildung ist es daher, Lehrpersonen bestmoglich auf ihre beruflichen
Aufgaben vorzubereiten bzw. sie bei der Erfilllung dieser Aufgaben zu unterstiit-
zen. Orientierungspunkt ist dabei stets ,das zu ermdéglichende Lernen oder brei-
ter: [...] die pddagogisch intendierte Erfahrungsbildung der Schiiler [sic!] (Terhart,
2012, S. 6; kursiv im Orig.). Aus dieser Orientierung an den zu ermoéglichenden
Lernprozessen der Schiiler*innen ergibt sich die Vorstellung der Lehrer*innenbil-
dung als erstes Glied einer Beeinflussungskette!®. In dieser Beeinflussungskette -
wie in Abbildung 3 dargestellt — hat die Lehrer*innenbildung iiber den Einfluss
auf das Lehrer*innenhandeln schlussendlich einen Einfluss auf das Schiiler*innen-
lernen (Kénig, 2018, S. 70; Merchie et al., 2018, S. 145; Terhart, 2012, S. 6). Der
Einfluss eines Glieds der Beeinflussungskette auf das nichste ist dabei nicht me-
chanistisch-deterministisch, sondern hoch komplex und von verschiedenen Fak-
toren beeinflusst. So besteht etwa ein positiver Zusammenhang zwischen der Ent-
wicklung des Professionswissens von angehenden Lehrpersonen und der Quantitat
und Qualitdt des Angebots von Lerngelegenheiten in der Lehrer*innenausbildung
sowie von deren aktiver Nutzung, wobei auch individuelle Eingangsvoraussetzun-
gen bedeutsam sind (differenziert dazu Schroedler & Stangen, 2019). Das Profes-
sionswissen steht wiederum in Beziehung mit der Unterrichtsqualitét, die schlief3-
lich - neben einer Vielzahl weiterer Faktoren — mit dem Lernen der Schiiler*innen
in Verbindung steht (differenziert dazu Blomeke et al., 2022). Mit Blick auf die
gesamte Beeinflussungskette handelt es sich also um zwei aufeinander folgen-
de Angebot-Nutzungs-Modelle: Im Idealfall werden die Lerngelegenheiten in der
Lehrer*innenbildung von angehenden bzw. bereits berufstitigen Lehrpersonen ge-
nutzt, sie gestalten darauf aufbauend selbst qualitativ hochwertige Lerngelegenhei-
ten, die wiederum von ihren Schiiler*innen genutzt werden (Terhart, 2012, S. 7).

19 In der deutschsprachigen Forschung zur Lehrer*innenbildung wird haufig auch der Begriff
der Wirkungskette verwendet (Hascher, 2014, S. 547; Konig & Blomeke, 2020, S. 174). Da
der Begriff Wirkung eine gewisse mechanistisch-deterministische Sichtweise impliziert, die
in der Forschung zugunsten einer auf ein komplexes und dynamisches Zusammenspiel un-
terschiedlicher Einflussfaktoren ausgerichteten Sichtweise abgelegt wurde, wird hier in An-
lehnung an Terhart (2012, S. 7) der Begrift der Beeinflussungskette verwendet, der weniger
mechanistisch-deterministisch konnotiert ist.
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Einflussmodell
Lehrer*innenbildung hat Einfluss auf Lehrer*innenhandeln hat Einfluss auf Schiiler*innenlernen

Lehrer*innenbildung Lehrer*innenhandeln Schiler*innenlernen

- -

Nutzung } Angebot 4*'

<

Angebot Nutzung

Lernen hangt auch von der Gestaltung der Lerngelegenheiten und deren aktiver Nutzung ab

Doppeltes Angebot-Nutzungs-Modell

Abbildung 3:  Beeinflussungskette von der Lehrer*innenbildung zum Schiiler*innenlernen
(oben) auf Grundlage von Terhart (2012, S. 6) unter Annahme eines doppelten
Angebot-Nutzungs-Modells (unten) in Anlehnung an Helmke (2015, S. 71)
(eigene Darstellung)

Die Beeinflussungskette von der Lehrer*innenbildung zum Schiiler*innenlernen
unter Annahme eines doppelten Angebot-Nutzungs-Modells ist in Abbildung 3
schematisch und entsprechend vereinfacht dargestellt. Die empirische Bildungsfor-
schung geht im Hinblick auf die beiden Angebot-Nutzungs-Modelle von einem
komplexen und dynamischen Zusammenspiel einer Vielzahl an Einflussfaktoren
auf systemischer, institutioneller und individueller Ebene aus. Einen Uberblick
tiber diese Einflussfaktoren bieten Konig und Blomeke (2020, S. 173-175) fiir das
erste und (Helmke, 2015, S. 71) fiir das zweite Angebot-Nutzungs-Modell.

Eine zentrale Aufgabe der Forschung zum Lehrberuf ist es, empirische Be-
funde zu dieser Beeinflussungskette als gesamtes oder zu den einzelnen Teilen
zu generieren und damit mehr Informationen dariiber zu liefern, ob die Struk-
tur von Ausbildungskomponenten sinnvoll ist und wie sie ggf. zu modifizieren
seien (Czerwenka & Nolle, 2014, S. 480; Konig, 2014, S. 616-618). Aus der Viel-
zahl an Einflussfaktoren und ihrem dynamischen Zusammenspiel innerhalb die-
ser Beeinflussungskette ergibt sich allerdings eine Komplexitit, die eine empirische
Uberpriifung globaler Einflussannahmen iiber die gesamte Beeinflussungskette
erschwert und fir Studien eine Fokussierung auf einzelne Glieder der Beeinflus-
sungskette oder deren Teilbereiche nahelegt (Terhart, 2012, S. 8). Die hier vorlie-
gende Studie fokussiert daher auf die ersten beiden Teile der Beeinflussungsket-
te, der Ausbildung angehender Lehrpersonen und ihrem antizipierten zukiinftigen
Handeln im Unterricht. Diesem Fokus entsprechend stellt sich die Frage danach,
wie Prozesse der Professionalisierung im Rahmen der Lehrer*innenbildung kon-
zeptionell gefasst werden konnen. Dieser Frage widmet sich der folgende Ab-
schnitt zu unterschiedlichen professionstheoretischen Ansédtzen und Paradigmen
in der Lehrer*innenbildung.
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3.2 Professionstheoretische Ansitze und Paradigmen in der
Lehrer*innenbildung

Mit der Veréffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Studie aus dem Jahr
2000 erhielten nicht nur die Leistungen der Schiiler*innen mehr Aufmerksamkeit
(vgl. 2.1), sondern es setzte auch ein zunehmendes gesellschaftliches, politisches
und wissenschaftliches Interesse an der Lehrer*innenbildung ein (Blomeke, 2014,
S. 443-444). Die Lehrer*innenbildung wird dabei — wie im vorigen Abschnitt 3.1
skizziert — als ,Nahtstelle fiir den Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern
angesehen® (Hascher, 2014, S. 550), indem die Qualitdt der Lehrer*innenbildung
als zentraler Einflussfaktor auf die Bildungsergebnisse der Schiiler*innen gesehen
wird (Cochran-Smith et al., 2012, S. 3-4). Im Mittelpunkt des Interesses stand und
steht entsprechend die Professionalitit angehender und bereits berufstatiger Leh-
rer*innen sowie deren Professionalisierung. Professionalitit bezeichnet dabei die
»Qualitdt der Ausiibung und Erfiillung der professionellen Berufsaufgaben durch
die Berufsinhaber [sic!]“ (Horn, 2016, S. 156), also ,einen bestimmten Grad an
Konnerschaft (Hericks et al., 2018, S. 598). Professionalisierung wiederum fasst
als Begriff den ,berufsbiographischen Prozess, durch den die Professionellen in
die Strukturen ihres Berufes hineinfinden und die zu seiner Ausiibung notwen-
digen Kompetenzen erwerben® (Hericks et al., 2018, S. 598; kursiv im Orig.). Die
Forschung zu Professionalitit und Professionalisierung im Lehrberuf zeichnet
sich durch einen Theorie- und Methodenpluralismus aus, so fithrt etwa Cramer
(2016, S. 157-160) in seiner empirisch angelegten Systematisierung der deutsch-
sprachigen Forschung zum Lehrberuf zwolf unterschiedliche Paradigmen an. Ge-
meinsam ist den unterschiedlichen theoretischen und methodischen Zugéingen das
Ziel, ,die Strukturen, Bedingungen und Wirkungen von Lehrerarbeit [sic!] durch
Forschung aufzuklaren® (Tillmann, 2014, S. 313). In der deutschsprachigen For-
schung werden insbesondere drei Forschungsansitze diskutiert (Cramer et al.,
2019, S. 402; Terhart, 2011, S. 205-206). Diese ,,Trias der professionstheoretischen
Ansatze” (Wittek & Jacob, 2020, S. 201) besteht aus dem 1) strukturtheoretischen,
2) dem (berufs-)biographischen und 3) dem kompetenzorientierten Ansatz. Diese
drei Ansdtze werden in den folgenden Abschnitten detaillierter dargestellt, um sie
anschlieflend in Beziehung zueinander zu setzen und daraus Implikationen fiir die
hier vorliegende Studie abzuleiten.

3.2.1 Der strukturtheoretische Ansatz

Der strukturtheoretische Ansatz legt den Fokus auf die Beziehung zwischen Lehr-
person und Schiiler*innen und riickt damit ,,die soziale Konstitution (fachlicher)
Bildungsprozesse in der Schule in den Mittelpunkt® (Helsper, 2020, S. 185). Zent-
ral und auch namensgebend fiir den Ansatz sind dabei genauer die ,,allgemeinen,
fach- und altersstufeniibergreifenden Struktureigenschaften bzw. Strukturlogik und
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-dynamik der padagogischen Beziehung zwischen Lehrer [sic!] und Schiiler [sic!]*
(Oevermann, 2002, S. 20). Diese Beziechung sieht der strukturtheoretische Ansatz
geprégt durch spezifische Herausforderungen, Spannungen und Ambivalenzen, so-
genannte padagogische Antinomien. Diese padagogischen Antinomien bestehen,
indem ,.fiir das professionelle pidagogische Handeln widerstreitende Orientierun-
gen vorliegen, die entweder beide Giiltigkeit beanspruchen konnen oder die nicht
prinzipiell aufzuheben sind“ (Helsper, 2016, S. 111). Helsper (2016, S. 111-123;
2021, S. 168-173) unterscheidet insgesamt elf solcher padagogischer Antinomien,
die er in Antinomien erster und zweiter Ordnung einteilt. Die Antinomien erster
Ordnung bestehen grundsitzlich in jeder Lebenssituation, haben auf Grund der
hohen Verantwortung im Lehrberuf dort aber eine gesteigerte Bedeutung (Helsper,
2016, S. 111; 2021, S. 168). Die Antinomien zweiter Ordnung ergeben sich aus der
spezifischen pddagogischen Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schii-
ler*innen, die sich grundsétzlich in einem Spannungsfeld zwischen emotional-per-
sonlicher und distanziert-unpersonlicher Orientierung befindet (Helsper, 2016,
S. 114-115; 2021, S. 168). Tabelle 1 bietet einen Uberblick iiber die elf den Lehrbe-
ruf prigenden Antinomien.

Aus der Perspektive des strukturtheoretischen Ansatzes fithren die padagogi-
schen Antinomien im Zusammenspiel mit der einzigartigen Individualitdt aller
Schiiler*innen bei Lehrpersonen zu einer ,,strukturellen Ungewissheit im Handeln®
(Helsper, 2021, S. 142), da es hier keine verallgemeinerbaren Grundsitze fir ge-
lingende Lehr-/Lernprozesse geben kann — Luhmann und Schorr (1982) sprechen
in diesem Zusammenhang vom ,Technologiedefizit der Erziehung“ - und es ent-
sprechend immer von der konkreten Einzelsituation abhidngt, welche Form pada-
gogischen Handelns angemessen ist (Helsper, 2016, S. 107-108). Deshalb zeichnet
sich padagogische Professionalitdt im strukturtheoretischen Ansatz dadurch aus,
dass sich Lehrpersonen auf Basis wissenschaftlicher Erkldrungen reflexiv mit den
padagogischen Antinomien auseinandersetzen und addquate Handlungsroutinen
fir den Umgang mit ihnen entwickeln (Helsper, 2016, S. 107, 111). Die Grundla-
ge dafiir sollte in der Ausbildung angehender Lehrpersonen gelegt werden, indem
Lehramtsstudierende im Zuge ihrer universitiren Ausbildung eine wissenschaft-
lich-reflexive Haltung gegeniiber Unterricht entwickeln, die dann als Basis fiir eine
forschend-reflexive professionelle Weiterentwicklung im Zuge ihrer spiteren be-
ruflichen Praxis dienen kann (Helsper, 2020, S. 182-183; 2021, S. 136).

Zentrales didaktisches Mittel der Professionalisierung ist im strukturtheoreti-
schen Ansatz die strukturierte und angeleitete Rekonstruktion von einzelnen Fil-
len. Solche Fille konnen etwa schulische Interaktionssituationen sein (z. B. Unter-
richtsgesprache zwischen einer Lehrperson und Schiiler*innen), die protokolliert
als Text, Audio oder Video vorliegen und dadurch einer genauen Analyse zuging-
lich sind (dhnlich den Vignetten im kompetenzorientierten Ansatz; vgl. 3.2.3). Bei
der Analyse eines Falles geht es darum, die fallspezifische latente Sinnstruktur se-
quenzanalytisch zu rekonstruieren (Helsper, 2021, S. 144-149). Latente Sinnstruk-
turen sind ,,objektive, regelhaft konstruierte sozio-kulturelle Muster, die das Den-
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Tabelle 1: Nach dem strukturtheoretischen Ansatz den Lehrberuf prigende Spannungen und
Ambivalenzen (Antinomien) in der Beziehung zwischen Lehrperson und Schiiler*innen
(eigene Darstellung nach Helsper, 2016, S. 111-123; 2021, S. 168-173)

Antinomien erster Ordnung Antinomien zweiter Ordnung

Sie bestehen grundsitzlich in jeder sozialen Inter- | Sie sind wegen der besonderen padagogischen
aktion, sind wegen der hohen Verantwortung im | Beziehung zwischen Lehrperson und
Lehrberuf dort aber von besonderer Bedeutung | Schiiler*innen spezifisch fiir den Lehrberuf

1) Begriindungsantinomie: Spannung 7) Néiheantinomie: Spannung zwischen einem
zwischen hohem Entscheidungsdruck und Einlassen auf die emotionalen Bediirfnisse der
Handlungszwang bei geringer Bedenkzeit und Schiiler*innen bei gleichzeitig professionell
hoher Begriindungsverpflichtung notwendiger emotionaler Distanz

2) Praxisantinomie: Spannung zwischen 8) Sachantinomie: Spannung zwischen der
praktischem Handeln unter Zeitdruck bei Orientierung an den zu vermittelnden Sach-
gleichzeitig notwendiger wissenschaftlich- inhalten und der fiir gelingende Lernprozesse
theoretischer Reflexion des Handelns notwendigen Orientierung an bereits vor-

handenen Vorerfahrungen, Wissensbestinden
und Kompetenzen der Schiiler*innen

3) Subsumtionsantinomie: Spannung 9) Differenzierungsantinomie: Spannung zwischen
zwischen einer professionell notwendigen einer geforderten grundsitzlichen Gleich-
abstrakten Klassifikation von Schiiler*innen behandlung aller Schiiler*innen bei gleichzeitig
in unterschiedliche Gruppen bei gleichzeitiger notwendiger Berticksichtigung ihrer individuellen
Berticksichtigung der einzigartigen Individualitdt | Ausgangslagen und entsprechend notwendiger
aller Schiiler*innen Differenzierung
4) Ungewissheitsantinomie: Spannung zwischen 10) Organisationsantinomie: Spannung zwischen
dem Versprechen erfolgreicher Lernprozesse der Relevanz entlastender organisatorischer
bei gleichzeitiger Ungewissheit solcher Erfolge Regeln und Routinen und der fiir soziale
besonders auf Grund der Abhingigkeit von der | und fachliche Bildungsprozesse notwendigen
Kooperation der Schiiler*innen Flexibilitdt und Offenheit
5) Symmetrieantinomie: Spannung zwischen 11) Autonomieantinomie: Spannung zwischen
ungleich-asymmetrischen Machtverhiltnissen der aktiven Forderung der Autonomie der
zwischen Lehrperson und Schiiler*innen bei Schiiler*innen durch die Lehrperson bei gleich-
gleichzeitiger Notwendigkeit einer ebenbiirtig- zeitiger Gefahr der Schaffung neuer Abhéngig-
symmetrischen Beziehung fiir gelingende keiten im Zuge dieses Prozesses sowie der Not-
Lernprozesse wendigkeit, vorhandene Hilfsbediirftigkeiten von
Schiiler*innen nicht zu ignorieren und richtig
einzuschitzen

6) Vertrauensantinomie: Spannung zwischen
anfinglicher und nie génzlich iberwindbarer
Fremdheit und daher Unvertrautheit von
Lehrperson und Schiiler*innen bei gleichzeitig
notwenigem Vertrauen fiir gelingende
Lernprozesse

ken und Empfinden sowie die alltidglichen Handlungen [...] rahmen®, (Kleemann
et al., 2009, S. 116) und konnen entsprechend als kollektive Werte, Normen, Deu-
tungs- und Handlungsmuster gesehen werden (Kleemann et al., 2009, S. 120). Sie
sind den in Interaktionen beteiligten Personen meist nicht bewusst und kdnnen
auch von Auflenstehenden meist nicht explizit beobachtet werden, sind aber me-
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thodisch rekonstruierbar (Oevermann, 2000, S. 64-83; 2001, S. 39-41). Eine sol-
che Rekonstruktion der latenten Sinnstrukturen, die eine Interaktionssituation
prigen, kann diese transparent machen und das Erkennen von mdglichen Hand-
lungsalternativen in Bezug auf die konkrete Einzelsituation erméglichen (Helsper,
2021, S. 147). Dadurch dienen Fallrekonstruktionen im strukturtheoretischen An-
satz der Ausbildung ,eines rekonstruktiven, eines Sinn erschliefSenden Fall- und
Diagnosewissens, das es erlaubt, die Angemessenheit einer allgemeinen Diagnose
auch fiir diesen konkreten Fall in seiner Einzigartigkeit zu tiberpriifen® (Helsper,
2021, S. 136; kursiv im Orig.). Im konkreten Bezug auf das den Lehrberuf prigen-
de Handeln in struktureller Ungewissheit (siehe oben) sollen Fallrekonstruktionen
die Herausbildung der fiir das Unterrichtshandeln notwendigen wissenschaftlich-
reflexiven Haltung bereits in der Ausbildung praxisbezogen unterstiitzen und als
Vorbereitung fiir spétere kollegiale Beratung und der reflexiven Auseinanderset-
zung mit Féllen aus der eigenen Berufspraxis dienen (Helsper, 2021, S. 145-148).

3.2.2 Der (berufs-)biographische Ansatz

Im Fokus des (berufs-)biographischen Ansatzes stehen die , Lebensldufe und Be-
rufsbiographien von Lehrpersonen in ihrer institutionellen, organisationalen wie
auch individuellen-biografischen Kontextualisierung® (Wittek & Jacob, 2020,
S. 196). Der Klammerbegriff ,,(berufs-)biographisch® verweist hier auf zwei For-
schungsstrange innerhalb dieses professionstheoretischen Ansatzes, von denen
einer die gesamte Lebensbiographie von Lehrpersonen im Blick hat, wihrend der
andere auf die Berufsbiographie von Lehrpersonen fokussiert (Fabel-Lamla, 2018,
S. 82-89).

Der Forschungsstrang mit Blick auf die Lebensbiographie hat seine Wurzeln in
der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung, ist qua-
litativ-rekonstruktiv ausgerichtet (Fabel-Lamla, 2018, S. 85-89) und befasst sich
»mit biographischen Transformationsprozessen innerhalb der Lebensbiographie
von Lehrpersonen® (Wittek & Jacob, 2020, S. 196; kursiv im Orig.). In Bezug auf
Fragen der Professionalisierung beriicksichtigt dieser Forschungsstrang entspre-
chend seinem Blick auf die gesamte Lebensbiographie auch ,dem Berufseinstieg
vorgelagerte biographische Ressourcen und Dispositionen® (Fabel-Lamla, 2018,
S. 88-89), die einen Einfluss auf die Ausbildung professioneller Deutungsmuster
haben konnen (Kunze, 2011, S. 347). Der Forschungsstrang mit Fokus auf die Be-
rufsbiographie ist stirker quantitativ ausgerichtet und hat sich aus der angloame-
rikanischen Forschung zu Berufskultur und Berufsbiographie von Lehrpersonen
entwickelt, ,,die Veranderungsprozesse im Laufe der gesamten Berufsbiographie
zu erfassen und diese u.a. zu Mustern beruflicher Entwicklung und zu Phasen-
und Stufenmodellen der Berufslaufbahn zu verdichten [versucht] (Fabel-Lamla,
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2018, S. 87)*. Im Hinblick auf Fragen der Professionalisierung ist innerhalb die-
ses Forschungsstranges der Beginn der Ausbildung bzw. die Berufseinstiegsphase
von besonderem Interesse, denn ,,[d]ie im Berufseinstieg gemachten Erfahrungen
konnen fir die weitere Professionalisierung der Lehrkrifte weichenstellend sein®
(Hericks et al., 2018, S. 599). Die beiden Forschungsstringe verbindet, dass bei-
de ihren Blick auf die beruflichen Anteile der Biographie richten und den Lehr-
beruf als kontinuierlichen individuellen Entwicklungsprozess sehen (Fabel-Lamla,
2018, S. 88; Hericks et al., 2018, S. 598-599; Terhart, 2011, S. 208; Wittek & Jacob,
2020, S. 197). Wesentlich fiir einen solchen Entwicklungs- bzw. Professionalisie-
rungsprozess ist in der Perspektive des (berufs-)biographischen Ansatzes eine in-
dividuelle biographisch-reflexive Auseinandersetzung mit dem Lehrberuf. Um eine
solche reflexive Auseinandersetzung mit biographischen Erfahrungen und deren
moglichen Implikationen auf die Berufspraxis anzustof3en, wird in hochschuldi-
daktischer Hinsicht u.a. auf die im strukturtheoretischen Ansatz etablierte Fall-
arbeit (vgl. 3.2.1) zuriickgegriffen (Fabel-Lamla, 2018, S. 94).

Eine im Forschungsstrang mit Fokus auf die Berufsbiographie zu verortende
Auspragung des (berufs-)biographischen Ansatzes ist die Bildungsgangforschung,
die zurzeit breit rezipiert wird (Wittek & Jacob, 2020, S. 200) und daher hier noch
genauer vorgestellt werden soll. Die Bildungsgangforschung wurde im Kontext
der wissenschaftlichen Evaluation von Schulversuchen in Nordrhein-Westfalen in
den 1970er und 1980er Jahren entwickelt (Blankertz, 1986). Mit dem urspriing-
lichen Fokus auf die empirische Untersuchung der Lernprozesse von Schiiler*in-
nen unterscheidet der Begriff des Bildungsgangs zwei Dimensionen im Hinblick
auf schulische Bildungsangebote: Die objektive Dimension im Sinne der institu-
tionellen Ausgestaltung eines Bildungs- bzw. Ausbildungsgangs (z.B. Zusammen-
stellung der angebotenen Schulficher oder der Lerngruppen) sowie die subjekti-
ve Dimension im Sinne der durch die individuelle Auseinandersetzung mit diesem
schulischen Bildungsangebot angestofSenen Prozesse auf Seiten der Schiler*innen
(z.B. Aufbau bzw. Verlust von Kompetenzen und/oder Motivation) (Hericks, 1998,
S. 174-176; Hericks & Kunze, 2002, S. 403).

Wie diese beiden Dimensionen ineinandergreifen und wie institutionelle Bil-
dungsangebote so gestaltet werden konnen, dass sie von den Lernenden als sinn-
voll wahrgenommen werden, sind zentrale Fragestellungen der Bildungsgangfor-
schung (Wegner, 2016, S. 89). Dabei werden die durch die Auseinandersetzung
mit den institutionellen Bildungsangeboten angestoflenen Prozesse aufgrund ihrer
Individualitdt zwar als Teile einer einmaligen und unverwechselbaren persénlichen
Lernbiographie verstanden, sie gelten aber nicht als zufillig oder beliebig, sondern
werden gesehen als ,individuelle Bearbeitung und Losung allgemeiner Entwick-
lungsaufgaben® (Hericks & Kunze, 2002, S. 403; kursiv im Orig.). Das Konzept der
Entwicklungsaufgaben geht auf Havighurst (1948/1972) zuriick, der eine Entwick-

20 Einen Uberblick iiber die zumeist bereits etwas ilteren Modelle zu solchen Stufen- und Pha-
senverldufen bietet Herzog (2014, S. 411-414).
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lungsaufgabe allgemein beschreibt als ,midway beween an individual need and
a societal demand“ (Havighurst, 1948/1972, S. vi)?!. Grundlegende Arbeiten zur
Ubertragung dieses Konzepts auf den Lehrberuf im deutschen Sprachraum sind
jene von Hericks (2006) und Keller-Schneider (2010), in denen fiir den Lehrberuf
spezifische Entwicklungsaufgaben im Fokus stehen. Solche berufsspezifischen Ent-
wicklungsaufgaben sind

»berufsspezifisch variierende strukturelle Anforderungen des Lehrberufs, de-
ren angemessene Art der Bearbeitung nicht schon durch die Anforderung
selbst festgelegt ist, [sondern] die vielmehr auf individuelle vielfiltige Arten
und Weisen wahrgenommen und bearbeitet werden konnen.“ (Hericks et al.,
2018, S. 599)

Die Wahrnehmung und erfolgreiche Bearbeitung solcher beruflichen Entwick-
lungsaufgaben ist in der Perspektive der Bildungsgangforschung eine grundsitz-
liche Voraussetzung fiir die individuelle Professionalisierung von Lehrpersonen
(Hericks, 2004, S. 127-130; Hericks et al., 2018, S. 599). Fiir die Phase des Ein-
stiegs in den Lehrberuf haben Hericks (2006) und Keller-Schneider (2010) vier
berufsspezifische Entwicklungsaufgaben empirisch rekonstruiert. Ahnliche be-
rufsspezifische Entwicklungsaufgaben fiir die Phase des Einstiegs in den Lehrbe-
ruf finden sich in der konzeptionellen Arbeit von Feiman-Nemser (2001, S. 1027-
1030), die dariiber hinaus auch fiinf zentrale Entwicklungsaufgaben fiir die Phase
der Lehramtsausbildung formuliert. Tabelle 2 bietet einen Uberblick iiber diese be-
rufsspezifischen Entwicklungsaufgaben in der Phase der Lehramtsausbildung so-
wie in der Phase des Berufseinstiegs.

Neben diesen Entwicklungsaufgaben fiir die Phasen der Lehramtsausbildung
und des Berufseinstiegs werden fiir spitere Berufsphasen weitere berufliche Ent-
wicklungsaufgaben angenommen, die empirisch allerdings noch nicht erfasst sind
(Feiman-Nemser, 2001, S. 1038-1040; Hericks et al., 2018, S. 600).

21 Etwas detaillierter definiert Havighurst (1948/1972, S. 2) eine Entwicklungsaufgabe als ,a
task which arises at or about a certain period in the life of an individual, successful achieve-
ment of which leads to his [sic!] happiness and to success with later tasks, while failure leads
to unhappiness in the individual, disapproval by the society, and difficulty with later tasks.*
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Tabelle 2:  Uberblick iiber einige berufsspezifische Entwicklungsaufgaben des Lehrberufs in der
Phase der Lehramtsausbildung und in der Phase des Berufseinstiegs (eigene Darstellung
nach Feiman-Nemser, 2001, S. 1016-1030; Hericks & Keller-Schneider, 2012, S. 44)

Berufsspezifische Entwicklungsaufgaben des Lehrberufs

Phase der Lehramtsausbildung Phase des Berufseinstiegs
(nach: Feiman-Nemser, 2001, S. 1016-1019) (nach: Hericks & Keller-Schneider, 2012, S. 44;
ahnlich: Feiman-Nemser, 2001, S. 1027-1030)
1) Reflexion und Weiterentwicklung der eigenen 1) Rollenfindung im Sinne der Entwicklung einer
Uberzeugungen bzw. Vorstellungen in Bezug auf | professionellen Identitit
Unterricht

2) Aufbau eines umfangreichen Fachwissens in den | 2) Vermittlung, verstanden als Entwicklung einer
eigenen Unterrichtsfichern Passung zwischen fachlichen Anforderungen und
den Lernprozessen der Schiiler*innen

3) Entwicklung eines Verstdndnisses fiir Lernende | 3) Anerkennung, bezogen auf die Anforderungen
und Lernprozesse sowie fiir deren Diversitit hinsichtlich Einschdtzung, Wertschétzung und
Lenkung der Schiiler*innen

4) Entwicklung eines Anfangsrepertoires 4) Kooperation im Sinne der Integration ins
an Lehransitzen und Moglichkeiten der Kollegium und der aktiven Auseinandersetzung
Unterrichtsgestaltung mit der Institution Schule

5) Entwicklung einer Fahigkeit, eigenen und
fremden Unterrichten zu reflektieren, als Grund-
lage einer kontinuierlichen Weiterentwicklung

3.2.3 Der kompetenzorientierte Ansatz

Der kompetenzorientierte Ansatz kann als Weiterentwicklung bzw. Integration &l-
terer professionstheoretischer Paradigmen gesehen werden, die aus dem Bereich
der padagogischen Psychologie stammen?®* (Krauss, 2020, S. 154-156; Krauss &
Bruckmaier, 2014, S. 242). Zentral fiir den Ansatz ist sein Fokus auf der profes-
sionellen Kompetenz von Lehrpersonen, die als ein zentraler Einflussfaktor auf die
Unterrichtsqualitit und dadurch auf das Schiller*innenlernen gilt (Helmke, 2015,
S. 71; Kaiser & Konig, 2019, S. 5-6; Konig, 2018, S. 69-70). Der Kompetenzbegriff
kann auf unterschiedliche sozialwissenschaftliche und erziehungswissenschaft-
liche Traditionen zuriickgefiihrt werden (Klieme & Hartig, 2008, S. 14-24), die
den kompetenztheoretischen Ansatz prigende Definition ist aber jene von Weinert
(2001b; 2001a). Er definiert Kompetenz als

22 Diese professionstheoretischen Paradigmen sind, beginnend mit dem iltesten, der Person-
lichkeitsansatz (im Uberblick bei Mayr et al., 2020), das Prozess-Produkt-Paradigma (im
Uberblick bei Grisel, 2020) und das Expertise-Paradigma (im Uberblick bei Krauss, 2020).
Sieht man den kompetenzorientierten Ansatz als Weiterentwicklung bzw. Integration dieser
Ansitze, stellt er die dominierende Argumentationslinie in der deutschsprachigen Forschung
zum Lehrberuf dar (Cramer, 2016, S. 211).
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»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen.“ (Weinert, 2001b, S. 27-28, weiter ausdifferen-
ziert auch bei Weinert, 2001a)

Kompetenzen kénnen zudem gesehen werden als ,,kontextspezifische kognitive Leis-
tungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in be-
stimmten Domdnen beziehen (Klieme & Leutner, 2006, S. 879; kursiv im Orig.).

Zur Beschreibung der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen wurden
im deutschen Sprachraum generische Strukturmodelle professioneller Kompe-
tenz entwickelt und empirisch validiert (Blomeke et al., 2011; Kunter et al., 2011a;
Strauf3 et al., 2019), die zwischen den affektiv-motivationalen Komponenten wie
den Uberzeugungen und Wertehaltungen, der motivationalen Orientierung und
der Selbstregulation einerseits sowie der kognitiven Komponente des Professions-
wissens andererseits unterscheiden (Baumert & Kunter, 2011; Blomeke, 2011). Das
Professionswissen wird in Anlehnung an Shulman (1987, S. 8) dabei in die Kom-
petenzbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisch-psychologisches
Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen unterteilt (Baumert & Kunter,
2011, S. 32-41; Blomeke, 2011, S. 15). Diesen Kompetenzbereichen kénnen wiede-
rum fachspezifische Kompetenzfacetten zugeordnet werden, die sowohl formales
deklaratives als auch praktisches prozedurales Wissen umfassen und aus deren Zu-
sammenspiel aus Sicht des professionstheoretischen Ansatzes professionelle Hand-
lungskompetenz von Lehrpersonen entsteht (Baumert & Kunter, 2006, S. 505). Da-
bei gelten alle Komponenten von professioneller Kompetenz als dynamisch und
als grundsatzlich lern- und vermittelbar (Baumert & Kunter, 2011, S. 46). Die fol-
gende Abbildung 4 zeigt das im deutschen Sprachraum breit rezipierte COACTIV-
Kompetenzmodell.
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Abbildung 4:  Das Kompetenzmodell von COACTIV mit Spezifikationen fiir das Professionswissen
am Beispiel einer Mathematiklehrperson (aus: . Baumert & Kunter, 2011, S. 32;
nicht durch die Creative-Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt)

Im Diskurs zur professionellen Kompetenz von Lehrpersonen dominierte in den
vergangenen rund 20 Jahren eine stark kognitive Perspektive, die ihren Fokus vor
allem auf den verschiedenen Wissensfacetten hatte, wahrend neuere theoretische
Zuginge der letzten Jahre eine starker situierte Perspektive haben und etwa auch
die soziale Dimension des Lehrens und Lernens sowie die Reflexion der Lehrper-
sonen beriicksichtigen (Kaiser & Koénig, 2019, S. 4). Hierbei werden - wie Abbil-
dung 5 darstellt - die professionelle Kompetenz (Disposition) und ihre Umsetzung
in der Unterrichtspraxis (Performanz) als zwei sich gegeniiberstehende Enden
eines Kontinuums gesehen, die mittels Prozessen der Wahrnehmung, deren Inter-
pretation und der darauf aufbauenden Entscheidungsfindung miteinander verbun-
den sind (Blomeke et al., 2015a, S. 6-7).
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/f DISPOSITION \ SITUATIONSSPEZIFISCHE FAHIGKEITEN \ PERFORMANZ\

Beobachtbares
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Abbildung 5:  Kompetenz als Kontinuum nach Blomeke et al. (2015, S. 7), ergédnzt um die u.a. von
Santagata und Yeh (2016) angenommene Bidirektionalitit zwischen Performanz und
Disposition (gestrichelte Pfeile; Ubersetzung nach Konig, 2020, S. 166)

Professions-
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Die professionelle Kompetenz und die Unterrichtspraxis beeinflussen sich in die-
sem Modell gegenseitig, wozu auch empirische Evidenz vorliegt: So scheinen das
professionelle Wissen sowie die Uberzeugungen und Wertehaltungen einerseits als
eine Art Wahrnehmungsfilter zu wirken (Roose et al., 2019, S. 147), indem sie die
Wahrnehmung und Interpretation von Unterrichtssituationen und dadurch auch
die Unterrichtspraxis beeinflussen kénnen. Andererseits ermdglicht etwa eine re-
flektierte Unterrichtspraxis, die eigene Wahrnehmung und Interpretation von
Unterrichtssituationen zu verfeinern und dadurch sowohl professionelles Wissen
zu erweitern als auch Uberzeugungen und Wertehaltungen zu verindern (Santaga-
ta & Yeh, 2016, S. 163). Dabei legen Studien zur Kompetenzentwicklung von Be-
rufsanfinger*innen im Fach Mathematik nahe, dass Praxiserfahrung besonders fiir
die Entwicklung fachdidaktischen Wissens (Blomeke et al., 2014, S. 533-535) und
konstruktivistischer Lehr-/Lerniiberzeugungen (Blomeke et al., 2015b, S. 300) re-
levant zu sein scheint. Der positive Einfluss von Praxiserfahrung auf die professio-
nelle Kompetenz wird dabei aber nicht als Automatismus verstanden (ausfiihrlich
dazu Hascher, 2012), sondern muss Hand in Hand gehen mit ,,einem zielgerichte-
ten, intensiven und angeleiteten Bemithen um Verbesserung® (Blomeke et al., 2014,
S. 534; kursiv im Orig.).

Aus der Perspektive des kompetenzorientierten Ansatzes ist die grundlegen-
de Aufgabe der Lehramtsausbildung die Entwicklung einer professionellen Hand-
lungskompetenz bei angehenden Lehrpersonen, mit der sie ihre spatere berufliche
Tatigkeit erfolgreich bewiltigen konnen (Kénig, 2014, S. 615). Die Entwicklung
dieser angestrebten professionellen Handlungskompetenz wird dabei durch eine
zunehmende Weiterentwicklung und kognitive Integration der verschiedenen
Kompetenzbereiche angenommen (Baumert & Kunter, 2011, S. 33; Blomeke, 2011,
S. 13), die wiederum von der aktiven Nutzung unterschiedlicher Lerngelegenhei-
ten wihrend des Studiums abhéngig ist (Kunter & Baumert, 2011, S. 350; Kun-
ter et al., 2011b, S. 63). Diese Lerngelegenheiten sollen dabei so gestaltet sein, dass
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forschungsbasiertes Wissen situiert und praxisorientiert erworben werden kann
(Brouwer & Korthagen, 2005, S. 213-214; Hiebert et al.,, 2002, S. 12-13; Hiebert
et al., 2007), also beispielsweise zentrale theoretische Konzepte hinsichtlich des
Lehrens und Lernens mit Beispielen aus der Unterrichtspraxis verbunden werden
(Seidel & Thiel, 2017, S. 3). Fiir diese situierte Verbindung von Theorie und Praxis
schlagen Grossman et al. (2009, S. 2076-2083) die Arbeit mit sog. Annaherungen
an die Praxis (approximations of practice) vor, die berufsspezifische Situationen in
unterschiedlichen Graden an Komplexitit und Authentizitit darstellen (z.B. die
Analyse schriftlicher Fallbeschreibungen, Rollenspiele oder die Durchfithrung rea-
ler Unterrichtssequenzen). Eine besonders in den vergangenen rund 20 Jahren im-
mer hdufiger verwendete Art einer solchen Anndherung an die Praxis sind video-
graphierte Unterrichtssequenzen (Gaudin & Chaliés, 2015, S. 42), die durch eine
kurze schriftliche Beschreibung des Kontexts und der Situation ergdnzt werden,
sogenannte Videovignetten. Diese Videovignetten dienen dann - dhnlich der Fall-
arbeit im strukturtheoretischen Ansatz (vgl. 3.2.1) - als Impuls fiir unterschied-
liche Bearbeitungsaufgaben, die unterschiedliche Prozesse der Kompetenzentwick-
lung anstoflen sollen (Benz, 2016; Seidel & Thiel, 2017).

Ein Modell der Entwicklung professioneller Kompetenz legen Dreyfus und
Dreyfus (1986, S. 16-51) vor, in dem sie fiinf Stufen der professionellen Ent-
wicklung beschreiben: 1) Novize*Novizin (novice), 2) fortgeschrittene*r Anfin-
ger*in (advanced beginner), 3) fachkundige Stufe (competent), 4) kompetente Stufe
(proficient) und 5) Experte*Expertin (expert). Berliner (2004, S. 205-208) iiber-
tragt dieses Modell auf den Lehrberuf. Mit Bezug auf Berliner (2004) geht Ko-
nig (2014, S. 616) davon aus, dass Lehramtsstudierende am Ende ihres Studiums
erst das zweite Stadium erreichen, also das der fortgeschrittenen Anfinger*innen.
Eine weitere Entwicklung erfolgt laut Konig (2014, S. 616-617) im Wesentlichen
nach dem Studium durch die zunehmende Aneignung und Integration prakti-
schen Wissens. Dabei fithrt Praxiserfahrung aber nicht unbedingt zu Expertise, es
bedarf dazu vielmehr einer reflexiven und strukturierten Auseinandersetzung mit
den gemachten Praxiserfahrungen (Hascher, 2005). Dies gilt sowohl fiir bereits be-
rufstitige Lehrpersonen als auch fiir die inzwischen in allen Lehramtsstudien inte-
grierten und unterschiedlich ausgeprigten Praxisphasen, deren Lerneffekte durch-
aus ambivalent diskutiert werden (Groschner & Klaf3, 2020; Hascher, 2012; 2014).

3.2.4 Zwischenfazit und Implikationen fiir die vorliegende Studie

Betrachtet man den strukturtheoretischen, den (berufs-)biographischen und den
kompetenzorientierten Ansatz gemeinsam im Uberblick, zeigt sich, dass alle drei
Ansitze aus je eigener Perspektive und auf je unterschiedliche Weise auf die pro-
fessionellen Anforderungen des Lehrberufs sowie auf die mit diesen Anforderun-
gen zusammenhingenden Prozesse der Professionalisierung angehender und be-
reits berufstitiger Lehrpersonen blicken. Der Blick des strukturtheoretischen
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Ansatzes liegt dabei auf dem gesamten Spektrum an Anforderungen, die sich aus
der Struktur und den Dynamiken der sozialen Beziehungen in schulischen bzw.
institutionalisierten Bildungskontexten ergeben. Die Anforderung, Lerngelegenhei-
ten fiir das fachliche Lernen von Schiiler*innen zu gestalten, ist dabei — am kon-
kretesten gefasst in der Sachantinomie* (vgl. 3.2.1) - lediglich eine von mehreren
Anforderungen. Dieser Aspekt der Gestaltung von fachlichen Lerngelegenhei-
ten wiederum ist zentral fiir den kompetenzorientierten Ansatz, dessen Blick sich
auf die Lehrperson richtet. Die Lehrperson bzw. ihre professionelle (Handlungs-)
Kompetenz gelten in diesem Ansatz als wesentlicher Einflussfaktor auf die Unter-
richtsqualitdt im Sinne einer moglichst lernwirksamen Unterrichtsgestaltung und
dadurch indirekt auf die Lernprozesse der Schiiler*innen. Das Wissen um und der
kompetente Umgang mit den teilweise widerspriichlichen berufsspezifischen An-
forderungen, die sich aus dem sozialen und institutionellen Kontext Schule erge-
ben - wiederum im Fokus des strukturtheoretischen Ansatzes -, stehen im kom-
petenzorientierten Ansatz weniger im Mittelpunkt. Das bedeutet aber nicht, dass
diese widerspriichlichen Anforderungen im kompetenzorientierten Ansatz tiber-
haupt keine Rolle spielen. Sie konnen im Hinblick auf affektiv-motivationale As-
pekte relevant sein und im Kompetenzmodell von COACTIV (vgl. 3.2.3) etwa
als Teil des Kompetenzaspekts der professionellen Selbstregulation gesehen wer-
den. Schlieflich ermoglichen es die selbstregulativen Féihigkeiten einer Lehrper-
son, dass sie ,,den Anforderungen des Lehrberufs gerecht wird, sich aber gleich-
zeitig auch von beruflichen Belangen distanzieren und sich und ihre Ressourcen
schonen kann“ (Klusmann, 2011, S. 277). Hier kann ein Bewusstsein iiber die im
strukturtheoretischen Ansatz herausgearbeiteten berufsspezifischen Widerspriiche
sowie eine reflexive Auseinandersetzung mit diesen Widerspriichen als durchaus
hilfreich fiir einen bewussten Umgang mit den personlichen Ressourcen gesehen
werden. Der (berufs-)biographische Ansatz schlief3lich betrachtet individuelle per-
sonliche Entwicklungsprozesse im Kontext beruflicher Strukturen und Bedingun-
gen und richtet den Blick damit auf beides: auf die Lehrperson und die Entwick-
lung ihrer professionellen Kompetenzen sowie auf die Strukturen und Dynamiken
ihres Berufs- und Lebensumfelds. Damit zeigt der (berufs-)biographische Ansatz
»deutliche Affinititen® (Fabel-Lamla, 2018, S. 90) zu den beiden anderen vorge-
stellten Ansétzen und es wird auch klar, warum er als ,mittlerer Weg“ (Keller-
Schneider & Hericks, 2014, S. 391) zwischen strukturtheoretischem und kompe-
tenzorientiertem Ansatz verstanden werden kann.

23 In seiner Replik auf die von Baumert und Kunter (2006, S. 470-471) vorgebrachte Kritik am
strukturtheoretischen Ansatz gesteht Helsper (2007, S. 576) ein, dass der strukturtheoreti-
sche Ansatz bis dahin ,zu wenig die sachhaltigen Bildungsprozesse und Unterrichtsinter-
aktionen in den Mittelpunkt geriickt“ habe. Helsper (2007, S. 576) schliefit fiir sich daraus,
diese Aspekte in Form der Sachantinomie in zukiinftigen Arbeiten stirker zu fokussieren,
was er etwa in Helsper (2016, S. 119-123) auch macht. Dort verweist Helsper (2016, S. 119)
zudem auch explizit auf die Bedeutung fachlicher Kompetenzen im Sinne des kompetenz-
orientierten Ansatzes fiir die Gestaltung fachlicher Lerngelegenheiten im Rahmen der Sach-
antinomie.
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Diese soeben skizzierte Perspektive auf die Gemeinsamkeiten der drei profes-
sionstheoretischen Ansitze bei jeweils eigener Schwerpunktsetzung und Eigenlo-
gik macht es moglich, den strukturtheoretischen und den kompetenzorientierten
Ansatz weniger in Opposition zueinander zu sehen (dazu Tillmann, 2014, S. 314-
316), sondern vielmehr alle drei Ansitze potenziell - dem jeweiligen Forschungs-
gegenstand angemessen - zu verbinden oder zumindest gemeinsam zu beriick-
sichtigen. Eine solche Verbindung dieser (und weiterer) professionstheoretischer
Ansitze entspricht auch der professionstheoretischen Perspektive der Meta-Re-
flexivitit, die Cramer et al. (2019) vorschlagen. Meta-Reflexivitit integriert unter-
schiedliche professionstheoretische Ansitze, indem sie die Kenntnis unterschied-
licher (professions-)theoretischer Zugénge und empirischer Befunde sowie die
Fihigkeit, diese kritisch miteinander in Verbindung zu setzen, als Grundlage fiir
die Fahigkeit von Lehrpersonen sieht, situationsaddquate Handlungsentscheidun-
gen im komplexen Handlungsfeld Schule zu treffen (ausfiihrliche Definition bei
Cramer et al,, 2019, S. 410). Fiir die Ausbildung angehender Lehrpersonen bedeu-
tet dies, dass die Zuginge und Erkenntnisse der unterschiedlichen professions-
theoretischen Ansdtze im Sinne einer Mehrperspektivitit transparent gemacht
sowie explizit und begriindet wechselseitig aufeinander bezogen werden sollten
(Cramer, 2020, S. 207-208; Cramer et al., 2019, S. 415-416).

Im Hinblick auf die vorliegende Studie bedeutet dies, dass die unterschiedli-
chen professionstheoretischen Ansitze sowohl bei der Gestaltung der Lehrver-
anstaltung zu mehrsprachig-sprachbewusstem Unterricht als auch bei ihrer em-
pirischen Evaluation zu beriicksichtigen waren. In Bezug auf die Gestaltung der
Lehrveranstaltung (vgl. 6.4) finden sich Elemente aller drei vorgestellten profes-
sionstheoretischen Ansétze, wobei eine eindeutige Zuordnung dieser Elemente
zu einem Ansatz aufgrund ihrer oben skizzierten Gemeinsamkeiten nicht immer
eindeutig moglich ist. Ein stirker (berufs-)biographisch zu verortendes Element
der Lehrveranstaltung sind etwa die verschiedenen Reflexionsfragen in Bezug auf
biographische bzw. - im Kontext der Studie besonders relevant — bildungs- und
sprachbiographische Vorerfahrungen. Diese Reflexionsfragen sind oft Teil der Lek-
tireleitfragen, die von den Lehramtsstudierenden zu den zu lesenden Fachtexten
zu bearbeiten waren und in der Lehrveranstaltung in Kleingruppen sowie im Ple-
num besprochen wurden. Sie sollten die durch die eigenen Erfahrungen geprégten
Vorstellungen davon, wie Schule und Unterricht in Bezug auf Sprache*n gestaltet
werden kann bzw. soll, bewusst und dadurch fiir eine Reflexion zugdnglich ma-
chen. Starker strukturtheoretisch zu verorten sind Inhalte und Aktivititen, die fiir
die Folgen der Diskrepanz zwischen einem sehr stark monolingual ausgerichteten
Schulsystem und einer lebensweltlich mehrsprachigen Schiiler*innenschaft sensi-
bilisieren (vgl. 2.3.2.1) und einen reflektierten Umgang mit diesen widerspriich-
lichen Anforderungen vermitteln sollten, als Lehrperson in einem monolingual
ausgerichteten Schulsystem auch die individuellen sprachlichen Ausgangslagen
mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen fiir die Gestaltung von Lerngele-
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genheiten zu beriicksichtigen.? Starker im kompetenzorientierten Ansatz verortet
ist schlief3lich der Fokus der Lehrveranstaltung auf der Vermittlung von notwen-
digem fachlichem und fachdidaktischem Wissen, das Lehramtsstudierende dazu
befihigen sollte, in ihrem zukiinftigen Unterricht gleichwertig und situativ ange-
messen die individuellen sprachlichen Repertoires und kommunikativen Praktiken
aller Schiiler*innen aktiv in die Gestaltung von Lerngelegenheiten einzubeziehen
sowie deren bildungssprachliche Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch
zu fordern. Hierbei spielten die gemeinsamen strukturierten Analysen verschie-
dener videographierter Unterrichtsequenzen eine zentrale Rolle. Die videogra-
phierten Unterrichtssequenzen sollten als Beispiele aus der Unterrichtspraxis das
zu vermittelnde fachliche und fachdidaktische Wissen situieren, um es in der ge-
meinsamen Analyse mit praktischen Handlungsméglichkeiten zu integrieren und
somit die Entwicklung einer professionellen Handlungskompetenz fiir die Gestal-
tung eines mehrsprachig-sprachbewussten Unterrichts moglichst nachhaltig anzu-
stoflen. Diese Handlungskompetenz sollte schliellich in der zukiinftigen Unter-
richtspraxis der Lehramtsstudierenden zu einer besseren Passung zwischen der
sprachlichen Gestaltung von schulischen Lehr-/Lernprozessen und den sprachli-
chen Repertoires der Schiiler*innen fithren und dadurch Bildungsbenachteiligung
reduzieren. Aus dieser starken Perspektive auf die zukiinftige Unterrichtspraxis der
Studierenden und dem daraus resultierenden zentralen Fokus der Lehrveranstal-
tung auf die Férderung professioneller Handlungskompetenz ergibt sich eine iiber-
wiegende Verortung der hier vorliegenden Studie im kompetenzorientierten An-
satz. Wie die Forderung der professionellen Handlungskompetenz im Rahmen des
kompetenzorientierten Ansatzes insbesondere mittels gemeinsamer Videoanalysen
angelegt werden kann, wird im folgenden Abschnitt weiter ausgefiihrt.?®

3.3 Professionelle Unterrichtswahrnehmung in der kompetenzorientierten
Lehrer*innenbildung

Die professionelle Handlungskompetenz von Lehrpersonen gilt im kompetenz-
orientierten Ansatz (vgl. 3.2.3) als essenzielle Grundlage fiir die Gestaltung von
Unterricht, ,der hohe Qualitdt aufweist und somit zu guten Lernerfolgen der
Schiilerinnen und Schiiler fithrt (Kunter et al., 2011b, S. 59). Unter dieser Pers-
pektive ist es die zentrale Aufgabe der Lehrer*innenbildung, die Entwicklung pro-

24 Melo-Pfeifer (2020, S. 103) schldgt in Anlehnung an Helsper (2016) in Bezug auf den
Fremdsprachenunterricht auch konkret vor, die widerspriichliche Anforderung des Handelns
zwischen Einsprachigkeit und Mehrsprachigkeit als Antinomie Einsprachigkeit / Mehrspra-
chigkeit anzuerkennen. Eine solche Antinomie liefle sich im Rahmen der Argumentation der
vorliegenden Studie auf das Handeln in allen Unterrichtsfichern erweitern.

25 Die Ausfithrungen im gesamten folgenden Abschnitt 3.3 folgen in wesentlichen Grundzii-
gen einer frithen Publikation des Autors (siehe Weger, 2019). Sie stehen dort aber stiarker
im spezifischen Kontext der Fremdsprachendidaktik und wurden fiir die hier vorliegende
Arbeit adaptiert, aktualisiert und erweitert.
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fessioneller Handlungskompetenz anzustofSen und bestmoglich zu férdern (Rutsch
et al, 2017, S. 10). Die Frage, wie die Lehrer*innenbildung dieser Aufgabe ge-
recht werden kann, wird entsprechend intensiv diskutiert und war in den vergan-
genen Jahren der Gegenstand einer Vielzahl an Forschungsarbeiten (im Uberblick
bei Kaiser & Konig, 2019). Einigkeit scheint dabei dariiber zu herrschen, dass das
fiir die erfolgreiche Ausiibung des Lehrberufs essenzielle Professionswissen situiert
und praxisorientiert vermittelt werden sollte, um die Integration der verschiede-
nen Kompetenzbereiche situations- und kontextbezogen anzustoflen und dadurch
eine professionelle Handlungskompetenz zu entwickeln (vgl. 3.2.3). Fiir eine sol-
che situierte und praxisorientierte Forderung, aber auch Erhebung professioneller
Handlungskompetenz hat sich in der empirischen Lehrer*innenbildungsforschung
das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung etabliert (Gaudin &
Chalies, 2015, S. 47-49; Kaiser & Konig, 2019). Professionelle Unterrichtswahr-
nehmung kann dabei allgemein verstanden werden als ,,spezialized way in which
teachers observe and make sense of classroom events and instructional details®
(Choy & Dindyal, 2020, S. 1) und gilt als Indikator sowie als Pridiktor fiir pro-
fessionelle Handlungskompetenz (Diener, 2016, S. 140; Franz, 2018, S. 188). Das
Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung wird in den folgenden
Abschnitten genauer vorgestellt.

3.3.1 Ursprung des Konstrukts der professionsspezifischen Wahrnehmung und
seine Ubertragung auf den Lehrberuf

Das Konstrukt geht auf die Arbeit des US-amerikanischen linguistischen Anth-
ropologen Charles Goodwin (1994) zur professionsspezifischen Wahrnehmung?®
(professional vision) unterschiedlicher Berufsgruppen zuriick. Anhand zweier Bei-
spiele — archdologische Ausgrabungen und ein Gerichtsprozess — beschreibt Good-
win (1994), wie Mitglieder einer bestimmten Berufsgruppe durch diskursive
Prozesse und Praktiken einen professionstypischen Blick auf und damit ein profes-
sionstypisches Verstindnis von bestimmten Aspekten ihres professionellen Gegen-
standsbereichs konstruieren und reproduzieren. Dieser Prozess der Konstruktion
und Reproduktion der professionsspezifischen Wahrnehmung durch Mitglieder
einer bestimmten Profession erfolgt dabei durch drei Praktiken: 1) Die Anwen-
dung von professionstypischen Deutungsmustern (coding schemes) fiir die syste-
matische Interpretation von Ereignissen und Beobachtungen, 2) das Hervorheben
(highlighting) spezifischer professionsrelevanter Elemente einer wahrgenommenen

26 Fir den von Goodwin (1994) im Original verwendeten Begriff professional vision wird im
Deutschen héufig der Begriff professionelle Wahrnehmung verwendet (etwa bei Friesen &
Mecherlein, 2020, S. 120). Da Goodwin (1994) unter professional vision aber die fiir eine be-
stimmte Profession typische, also spezifische Wahrnehmung zu fassen versucht und weniger
die Unterschiede zwischen Noviz*innen und Expert*innen innerhalb einer Profession, wird
in der hier vorliegenden Arbeit der treffender erscheinende Begrift professionsspezifische
Wahrnehmung verwendet.
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Situation und 3) die Entwicklung materieller Repréisentationsformen des Wahrge-
nommenen (material representations) wie etwa Skizzen, Modelle oder Protokolle.
Die Anwendung dieser drei Praktiken fithrt bei den Mitgliedern der Profession
zu einer sozial gepriagten und (berufs-)historisch beeinflussten professionsspezifi-
schen Art der Betrachtung und des Verstehens von professionsrelevanten Ereignis-
sen und wird im Zuge beruflicher Sozialisation erlernt (Goodwin, 1994, S. 605-
615).

Die Mathematikdidaktikerin Miriam Gomoran Sherin (2001) verkniipft Good-
wins (1994) Konstrukt der professionsspezifischen Wahrnehmung mit der Exper-
tiseforschung zum Lehrberuf — konkret mit Diskursen zur Entstehung von Exper-
tise bei Lehrpersonen (Berliner, 1994) sowie mit Befunden zu Unterschieden in
der Unterrichtsgestaltung von erfahrenen und weniger erfahrenen Lehrpersonen
(Leinhardt & Greeno, 1986) - und tbertrigt das Konstrukt damit auf den Lehr-
beruf. Zentral fiir Sherin (2001) ist dabei die Fihigkeit von Lehrpersonen, Aufle-
rungen ihrer Lernenden wahrnehmen (entspricht dem highlighting), darin fiir den
Lernprozess relevante Elemente erkennen und diese im Hinblick auf den Lernpro-
zess interpretieren zu konnen (entspricht den coding schemes), um darauf aufbau-
end Entscheidungen zum weiteren Unterrichtsverlauf treffen zu kénnen (Sherin,
2001; 2007; Sherin & van Es, 2009; van Es et al., 2017; van Es & Sherin, 2002). Die
Umsetzung dieser Entscheidungen in der Unterrichtspraxis (entspricht den ma-
terial representations) ist zwar eng verbunden mit der Wahrnehmung, als Perfor-
manz aber nicht mehr Teil von ihr. Entsprechend wird die professionsspezifische
Wahrnehmung von Lehrpersonen in Bezug auf Unterrichtsgestaltung, ihre pro-
fessionelle Unterrichtswahrnehmung, in Anlehnung an Goodwins (1994) Prakti-
ken des Hervorhebens und der Anwendung professionstypischer Deutungsmuster
als ein aus zwei Komponenten bestehendes Konstrukt gesehen. Die beiden Kom-
ponenten sind dabei 1) die selektive Wahrnehmung (selective attention oder no-
ticing) von lernrelevanten Unterrichtselementen sowie 2) die wissensgesteuerte
Verarbeitung (knowledge-based reasoning) dieser lernrelevanten Unterrichtsele-
mente (Meschede et al., 2017, S. 160; Schifer & Seidel, 2015, S. 37-39; Seidel et
al., 2010, S. 297; Sherin & van Es, 2009, S. 22; Stirmer & Seidel, 2017, S. 139). Die
selektive Wahrnehmung bezeichnet die Fahigkeit von Lehrpersonen, lernrelevan-
te Unterrichtselemente identifizieren und nicht lernrelevante Unterrichtselemente
ignorieren zu koénnen, wobei der Aspekt des Ignorierens nicht lernrelevanter Ele-
mente erst in jliingerer Zeit von van Es und Sherin (2021, S. 19-20) eingebracht
wurde. Dieses Identifizieren lernrelevanter bzw. Ignorieren nicht lernrelevanter
Unterrichtselemente ist die Voraussetzung fiir die zweite Komponente, die wis-
sensgesteuerte Verarbeitung und Interpretation der als lernrelevant identifizierten
Unterrichtselemente (Seidel & Stiirmer, 2014, S. 745-747). Die beiden Komponen-
ten der professionellen Unterrichtswahrnehmung, die selektive Wahrnehmung und
die wissensgesteuerte Verarbeitung, laufen weder eindeutig getrennt voneinander
noch nacheinander ab, vielmehr sind sie innerhalb eines dynamischen zirkuldren
Prozesses gegenseitiger Beeinflussung zu sehen (Sherin & Russ, 2015, S. 17). Insge-
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samt sollte die professionelle Unterrichtwahrnehmung nicht allein in Verbindung
mit der professionellen Kompetenz gesehen werden, sondern unter einer erweiter-
ten Perspektive vielmehr betrachtet werden — wie bei Goodwin (1994) bereits an-
gelegt — als in einen breiteren soziokulturellen gesellschaftlichen Kontext eingebet-
tet und entsprechend auch davon beeinflusst (Scheiner, 2021, S. 90-92).

Die Begriffsverwendung in der Forschung zur professionsspezifischen Wahr-
nehmung von Lehrpersonen war in der Entstehungsgeschichte des Konstrukts un-
einheitlich. In manchen Artikeln iibernehmen Sherin und ihre Kolleg*innen die
Bezeichnung professional vision von Goodwin (1994) als Uberbegriff fiir das ge-
samte Konstrukt, die Teilkomponenten bezeichnen sie manchmal als selective at-
tention und knowledge-based reasoning (Sherin, 2007, S. 384; Sherin & Russ, 2015,
S. 4; Sherin & van Es, 2009, S. 22), manchmal als noticing und interpreting class-
room interactions (Sherin et al., 2008, S. 29). In manchen Texten wiederum wird
noticing als Uberbegriff fiir das gesamte Konstrukt verwendet (van Es & Sherin,
2008, S. 245), das dann wiederum unterteilt wird in ,the ability to attend to note-
worthy features of instruction, to reason about what is observed in meaningful
ways, and to decide how to respond“ (van Es et al., 2017, S. 167; dhnlich auch bei
van Es & Sherin, 2008, S. 245). Die Teilkomponenten werden auch in neueren For-
schungsarbeiten noch unterschiedlich benannt, zumindest fiir das Gesamtkonst-
rukt der professionsspezifischen Wahrnehmung von Lehrpersonen scheint sich in
der englischsprachigen Forschung heute aber die Bezeichnung noticing bzw. teacher
noticing durchgesetzt zu haben (Amador et al., 2021; Choy & Dindyal, 2020; Jack-
son, 2021; Jazby, 2021; Kaiser & Konig, 2019; Konig et al., 2022; Santagata et
al., 2021). In der deutschsprachigen Forschung haben sich fiir das Gesamtkons-
trukt der Begriff der professionellen Unterrichtswahrnehmung und fiir die bei-
den Teilprozesse die Bezeichnungen selektive Wahrnehmung fiir den ersten und
wissensgesteuerte Verarbeitung fiir den zweiten Teilprozess etabliert (Bechtel &
Mayer, 2019; Giefller, 2018; 2019; Jahn et al., 2014; Krosanke, 2021; Seidel et al.,
2010; Stiirmer et al., 2015). Diese Terminologie wird auch fiir die hier vorliegende
Studie ibernommen.

3.3.2 Professionelle Unterrichtswahrnehmung als Indikator fiir professionelle
Handlungskompetenz

Im kompetenzorientierten Ansatz gilt die professionelle Handlungskompetenz von
Lehrpersonen als zentrales Einflusskriterium auf die Unterrichtsqualitdt und damit
auf die Lernprozesse der Schiiler*innen (vgl. 3.2.3). Dem Konstrukt der profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung liegt nun die Annahme zugrunde, dass diese
professionelle Kompetenz die Wahrnehmung und Interpretation von Unterrichts-
situationen beeinflusst und die Qualitit der Beurteilung von Unterrichtssituatio-
nen daher als Gradmesser fiir die professionelle Kompetenz angesehen werden
kann (Franz, 2018; Michalsky, 2014, S. 215; Seidel et al., 2010). Diese Annahme
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entspricht auch der Vorstellung von professioneller Kompetenz (Disposition) und
ihrer Umsetzung in der Unterrichtspraxis (Performanz) als zwei sich gegeniiber-
stehende Enden eines Kontinuums, die mittels situationsspezifischer Fahigkeiten
wie der Wahrnehmung und Interpretation von und Entscheidungsfindung in kon-
kreten Handlungskontexten miteinander verbunden sind (Blomeke et al., 2015a,
S. 6-7; vgl. 3.2.3). In diesem Modell kann - wie Abbildung 6 darstellt — die profes-
sionelle Unterrichtswahrnehmung mit ihren beiden Komponenten der selektiven
Wahrnehmung und der wissensgesteuerten Verarbeitung als eine solche situations-
spezifische Fahigkeit gesehen werden, die die professionelle Kompetenz von Lehr-
personen mit der Umsetzung dieser Kompetenz in der Unterrichtspraxis verbindet
(Meschede et al., 2017, S. 160).

///Disposition \ Situation-specific skills \ Performance\

professional
knowledge \‘\
‘ \ professional vision ’
I ; ———————| classroom practice
/ noticing knowledge-based
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Abbildung 6:  Kompetenz als Kontinuum auf der Basis von Blomeke et al. (2015, S. 7) mit
Fokus auf professionellem Wissen, Uberzeugungen und professioneller Unter-
richtswahrnehmung sowie der von Santagata und Yeh (2016) angenommenen
Bidirektionalitdt zwischen Disposition und Performanz (aus: Meschede et al., 2017,
S. 161; nicht durch die Creative-Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt)

In diesem Verstindnis von Kompetenz als Kontinuum kann die professionel-
le Unterrichtswahrnehmung als Indikator fiir Theorie und Praxis integrierendes
Wissen (Seidel & Stiirmer, 2014) bzw. fiir ,,usable knowledge® verstanden werden,
also fir Wissen, das Lehrpersonen im Unterrichtsprozess abrufen und anwenden
konnen (Kersting et al., 2012, S. 570). Die professionelle Unterrichtswahrnehmung
gilt unter dieser Perspektive als ,,Anker zur Erfassung professioneller Kompetenz,
da bereits in dieser Phase [der selektiven Wahrnehmung und wissensgesteuer-
ten Verarbeitung] ein Teil der professionellen Anforderungsbewialtigung erreicht
wird® (Seidel et al., 2010, S. 296). Dabei verweisen besonders jiingere Studien dif-
ferenziert auf den Einfluss des professionellen Wissens (Grub et al., 2022) und der
Uberzeugungen und Wertehaltungen (Keppens et al., 2021) auf die professionelle
Unterrichtswahrnehmung.
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Den beiden Teilkomponenten der professionellen Unterrichtswahrnehmung,
also der selektiven Wahrnehmung und der wissensgesteuerten Verarbeitung, wer-
den in der Kompetenzforschung dabei unterschiedliche Funktionen zugeschrie-
ben. Die selektive Wahrnehmung wird - wie bereits erwdhnt - als Fahigkeit der
professionsspezifischen Aufmerksamkeitssteuerung gesehen, bei der als lernrele-
vant eingeschétzte Unterrichtselemente fokussiert und als nicht lernrelevant einge-
schitzte Unterrichtselemente ignoriert werden (van Es & Sherin, 2021, S. 19-20).
Sie gilt damit als Indikator fiir das Vorhandensein professioneller Wissensbestédn-
de und bildet gleichzeitig die Grundlage fiir die weitere wissensgesteuerte Ver-
arbeitung der als lernrelevant eingeschitzten Unterrichtselemente. Die wissens-
gesteuerte Verarbeitung wiederum ermdglicht Einblicke in die ,quality of preser-
vice teachers’ mental representations of knowledge and the application of those
representations to instructional practice (Stiirmer et al., 2014, S. 38) und gilt da-
mit als Indikator fiir die Qualitdt der professionellen Wissensbestinde im Sinne
einer mentalen Vernetzung professionsrelevanter Konzeptstrukturen. Fiir die qua-
litative Beurteilung der wissensgesteuerten Verarbeitung kénnen ihre drei Subpro-
zesse als Qualitatsdimensionen unterschieden werden: 1) das Beschreiben von fiir
den Unterricht relevanten Ereignissen, 2) das Erkldren dieser als relevant identi-
fizierten Ereignisse sowie 3) das Vorhersagen ihrer Wirkung auf die Lernprozes-
se der Schuler*innen (Seidel & Stiirmer, 2014, S. 744; Stiirmer et al., 2016, S. 295;
van Es & Sherin, 2008, S. 245). Einen schematischen Uberblick iiber die beiden
Teilkomponenten der professionellen Unterrichtswahrnehmung und iber ihre ent-
sprechenden Subprozesse bietet Abbildung 7.

Professionelle Unterrichtswahrnehmung sprachlernwirksamer
Unterrichtselemente

noticing knowledge-based reasoning
* Prozess der « Prozess der
Aufmerksamkeitssteuerung Informationsverarbeitung
|
« [dentifikation relevanter » wissensgesteuerte Verarbeitung
Situationen und Ereignisse im identifizierter Situationen und
Unterrichtsgeschehen Ereignisse

vorhersagen

wahrnehmen T[ beschreiben J_‘ erklaren ]_

Abbildung 7:  Professionelle Unterrichtswahrnehmung mit ihren beiden Teilkomponenten der
selektiven Wahrnehmung (noticing) und der wissensgesteuerten Verarbeitung
(knowledge-based reasoning) sowie den entsprechenden Subprozessen (aus: Stahl,
2022, S. 229)

In dieser Abbildung wird auch die doppelte Funktion des Beschreibens ersichtlich:
Einerseits dient das Beschreiben — wie auch in der hier vorliegenden Studie - in
methodischer Hinsicht der Operationalisierung der selektiven Wahrnehmung, die
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selbst direkt nur schwer zu erfassen ist. Andererseits hat das Beschreiben in theo-
retischer Hinsicht eine Art Briickenfunktion zwischen selektiver Wahrnehmung
und wissensgesteuerter Verarbeitung, da die Art und Weise des Beschreibens einer
Unterrichtssequenz bereits Riickschliisse auf die Qualitdt der professionellen Wis-
sensbestinde erlaubt und eine weiterfithrende Interpretation einer Unterrichts-
sequenz im Sinne eines Erklarens oder Vorhersagens meist auf dem Beschreiben
aufbaut. So belegen verschiedene empirische Studien Unterschiede zwischen we-
niger erfahrenen und erfahrenen Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Wahrnehmung
und Interpretation von Unterricht, indem weniger erfahrene Lehrpersonen beob-
achtete Unterrichtssequenzen oft eher chronologisch beschreiben, wéihrend erfah-
rene Lehrpersonen signifikant haufiger auf relevante Unterrichtselemente fokussie-
ren und dabei auch auf die potenziellen Auswirkungen dieser Unterrichtselemente
auf die Lernprozesse der Schiiler*innen eingehen (Berliner, 2004, S. 205-208; Me-
schede et al., 2017, S. 167; Seidel & Prenzel, 2007, S. 212-213). Eine solche Ent-
wicklung ist allerdings nicht als Automatismus zu verstehen und erfolgt auch nicht
linear, sondern ist u.a. abhingig von der aktiven und kontinuierlichen Teilnahme
an Professionalisierungsmafinahmen tiber das gesamte Berufsleben hinweg (Bas-
tian et al., 2021, S. 19-20).

In der Forschung zur professionellen Unterrichtswahrnehmung ist man sich
des Unterschieds zwischen der Bobachtung von Unterrichtssequenzen ohne Hand-
lungsdruck und der Entscheidungsfindung in der Unterrichtspraxis unter Hand-
lungsdruck durchaus bewusst. Man geht aber davon aus, dass Personen, die bei
der Beobachtung realen Unterrichts oder der Analyse von videographierten Unter-
richtssequenzen weniger erfolgreich sind, auch bei der Interpretation und Ent-
scheidungsfindung wihrend des noch wesentlich komplexeren eigenen Unter-
richtshandelns nicht erfolgreicher sein wiirden (Kersting et al., 2016, S. 103). In
der Forderung und Erfassung von professioneller Unterrichtswahrnehmung spie-
len videographische Verfahren eine zentrale Rolle, weshalb sich der folgende Ab-
schnitt diesem Thema widmet.

3.3.3 Empirische Forschung zur professionellen Unterrichtswahrnehmung

In der empirischen Forschung zur professionellen Kompetenz von Lehrpersonen
im Allgemeinen sowie zur professionellen Unterrichtswahrnehmung im Besonde-
ren spielen Vignetten eine zentrale Rolle (fiir einen Uberblick siehe Friesen et al.,
2020). Vignetten sind (meist kurze) Darstellungen von Unterrichtssequenzen, die
durch eine Beschreibung der Situation und des Kontexts sowie durch einen Be-
arbeitungsimpuls ergénzt werden (Benz, 2020, S. 12). Die Unterrichtssequenz kann
dabei in verschiedenen Formaten als Text, als Comic oder als Video dargestellt
werden (zu den Besonderheiten der drei Vignettenformate siehe Friesen & Feige,
2020, S. 31-42). Besonders Videovignetten, also kontextualisierte videographierte
Unterrichtssequenzen, nehmen auf Grund unterschiedlicher Aspekte eine bedeu-
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tende Rolle ein. Videos ermdglichen es beispielsweise die Komplexitit und Simul-
tanitdt von Unterrichtssituationen einzufangen? und koénnen mehrfach angese-
hen und dadurch detailliert analysiert und diskutiert werden, wodurch sie fiir die
hochschuldidaktische Praxis teilweise sogar besser geeignet sein konnen als Unter-
richtshospitationen (Klippel, 2016, S. 151; Meschede & Steffensky, 2018, S. 22; She-
rin et al., 2008, S. 29; van Es et al., 2014, S. 341). Zudem machen es Videos des
eigenen Unterrichts tiberhaupt erst moglich, dass Lehrpersonen Beobachter*in-
nen ihres eigenen Unterrichts werden und ihn dadurch analysieren und reflektie-
ren konnen (Wipperfiirth, 2015, S. 169-170). Als ,,Artefakte der Praxis“ konnen
Unterrichtsvideos eine Briicke zwischen Aus- und Fortbildung an den Hochschu-
len und der konkreten Unterrichtspraxis bieten, was verbunden mit einer zuneh-
mend einfacheren technischen Handhabe in der Erstellung, Speicherung und Pra-
sentation von Unterrichtsvideos besonders seit Mitte der 2000er Jahre zu einem
starken Anstieg in ihrer Verwendung in der Lehrer*innenbildung fithrte (Gaudin
& Chaliés, 2015, S. 42). Zudem weisen auch empirische Befunde darauf hin, dass
die Arbeit mit Unterrichtsvideos ein besonders hohes Potential hat, die konkrete
Unterrichtspraxis sowohl von angehenden Lehrpersonen (Stockero, 2020; Wiens
et al., 2020) als auch von bereits berufstitigen Lehrpersonen (Christ et al., 2017;
Kersting et al., 2012) zu beeinflussen. All diese Eigenschaften machen Unterrichts-
videos zu einem besonders geeigneten Mittel sowohl fiir die Forderung als auch
Erhebung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Lehrpersonen (Kram-
mer et al,, 2016, S. 360-361; Sherin et al., 2008, S. 29). Die folgenden Abschnitte
geben einen Uberblick iiber die Forschung zur professionellen Unterrichtswahr-
nehmung von angehenden und bereits berufstitigen Lehrpersonen.

3.3.3.1 Forschung zur professionellen Unterrichtswahrnehmung berufstitiger
Lehrpersonen

Am Beginn der Forschung zur professionellen Unterrichtswahrnehmung ste-
hen Arbeiten von Sherin (2001; 2007), Sherin und Han (2004) sowie von van Es
und Sherin (2008), die mit qualitativen Ansétzen Entwicklungen der professio-
nellen Unterrichtwahrnehmung von bereits berufstitigen Mathematiklehrperso-
nen im Kontext sogenannter Videoclubs untersuchten. In diesen Videoclubs trafen
sich Lehrpersonen in regelmifligen Abstinden und diskutierten - aktiv beglei-
tet von den Forscherinnen - videographierte Unterrichtssequenzen aus dem eige-
nen Unterricht. Diskutiert werden sollten lernrelevante Unterrichtselemente auf
der Basis von Handlungen und Auflerungen der Schiiler*innen. Diese Diskussio-

27 Die Videokamera bestimmt dabei die Perspektive, es konnen allerdings auch mehrere Ka-
meras aufgestellt werden, was wiederum stirkeren Einfluss auf den Unterricht haben kann.
Diese Aspekte werden hier aus Platzgriinden nicht diskutiert, ebenfalls auch nicht der po-
tenziell negative Einfluss, den Videoaufnahmen auf Schiiler*innen haben konnen (zu beiden
Aspekten siehe Imamovic, 2015).
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nen wurden auf Video aufgezeichnet und inhaltsanalytisch nach unterschiedlichen
Kategorien ausgewertet (van Es & Sherin, 2008, S. 252). Die Auswertungen zei-
gen unter anderem eine Verschiebung des Wahrnehmungsfokus weg vom Verhal-
ten der Lehrperson im Video hin zu den Handlungen und Auflerungen der Schii-
ler*innen und deren méglichen Implikationen fiir die Lernprozesse (Sherin, 2007,
S. 387-389; Sherin & Han, 2004, S. 181). Diese Veridnderung betraf nicht nur die
Diskussionen in den Videoclubs, sondern konnte durch Unterrichtsbeobachtungen
ahnlich auch in der Unterrichtspraxis der an den Videoclubs teilnehmenden Lehr-
personen festgestellt werden (Sherin & van Es, 2009, S. 32).

Die Vorgehensweise von van Es und Sherin (2008) iibernahmen auch
Minatikova et al. (2015), die in ihren Studien die Entwicklung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung von berufstitigen Lehrpersonen fiir Englisch als Fremd-
sprache im Kontext einer einjahrigen Teilnahme an Videoclubs untersuchten und
das Konstrukt damit auf die Fremdsprachendidaktik iibertrugen. Minafikova et al.
(2015) untersuchten Verdnderungen in der Wahrnehmung von Unterrichtselemen-
ten, die zur Foérderung der kommunikativen Kompetenz der Schiiler*innen beitra-
gen sollten. Auch hier zeigte sich, dhnlich wie bei van Es und Sherin (2008), eine
Verschiebung des Wahrnehmungsfokus weg von der beobachteten Lehrperson
hin zu den Unterrichtszielen und -inhalten, wovon Minaiikovd et al. (2015, S. 72)
auf eine Integration des Konzepts der kommunikativen Kompetenz in die Wis-
sensstrukturen der Lehrpersonen durch ihre Teilnahme an den Videoclubs schlie-
Ben. Wipperfiirth (2015) legt ihren Fokus auf die Funktion der Berufssprache von
Lehrpersonen bei der gemeinsamen Besprechung von videographierten Unter-
richtssequenzen. Als Hauptfunktion der dabei verwendeten Berufssprache arbei-
tet sie ,,die Verbalisierung von Erfahrungswissen und dadurch die Férderung von
Lern- und Entwicklungsprozessen der am Diskurs beteiligten Lehrerlnnen® (Wip-
perfirth, 2015, S. 311) heraus. Dariiber hinaus unterstreicht sie insbesondere auch
das Potential der Videoclubs im Hinblick auf eine bessere Integration und Beglei-
tung von Lehrpersonen beim Berufseinstieg sowie eine gleichzeitig stidrkere Nut-
zung des Erfahrungswissens von bereits erfahreneren Lehrpersonen (Wippertiirth,
2015, S. 311).

Die qualitativen Studien zur professionellen Unterrichtswahrnehmung von be-
reits berufstitigen Lehrpersonen wurden bald auch durch quantitative Studien
erginzt, die auf computergestiitzte Formen der Datenerhebung bauten und de-
ren Fokus stiarker auf der professionellen Unterrichtwahrnehmung als Anker zur
Kompetenzmessung als auf deren Forderung lag. Zu nennen sind hier etwa die
Studie Lernen aus Unterrichtsvideos (LUV) (Seidel & Prenzel, 2007) sowie Stu-
dien mit dem Instrument Classroom Video Analysis (CVA) (Kersting, 2008). Im
Rahmen der LUV-Studie wurde erstmals ein standardisiertes videobasiertes Ver-
fahren konzipiert und validiert, mit dem die Kompetenz von Lehrpersonen, lern-
wirksame Unterrichtssituationen zu analysieren, mit der von Schulinspektor*innen
und Lehramtsstudierenden verglichen wurde. Die Ergebnisse zeigen systematische
Unterschiede zwischen den drei Gruppen: Lehramtsstudierende beschrieben die
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Unterrichtssituationen tiberwiegend, wahrend die Lehrpersonen und noch mehr
die Schulinspektor*innen die Unterrichtssituationen im Vergleich héufiger erklar-
ten und bewerteten (Seidel & Prenzel, 2007, S. 212-214). Die CVA-Studien ziel-
ten auf die Messung der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen mittels
offener Analysefragen zu Videos ab. Lehrpersonen wurden hier gebeten, videogra-
phierten Unterricht in Bezug auf mathematische Fachinhalte und Kognitionen der
Schiiler*innen zu analysieren und ggf. Verbesserungsvorschlége fiir die analysierte
Unterrichtssequenz zu formulieren (Kersting, 2008; Kersting et al., 2016). Ergeb-
nisse aus den CVA-Studien, bei denen auch die Lernprozesse der Schiller*innen
erhoben wurden, zeigen, dass eine gut ausgebildete aktiv verfiigbare Wissensba-
sis von Lehrpersonen (,,usable knowledge®), wie sie tiber die professionelle Unter-
richtswahrnehmung erfasst werden kann (vgl. 3.3.2), die Unterrichtsqualitat er-
hoht und dadurch positive Auswirkungen auf die Lernprozesse der Schiiler*innen
hat (Kersting et al., 2012, S. 585-586). Diese Ergebnisse stiitzen die Vorstellung
der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Lehrpersonen als Indikator fiir
die Qualitdt ihres Unterrichts und dadurch indirekt auch fiir das Lernen ihrer
Schiiler*innen, wobei zur empirischen Untersuchung dieser Zusammenhénge wei-
terhin Forschungsbedarf besteht (Santagata et al., 2021, S. 7).

Die meisten Studien befassten sich bisher iiberwiegend mit dem Zusammen-
hang zwischen der professionellen Unterrichtswahrnehmung und den kogniti-
ven Facetten der professionellen Kompetenz, also dem professionellen Wissen (fiir
einen Uberblick siehe Gaudin & Chaliés, 2015, S. 45-50). Studien zur professionel-
len Unterrichtswahrnehmung der vergangenen Jahre betrachten zunehmend auch
die Rolle der affektiv-motivationalen Facetten der professionellen Kompetenz, also
der Uberzeugungen und Wertehaltungen und ergénzen dadurch die bisher enge
Fokussierung - besonders der deutschsprachigen Lehrer*innenbildungsforschung
- auf das Wissen (Neuweg, 2015, S. 378) um weitere zentrale Facetten der pro-
fessionellen Kompetenz. Meschede et al. (2017) untersuchten in einer quantitativ
angelegten Studie mit angehenden und bereits berufstitigen Lehrpersonen etwa
den Zusammenhang zwischen der professionellen Unterrichtswahrnehmung und
dem fachdidaktischen Wissen sowie den Uberzeugungen. Die Ergebnisse der Stu-
die verweisen auf einen Einfluss der Uberzeugungen auf die professionelle Unter-
richtswahrnehmung, denn Personen mit transmissiven Uberzeugungen scheinen
bei der Beschreibung und Interpretation von lernrelevanten Unterrichtssituatio-
nen in Unterrichtsvideos weniger erfolgreich zu sein als Personen mit konstrukti-
vistischen Uberzeugungen (Meschede et al., 2017, S. 167). Ahnlich kommen auch
Roose et al. (2019, S. 147-149) in ihrer ebenfalls quantitativen Studie zu inklusiver
Unterrichtsgestaltung mit bereits berufstitigen Lehrpersonen zum Schluss, dass
Uberzeugungen von Lehrpersonen als Filter in der Wahrnehmung und Interpre-
tation von videographierten Unterrichtssituationen wirken. Differenzierte Einbli-
cke bieten hierzu Sherin und Russ (2015), die in einem qualitativen Ansatz 13 ver-
schiedene Deutungsrahmen (interpretative frames) herausgearbeitet haben, auf die
sich Lehrpersonen im Prozess der professionellen Unterrichtswahrnehmung be-
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ziehen. Diese Deutungsrahmen konnen als Netzwerk von Konzepten und Annah-
men gesehen werden, auf die Lehrpersonen bei der selektiven Wahrnehmung und
der wissensgesteuerten Verarbeitung zuriickgreifen (Sherin & Russ, 2015, S. 18).
Neben eher kognitiven Deutungsrahmen, die sich beispielsweise auf Evaluations-
und Vergleichsprozesse beziehen, scheinen besonders auch affektive Deutungsrah-
men, die auf die Emotionen der Lehrpersonen verweisen, eine wesentliche Rolle
zu spielen (Sherin & Russ, 2015, S. 16-17). Die Relevanz solcher Deutungsrah-
men fiir die professionelle Unterrichtswahrnehmung unterstreicht auch Scheiner
(2021). In einem konzeptionellen Beitrag kritisiert er aber die weiterhin hiufige
Betrachtung von professioneller Unterrichtswahrnehmung als rein kognitiven Pro-
zess und fordert — unter anderem unter Riickbezug auf Goodwin (1994) - eine
starkere Beriicksichtigung des gesellschaftlichen Kontexts und entsprechender so-
ziokultureller Einflussfaktoren auf Art und Entstehung individueller Deutungsrah-
men und somit auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Lehrpersonen
(Scheiner, 2021, S. 90-92). Beispiele fiir Studien, die solche soziokulturellen Ein-
flussfaktoren untersuchen, sind die Studien von Niesen (2017) und Weger (2024c),
in denen der Einfluss von sprachenbiographischen Erfahrungen auf die professio-
nelle Unterrichtswahrnehmung von angehenden Lehrpersonen untersucht wird.
Diese sowie weitere Studien zur professionellen Unterrichtswahrnehmung von an-
gehenden Lehrpersonen werden im folgenden Abschnitt dargestellt.

3.3.3.2 Forschung zur professionellen Unterrichtswahrnehmung angehender
Lehrpersonen

Mit der Arbeit von Sherin (2001) standen zu Beginn der Forschung zur professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung berufstitige Lehrpersonen im Fokus. Die Ausein-
andersetzung mit der professionellen Unterrichtswahrnehmung angehender Lehr-
personen setzte mit der Arbeit von van Es und Sherin (2002) kurz darauf ein. Van
Es und Sherin (2002) gehen in ihrer Studie der Frage nach, inwiefern eine geleite-
te Analyse von Unterrichtsvideos im Rahmen der Ausbildung einen nachhaltigen
Einfluss auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung angehender (Mathema-
tik-)Lehrpersonen® haben wiirde. Dafiir entwickelten sie mit dem Video Analy-
sis Support Tool (VAST) die erste computerunterstiitzte Lernumgebung, die den
Aufbau der professionellen Unterrichtswahrnehmung der Studienteilnehmer*in-
nen explizit fordern sollte, indem sie Unterrichtsvideos fragengeleitet analysier-
ten. Die Analysefragen zielten dabei auf die selektive Wahrnehmung relevanter
Unterrichtselemente (What do you notice?), auf Belege und Argumente fiir die Re-

28 Die zwolf Studienteilnehmer*innen bei van Es und Sherin (2002) waren Quereinsteiger*in-
nen in den Lehrberuf, die wahrend ihres ersten Unterrichtsjahres einen fiir den Erhalt der
Lehrerlaubnis notwendigen Zertifizierungskurs besuchten. Es handelt sich hier also nicht
um ,reguldre” Lehramtsstudierende, wie es bei allen anderen in diesem Abschnitt zitierten
Studien der Fall ist.
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levanz der wahrgenommenen Elemente (evidence) sowie auf deren Interpretation
(interpretation) im Hinblick auf die Lernprozesse der Schiiler*innen ab (van Es
& Sherin, 2002, S. 576-577). Nach der Intervention wurden schriftliche Analysen
von Unterrichtsvideos von Personen, die mit VAST gearbeitet hatten, mit Analy-
sen von Personen verglichen, die nicht damit gearbeitet hatten. Bei der Gruppe
der VAST-Benutzer*innen zeigte sich dabei eine stirkere Fokussierung auf rele-
vante Unterrichtselemente sowie deren Interpretation im Hinblick auf die Lern-
prozesse der Schiiler*innen, wahrend die Vergleichsgruppe den Unterrichtsablauf
starker chronologisch beschrieb (van Es & Sherin, 2002, S. 590). Dieses Ergeb-
nis interpretieren van Es und Sherin (2002, S. 590-591) als Zeichen einer stérke-
ren Kompetenzentwicklung bei den VAST-Benutzer*innen durch die strukturierte
Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung. Zu 4hnlichen Ergeb-
nissen und Schlussfolgerungen hinsichtlich einer expliziten Férderung der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung durch eine angeleitete Analyse von Unter-
richtsvideos kommen auch spitere Studien sowohl mit qualitativen (exemplarisch
Fernandez et al., 2020; Star & Strickland, 2008; van Es et al., 2017) als auch mit
quantitativen (exemplarisch Krammer et al., 2016; Michalsky, 2014; Stiirmer et al.,
2016) Ansdtzen. Die angeleitete Analyse von Unterrichtsvideos geschieht dabei in
verschiedenen Ausbildungssettings unterschiedlicher Linge, wobei konventionel-
le, d.h. wochentlich stattfindende Prasenzlehrveranstaltungen in der universitaren
Lehrer*innenausbildung mit einer Dauer von einem Semester am héufigsten sind
(Amador et al., 2021, S. 6).

Insgesamt gehen alle genannten Studien davon aus, dass die professionel-
le Handlungskompetenz von angehenden Lehrpersonen in der Ausbildung durch
die situierte und praxisorientierte Integration unterschiedlicher Wissensberei-
che entwickelt oder zumindest angebahnt werden kann (vgl. 3.2.3) und die For-
derung der professionellen Unterrichtswahrnehmung dafiir besonders geeignet ist
(vgl. 3.3.2). Wesentlich ist dabei die Feststellung, dass Lehramtsstudierende vor al-
lem zu Beginn ihres Studiums kaum lernrelevante Aspekte in Unterrichtsvideos
wahrnehmen, sie durch strukturierte Unterstiitzung aber lernen kénnen, mehr
solcher lernrelevanten Aspekte zu identifizieren und zu analysieren (Efling et al.,
2023, S. 8; Star & Strickland, 2008, S. 121-124; Sun & van Es, 2015, S. 210-211).
Auf3erdem finden Wiens et al. (2020, S. 10) in ihrer quantitativ angelegten Studie
mit 130 Lehramtsstudierenden signifikante Zusammenhinge zwischen dieser Fa-
higkeit, lernrelevante Aspekte in Unterrichtsvideos zu erkennen, und der Fihig-
keit, solche lernrelevanten Aspekte auch im eigenen Unterricht umzusetzen. Auf
dhnliche Zusammenhénge zwischen der gezielten Forderung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung und einem entsprechenden Transfer in die Unterrichts-
praxis verweist auch Stockero (2020, S. 82) auf Grundlage seiner qualitativ ange-
legten Studie mit 16 Lehramtsstudierenden. Insgesamt entsprechen diese Ergebnis-
se aus Studien mit angehenden Lehrpersonen den Ergebnissen der CVA-Studien
mit bereits berufstiatigen Lehrpersonen (vgl. 3.3.3.1) und bestétigen die Funktion
der professionellen Unterrichtswahrnehmung bei der Analyse von Unterrichtsvi-
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deos als Indikator bzw. Pradiktor fiir professionelle Handlungskompetenz auch in
der Unterrichtspraxis.

Die meisten Studien zur professionellen Unterrichtswahrnehmung angehender
Lehrpersonen stammen - dhnlich wie jene zu bereits berufstatigen Lehrpersonen
- aus dem Bereich der mathematikdidaktischen Forschung, in den vergangenen
Jahren findet das Konstrukt aber auch zunehmend Eingang in die (fremd-)spra-
chendidaktische Lehrer*innenausbildung. So gehen die Studien von Diener (2016)
und Gief3ler (2018) beide der Frage nach, inwiefern videobasierte Lehrveranstal-
tungen in der Fachdidaktik Englisch zum Aufbau professioneller Kompetenzen im
Bereich des Leseunterrichts bzw. des lexikalischen Lernens bei Lehramtsstudie-
renden beitragen, als deren Indikator sie die professionelle Unterrichtswahrneh-
mung sehen. Die Ergebnisse zeigen auch hier eine zunehmende Differenziertheit
in der Analyse von Unterrichtssequenzen (Diener, 2016, S. 137-140; Gief3ler, 2018,
S. 392-397), was in beiden Studien als Indiz fiir grundsitzlich gelungenen Kompe-
tenzaufbau gesehen wird. Eine in Bezug auf unterschiedliche Lehramtsdisziplinen
sehr breite Verwendung fand das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung im Forschungsprojekt Effektive Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung
(EKoL). In diesem Projekt wurden vignettenbasierte Testverfahren fiir die kon-
textualisierte Erhebung fachdidaktischer Kompetenzen anhand der professionel-
len Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden in den Fachern Deutsch,
Mathematik, Naturwissenschaften, Geschichte und Technik sowie zum Umgang
mit Heterogenitit entwickelt und validiert (fiir einen Uberblick siche Rutsch et
al., 2018). Einen der im EKoL-Projekt entwickelten Tests verwendet beispielsweise
Unger (2021), der damit die Zunahme schreibdidaktischen Wissens im Zuge einer
entsprechenden Lehrveranstaltung nachzeichnet. Soziokulturelle Einflussfaktoren
auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung nehmen Niesen (2017) und Weger
(2024c) in den Blick, indem sie den Einfluss von sprachbiografischen Erfahrungen
auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung angehender Lehrpersonen unter-
suchen. Die Ergebnisse beider Studien deuten darauf hin, dass sprachbiografischen
Erfahrungen mehrsprachig-deutschsprachiger angehender Lehrpersonen etwa mit
Sprachverboten oder Othering dazu fithren konnen, dass sie solche Sprachverbo-
te fiir ihren eigenen kiinftigen Unterricht ausschlieflen oder ein ausgeprigteres Be-
wusstsein fiir Otheringprozesse in der Schule haben als ihre einsprachig-deutsch-
sprachigen Kolleg*innen (Niesen, 2017, S. 81-82; Weger, 2024c, S. 125-126).

Im Kontext der vorliegenden Studie thematisch besonders relevant ist die Stu-
die von Krosanke (2021). Sie untersuchte die professionelle Kompetenz von Ma-
thematiklehramtsstudierenden in Bezug auf die Bedeutung der Bildungssprache
Deutsch im Unterricht und grift dabei auf die professionelle Unterrichtswahrneh-
mung als Anker fiir ihre Férderung und Erhebung im Kontext einer entsprechen-
den Lehrveranstaltung zuriick. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen die Entwick-
lung einer verstirkt sprachbezogenen Perspektive bei den Lehramtsstudierenden,
die sich durch die Zunahme in der Hiufigkeit der Identifikation lernrelevan-
ter sprachbezogener Aspekte sowie in der Qualitdt ihrer Interpretation ausdriickt
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(Krosanke, 2021, S. 224-230). Wie eine solche erfolgreiche Forderung der profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung hochschuldidaktisch angelegt sein soll, ist ein
zentrales Thema der Forschung zur professionellen Unterrichtswahrnehmung und
wird im folgenden Abschnitt kurz dargestellt.

3.3.4 Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung mit
Unterrichtsvideos

Fir die Férderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung sind Unterrichts-
videos besonders gut geeignet (vgl. 3.3.3). Dabei herrscht Konsens dartiber, dass
die Arbeit mit Unterrichtsvideos strukturiert erfolgen muss, um sich positiv auf
die Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung auszuwirken (Gau-
din & Chaliés, 2015, S. 56). Die Unterrichtsvideos sollen dabei als ,,shared texts
and common experiences“ (Hatch et al., 2016, S. 275) dienen, die in auf die Lehr-/
Lernziele abgestimmten Formen in verschiedenen Konstellationen gemeinsam be-
sprochen und analysiert werden. Van Es et al. (2017, S. 169) kritisieren in die-
ser Hinsicht, dass Studien nur duflerst selten ausfithren, wie sie abseits der Daten-
erhebung konkret mit Unterrichtsvideos gearbeitet haben, um die professionelle
Unterrichtswahrnehmung zu fordern, dabei seien genau diese Informationen zen-
tral fir die Verbesserung von Lerngelegenheiten in der Aus- und Fortbildung von
Lehrpersonen. Eine positive Ausnahme ist hier die Studie von Santagata und Gua-
rino (2011), in der das Potential strukturierter Videoanalysen fiir die Forderung
der professionellen Unterrichtswahrnehmung im Rahmen einer Lehrveranstaltung
fiir angehende Mathematiklehrpersonen untersucht wurde. Die beiden Autorinnen
bieten darin eine detaillierte Ubersicht der verwendeten Videos sowie der fiir die
Videoanalysen formulierten konkreten Aufgabenstellungen an (Santagata & Gua-
rino, 2011, S. 138-139), bei denen sie sich am Lesson Analysis Framework orien-
tieren. Das Lesson Analysis Framework wurde von Santagata et al. (2007) entwi-
ckelt und bietet eine Orientierung fiir die Gestaltung von Lerngelegenheiten zur
Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung im Rahmen gemeinsa-
mer Videoanalysen. Das Framework strukturiert die Arbeit mit Videos - wie in
Abbildung 8 dargestellt — in vier Phasen: 1) die Identifikation der Lernziele der
videographierten Unterrichtssequenz, 2) die Analyse von Schiiler*innenduflerun-
gen, die Aufschluss tiber Lernprozesse hin zu diesen Lernzielen geben, 3) Uberle-
gungen zur Unterrichtsgestaltung und deren positivem und/oder negativem Ein-
fluss auf die Lernprozesse der Schiiler*innen sowie 4) das Generieren potenzieller
Handlungsalternativen zur Verbesserung der analysierten Unterrichtssequenz
(Santagata & Guarino, 2011, S. 134).
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Abbildung 8:  Lesson Analysis Framework zur strukturierten Analyse von Unterrichtsvideos (aus:
Santagata & Guarino, 2011, S. 134; nicht durch die Creative-Commons-Lizenz dieser
Publikation abgedeckt)

Die Arbeit mit dem Lesson Analysis Framework wurde in verschiedenen Studien
empirisch evaluiert und es zeigte sich eine positive Entwicklung der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden durch die Arbeit mit
dem Framework. Konkret konnten Lehramtsstudierende nach Lerngelegenheiten,
die sich am Lesson Analysis Framework orientierten, videographierte Unterrichts-
sequenzen differenzierter analysieren, sich dabei argumentativ expliziter auf das
betreffende Video beziehen, stirker auf die Lernprozesse der Schiiler*innen fokus-
sieren sowie mehr und elaboriertere Handlungsalternativen formulieren (Santagata
& Angelici, 2010, S. 346-348; Santagata & Guarino, 2011, S. 142-144; Santagata et
al., 2007, S. 135-139; Yeh & Santagata, 2015, S. 31-33).

Neben der Struktur der Lerngelegenheiten mit dem Ziel, die professionelle
Unterrichtswahrnehmung zu férdern, wird besonders auch der konkreten Ausge-
staltung dieser Lerngelegenheiten im Hinblick auf die Anleitung und die Modera-
tion der gemeinsamen Videoanalysen grofle Bedeutung beigemessen. Ein konkre-
tes Konzept fiir Anleitung und Moderation gemeinsamer Videoanalysen haben
van Es et al. (2014, S. 346-348) auf Basis von Analysen produktiver Diskussionen
tiber Unterrichtsvideos entwickelt. Dieses Konzept — in der folgenden Abbildung 9
dargestellt — haben Meschede und Steffensky (2018, S. 31) aufgegriffen, ins Deut-
sche tibersetzt und auf Grundlage eigener Erfahrungen ergéinzt.
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. " Strategie der A
Ziel (Praktik) Unterstiitzung Definition
1 Orientieren der Einfiihren/ Generelle Fragen zu Eindricken der Teilnehmenden stellen
Gruppe auf die Starten
Videoanalyse-
Aufgabe Kontextuali- Weitere Informationen zum Klassenkontext und der Stunde
sieren bereitstellen
2 Aufrechterhalten Fokussieren Aufmerksamkeit auf fiir den Lernprozess zentrale Stellen, z. B.
einer forschenden bestimmte Schiiler/innenduBerungen, im Video lenken
Haltung
Hervorheben Zentrale Beitrage der Teilnehmenden fiir die weitere Diskus-
sion identifizieren
Begriindungen Teilnehmende anregen, ihre Interpretationen zu begriinden
einfordern oder weiter auszufiihren
Vorschnellen Bewertungen, die auf den ersten Eindriicken basieren,
Bewertungen entgegenwirken, indem zum genauen Beobachten und
entgegen- evidenzbasierten Interpretieren von Lehr-Lern-Prozessen
wirken* angeregt wird
Erklarungen Selbst eine begriindete Interpretation einer Situation
anbieten einbringen
Entgegnen Alternative Sichtweise anbieten
Kléren Beitrage von Teilnehmenden wiederholen/paraphrasieren,
um gemeinsames Verstandnis sicherzustellen
3 Sicherstellen Refokussieren Die Diskussion auf die Aufgabe der Videoanalyse zurticklenken
eines Fokus auf
das Video und Evidenz Auf Evidenz aus dem Video verweisen, um den Bezug der
den Inhalt aufzeigen Interpretationen zur gezeigten Situation (wieder-)herzustellen
Evidenz Evidenz aus dem Video firr Interpretationen (insbesondere
einfordern* der Wirkung des Lehrer/innenhandels auf die Lernprozesse)
und Bewertungen einfordern
AuBerungen Verbindungen zwischen AuBerungen verschiedener
verknlpfen Teilnehmender herstellen
4  Unterstitzen Zurickhalten Den Teilnehmenden Zeit zur Diskussion einer Situation geben
des Austauschs und nicht vorschnell eingreifen
Beteiligung Uberblicken, wer sich (nicht) beteiligt und Teilnehmende
ermoglichen immer wieder einladen, zur Diskussion beizutragen
AuRerungen AuRerungen der Teilnehmenden wertschitzen, um zur
wertschatzen Beteiligung anzuregen und zu ermutigen, auch unsichere

Interpretationen zu duBern

Abbildung 9:  Praktiken und Strategien zur Unterstiitzung einer produktiven Diskussion bei
gemeinsamen Videoanalysen nach van Es et al. (2014) ergidnzt von Meschede und
Steffensky (2018) um die mit * markierten Strategien (aus: Meschede & Steffensky,
2018, S. 31; nicht durch die Creative-Commons-Lizenz dieser Publikation

abgedeckt)

Dieses Konzept ist auch fiir die hier vorliegende Studie zentral, da sich die Anlei-
tung und Moderation der gemeinsamen Videoanalysen im Rahmen der entwickel-
ten und evaluierten Lehrveranstaltung stark daran anlehnten.
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3.3.5 Kritische Perspektiven auf das Konstrukt der professionellen
Unterrichtswahrnehmung

Die Art und Weise, wie das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung in vielen Studien verwendet wird, ist nicht unumstritten, besonders wenn
diese Studien die Kompetenz bereits berufstatiger Lehrpersonen in den Blick neh-
men. Lefstein und Snell (2011) und auf sie aufbauend auch Wipperfiirth (2015,
S. 73-77) kritisieren ein gewisses Defizitdenken, das Sherin (2001) in die For-
schung zum Lehrberuf eingebracht habe und das von nachfolgenden Studien
unreflektiert ibernommen worden sei. Goodwin (1994, S. 626) hatte bei seiner
Untersuchung der Diskurse innerhalb verschiedener Berufsgruppen bereits den
Machtaspekt von in der Gesellschaft ungleich verteilten und ungleich gewerteten
professionsspezifischen Wahrnehmungen thematisiert. Sherin (2001) klammert
nicht nur diesen Machtaspekt vollig aus, sondern vergleicht ihre professionsspezi-
fische Wahrnehmung, also die einer Wissenschaftlerin, mit der professionsspezifi-
schen Wahrnehmung von Lehrer*innen. Dabei betont sie zwar die grundsitzliche
Eigenstidndigkeit der jeweiligen professionsspezifischen Wahrnehmung, vermischt
mit dem Vergleich aber dennoch zwei Berufsgruppen. Sie sieht ihre eigene pro-
fessionsspezifische Wahrnehmung, also die der Forscherin, als Anregung fiir jene
von Lehrpersonen und ,,betont damit die grundsétzliche Unzulidnglichkeit des pro-
fessionellen Blicks der LehrerInnen und deren Lernbediirftigkeit® (Wippertiirth,
2015, S. 73). Zu bedenken ist in dieser Hinsicht auch, dass die Arbeiten von She-
rin und van Es im Kontext von Reformen des Mathematikunterrichts in den USA
zu sehen sind. Diese Reformen hatten das Ziel die Unterrichtsqualitit zu verbes-
sern, indem die individuellen Wissensstande der Schiller*innen im Unterricht
starker berticksichtigt werden sollten (NCTM, 2001, S. 2). Diese Reformen im-
plizieren im Grunde bereits ein empfundenes Defizit in der bis damals iiblichen
Unterrichtspraxis vieler Lehrpersonen. Dies kommt auch bei van Es und Sherin
(2008, S. 244) zum Ausdruck, wenn sie schreiben ,that teachers’ current professio-
nal vision may not always be in line with the goals of reform®

Wipperfiirth (2015, S. 74) kritisiert, dass die in vielen Studien {tiblichen theorie-
geleiteten Top-down-Ansétze bei der Erstellung von Kategorien, die dann wiede-
rum als Grundlage fiir die Analyse der professionellen Unterrichtswahrnehmung
von Lehrpersonen dienen, dieses Defizitdenken verstirken wiirden. Dieser Kritik
entsprechend begegnet Wipperfiirth (2015) diesem Defizitdenken in ihrer Studie
zur professionellen Unterrichtswahrnehmung und Berufssprache von bereits be-
rufstatigen Englischlehrpersonen dadurch, dass sie bei der Konzeption ihres Ler-
nenden Lehrernetzwerks, in dessen Rahmen sie ihre Studie durchfiihrte, wiederum
in Anlehnung an Lefstein und Snell (2011) Uberlegungen der beteiligten Lehrper-
sonen selbst zu relevanten Aspekten von Englischunterricht berticksichtigt. Durch
diese stirkere und gleichberechtigte Zusammenarbeit von Forscherin und Lehr-
personen, die sich bei Wipperfiirth (2015) auch noch auf weitere Bereiche er-
streckt, entwickelt sie eine Vorstellung von communities of practice and research
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(Wipperfiirth, 2015, S. 314), die in zukiinftigen Studien zu und Konzeptionen von
Fortbildungen mehr Beachtung finden sollte. Durch einen solchen stirker dialog-
basierten Zugang wiirde das in vielen Studien unreflektiert mitschwingende Defi-
zitdenken von Forschenden gegeniiber Lehrpersonen aufgelost oder zumindest re-
duziert, womit auch dem bei Goodwin (1994, S. 626) angefithrten Machtaspekt in
Bezug auf unterschiedliche professionsspezifische Wahrnehmungen starker Rech-
nung getragen wiirde. Ein solche Uberwindung der bisher hdufig vorherrschen-
den Defizitperspektive ist besonders fiir Fortbildungskontexte zentral, in denen
mit Forschenden und bereits berufstitigen Lehrpersonen zwei Berufsgruppen
mit ihrer je eigenen hohen Expertise und jeweils entsprechenden professionsspe-
zifischen Wahrnehmungen von Unterricht aufeinandertreffen. In diesen Kontex-
ten sollten die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Forschenden und von
Lehrpersonen als grundsitzlich gleichberechtigte soziale Praktiken anerkannt wer-
den, die in unterschiedliche berufliche und damit unterschiedliche soziale Kontex-
te eingebettet sind und sich in einem reflektierten dialogischen Prozess gegenseitig
bereichern kénnen (Lefstein & Snell, 2011, S. 513). Die Frage nach der ,,richtigen®
professionellen Wahrnehmung sollte aber auch fiir Ausbildungskontexte kritisch
reflektiert werden, zumal hier die Machtasymmetrien zwischen Lehrenden und
Studierenden durch das Ausbildungssetting institutionalisiert sind und durch den
meist vorhandenen grofien Unterschied im Grad der Expertise zusitzlich verstarkt
werden. Grundsitzlich ist die Funktion der Lehramtsausbildung die berufliche So-
zialisation von Studierenden fiir den Lehrberuf, was — wie auch Goodwin (1994)
herausarbeitete - immer eine zumindest in gewissen Graden asymmetrische Ver-
mittlung einer professionsspezifischen Wahrnehmung impliziert.

3.4 Zusammenfassung und Implikationen fiir die vorliegende Studie

Das tibergeordnete Forschungsziel der vorliegenden Studie ist es, einen Beitrag
zur Uberwindung der schulischen Benachteiligung mehrsprachig-deutschsprachi-
ger Schiiler*innen und damit insgesamt zu mehr Bildungsgerechtigkeit zu leisten.
Dieses Ziel wird verfolgt, indem eine Lehrveranstaltung fiir Lehramtsstudieren-
de aller Facher konzipiert und empirisch evaluiert wird, durch die professionel-
le Handlungskompetenz fiir mehrsprachig-sprachbewussten Unterricht moglichst
nachhaltig und in Bezug auf die zukiinftige Unterrichtspraxis der Studierenden
moglichst handlungswirksam entwickelt wird. Dadurch sollen empirisch fundierte
Befunde generiert werden, die Auskunft dariiber geben, inwiefern die Lehrveran-
staltung sinnvoll konzipiert war und wie sie ggf. modifiziert werden konnte. Diese
Befunde sollen dann wiederum als Ausgangspunkt fiir die Gestaltung und Durch-
fithrung entsprechender Lehrveranstaltungen in anderen Kontexten dienen kon-
nen.

Im Hinblick auf diese Zielsetzung wurden in diesem Kapitel theoretische Zu-
giange und empirische Erkenntnisse zu Professionalitdt und zu Prozessen der Pro-
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fessionalisierung angehender und bereits berufstitiger Lehrpersonen im Rahmen
der Lehrer*innenbildung dargestellt. Grundlegend fiir die hier vorliegende Studie
ist dabei die Vorstellung der Lehrer*innenbildung als erstes Glied einer Beeinflus-
sungskette, das im Rahmen eines komplexen und dynamischen Zusammenspiels
verschiedener Faktoren grundsitzlich einen Einfluss auf das Lehrer*innenhandeln
und dariiber schlussendlich auf das Schiiler*innenlernen hat. Der Frage danach,
inwiefern sich dieses Lehrer*innenhandeln durch Prozesse der Professionalisie-
rung entwickelt bzw. entwickeln ldsst, widmen sich eine Reihe von professions-
theoretischen Ansitzen. Die drei im deutschensprachigen Diskurs besonders ein-
flussreichen professionstheoretischen Ansitze - der strukturtheoretische, der
(berufs-)biographische und der kompetenzorientierte Ansatz — wurden in diesem
Kapitel dargestellt und zusammenfassend mit dem Fokus auf ihre Gemeinsam-
keiten aufeinander bezogen. Dabei wurde unter Bezugnahme auf die professions-
theoretische Perspektive der Meta-Reflexivitdt, die die verschiedenen professions-
theoretischen Ansitze integriert, herausgearbeitet, dass einzelne Aspekte aller drei
dargestellten Ansitze auf die hier vorliegende Studie bezogen werden konnen. Da
das tibergeordnete Ziel der Studie aber die Vermittlung von Kenntnissen und Fer-
tigkeiten fiir die Gestaltung von mehrsprachig-sprachbewusstem Unterricht ist,
wurde die Studie insgesamt im kompetenzorientierten Ansatz mit seinem starken
Fokus auf die integrierte Vermittlung von professionellem Wissen und Kénnen -
also einer professionellen Handlungskompetenz — verortet.

Anschlieflend an diese Verortung der Studie im kompetenzorientierten An-
satz wurde in diesem Kapitel weiters der Frage nachgegangen, wie professionel-
le Handlungskompetenz aus der Perspektive des kompetenzorientierten Ansatzes
nachhaltig entwickelt werden kann. Als besonders bedeutsam fiir eine nachhal-
tige Entwicklung professioneller Handlungskompetenz wurde dabei eine situier-
te und praxisorientierte Vermittlung von Lehr-/Lerninhalten herausgearbeitet. Fiir
eine solche situierte und praxisorientierte Vermittlung hat sich in der Lehrer*in-
nenbildung das theoretische Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung etabliert. Die professionelle Unterrichtswahrnehmung ist die Fihigkeit, in
Unterrichtsituationen lernrelevante Elemente erkennen und wissensgesteuert ver-
arbeiten bzw. nicht lernrelevante Unterrichtselemente ignorieren zu kdnnen. Diese
Fahigkeit kann im Rahmen strukturierter Lerngelegenheiten — hiufig unter Ver-
wendung von videographierten Unterrichtssequenzen - situations- und kontext-
bezogen entwickelt werden, wofiir empirische Evidenzen vorliegen. Dariiber hin-
aus wurde in diesem Kapitel auf Grundlage theoretischer Modelle und empirischer
Befunde argumentiert, dass die professionelle Unterrichtswahrnehmung angehen-
der und bereits berufstitiger Lehrpersonen einerseits als Indikator fiir die Ent-
wicklung ihrer professionellen Kompetenz etwa im Zuge strukturierter Lernge-
legenheiten sowie andererseits auch als Pradiktor fiir professionelles Handeln in
ihrer Unterrichtspraxis gesehen werden kann.

Im Hinblick auf die eingangs genannte Zielsetzung der hier vorliegenden Stu-
die, die professionelle Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden aller Fa-
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cher fiir mehrsprachig-sprachbewussten Unterricht méglichst nachhaltig und in
Bezug auf die zukiinftige Unterrichtspraxis der Studierenden moglichst hand-
lungswirksam zu entwickeln und diese Entwicklung empirisch zu evaluieren, er-
scheint das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung aus drei
Griinden passend und vielversprechend: Erstens kann die professionelle Unter-
richtswahrnehmung im Rahmen von Lehrveranstaltungen grundsitzlich beein-
flusst werden und es liegen fiir die Gestaltung und Durchfithrung entsprechen-
der Lehrveranstaltungen auch bereits empirisch evaluierte Konzepte vor. Auf diese
Konzepte kann bei der Gestaltung und Durchfithrung der in der hier vorliegen-
den Studie im Mittelpunkt stehenden Lehrveranstaltung zu mehrsprachig-sprach-
bewusstem Unterricht aufgebaut werden. Zweitens erméglicht die professionel-
le Unterrichtswahrnehmung in ihrer Funktion als Indikator fiir die Entwicklung
professioneller Handlungskompetenz eine handlungsnahe empirische Evaluierung
der Kompetenzentwicklung der Studierenden im Zuge der Lehrveranstaltung zu
mehrsprachig-sprachbewusstem Unterricht. Auch bei der Konzeption und Durch-
fithrung dieser empirischen Evaluation kann auf bereits durchgefiihrte Studien
aufgebaut werden. Drittens erlauben die empirischen Befunde zur Funktion der
professionellen Unterrichtswahrnehmung als Pradiktor fiir professionelles Handeln
in der Unterrichtspraxis die begriindete Hoffnung, dass die in der Lehrveranstal-
tung zu mehrsprachig-sprachbewusstem Unterricht bearbeiteten Lehr-/Lerninhalte
auch tatsdchlich Eingang in die zukiinftige Unterrichtspraxis der Lehramtsstudie-
renden finden. Diese zukiinftige Unterrichtspraxis wird in der hier vorliegenden
Studie allerdings nicht untersucht, sie konnte aber in méglichen Folgestudien in
den Fokus genommen werden.

Auf Grundlage der bisherigen Ausfithrungen zu Sprache*n und Schule in Kapi-
tel 2 und zur Professionalisierung im Rahmen der Lehrer*innenausbildung in Ka-
pitel 3 werden im folgenden Kapitel 4 das Forschungsziel konkretisiert und darauf
aufbauend Forschungsfragen ausdifferenziert.



4. Forschungsziel, Forschungsfragen und Forschungsansatz
4.1 Forschungsziel

Ausgangspunkt der hier vorliegenden Studie sind die Unterschiede im Bildungs-
erfolg zwischen mehrsprachig-deutschsprachigen und einsprachig-deutschsprachi-
gen Schiiler*innen, zu deren Entstehen die nach wie vor bestehende monolinguale
Fokussierung auf die Unterrichtssprache Deutsch in der Schul- und Unterrichts-
praxis beitrédgt (vgl. 2). Vor diesem Hintergrund ist das iibergeordnete Forschungs-
ziel der Studie, einen Beitrag zur Uberwindung dieser schulischen Benachteiligung
mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen und damit insgesamt zu mehr Bil-
dungsgerechtigkeit zu leisten, indem die monolinguale Fokussierung reduziert und
um eine ressourcenorientierte Perspektive auf das gesamte sprachliche Repertoire
aller Schiiler*innen erweitert wird.

Ansatzpunkt fiir die Erreichung dieses tibergeordneten Ziels ist die Lehrer*in-
nenausbildung. Sie wird hier als erstes Glied einer komplexen Beeinflussungs-
kette gesehen, iiber die die Lehrer*innenausbildung das zukiinftige Lehrer*in-
nenhandeln und dariiber indirekt wiederum das zukiinftige Schiiler*innenlernen
beeinflusst (vgl. 3.1). Im Rahmen der vorliegenden Studie sollen empirische Be-
funde fiir jenen Teil dieser Beeinflussungskette generiert werden, der die Verbin-
dung der ersten beiden Teile betriftt, ndmlich der Lehrer*innenausbildung mit
dem antizipierten zukiinftigen Lehrer*innenhandeln. Im Fokus steht dabei die
Konzeption, Durchfithrung und empirische Evaluation einer Lehrveranstaltung fiir
Lehramtsstudierende aller Unterrichtsficher, durch die professionelle Handlungs-
kompetenz fiir mehrsprachig-sprachbewussten Unterricht moglichst nachhaltig
und in Bezug auf die zukiinftige Unterrichtspraxis der Lehramtsstudierenden mog-
lichst handlungswirksam entwickelt werden kann. Mehrsprachig-sprachbewusster
Unterricht wird dabei gesehen als Unterricht, in dem gleichwertig und situativ an-
gemessen sowohl die individuellen sprachlichen Repertoires und kommunikati-
ven Praktiken aller Schiiler*innen aktiv in die Gestaltung von Lerngelegenheiten
einbezogen sowie ihre bildungssprachlichen Kompetenzen in der Unterrichtsspra-
che Deutsch gefoérdert werden (vgl. 2.7). Die Vermittlung professioneller Hand-
lungskompetenzen fiir einen solchen mehrsprachig-sprachbewussten Unterricht in
der Ausbildung kann - so die Annahme der hier vorliegenden Studie - in der zu-
kiinftigen Unterrichtspraxis der Lehramtsstudierenden zu einer starkeren Bertick-
sichtigung des gesamten sprachlichen Repertoires aller Schiiler*innen bei der Ge-
staltung von Lerngelegenheiten fithren. Dadurch wiirde die eingangs genannte
starke monolinguale Fokussierung der Schul- und Unterrichtspraxis auf die Unter-
richtssprache Deutsch reduziert und die sprachliche Passung zwischen Schule und
Schiiler*innen erhoht werden, wodurch das Lernen aller Schiiler*innen verbessert
und die schulische Benachteiligung (nicht nur) mehrsprachig-deutschsprachiger
Schiiler*innen reduziert wiirde (vgl. 2.3.2). Diesen grundlegenden theoretischen
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Rahmen mit dem Fokus auf das Forschungsziel der hier vorliegenden Studie ver-
anschaulicht die folgende Abbildung 10.

Einflussmodell

Lehrer*innenbildung hat Einfluss auf Lehrer*innenhandeln hat Einfluss auf Schiler*innenlernen

Lehrer*innenbildung Lehrer*innenhandeln Schuler*innenlernen

Ansatzpunkt fur \ ’ \ , Erhoffte Verdanderung
Veranderung __Beforschter Bereich (langfristig)

Angebot Angebot <*> Nutzung

Lernen hdngt auch von der Gestaltung der Lerngelegenheiten und deren aktiver Nutzung ab
Doppeltes Angebot-Nutzungs-Modell
Abbildung 10: Beeinflussungskette von der Lehrer*innenbildung zum Schiiler*innenlernen (oben)
auf Grundlage von Terhart (2012, S. 6) unter Annahme eines doppelten Angebot-

Nutzungs-Modells (unten) in Anlehnung an Helmke (2015, S. 71) mit Fokus auf das
Forschungsziel (eigene Darstellung)

Wichtig und notwendig wiére es in weiterer Folge auch, einen Bezug zu den Leis-
tungen von mehrsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen herzustellen, auf de-
ren langfristige Verbesserung die Studie (indirekt) abzielt. Die hier vorliegende
Studie kann diesen Bezug auf Grund der begrenzten Ressourcen nicht herstellen,
sie kann durch die Erforschung des ersten Teils der Beeinflussungskette aber einen
Baustein fiir weitere Forschung bieten, die dann auch das Lernen der Schiiler*in-
nen umfasst.

4.2 Forschungsfragen

Das oben angefiihrte tibergeordnete Forschungsziel soll — wie bereits ausgefiihrt -
durch die Konzeption, Durchfithrung und empirische Evaluation einer Lehrver-
anstaltung fiir Lehramtsstudierende aller Unterrichtsficher erreicht werden, durch
die professionelle Handlungskompetenz fiir mehrsprachig-sprachbewussten Unter-
richt méglichst nachhaltig und in Bezug auf die zukiinftige Unterrichtspraxis der
Lehramtsstudierenden moglichst handlungswirksam entwickelt werden kann. Im
Hinblick darauf konnen fiir die hier vorliegende Studie drei Teilziele formuliert
werden. Diese drei Teilziele sind auf 1) inhaltlich-konzeptioneller, 2) hochschuldi-
daktischer und 3) empirischer Ebene verortet und liegen in der Beantwortung je-
weils leitender Forschungsfragen. Das erste Teilziel ist es, ein konkretes Konzept
fiir die inhaltlich-konzeptionelle Gestaltung einer Lehrveranstaltung zu mehrspra-
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chig-sprachbewusstem Unterricht zu entwickeln. Entsprechend zielt die erste lei-
tende Forschungsfrage auf die Inhalte der zu konzipierenden Lehrveranstaltung
und lautet wie folgt:

Forschungsfrage 1: Wie soll eine Lehrveranstaltung inhaltlich-konzeptionell ge-
staltet sein, die auf die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz fiir
mehrsprachig-sprachbewussten Unterricht bei Lehramtsstudierenden aller Facher
abzielt?

Die Grundlage fiir die Beantwortung dieser Frage bilden die in Kapitel 2 darge-
legten theoretischen Zuginge und empirischen Befunde der empirischen Bil-
dungsforschung und insbesondere der angewandten Linguistik rund um den The-
menkomplex Sprache*n und Schule. Besondere Bedeutung kommt dabei den
Rahmenkonzepten und den methodisch-didaktischen Ansitzen zur Verbesserung
der sprachlichen Passung zwischen Schule und Schiiler*innen zu (vgl. 2.4 bzw.
2.5). Zudem kann auf verschiedene Referenzdokumente sowie auf bereits publi-
zierte empirische Studien zu entsprechenden Lehrveranstaltungen (vgl. 2.6) aufge-
baut werden.

Das zweite Teilziel baut in enger Verschrankung auf dem ersten auf und zielt
auf die moglichst nachhaltige und handlungswirksame hochschuldidaktische Ge-
staltung der Lehrveranstaltung. Die zweite leitende Forschungsfrage lautet daher
wie folgt:

Forschungsfrage 2: Wie soll eine Lehrveranstaltung hochschuldidaktisch gestaltet
sein, um professionelle Handlungskompetenz fiir mehrsprachig-sprachbewussten
Unterricht bei Lehramtsstudierenden aller Ficher méglichst nachhaltig und hand-
lungswirksam zu entwickeln?

Die Grundlage fiir die Beantwortung dieser Frage bilden die in Kapitel 3 ausge-
fithrten theoretischen Zuginge und empirischen Befunde zur Professionalisierung
im Rahmen der Lehrer*innenausbildung. Wesentlicher theoretischer Bezugspunkt
ist dabei der kompetenzorientierte Professionsansatz mit seinem Fokus auf die
Entwicklung einer professionellen Handlungskompetenz bei angehenden Lehrper-
sonen durch die zunehmende Weiterentwicklung und kognitive Integration von
verschiedenen Kompetenzbereichen (vgl. 3.2.3). Wesentlicher hochschuldidakti-
scher Bezugspunkt fiir die konkrete praktische Gestaltung der Lehrveranstaltung
ist das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung (vgl. 3.3.4), da die
professionelle Unterrichtswahrnehmung als Pradiktor fiir professionelles Handeln
in der (zukiinftigen) Unterrichtspraxis gesehen werden kann und fiir ihre Forde-
rung bereits empirisch evaluierte Konzepte vorliegen, auf die aufgebaut werden
kann.

Das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung stellt auch die
Grundlage fiir das dritte Teilziel dar, das auf die empirische Evaluation der Lehr-
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veranstaltung zu mehrsprachig-sprachbewusstem Unterricht abzielt. So lautet die
dritte leitende Forschungsfrage wie folgt:

Forschungsfrage 3: Inwiefern entwickelt sich die professionelle Handlungs-
kompetenz von Lehramtsstudierenden aller Facher fiir mehrsprachig-sprachbe-
wusste Unterrichtsgestaltung im Laufe einer entsprechenden Lehrveranstaltung,
untersucht anhand von Verdnderungen in ihrer professionellen Unterrichtswahr-
nehmung?

Fiir die Beantwortung dieser Frage werden in enger Verbindung miteinander so-
wohl die theoretischen Zugénge und empirischen Befunde zur Professionalisie-
rung im Rahmen der Lehrer*innenausbildung aus Kapitel 3 als auch jene rund
um den Themenkomplex Sprache*n und Schule aus Kapitel 2 herangezogen. In
methodologischer Hinsicht besondere Bedeutung haben dabei das Verstandnis der
professionellen Unterrichtswahrnehmung als Indikator fiir professionelle Hand-
lungskompetenz (vgl. 3.3.2) sowie die bereits durchgefiihrten empirischen Stu-
dien zur Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung bei angehen-
den und bereits berufstitigen Lehrpersonen (vgl. 3.3.3). Auf diese Studien kann
bei der Konzeption und Durchfithrung der empirischen Evaluation der Lehrver-
anstaltung zu mehrsprachig-sprachbewusstem Unterricht aufgebaut werden, in
der die professionelle Unterrichtswahrnehmung sowohl als Anker fiir die Daten-
erhebung als auch als Indikator fiir die Entwicklung der professionellen Hand-
lungskompetenz dient. Auch die Auswertung und Interpretation der Daten kann
in Anlehnung an bereits durchgefiihrte Studien zur Entwicklung der professionel-
len Unterrichtswahrnehmung geschehen, besonders bedeutsam sind hier aber die
Ausfithrungen zum Themenkomplex Sprachen*n und Schule aus Kapitel 2, da sie
in inhaltlich-thematischer Hinsicht den Rahmen der Auswertung und Interpreta-
tion der Daten bilden. Insbesondere die bereits durchgefithrten empirischen Stu-
dien zu bereits bestehenden Ausbildungsinhalten (vgl. 2.6.3) sind es hier auch, die
fiir eine Einbettung der gewonnenen Befunde in den aktuellen Forschungskontext
zentral sind.

Durch die empirisch fundierte Beantwortung der drei in diesem Abschnitt dar-
gestellten leitenden Forschungsfragen soll die hier vorliegende Studie einen Beitrag
auf zwei Ebenen leisten: Auf Ebene der hochschuldidaktischen Praxis kénnen die
inhaltlich-konzeptionellen und/oder hochschuldidaktischen Gestaltungselemente
der Lehrveranstaltung zu mehrsprachig-sprachbewusstem Unterricht als Grund-
lage fiir andere, dhnlich gelagerte Lehrveranstaltungen dienen und dadurch einen
Beitrag zur Verbesserung der Praxis der Lehrer*innenbildung leisten. Auf theore-
tischer Ebene kann die empirische Evaluation der Lehrveranstaltung im Hinblick
auf die Entwicklung der professionellen Handlungskompetenz der Studierenden
auf Basis von Verdnderungen in ihrer professionellen Unterrichtswahrnehmung
einen Beitrag zur Weiterentwicklung der empirischen Lehrer*innenbildungsfor-
schung leisten. Fiir die gemeinsame Beantwortung von Forschungsfragen auf prak-
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tischer sowie theoretischer Ebene — wie es in der hier vorliegenden Studie der Fall
ist — hat sich in der Bildungsforschung der vergangenen Jahre Educational Design
Research bzw. Design Research in Education als Forschungsansatz etabliert (Bakker,
2018b, S. 3-6; Brahm & Jenert, 2014, S. 46-50; Euler, 2014b, S. 16; Euler & Sloane,
2014, S. 7; McKenney & Reeves, 2012, S. 7-12; Prediger, 2019, S. 1). Dieser For-
schungsansatz wird im folgenden Abschnitt vorgestellt.

4.3 Forschungsansatz Educational Design Research

Bei Educational Design Research (Design Research) handelt es sich um eine ,,Stra-
tegie bzw. einen Ansatz in der Bildungsforschung, der auf theoretische Erkenntnis-
se und nachhaltige innovative Interventionen abzielt und dabei verschiedene eta-
blierte empirische Methoden integriert (Reinmann, 2014, S. 66; Herv. im Orig.).
Durch diese Zielsetzung, neue wissenschaftliche Erkenntnisse sowohl zu Lehr-/
Lernprozessen als auch von praxisrelevanten Ergebnissen fiir die Didaktik zu ge-
winnen, trigt dieser Ansatz der Komplexitit von Lehr-/Lernkontexten Rechnung
(Euler, 2014b; McKenney & Reeves, 2012). Konkret versucht Design Research,
die Beziehungen zwischen Theorien aus dem Bereich der Bildungsforschung, da-
rauf aufbauend die entwickelten Interventionen und die komplexen Settings der
Bildungspraxis zu verstehen (The Design-Based Research Collective, 2003, S. 5).
Plomp (2007) definiert Design Research entsprechend als

»the systematic study of designing, developing and evaluating educatio-
nal interventions, — such as programs, teaching-learning strategies and
materials, products and systems — as solutions to such problems, which
also aims at advancing our knowledge about the characteristics of these
interventions and the processes to design and develop them.“ (Plomp,
2007, S. 13)

Euler und Sloane (2014) sowie Bakker (2018b) merken an, dass Design Research
trotz diverser theoretischer Vorschlidge und praktischer Erfahrungen noch durch
kein einheitliches Regelwerk gekennzeichnet sei. Euler und Sloane (2014) fassen
aber finf Kernmerkmale verschiedener Studien zusammen, die sie Design Re-
search zuordnen: 1) Die Entwicklung von didaktischen Handlungskonzepten ist
eng mit Forschungs- und Erkenntnisinteressen verbunden; 2) die Entwicklung der
didaktischen Handlungskonzepte erfolgt theoriebasiert; 3) die Forschungs- und
Entwicklungsprozesse sind zirkuldr und iterativ angelegt; 4) die Erkenntnisgewin-
nung zielt auf generalisierbare Befunde ab und 5) der Forschungsprozess ist an
Giitekriterien und Qualititsstandards gebunden (Euler & Sloane, 2014, S. 8; dhn-
lich auch bei Bakker, 2018b, S. 18).

Diese Kernmerkmale beriicksichtigend formuliert Euler (2014b) konstitutive
Prinzipien fiir den Design-Research-Prozess, wobei diese Prinzipien nicht als fe-
stes Regelkorsett, sondern als Orientierungsrichtlinien im Sinne eines ,flexible and
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manageable instrument for the scientist® (Euler, 2014b, S. 22) gesehen werden sol-
len. Konkret formuliert er fiir jede der sechs in Abbildung 11 dargestellten Phasen
von Design-Research-Richtlinien.

Specify problem
(=>problem statement)

Evaluate Intervention
summatively
(= Consolidated
design principles

Evaluate literature
and experience
(= Theoretical frame
of reference)

Generate

design principles | _________
(= Design principles) 2 Develop and
refine design
(= Prototype(s) of

intervention
Test design and )

evaluate formatively
(= Evaluation concept)

Abbildung 11:  Forschungs- und Entwicklungszyklus im Kontext von Design Research nach Euler
(2014b, S. 20)

Wie bei jedem Forschungsprozess ist auch bei Design Research der Ausgangs-
punkt ein bestimmtes Problem bzw. eine spezifische Fragestellung (problem state-
ment). Speziell fiir Design Research ist allerdings — wie bereits oben angefiihrt -,
dass das Problem sowohl aus wissenschaftlich-theoretischer als auch aus prakti-
scher Perspektive zu spezifizieren ist und entsprechende Forschungs- bzw. Ent-
wicklungsvorschldge formuliert werden miissen. Dieser ersten Phase folgt in der
zweiten Phase eine intensive Auseinandersetzung mit relevanter Literatur sowie
bereits existierenden Praxiserfahrungen aus fiir die Losung des Problems als re-
levant identifizierten Themenfeldern. Aus dieser Auseinandersetzung ergeben sich
ein theoretischer Bezugsrahmen (theoretical frame of reference), vorlaufige Hypo-
thesen dariiber, wie das erwiinschte Ziel auf praktischer Ebene erreicht werden
konnte, sowie eine weitere Ausdifferenzierung der anfangs formulierten Fragestel-
lung. Auf Phase zwei aufbauend steht in der dritten Phase die Entwicklung einer
ersten Version der Intervention (prototype(s) of intervention) im Mittelpunkt. Die-
se erste Version der Intervention wird in der vierten Phase erprobt und darauf-
hin formativ® evaluiert, wie geeignet die Intervention fiir die Praxis ist und welche

29 Im Hinblick auf die Funktion einer Evaluation kann zwischen formativer und summativer
Evaluation unterschieden werden. Die formative Evaluation hat tiberwiegend Optimierungs-
funktion und soll der Verbesserung der evaluierten Intervention dienen; hier spielen quali-
tative Methoden eine wichtige Rolle. Die summative Evaluation hat Kontroll- und Legitima-
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Weiterentwicklungen méglich sind. Um eine angemessene Evaluation zu ermdgli-
chen, wird ein Evaluationskonzept (evaluation concept) benétigt. Im Rahmen die-
ses Evaluationskonzepts ist die Erhebung qualitativer Daten zentral, da qualitative
Daten kontextuelle Faktoren berticksichtigen, die fiir die Effektivitdt der Interven-
tion relevant sind, was fiir die Entwicklung und Evaluierung innovativer Ansét-
ze insgesamt wesentlich ist. Teile eines solchen Evaluationskonzepts konnen - je
nach Forschungsgegenstand und Forschungskontext in stirker oder schwécher for-
malisierter Form — etwa Interviews, Beobachtungen, Fragebdgen, Protokolle und/
oder Reflexionen sein. In der fiinften Phase werden auf Basis der Evaluationser-
gebnisse Gestaltungsprinzipien®® (design principles) fiir dhnliche Interventionen
in dhnlichen Kontexten formuliert und die Intervention wird auf Basis der Eva-
luationsergebnisse adaptiert. Durch die Wiederholung der Phasen drei, vier und
fiinf werden die Gestaltungsprinzipien zunehmend differenzierter, bis in der sech-
sten Phase eine konsolidierte Version der Intervention summativ und in gréflerem
Umfang evaluiert wird und konsolidierte Gestaltungsprinzipien (consolidated de-
sign principles) formuliert werden (Euler, 2014b, S. 21-35).

Die Ergebnisse von Design Research sind auf praktischer und auf theoreti-
scher Ebene zu sehen. Auf theoretischer Ebene sind es die auf Basis der Litera-
turrecherche und der Ergebnisse der summativen Evaluation generierten empiri-
schen Erkenntnisse und Gestaltungsprinzipien der entwickelten Intervention, die
»praskriptive Aussagen fiir das Handeln in einem abgegrenzten Handlungsfeld
dar[stellen]“ und ,in ihrer Anwendungsreichweite variieren® (Euler, 2014a, S. 99).
Auf der Ebene der Praxis hat die im Rahmen von Design Research entwickelte
und real implementierte Intervention einen Beitrag zur Losung eines Problems ge-
leistet, zudem wird der Design-Research-Prozess selbst als Professionalisierungs-
prozess der daran beteiligten Praktiker*innen gesehen (McKenney & Reeves, 2012,
S. 19). Die beiden konstitutiven und eng miteinander verwobenen Komponenten
von Design Research, die Entwicklung von Interventionen und Forschung zu die-
sen entwickelten Interventionen, werden in den folgenden beiden Abschnitten je-
weils noch detaillierter ausgefiihrt.

4.3.1 Entwicklung von Interventionen in Design Research

Die Entwicklung von Interventionen als Losung fiir praktische Probleme in Bil-
dungsprozessen ist konstitutiv fiir Design Research. Nach McKenney und Reeves
(2012, S. 76-80) kann der iterative Entwicklungsprozess in die folgenden drei

tionsfunktion und soll der zusammenfassenden Bewertung der evaluierten Intervention die-
nen; hier spielen quantitative Methoden eine wichtige Rolle (Doring & Bortz, 2016, S. 990).

30 Euler (2014a) verwendet den Terminus ,Gestaltungsprinzipien® als Pendant fiir die englische
Bezeichnung ,,design principles® Euler (2014a) begriindet diese Ubersetzung zwar nicht, der
hier vorliegende Text folgt aber dieser Begriffsverwendung, da dem Autor die Konnotation
von ,,Design“ im Deutschen eine eher édsthetische bzw. technische und weniger inhaltliche
Dimension zu haben scheint als im Englischen.
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Phasen unterteilt werden, die auch in Abbildung 12 dargestellt sind: 1) Analyse
und Exploration im Sinne einer Problemidentifikation und intensiven Literatur-
recherche, um Problem, Kontext und andere Einflussfaktoren besser zu verstehen;
2) Entwurf und Konstruktion im Sinne der Entwicklung eines ersten konzeptu-
ellen Losungsmodells und dessen erster Umsetzung in praktische Handlungen;
3) Evaluation und Reflexion im Hinblick auf die Zuverldssigkeit und Effektivitat
der Intervention bzw. die kritische Beriicksichtigung von neuem theoretischem In-
put, neuer empirischer Daten oder subjektiven Riickmeldungen. Parallel zu diesen
drei Phasen lauft von Anfang an die Implementierung und Verbreitung der Inter-

vention.
Analysis Design Evaluation Maturing
intervention
Exploration Construction Reflection Theoretical
understanding

r 3 3 3

Abbildung 12: Generisches Modell fiir die Durchfithrung von Design Research nach McKenney
und Reeves (2012, S. 77; nicht durch die Creative-Commons-Lizenz dieser
Publikation abgedeckt)

Der Entwicklung der Intervention kommt im Rahmen von Design Research also
eine zentrale Rolle zu, was dazu fithrt, dass auf forschungspraktischer Ebene viel
Energie in diesen Prozess flief3t, ,,[b]lickt man dann aber auf den wissenschaft-
lichen Output (z.B. in Form von Zeitschriftenartikeln), scheinen die investierten
Ressourcen geradezu verschluckt worden zu sein® (Reinmann, 2014, S. 64). Einen
Grund fiir diese geringe Beriicksichtigung des Entwicklungsprozesses sieht Rein-
mann (2014) im Mangel an methodischen Zugangsweisen im Entwicklungspro-
zess und schldagt als Losung ein Prozessmodell fiir die Entwicklungsphase vor, um
den Entwicklungsprozess ,(zumindest theoretisch) durchschaubarer und planba-
rer” (Reinmann, 2014, S. 70) zu machen. Reinmann (2014, S. 70-71) schldgt daher
vor, den Entwicklungsprozess in die drei Teilprozesse Framing, Scripting und Pro-
totyping zu unterteilen: Im Framing wird ein erster Entwicklungskern der Inter-
vention erarbeitet. Dazu bringt der*die Forschende bereits vorliegende wissen-
schaftliche Erkenntnisse mit den eigenen Erfahrungen, impliziten Annahmen und
Wertvorstellungen, z.B. die Art des Lehrens und Lernens betreffend, miteinander
in Verbindung, wodurch ein Rahmen fiir den weiteren Entwicklungsprozess fest-
gelegt wird. Im Scripting wird aus dem ersten Entwicklungskern ein erster Ent-
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wurf der Intervention im Hinblick auf mogliche Einsatzszenarien gestaltet. Dabei
ist eine Orientierung an bereits vorhandenen didaktischen Prinzipien oder erprob-
ten Beispielen aus der Bildungspraxis sinnvoll. Im Prototyping schlussendlich wird
aus dem ersten Entwurf ein praxistaugliches Musterbeispiel der Intervention, das
bereits nach als wesentlich empfundenen Gestaltungsprinzipien gestaltet ist. Auf-
grund des iterativen Charakters von Design Research insgesamt ist auch die Ab-
folge von Framing, Scripting und Prototyping zeitlich nicht linear zu sehen (Rein-
mann, 2014, S. 74). Das Ziel dieser Ausdifferenzierung des Entwicklungsprozesses
in Subprozesse ist es, ,die Entwicklung (im engeren Sinne) methodisch anzuge-
hen und damit wissenschaftlichen Kriterien tiberhaupt erst zugdnglich zu machen®
(Reinmann, 2014, S. 63; Herv. im Orig.). Zentral dabei ist die Frage, wie die der
Intervention zugrunde liegenden Annahmen und Vorstellungen, Ziele und Nor-
men sowie empirische, theoretische und praktische Wissensbestidnde so dargestellt
werden konnen, dass sie integriert dargestellt, gleichzeitig aber auch intersubjektiv
nachvollziehbar sind (Reinmann, 2014, S. 71).

Eine Methode zur Darstellung der Annahmen und Vorstellungen, die auf den
Entwicklungsprozess einwirken, ist das von Sandoval (2014) vorgeschlagene Con-
jecture Mapping, wobei Conjecture Maps darstellen ,how a research team views
the concurrent effort of practical improvement and theoretical refinement in terms
that include at least some elements of an argumentative grammar® (Sandoval,
2014, S. 20). Eine allgemeine Conjecture Map mit den sechs Kernelementen ist in
Abbildung 13 dargestellt.

High level
conjecture about
how to support
learning in some

Abbildung 13:  Allgemeine Conjecture Map fiir Design Research nach Sandoval (2014, S. 21; nicht
durch die Creative-Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt)

Von links nach rechts gelesen beinhaltet das erste Element Annahmen der héchs-
ten Ebene (High-level conjectures), die sich darauf beziehen, wie der anvisierte
Lernprozess tiberhaupt unterstiitzt werden kann. Diese Annahmen beeinflussen
die konkrete Ausgestaltung (Embodiment) des Lernarrangements und materialisie-
ren sich in Materialien (Tools and Materials), Aufgabenstellungen (Task Structu-
res), Aktivititen der Teilnehmenden (Participant Structures) und Diskurspraktiken
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(Discursive Practices). Diese Elemente wiederum initiieren verschiedene Vermitt-
lungsprozesse (Mediating Processes), die sich sowohl in beobachtbare Interaktio-
nen der Teilnehmenden (Observable interactions) als auch in von den Teilnehmen-
den hervorgebrachte Artefakte (Participant Artifacts), z.B. in Form verschiedener
Texte, unterteilen lassen. Diese Vermittlungsprozesse konnen eine Vielzahl an Er-
gebnissen (Outcomes) haben, wie etwa einen Lernprozess (Learning), gesteigertes
Interesse oder héhere Motivation (Interest/Motivation) und vieles mehr. Der ange-
nommene Einfluss der konkreten Ausgestaltung (Embodiment) des Lernarrange-
ments auf die Vermittlungsprozesse (Mediating Processes) wird durch Annahmen
auf Designebene (Design Conjectures), jener der Vermittlungsprozesse (Mediating
Processes) auf die erwarteten Ergebnisse (Outcomes) durch Annahmen auf theore-
tischer Ebene (Theoretical Conjectures) dargestellt (Sandoval, 2014, S. 21-25).

Eine solche Darstellung der theoretischen und praktischen Annahmen iiber
den Lernprozess und die auf ihnen aufbauende Gestaltung der Intervention macht
die Annahmen explizit und dadurch auch kritisierbar (Reinmann, 2014, S. 72).
Mit dem Ziel einer Erhohung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wird die
Entwicklung des Lehrveranstaltungsdesigns, das im Rahmen des hier vorgestell-
ten Forschungsprojekts entstehen soll, mit solchen Conjecture Maps dokumentiert
(vgl. 6.2.4).

4.3.2 Forschung zu Interventionen in Design Research

Neben der Entwicklung von nachhaltigen und innovativen Interventionen zu Pro-
blemen in der Bildungspraxis ist das zweite Kernelement von Design Research die
systematische Forschung zu diesen Interventionen. Die Forschung in Design Re-
search hat dabei grundsitzlich evaluativen Charakter, wobei der Begriff der Eva-
luation breit gefasst ist und jegliche Art der empirischen Uberpriifung von erst
geplanten und/oder bereits durchgefithrten Interventionen umfasst (McKenney
& Reeves, 2012, S. 134). Der generelle Fokus der Evaluation und damit die Rolle
der Intervention kann je nach Zielsetzung des Forschungsprojekts und entspre-
chend verfolgter Fragestellung unterschiedlich sein, denn ,,[i]n some cases, the in-
tervention is what will be studied; in other cases, the intervention contributes to
how a phenomenon will be studied“ (McKenney & Reeves, 2012, S. 136; kursiv im
Orig.). Zielt die Fragestellung also etwa auf spezifische Elemente der Intervention
- beispielsweise um ihre Funktionsweise besser zu verstehen -, liegt der generelle
Fokus der Evaluation auf der Intervention, die damit selbst Gegenstand der For-
schung ist (research on intervention) und entsprechend im Mittelpunkt des gesam-
ten Forschungsprojekts steht. Zielt die Fragestellung hingegen auf Erkenntnisse zu
einem anderen Phianomen - zum Beispiel auf das Phdnomen, das durch die Inter-
vention beeinflusst werden soll -, liegt der generelle Fokus der Evaluation auf die-
sem Phdnomen. Die Intervention ist in diesem Fall das Mittel zu diesem Zweck
(research through intervention) und tritt dadurch im Kontext des gesamten For-
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schungsprojekts etwas in den Hintergrund (McKenney & Reeves, 2012, S. 136).
Diese beiden Zielsetzungen mit jeweils entsprechendem generellem Fokus der
Evaluation konnen auch im selben Forschungsprojekt in unterschiedlicher Aus-
pragung vorkommen, solche Projekte sind forschungsékonomisch aber besonders
aufwindig und sollten daher von mehreren Personen bearbeitet werden (McKen-
ney & Reeves, 2012, S. 136-137).

Im Hinblick auf eine strukturierte Planung der Evaluation in Design Research
schlagen McKenney und Reeves (2012; 2014) drei Phasen vor, die sie entlehnt aus
der Softwarenentwicklung Alpha-, Beta- und Gamma-Phase nennen. Jede dieser
drei Phasen - im Uberblick in Tabelle 3 - steht in Verbindung mit einer bestimm-
ten Phase der Implementierung der entwickelten und zu evaluierenden Interven-
tion und hat einen spezifischen Fokus.

Tabelle 3:  Uberblick iiber die Phasen der Evaluation in Bezug auf die Phasen der Implementierung
mit entsprechendem spezifischem Fokus der Evaluation, hiufig verwendeten Methoden
und der Art der Evaluation auf Grundlage von McKenney und Reeves (2012, S. 136-151;
2014, S. 143-148) unter Beriicksichtigung von Euler (2014b, S. 20); gestrichelte Linien
stehen fiir flieBende Uberginge
Phase der | Phase der Spezifischer Fokus | Haufig passende Art der
Evaluation |Implementierung der Evaluation Methoden Evaluation
Alpha vor Implementierung Struktur: z.B. Dokumentenanalysen,
einer geplanten Inter- Schlissigkeit und Fokusgruppen, Fragebo- | formativ
vention Durchfiithrbarkeit gen, Interviews
Beta wihrend und/oder nach | Kontext: z.B. Trag- | Beobachtungen, Inter-
Implementierung einer | fahigkeit unter loka- | views
vorldufigen Intervention |len Gegebenheiten |  pe----------
(Prototyp)
Gamma wihrend und/oder nach | Effekte: z. B. Wir- Pra-/Post-Tests, Inter- .
. . . . summativ
Implementierung einer | kung und Effizienz | views
konsolidierten Inter-
vention

Die Alpha-Phase der Evaluation (alpha testing) findet noch vor der Implementie-
rung der Intervention statt und zielt auf die Struktur der Intervention. Der spezifi-
sche Fokus kann hier etwa auf der inhaltlichen und didaktischen Schliissigkeit und
der grundsitzlichen Durchfithrbarkeit der geplanten Intervention liegen. Hau-
fig passende Methoden fiir die Evaluation in dieser Phase sind etwa Dokumen-
tenanalysen, Fokusgruppen, Fragebogen oder Interviews. Die Beta-Phase der Eva-
luation (beta testing) findet wahrend und/oder nach der Implementierung einer
ersten vorldufigen Form der Intervention statt und zielt auf den Einsatz der Inter-
vention im entsprechenden Kontext. Der spezifische Fokus kann hier etwa auf der
Tragfihigkeit der Intervention unter lokalen Gegebenheiten liegen. Haufig passen-
de Methoden fiir die Evaluation in dieser Phase sind Beobachtungen und Inter-
views. Die Gamma-Phase der Intervention (gamma testing) bezieht sich meist auf
die konsolidierte Form der Intervention und findet wihrend und/oder nach de-
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ren Implementierung statt. Die Evaluation in dieser Phase zielt auf die Effekte
der — meist finalen - Intervention ab, wobei der spezifische Fokus etwa auf ihrer
Wirkung oder Effizienz liegen kann. Hiufig passende Methoden fiir die Evalua-
tion in dieser Phase sind Pra-Post-Tests und Interviews (McKenney & Reeves,
2012, S. 137-151; 2014, S. 144-146). Das Ziel insbesondere der Alpha-Phase ist es,
Erkenntnisse iiber mogliche Verbesserungen der evaluierten Intervention zu ge-
nerieren, wofiir sich eine formative Evaluation anbietet. Die Gamma-Phase hinge-
gen zielt auf Erkenntnisse zur Wirksamkeit und Anwendbarkeit der Intervention
insgesamt, wofiir eine summative Evaluation geeignet ist. Die Beta-Phase kann
je nach Reifegrad der Intervention und damit zusammenhéngender Zielsetzung
der Evaluation stdrker formativ oder stiarker summativ angelegt sein (Euler, 2014b,
S. 20; McKenney & Reeves, 2012, S. 66).

Dem iterativen Vorgehen von Design Research entsprechend konnen die drei
Phasen der Evaluation im Laufe der Entwicklung einer Intervention ofters durch-
laufen werden, wobei die Reihenfolge nicht linear sein muss. So kénnen die Eva-
luationsergebnisse der Beta-Phase etwa eine umfangreichere Uberarbeitung der
Intervention notwendig machen, vor deren erneuter Implementierung wiederum
eine Alpha-Phase stehen kann. Grundsitzlich gilt fiir die Evaluation insgesamt,
dass der Fokus und die Methode/n fiir jede Phase zwar primér im Hinblick auf die
Forschungsfragen gewdhlt werden, bei der Planung der Evaluation aber auch for-
schungsokonomische und forschungspraktische Faktoren wie etwa Zeit- und Per-
sonalressourcen bzw. die Anzahl der zur Verfiigung stehenden Teilnehmer*innen
beriicksichtigt werden sollen (McKenney & Reeves, 2012, S. 143).

Inwiefern Design Research im konkreten Fall der hier vorliegenden Studie an-
gewendet wurde, wird im folgenden Kapitel 5 in Bezug auf das Forschungsdesign
und im darauffolgenden Kapitel 6 in Bezug auf den Entwicklungsprozess der zu
evaluierenden Intervention in Form einer universitiren Lehrveranstaltung im De-
tail ausgefiihrt.
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In ihrer Durchfithrung orientierte sich die hier vorliegende Studie an den von
Euler (2014b) formulierten sechs Phasen des Forschungs- und Entwicklungszyklus
von Design Research (vgl. 4.3): In der ersten Phase wurde mit der Benachteiligung
mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen im monolingual deutschspra-
chigen Schulsystem eine Problemstellung formuliert (vgl. 2.1). Von dieser Pro-
blemstellung ausgehend wurde die Entwicklung und empirische Evaluierung einer
Intervention im Bereich der Lehrer*innenausbildung in Form einer universitdren
Lehrveranstaltung als Ansatzpunkt gewéhlt, um einen Beitrag zur Uberwindung
dieser Benachteiligung mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen zu leisten.
Auf dieses Ziel ausgerichtet folgte in der zweiten Phase eine intensive Auseinan-
dersetzung mit relevanter Literatur sowie bereits existierenden Praxiserfahrun-
gen im Hinblick auf die mogliche Gestaltung einer entsprechenden Lehrver-
anstaltung. Besonders relevant waren dabei das Themenfeld Sprache*n und Schule
(vgl. 2) sowie das Themenfeld Professionalisierung im Rahmen der Lehrer*in-
nenbildung (vgl. 3). Aus der intensiven Auseinandersetzung mit diesen beiden
Themenfeldern entstand ein theoretischer und praktischer Bezugsrahmen, auf
dessen Basis das Forschungsziel konkretisiert und Forschungsfragen ausdifferen-
ziert wurden (vgl. 4). Ebenfalls auf Basis dieses Bezugsrahmens wurden in einem
iterativen Prozess in der dritten, vierten und fiinften Phase erste als wesentlich
empfundene Gestaltungsprinzipien formuliert und darauf aufbauend ein Proto-
typ der Lehrveranstaltung entwickelt, durchgefiihrt sowie formativ evaluiert, um
auf Basis dieser Evaluation schliefllich eine konsolidierte Form der Lehrveranstal-
tung zu entwickeln (vgl. 6). Diese konsolidierte Lehrveranstaltung wurde dann in
der sechsten Phase in groflerem Umfang summativ evaluiert (vgl. 7 und 8), um
auf die Ergebnisse dieser Evaluation aufbauend konsolidierte Gestaltungsprinzipi-
en fiir die Lehrveranstaltung formulieren zu kénnen (vgl. 9). In diesem gesamten
Prozess waren Forschung zur und Entwicklung der Lehrveranstaltung eng mitein-
ander verwoben, wobei je nach Phase der Fokus einmal stiarker auf der Forschung
und einmal stirker auf der Entwicklung liegen konnte. Aufgrund dieser engen
Verbindung von Forschung und Entwicklung bleibt eine lineare Darstellung des
Prozesses, wie sie fiir den hier vorliegenden Forschungsbericht im Hinblick auf
Textkohédrenz und Nachvollziehbarkeit notwendig erscheint, immer nur eine An-
naherung an den realen Prozessablauf in der Forschungspraxis. Dies sollte beriick-
sichtigt werden, wenn in diesem Kapitel zunachst das Forschungsdesign der hier
vorliegenden Studie vorgestellt wird, bevor darauf aufbauend im nichsten Kapitel
die Entwicklung der Lehrveranstaltung ausfiihrlich dargestellt wird (vgl. 6).

Die Forschung in Design Research hat — wie bereits ausgefithrt (vgl. 4.3.2) -
grundsitzlich evaluativen Charakter. Entsprechend zielt auch das Forschungs-
design der hier vorliegenden Studie auf die empirische Evaluation der Lehr-
veranstaltung zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihrer Entwicklung ab. Je nach
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Entwicklungsstand der Lehrveranstaltung wurden dabei verschiedene Methoden
der Evaluation mit jeweils spezifischem Fokus verwendet. Diese verschiedenen
Methoden werden im folgenden Abschnitt in Form des Evaluationskonzepts im
Uberblick dargestellt und begriindet.

5.1 Evaluationskonzept der vorliegenden Studie

Die hier vorliegende Studie geht auf empirischer Ebene der Frage nach, inwiefern
sich die professionelle Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden aller Fi-
cher im Laufe der Lehrveranstaltung zu mehrsprachig-sprachbewusstem Unter-
richt, untersucht anhand von Verdnderungen in ihrer professionellen Unterrichts-
wahrnehmung, entwickelt. Dieser Fragestellung entsprechend liegt der generelle
Fokus der empirischen Evaluation nicht auf der Lehrveranstaltung selbst bzw. auf
einzelnen Elementen der Lehrveranstaltung (research on intervention), sondern auf
der professionellen Handlungskompetenz der Lehramtsstudierenden, die durch
die Lehrveranstaltung gefordert werden soll (research through intervention). Die-
ser Fokus legte den Schwerpunkt der empirischen Evaluation auf die summati-
ve Evaluation der am Ende des Entwicklungsprozesses konsolidierten Form der
Lehrveranstaltung, also auf die Gamma-Phase der Evaluation. Im Zuge des Ent-
wicklungsprozesses hin zu dieser konsolidierten Form der Lehrveranstaltung wur-
de zunichst eine erste vorldufige Version der Lehrveranstaltung als Prototyp ent-
wickelt, durchgefithrt und evaluiert (vgl. 6).

Die Planung der Evaluation des Prototyps und anschlieflend der konsolidierten
Form der Lehrveranstaltung orientierte sich an den von McKenney und Reeves
(2012, 2014) vorgeschlagenen drei Phasen (vgl. 4.3.2): In der Alpha-Phase vor der
Implementierung sowie in der Beta-Phase wiahrend und nach der Implementie-
rung des Prototyps sollte eine formative Evaluation iiber mogliche Verbesserungen
des Lehrveranstaltungsdesigns hin zur konsolidierten Form der Lehrveranstaltung
informieren. Eine summative Evaluation ebenfalls in der Beta-Phase wéhrend und
nach der Implementierung des Prototyps sollte zudem eine erste Einschétzung da-
hingehend ermdglichen, ob denn bereits der Prototyp zumindest in Ansdtzen den
erhoftten Einfluss auf die professionelle Handlungskompetenz der Lehramtsstudie-
renden hatte. Gleichzeitig diente diese summative Evaluation auch der Pilotierung
der entsprechenden Erhebungsinstrumente fiir die schlussendliche umfangreiche
summative Evaluation der konsolidierten Lehrveranstaltung wéhrend und nach
ihrer Implementierung in der Gamma-Phase. Einen Uberblick iiber das vollstandi-
ge Evaluationskonzept bietet die folgende Tabelle 4.
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Tabelle 4:  Uberblick tiber das vollstindige Evaluationskonzept der vorliegenden Studie in
Anlehnung an McKenney und Reeves (2012, S. 136-151; 2014, S. 143-148) sowie Euler
(2014b, S. 20); fiir die jeweilige Phase besonders relevante Evaluationsmethoden kursiv;
gestrichelte Linien stehen fiir fliefende Uberginge (vgl. 4.3.2)

Phase der |Phase der Spezifischer Fokus der | Verwendete Methoden |Art der
Evaluation |Implementierung Evaluation Evaluation
Alpha vor Implementierung | Struktur: inhaltlich-kon- | ® Dokumentenanalysen
des Prototyps der zeptionelle Schliissigkeit | Peer-Feedback
Lehrveranstaltung und hochschuldidak-
tisch nachhaltige und
handlungswirksame
Gestaltung formativ

Beta wihrend und nach | Kontext: inhaltlich-kon- | ¢ Reflexives Lehrveran-
der Implementierung | zeptionelle und hoch- staltungsprotokoll
des Prototyps der schuldidaktische Trag- | ® Fragebogen zur
Lehrveranstaltung fahigkeit unter lokalen Zwischen- und

Gegebenheiten Endevaluation [~ 7TTT7C
* Eingangs- und
Schlusserhebung
(Pilot)
¢ Lautes Erinnern
(Pilot)

Gamma wiahrend und nach | Effekt: Einfluss auf * Eingangs- und .
Implementierung der | Entwicklung der pro- Schlusserhebung summatiy
konsolidierten Lehr- | fessionellen Handlungs- |® Lautes Erinnern
veranstaltung kompetenz, erkennbar ¢ Reflexives Lehrver-

an Verdnderungen in der |  anstaltungsprotokoll

professionellen Unter- | ® Fragebogen zur

richtswahrnehmung Zwischen- und
Endevaluation

Wie aus dieser Tabelle zum Evaluationskonzept hervorgeht, wurden je nach Pha-
se und Fokus der Evaluation unterschiedliche Evaluationsmethoden verwendet.
Die Evaluation in der Alpha-Phase vor der Implementierung des Prototyps er-
folgte durch eine Dokumentenanalyse in Form einer intensiven Literaturrecher-
che, aus der der bereits genannte theoretische und praktische Bezugsrahmen fiir
die Gestaltung der Lehrveranstaltung hervorging, sowie durch Peer-Feedback
im Rahmen eines kontinuierlichen informellen Austauschs mit Kolleg*innen am
Arbeitsbereich Sprachlehr- und -lernforschung der Universitit Wien. Sowohl die
Dokumentenanalyse als auch das Peer-Feedback fanden wenig formalisiert statt
und spielten im Hinblick auf den Fokus der hier vorliegenden Studie auf der sum-
mativen Evaluation der konsolidierten Lehrveranstaltung keine wesentliche Rolle,
sie werden hier daher auch nicht mehr weiter ausgefiihrt. Eine hingegen wesentli-
che Rolle im Kontext der hier vorliegenden Studie spielten die Methoden zur for-
mativen Evaluation wihrend und nach der Implementierung des Prototyps in der
Beta-Phase sowie insbesondere jene zur summativen Evaluation der konsolidierten
Form der Lehrveranstaltung in der Gamma-Phase.
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Sowohl der Prototyp der entwickelten Lehrveranstaltung in der Beta-Phase als
auch die konsolidierte Form der Lehrveranstaltung in der Gamma-Phase wurden
mit insgesamt vier Methoden formativ und summativ evaluiert, je nach Phase hat-
ten die Methoden aber unterschiedliche Relevanz. Einen Uberblick iiber diese Me-
thoden der formativen und summativen Evaluation in Bezug zur Lehrveranstal-
tung bietet die folgende Abbildung 14.

REFLEXIVES LEHRVERANSTALTUNGSPROTOKOLL % >

FORMATIVE FRAGEBOGEN ZU ZWISCHEN- UND ENDEVALUATION
EVALUATION il
/// i \
Einheit 1 Einheit 2 Einheiten 3 bis 11 Einheit 12 Einheit 13 & 14
SIS
00 oveveve%
mEmEm  teEEs
\_ %
el
SUMMATIVE B EINGANGS- UND SCHLUSSERHEBUNG MIT FRAGEBOGEN [ » LAUTES ERINNERN ZUR
EVALUATION ZU VIDEOVIGNETTEN B SCHLUSSERHEBUNG

Abbildung 14: Uberblick iiber die Methoden der formativen und summativen Evaluation in Bezug
zur Lehrveranstaltung

Die Methoden der formativen Evaluation waren ein vom Lehrenden gefiihrtes re-
flexives Lehrveranstaltungsprotokoll und zwei von den teilnehmenden Lehramts-
studierenden ausgefiillte Fragebogen zur Zwischen- und Endevaluation. Diese bei-
den Methoden sollten in Kombination sowohl die Perspektive des Lehrenden als
auch der Studierenden auf das Lehrveranstaltungsdesign und dessen Implementie-
rung fassen, um mogliche Verbesserungen am Lehrveranstaltungsdesign erkennen
und umsetzen zu konnen. Dieser Optimierungsfunktion entsprechend waren diese
beiden Methoden der formativen Evaluation insbesondere fiir die Evaluation des
Prototyps in der Beta-Phase relevant. Die Methoden der summativen Evaluation
waren eine Eingangs- und Schlusserhebung mit einem Fragebogen zu vier Video-
vignetten sowie das Laute Erinnern zur Schlusserhebung. Diese beiden Methoden
sollten Riickschliisse auf den Einfluss der Lehrveranstaltung auf die Entwicklung
der professionellen Handlungskompetenz der Lehramtsstudierenden ermdglichen.
Dieser Funktion entsprechend standen diese beiden Methoden im Zentrum der
Evaluation der konsolidierten Lehrveranstaltung in der Gamma-Phase.

Die Datenerhebung und Datenauswertung fiir die formative und die summati-
ve Evaluation werden in den folgenden Abschnitten genauer ausgefiihrt. Aufgrund
ihrer besonderen Relevanz im Kontext der hier vorliegenden Studie liegt der Fo-
kus dabei auf der summativen Evaluation, die entsprechend wesentlich detaillier-
ter dargestellt wird.
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5.2 Datenerhebung fiir die formative Evaluation

5.2.1 Reflexives Lehrveranstaltungsprotokoll

Fiir die prozessorientierte formative Evaluation der Lehrveranstaltung aus der Per-
spektive des Lehrenden und Autors der hier vorliegenden Studie wurde die gesam-
te Lehrveranstaltung begleitend ein reflexives Lehrveranstaltungsprotokoll gefiihrt.
Dieses reflexive Lehrveranstaltungsprotokoll baute auf der Planung der einzelnen
Einheiten der Lehrveranstaltung auf, die am Ende der Vorbereitung zu jeder Lehr-
veranstaltungseinheit schriftlich fixiert wurde (vgl. 6.2.4). Konkret bildeten die-
se schriftlichen Planungen die Grundlage, um im Anschluss an jede Einheit den
wahrgenommenen realen Verlauf der Einheit aus Sicht des Lehrenden zu doku-
mentieren und im Hinblick auf den vorab geplanten Verlauf zu reflektieren. Die-
se Dokumentation und Reflexion der einzelnen Einheiten orientierte sich an dem
von Bréuer (2014, S. 111-118) vorgeschlagenen und auf Grundlage von Schéns
(1987) Konzeption einer reflexiven Praxis entwickelten Lehrportfolio, das

»grundsitzlich zur Beobachtung und sukzessiven Veranderung der eigenen
Lehre, vor allem mit Blick auf deren Wirksamkeit hinsichtlich der Ausbil-
dungsziele Thres Faches und der Erwartungen aus den angezielten Berufsfel-
dern, aber auch mit Bezug auf die aktuelle Leistungsfihigkeit Threr Studieren-
den [eignet].“ (Bréuer, 2014, S. 111)

Die Dokumentation und Reflexion des wahrgenommenen Verlaufs im Hinblick
auf den vorab geplanten Verlauf der Lehrveranstaltung nach jeder Einheit erfolg-
te strukturiert, indem sie sich an den von Brauer (2014, S. 25-30) vorgeschlagenen
vier Ebenen der reflexiven Praxis orientierte: Diese vier Ebenen fithrten vom 1) Be-
schreiben und Dokumentieren iiber das 2) Analysieren und Interpretieren hin zum
3) Bewerten und Beurteilen des wahrgenommenen Verlaufs einer Lehrveranstal-
tungseinheit schliefSlich hin zum 4) Planen von ggf. notwendigen Handlungsalter-
nativen bei der zukiinftigen Durchfithrung der entsprechenden Lehrveranstaltungs-
einheit. Die folgende Abbildung 15 zeigt diese vier Ebenen der reflexiven Praxis im
Uberblick.

4 | Planen ... von Handlungsalternativen
_E Beurteilen ... auf Basis (an)erkannter Kriterien
% ? Bewerten ... im Vergleich mit Erwartungen bzw. anderen Leistungen
E Interpretieren  |... mit Blick auf die Konsequenzen aus der eigenen Handlung
E 2 Analysieren ... mit Bezug auf die eigenen Leistungen
@
IS5+

Abbildung 15: Ebenen der reflexiven Praxis (aus: Brauer, 2014, S. 27; nicht durch die Creative-
Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt)
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Fiir die Reflexion wurden nach Madglichkeit bereits wahrend der Lehrveranstal-
tungseinheit Notizen zu ihrem wahrgenommenen Verlauf gemacht (reflection in
action). Dies war aufgrund der Unterrichtssituation aber selten mdoglich, daher er-
folgte der Grofiteil der Reflexion meist unmittelbar im Anschluss an die Lehrver-
anstaltung oder zumindest immer innerhalb von 24 Stunden nach Lehrveranstal-
tungsende (reflection on action). Bei dieser Reflexion wurde auch auf Artefakte
aus der Lehrveranstaltung zuriickgegriffen. Solche Artefakte waren zum Beispiel
eigene Notizen, Fotos von Tafelanschrieben oder Produkte von Studierenden (z. B.
Plakate). Die Reflexion erfolgte schriftlich auf Grundlage der in der Vorbereitung
schriftlich fixierten Lehrveranstaltungsplanung in einem eigenen Lehrveranstal-
tungsprotokoll. Neben diesen wochentlichen Primérreflexionen wurden in Anleh-
nung an Brauer (2014, S. 112-113) nach jeweils vier Lehrveranstaltungseinheiten
zudem auch Sekundirreflexionen durchgefithrt. Diese Sekundérreflexionen bau-
ten auf den vier Primérreflexionen zu den vier vorhergegangenen Einheiten auf
und zielten darauf ab, diese vier Primarreflexionen zusammenfassend im Hin-
blick auf Ziele der Lehrveranstaltung zu reflektieren, um wiederum mdoglicherwei-
se notwendige Handlungsalternativen auf inhaltlicher und/oder organisatorischer
Ebenen zu erarbeiten.

Ein reflexives Lehrveranstaltungsprotokoll wurde sowohl zum Prototyp als
auch zu jedem der drei Durchldufe der konsolidierten Lehrveranstaltung gefiihrt.
Auf Basis des Lehrveranstaltungsprotokolls zum Prototyp wurden einige Verin-
derungen am Lehrveranstaltungsdesign hin zur konsolidierten Form der Lehrver-
anstaltung durchgefiihrt (vgl. 6.3.2). Die Lehrveranstaltungsprotokolle zu den drei
Durchldufen der konsolidierten Lehrveranstaltung erdffneten keine weiteren not-
wendigen Veranderungen am Lehrveranstaltungsdesign. Aufgrund ihres Umfangs
von zusammen insgesamt rund 285 Seiten und insbesondere, weil sie einige In-
formationen in Bezug auf Studierende enthalten, sind die Lehrveranstaltungspro-
tokolle aus Griinden des Datenschutzes nicht dem Anhang beigefiigt, sie konnen
aber beim Autor eingesehen werden.

5.2.2 Fragebogen zur Zwischen- und Endevaluation

Fiir die prozessorientierte formative Evaluation der Lehrveranstaltung aus der Per-
spektive der Studierenden wurde sowohl zum Prototyp als auch zu jedem der drei
Durchldufe der konsolidierten Lehrveranstaltung eine anonyme Evaluation der
Lehrveranstaltung zur Mitte und zum Ende der Lehrveranstaltung durchgefiihrt.
Fiir diese Evaluation wurden zwei schriftliche Fragebogen verwendet.

Der Fragebogen zur Mitte der Lehrveranstaltung bestand aus fiinf offenen
Fragen und ist in gestauchter Form - das Original fiillt eine DIN-A4-Seite und
bietet entsprechend mehr Platz fiir Anmerkungen - in Tabelle 5 dargestellt. Die
Fragen zielten auf positive und negative Einschatzungen der Studierenden zu Ge-
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staltungselementen der ersten Hilfte der Lehrveranstaltung, auf Wiinsche zu ihrer
weiteren Gestaltung sowie auf allgemeine weitere Anmerkungen ab.

Tabelle 5:  Fragebogen (gestaucht) zur Zwischenevaluation der Lehrveranstaltung durch die
Studierenden zur Mitte der Lehrveranstaltung in enger Anlehnung an Lengenfelder et al.
(2001)

Das hat mir in der LV bisher gefallen Das hat mir in der LV bisher nicht (so) gefallen

Das war mir bisher noch zu wenig/Das wiirde ich | Das war mir bisher zu viel/Das sollte im verblei-
mir noch wiinschen benden Semester reduziert werden

Weitere Anmerkungen

Dieser Fragebogen wurde in der siebten Einheit ausgegeben und die Studierenden
hatten rund zehn Minuten Zeit, um ihn auszufiillen und wieder abzugeben. Die
Antworten wurden vom Lehrenden und Autor der hier vorliegenden Studie ab-
getippt, thematisch gruppiert und zu Beginn der folgenden achten Lehrveranstal-
tungseinheit mit den Studierenden besprochen.

Fiir die Evaluation zum Ende der Lehrveranstaltung wurde der offizielle Fra-
gebogen zur Evaluierung von Lehrveranstaltungen der Lehrer*innenbildung ver-
wendet. Er umfasst 22 geschlossene und drei offene Fragen zu unterschiedlichen
Aspekten von Lehrveranstaltungen und kann online vollstindig eingesehen wer-
den (Universitdt Wien, 2018). Dieser Fragebogen wurde in der vorletzten Einheit
- meist der 13. - allen Studierenden digital zugeschickt und sie hatten rund 15
Minuten Zeit, um ihn auszufiillen. Vorab wurde vom Lehrenden und Autor der
vorliegenden Studie darum gebeten, insbesondere von den freien Textfeldern fiir
Riickmeldungen zur Gestaltung der Lehrveranstaltung Gebrauch zu machen. Die
Fragebogen wurden automatisiert durch die Einrichtung fiir Qualitdtssicherung
der Universitdt Wien ausgewertet. Die Auswertungsergebnisse wurden in der letz-
ten Einheit der Lehrveranstaltung mit den Studierenden besprochen. Gemeinsam
sollten die Ergebnisse aus der Zwischen- und der Endevaluation der Lehrveran-
staltung durch die Studierenden Riickschliisse auf die Einschédtzung des Lehrver-
anstaltungsdesigns durch die Studierenden erlauben. Diese Einschitzungen der
Studierenden wiederum sollten in potenzielle Adaptionen des Lehrveranstaltungs-
designs einflieflen. Damit bildeten die Fragebogen zu Zwischen- und Endevalua-
tion gemeinsam mit dem reflexiven Lehrveranstaltungsprotokoll die Grundlage fiir
die Einschitzung des Lehrveranstaltungsdesigns unter formativer Perspektive.
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5.3 Auswertung der Daten aus der formativen Evaluation

Die Daten aus der formativen Evaluation dienten — wie bereits ausgefithrt — dazu,
mogliche Verbesserungen am Lehrveranstaltungsdesign erkennen und umsetzen
zu konnen. Wesentlich waren hier insbesondere die Daten aus der Implementie-
rung des Prototyps der Lehrveranstaltung, die als Grundlage fiir die Entwicklung
der konsolidierten Lehrveranstaltung dienten. Die Auswertung dieser Daten er-
folgte nicht im engeren Sinn strukturiert empirisch, was im Hinblick auf den Fo-
kus der hier vorliegenden Studie auf die summative Evaluation der Lehrveranstal-
tung (research through intervention) auch aus forschungslogischen Griinden nicht
notwendig erschien (vgl. 4.3.2). Im reflexiven Lehrveranstaltungsprotokoll zum
Prototyp wurden zentrale Gedanken zu mdoglichen Verbesserungen des Lehrver-
anstaltungsdesigns bereits wihrend der Implementierung besonders markiert und
nach der Implementierung erneut gesichtet. Riickmeldungen aus den Fragebo-
gen zur Zwischen- und Endevaluation wurden zunichst grob thematisch zusam-
mengefasst und anschlieffend ebenfalls im Hinblick auf mogliche Verbesserungen
des Lehrveranstaltungsdesigns erneut gelesen. Einige Ergebnisse aus der formati-
ven Evaluation werden exemplarisch in Abschnitt 6.3.2 im Kontext der Entwick-
lung der Lehrveranstaltung dargestellt. Wesentlich strukturierter als die formative
Evaluation und auch im engeren Sinn empirisch erfolgte die Datenerhebung und
Datenauswertung im Rahmen der summativen Evaluation, die im Fokus der hier
vorliegenden Studie steht und in den folgenden Abschnitten daher detailliert aus-
gefiihrt wird.

5.4 Datenerhebung fiir die summative Evaluation

5.4.1 Design der summativen Evaluation

Der Schwerpunkt der hier vorliegenden Studie lag auf der summativen Evalua-
tion der konsolidierten Lehrveranstaltung. Mit ihr sollte der Frage nachgegangen
werden, inwiefern sich die professionelle Handlungskompetenz von Lehramtsstu-
dierenden aller Ficher fiir mehrsprachig-sprachbewusste Unterrichtsgestaltung im
Laufe der Lehrveranstaltung, untersucht anhand von Verdnderungen in ihrer pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung, entwickelt (Forschungsfrage 3, vgl. 4.2).
Zur Untersuchung dieser Entwicklung bestand die summative Evaluation — wie in
Abbildung 16 dargestellt - aus einer Eingangs- und Schlusserhebung mit offenem
Fragebogen zu vier Videovignetten und dem introspektiven Verfahren des Lau-
ten Erinnerns in Verbindung mit der Schlusserhebung. Diesen Erhebungsmetho-
den entsprechend handelt es sich in der vorliegenden Studie um qualitative Daten,
wobei die Daten aus dem Fragebogen fiir statistische Analysen quantifiziert wur-
den (vgl. 5.5.3.3).
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Abbildung 16: Methoden der summativen Evaluation in Bezug zur Lehrveranstaltung

Der Fragebogen zu vier Videovignetten sollte die professionelle Unterrichtswahr-
nehmung der Studierenden erheben, die in der hier vorliegenden Studie als In-
dikator fiir professionelle Handlungskompetenz gilt (vgl. 3.3.2). Die durch die
Videovignetten gewonnenen Daten sollen Auskunft tiber die Kompetenzent-
wicklung von einem Erhebungszeitpunkt zum néchsten geben, es handelte sich
hierbei also um produktbezogene Daten (Schramm, 2016, S. 122), die durch
Vergleich zwischen den Erhebungszeitpunkten Riickschliisse auf einen Entwick-
lungsprozess ermdglichen sollen. Entwicklungen im Bereich der professionellen
Unterrichtswahrnehmung auf Grundlage des Vergleichs zwischen Eingangs- und
Schlusserhebung wurden hierbei auf den Besuch der Lehrveranstaltung zuriick-
gefithrt, wobei andere Einfliisse nicht grundsitzlich ausgeschlossen werden kon-
nen.’! Die Produktdaten aus der Schlusserhebung dienten weiters als Impuls fiir
die Erhebung retrospektiver Daten mittels Lautem Erinnern. Das introspektive
Verfahren des Lauten Erinnerns in Verbindung mit der Schlusserhebung soll-
te Einblick in die kognitiven Prozesse der Studierenden bei der Analyse der vier
Videovignetten ermdglichen und damit Rickschliisse auf ihre Verarbeitung der
Lehrveranstaltungsinhalte erlauben.

Im Hinblick auf den Ablauf der Datenerhebung wurden in der ersten Lehrver-
anstaltungseinheit verpflichtende studienorganisatorische Punkte besprochen und
die Studierenden iiber wesentliche Aspekte einer potenziellen Teilnahme an der
Datenerhebung informiert, weshalb die Eingangserhebung in der zweiten Lehr-
veranstaltungseinheit durchgefithrt wurde. Die Schlusserhebung wurde bereits in
der zwolften und damit drittletzten Einheit durchgefiihrt, um eine hohere Teilneh-
mer*innenzahl fiir die Studie zu erreichen, da aufgrund der Priifungszeit zu Se-
mesterende in den beiden letzten Einheiten erfahrungsgemifl mehr Studierende
in den Lehrveranstaltungen fehlen. Diese Entscheidung bedingte allerdings auch,

31 Hier konnten zukiinftige Studien mit einem randomisiert-kontrollierten Design detailliertere
Einblicke geben. Im Kontext von Design Research werden randomisiert-kontrollierte De-
signs aber unter anderem aufgrund ihrer haufig eingeschrankten Kontextsensitivitat durch-
aus kritisch gesehen und werden tiberhaupt erst am bzw. nach Ende eines Design-Research-
Projekts als passend erachtet (ausfiihrlich dazu Bakker, 2018b, S. 11-14).
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dass die beiden letzten Einheiten nicht mehr von der Schlusserhebung erfasst wur-
den.

Fiir die strukturierte Auswertung der Daten aus der Fragebogenerhebung und
aus dem Lauten Erinnern wurden im Hinblick auf die oben bereits genannte lei-
tende Forschungsfrage untergeordnete Forschungsfragen formuliert. Die folgen-
de Tabelle 6 bietet ausgehend von der leitenden iibergeordneten Forschungsfrage
einen Uberblick iiber diese untergeordneten Forschungsfragen, iiber die zu deren
Beantwortung erhobenen Daten sowie iiber die Art der Auswertung der entspre-

chenden Daten.

Tabelle 6: Summatives Evaluationsdesign: Untergeordnete Forschungsfragen, Datenmaterial und

Auswertungsmethode

Ubergeordnete Forschungsfrage der empirischen summativen Evaluation (Forschungsfrage 3,

vgl. 4.2):

Inwiefern entwickelt sich die professionelle Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden aller
Facher fir mehrsprachig-sprachbewusste Unterrichtsgestaltung im Laufe einer entsprechenden Lehr-
veranstaltung, untersucht anhand von Verdnderungen in ihrer professionellen Unterrichtswahrneh-

mung?
Untergeordnete Forschungsfragen Datenmaterial Auswertung
Forschungsfrage 3.1: Daten aus der Ein- Inhaltlich
Wie entwickelt sich die professionelle Unterrichtswahr- gangs- und Schluss- | strukturieren-
nehmung der Forschungspartner*innen zu mehrsprachig- erhebung mit einer | de qualitative
sprachbewusster Unterrichtsgestaltung in ihren drei Quali- | Fragebogenerhebung | Inhaltsanalyse
tatsdimensionen der Beschreibung, Erklarung und Vorher- | zu vier Videovignet-
sage von der Eingangs- zur Schlusserhebung? ten: fragengeleitete

schriftliche Analysen ]
Forschungsfrage 3.2: ) von vier Unterrichts- | Evaluative
Inwiefern verdndert sich die Differenziertheit der Aulerun- | o oo qualitative
gen der Forschungspartner*innen in den beiden Qualitéts- Inhaltsanalyse
dimensionen Erkldrung und Vorhersage in Bezug auf ihre
argumentative Stringenz und inhaltliche Fokussierung von
der Eingangs- zur Schlusserhebung?
Forschungsfrage 3.3: Inhaltlich
Welche themenspezifischen Entwicklungen im Hinblick auf strukturieren-
die Inhalte der Lehrveranstaltung zeigen sich in der profes- de qualitative
sionellen Unterrichtswahrnehmung der Forschungspart- Inhaltsanalyse
ner*innen von der Eingangs- zur Schlusserhebung?
Forschungsfrage 3.4: Daten aus dem Lau- | Linguistische
Welche unterschiedlichen sprachlichen Darstellungsmuster | ten Erinnern zu den | Textanalyse
konnen aus den Kommentaren der Forschungspartner*innen | schriftlichen Analysen | mit Fokus auf
zu ihren schriftlichen Analysen der Unterrichtssequenzen in | der vier Videovignet- | deskriptive
den vier Videovignetten herausgearbeitet werden? ten aus der Schlusser- | und argumen-

hebung: retrospektive | tative The-
For S"h“n?Sfr age 3.5: ) ) verbale Daten zu den | menentfal-
Welcl"le Ruckschlusse. auf die Verarbeitung (.ier Lehrveranstal- schriftlichen Analysen | tungsmuster
tqngsmhalte dgrc}.) die Forschur.lgspartner*mnen erlauben der vier Unterrichts-
diese unterschiedlichen sprachlichen Darstellungsmuster? situationen in der

Schlusserhebung
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Durch dieses Design der summativen Evaluation sollte eine systematische Pers-
pektiven-Triangulation erreicht werden, bei der , gezielt verschiedene Forschungs-
perspektiven qualitativer Forschung miteinander trianguliert werden, um deren
Starken zu ergidnzen und Grenzen wechselseitig aufzuzeigen® (Flick, 2011, S. 20).
Besonders zentral ist dabei eine ,systematische Auswahl der zu kombinierenden
Methoden® (Flick, 2018, S. 27). In Bezug auf diese systematische Auswahl in der
Forschungspraxis verweist Flick (2011, S. 24) auf die Forderung von Fielding und
Fielding (1986, S. 34), wonach Methoden, die strukturelle Aspekte des Untersu-
chungsgegenstands erfassen, mit solchen Methoden kombiniert werden sollten,
die die wesentlichen Aspekte seiner Bedeutung aus Sicht der Beteiligten einfan-
gen. Eine solche Kombination an Methoden wird in der hier vorliegenden Studie
durch eine Between-method-Triangulation umgesetzt (Denzin, 1979/2009, S. 307-
310): Mit dem Fragebogen in der Eingangs- und Schlusserhebung werden einer-
seits Daten generiert, die {iber die professionelle Unterrichtswahrnehmung der
Forschungspartner*innen strukturelle Aspekte ihrer professionellen Handlungs-
kompetenz erfassen und durch die Auswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse
aus ethischer Perspektive Riickschliisse auf ihr potenzielles Handeln in der Unter-
richtspraxis erlauben sollen. Durch das introspektive Verfahren des Lauten Erin-
nerns auf Basis der Schlusserhebung sollen andererseits Daten generiert werden,
die die individuelle Sicht der Forschungspartner*innen auf ihre Videoanalysen
in der Schlusserhebung erfassen und durch die Auswertung mittels linguistischer
Textanalyse rekonstruktiv auf die kognitiven Prozesse der Forschungspartner*in-
nen und dariiber wiederum auf ihre Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte
schliefen lassen. Ziel dieser Triangulationsstrategie ist die Erkenntniserweiterung
durch die Analyse von Komplementaritit und von Divergenzen bei der Integration
der beiden Datensitze (Settinieri, 2015, S. 22), um ein tieferes Verstindnis der En-
twicklung der professionellen Handlungskompetenz der Forschungspartner*innen
im Zuge der Lehrveranstaltung zu gewinnen.

Die Methoden der Datenerhebung und Datenauswertung der summativen Eva-
luation werden im Folgenden detailliert dargestellt, vorher wird in den beiden fol-
genden Abschnitten auf die Forschungspartner*innen und auf forschungsethische
Uberlegungen eingegangen.

5.4.2 Forschungspartner*innen

Die Ergebnisse der summativen Evaluation der konsolidierten Lehrveranstal-
tung sollten anhand von Verdnderungen in der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung der Lehrveranstaltungsteilnehmer*innen Auskunft iber die
Entwicklung ihrer professionellen Handlungskompetenz fiir mehrsprachig-sprach-
bewusste Unterrichtsgestaltung geben. Entsprechend dieser Zielsetzung waren die
Forschungspartner*innen die Teilnehmer*innen der Lehrveranstaltung, die im fa-
cheriibergreifenden Teil des Bachelorstudiums Lehramt des Verbundstudiums
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Nord-Ost angeboten wurde (vgl. 6.1). Die potenzielle Stichprobengrofie wurde
durch die Anzahl der Lehrveranstaltungsteilnehmer*innen festgelegt, die seitens
der Universitdt Wien auf maximal 25 Personen begrenzt war. Die potenzielle ma-
ximale Stichprobengrofie pro Erhebungsdurchgang betrugt daher 25 Personen. Die
konsolidierte Lehrveranstaltung wurde im Erhebungszeitraum von Mérz 2018 bis
Janner 2019 dreimal unverandert angeboten und in allen drei Lehrveranstaltungen
wurden Daten erhoben. Dadurch betrug die potenzielle maximale Stichprobengro-
e aus drei Erhebungsdurchgdngen insgesamt 75 Personen. Die Lehrveranstaltung
war im Erhebungszeitraum allerdings nie voll besetzt, wodurch sich eine tatsach-
liche maximale Stichprobengréfie von 66 Personen ergab. Von diesen 66 Perso-
nen liegen von 52 Personen komplette Datensitze, bestehend aus je einem Frage-
bogen aus der Eingangs- und der Schlusserhebung, vor. Diese 52 Personen werden
im Kontext der hier vorliegenden Studie als Forschungspartner*innen bezeichnet.
Im Hinblick auf die Sampling-Strategie handelt es sich hierbei also um eine Gele-
genheitsstichprobe (convenience sampling), da alle Forschungspartner*innen an der
Lehrveranstaltung teilgenommen haben (Dérnyei, 2007, S. 98-99; Grum & Legut-
ke, 2016, S. 83). Einen Uberblick iiber die soziodemographischen Merkmale der
Stichprobe zur Fragebogenerhebung bietet die folgende Tabelle 7.

Tabelle 7 Soziodemographische Merkmale der Stichprobe zur Fragebogenerhebung; *die Moglich-
keit, explizit keine oder eine eigene Angabe zum Geschlecht zu machen, wurde von nie-
mandem genutzt

Soziodemographische Merkmale der Stichprobe zur Fragebogenerhebung (n = 52)

absolut | relativ absolut | relativ

Geschlecht’ Vorerfahrung in anderen

Studienrichtungen
mannlich 18 34,6 % |Nein 22 42,3%
weiblich 34 65,4% |ja 30 57,7 %
andere Familiensprache/n als Lehrveranstaltung zu Mehr-
Schulsprache/n sprachigkeit bereits besucht
nein 40 76,9% | Nein 21 40,4 %
ja 12 23,1% |ja 31 59,6 %
Féacherkombination Lehrveranstaltung zu sprach-

bewusstem Unterricht bereits

besucht
zwei Sprachficher 8 15,4% | Nein 25 48,1%
ein Sprachfach, ein Sachfach 22 423% |Ja 27 51,9%
kein Sprachfach, zwei Sach- 17 32,7% | Erfahrung in der Gestaltung
facher von Lerngelegenheiten
drei Facher, davon mind. ein |3 5,8% | Nein 1 1,9%
Sprachfach
keine Angabe 2 38% |Ja 51 98,1%
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Die Datenerhebung mittels Lautem Erinnern sollte in Verbindung zur Schlusser-
hebung Riickschliisse auf die Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch
die Forschungspartner*innen ermdglichen. Eine Voraussetzung fiir eine Teilnah-
me einer Person am Lauten Erinnern war daher, dass ein kompletter Datensatz
aus der Fragebogenerhebung vorlag. Diese Voraussetzung schrinkte die maxima-
le Stichprobengrof3e fiir das Laute Erinnern auf 52 Personen ein. Auf Grund des
engen Zeitfensters von maximal 24 Stunden zwischen Bezugshandlung, also der
Analyse der Unterrichtssequenzen in der Schlusserhebung, und dem Lautem Erin-
nern sowie des zu erwartenden hohen organisatorischen Aufwands wurde die An-
zahl der Forschungspartner*innen fiir das Laute Erinnern bereits im Vorfeld aus
forschungspragmatischen Griinden auf drei bis fiinf Personen fiir jeden der drei
Lehrveranstaltungsdurchginge festgelegt. Schlussendlich konnten insgesamt elf
Forschungspartner*innen fiir die Teilnahme am Lauten Erinnern gewonnen wer-
den. Einen Uberblick iiber die soziodemographischen Merkmale dieser elf Teil-
nehmer*innen am Lauten Erinnern in chronologischer Reihenfolge ihrer Teilnah-
me bietet die folgende Tabelle 8.

Die Teilnahme an der Fragebogenerhebung und am Lauten Erinnern beruh-
te auf Freiwilligkeit. Die Fragebogenerhebung erfolgte zudem grundsitzlich ano-
nym, das Laute Erinnern unter Zusicherung einer spiteren Pseudonymisierung.
Auf diese und weitere forschungsethische Aspekte wird im folgenden Abschnitt
eingegangen.

5.4.3 Forschungsethische Uberlegungen

Das hier dargestellte Forschungsvorhaben ist stark ,abhédngig von und situiert
in den Beziehungen des Forschers zu Personen und deren Umfeld” (Legutke &
Schramm, 2016, S. 109), im konkreten Fall zu den Studierenden in der Lehrver-
anstaltung. Um eine Grundlage fiir eine moglichst vertrauensvolle Zusammen-
arbeit zwischen Forscher und Forschungspartner*innen zu schaffen, wurde mog-
lichst hohe Transparenz hinsichtlich der Ziele, Verfahren und Ergebnisse des
Forschungsprojekts angestrebt. Entsprechend wurde bereits in der Beschreibung
der Lehrveranstaltung im Lehrveranstaltungsverzeichnis dariiber informiert, dass
zu Beginn und am Ende der Lehrveranstaltung auf freiwilliger Basis Daten zur
Evaluation der Lehrveranstaltung erhoben werden wiirden. Da im Forschungs-
projekt mit der schriftlichen Fragebogenerhebung und dem miindlichen Lauten
Erinnern zwei verschiedene Methoden der Datenerhebung zu unterschiedlichen
Zeitpunkten vorgesehen waren, erhielten die Studierenden im Laufe der Lehr-
veranstaltung auch zwei informierte Teilnahmeerkldrungen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten.

Die informierte Teilnahmeerkldrung zur Durchfithrung der Fragebogenerhe-
bung erhielten die Studierenden in der ersten Lehrveranstaltungseinheit, also eine
Woche vor der Eingangserhebung. Sie beinhaltete genauere Informationen tber
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die Durchfiihrung der Datenerhebung, ihre Ziele, die Zeitdauer, das Procedere,
Vor- und Nachteile einer Teilnahme, Datenschutz, Ansprechpersonen sowie zur
weiteren Verwendung der Daten (vgl. Anhang A1). Die Studienteilnahme war frei-
willig und konnte jederzeit ohne Angabe von Griinden unterbrochen werden. Um
zu vermeiden, dass potenzielle Forschungspartner*innen sich zur Teilnahme ge-
drangt fithlten - schlieSlich bestand ein gewisses Abhéngigkeitsverhéltnis durch
die Beziehung Lehrender-Studierende, erfolgte die Datenerhebung mit dem Fra-
gebogen anonym (Legutke & Schramm, 2016, S. 113). Die Anonymitéit wurde ge-
wihrleistet, indem die Studierenden einen personlichen nummerischen Code nach
einem vorgegebenen Muster generierten, der nur ihnen bekannt war und durch
den die Datensitze aus beiden Erhebungszeitpunkten aufeinander bezogen werden
konnten. Da die Fragebogenerhebung in der Lehrveranstaltung stattfand, bat der
Forscher nach der Erhebung zudem einzelne Forschungspartner*innen darum, die
Fragebogen einzusammeln, und verlief} anschlieflend kurz den Raum, um selbst
nicht zu sehen, wer den Fragebogen abgab und wer nicht.

Die informierte Teilnahmeerkldrung zur Durchfithrung der Erhebung durch
das Laute Erinnern erhielten die Studierenden in der viertletzten Lehrveranstal-
tungseinheit, also eine Woche vor der geplanten Erhebung. Die informierte Teil-
nahemeerkldarung zum Lauten Erinnern beinhaltete genauere Informationen zu
den gleichen Aspekten wie jene zur Fragebogenerhebung (siehe oben). Explizit
hingewiesen wurde hier aber darauf, dass das Laute Erinnern im Unterschied zur
Fragebogenerhebung nicht anonym erfolgen wiirde und den Teilnehmer*innen am
Lauten Erinnern auch die jeweiligen Fragebogendaten zugeordnet werden konn-
ten, die Anonymitdt der Fragebogendaten also aufgehoben werden wiirde. Aus
diesem Grund wurden in der informierten Teilnahmeerklirung die Vertraulich-
keit der Daten, eine mit der EU-Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO) kon-
forme Datenverarbeitung sowie eine pseudonymisierte Verwendung der Daten in
zukiinftigen Publikationen zugesichert (vgl. Anhang A2). Riickblickend erscheint
dieses Vorgehen forschungsethisch nicht ideal. Im Hinblick auf das oben bereits
genannte Abhingigkeitsverhdltnis durch die Beziehung Lehrender-Studieren-
de wire es besser gewesen, das Laute Erinnern von einer ansonsten unbeteilig-
ten, aber geschulten dritten Person durchfithren und die Daten dem Forscher erst
nach Abschluss der Lehrveranstaltung und Beurteilung aller Studierenden zukom-
men zu lassen. Damit hitte einerseits besser vermieden werden konnen, dass sich
potenzielle Forschungspartner*innen zur Teilnahme gedringt fiihlten, andererseits
wire dadurch auch eine potenzielle positive oder negative Beeinflussung des For-
schers und gleichzeitig Lehrveranstaltungsleiters im Hinblick auf die Studierenden
ausgeschlossen worden. Bei dhnlich gelagerten zukiinftigen Forschungsprojekten
sollten diese Aspekte besser beriicksichtigt werden.
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5.4.4 Fragebogen zu vier Videovignetten

Im Hinblick auf die Erhebung der professionellen Handlungskompetenz werden
Verfahren auf Basis von Selbsteinschitzungen, Erfahrungsberichten oder berufs-
biographischen Daten aufgrund ihrer hoheren Subjektivitdt (Konig, 2014, S. 623;
Seidel et al., 2010, S. 298) und der mangelnden Beriicksichtigung der Situativi-
tit und Kontextgebundenheit padagogischen Handelns (Oser et al., 2010, S. 6)
kritisch betrachtet. In den vergangenen Jahren werden daher zunehmend video-
graphische Verfahren fiir die Erhebung professioneller Handlungskompetenz ver-
wendet, da etwa videographierte Unterrichtssequenzen als Teil dieser Verfahren
die Komplexitit und Simultanitidt von Unterrichtssituationen einzufangen vermo-
gen und in Erhebungssituationen dadurch die Kontextgebundenheit unterricht-
lichen Handelns stérker beriicksichtigen (Konig, 2020, S. 169; Seidel & Thiel, 2017,
S. 13). Durch diese Eigenschaft ermdglichen videographierte Unterrichtssequenzen
als Erhebungsimpulse zudem eine gewisse Standardisierung - alle sehen dieselben
Sequenzen - und erlauben dadurch eine gewisse objektivere Erfassung der profes-
sionellen Handlungskompetenz (Oser et al., 2010). Insbesondere in der Forschung
zur professionellen Unterrichtswahrnehmung, die in der vorliegenden Studie als
Anker der Erfassung professioneller Handlungskompetenz fungiert, spielen video-
graphische Verfahren eine zentrale Rolle (Rutsch et al., 2017, S. 17-18; vgl. 3.3.3).

5.4.4.1 Struktur und Einsatz des Fragebogens

Im Hinblick auf die oben genannten Vorteile videographischer Verfahren fiir die
Erfassung professioneller Handlungskompetenz im Allgemeinen und der wei-
ten Verbreitung solcher Verfahren zur Untersuchung der professionellen Unter-
richtswahrnehmung im Spezifischen wurde auch in der hier vorliegenden Stu-
die ein Fragebogen zu vier Videovignetten fiir die Erhebung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung der Studierenden entwickelt und in der Eingangs- und
Schlusserhebung verwendet (vgl. Anhang A3).’ Der Fragebogen bestand aus zwei
Teilen. Im ersten Teil wurden theoretische bedeutsame statistische Daten zu Perso-
nenmerkmalen (Geschlecht, Ficherkombination, Familiensprache/n in der eigenen
Kindheit) und Vorerfahrungen (besuchte Lehrveranstaltungen zu Mehrsprachig-
keit und/oder sprachbewusster Unterrichtsgestaltung vor und parallel zur Lehrver-
anstaltung, Erfahrung mit der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen) erhoben. Im
zweiten Teil sollten die Forschungspartner*innen vier Videovignetten fragengelei-
tet schriftlich analysieren. Die vier Videovignetten sind zwischen eineinhalb und

32 Der Fragebogen, der in diesem Abschnitt dargestellt wird, ist der auf Basis der Pilotierung
adaptierte und entsprechend finale Fragebogen. In der Pilotierung wurde eine frithere Versi-
on des Fragebogens verwendet, die dieser finalen Version sehr dhnlich war, aus forschungs-
6konomischen Griinden wird diese frithere Version deshalb nicht im Detail beschrieben.
Die Anderungen von dieser fritheren zur finalen Version des Fragebogens auf Grundlage
der Pilotierung sind aber in Abschnitt 6.3.3.2 nachzulesen.
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drei Minuten lang, sind Good-Practice-Beispiele aus publizierten Materialien fiir
die Lehrer*innenbildung und zeigen vier Unterrichtssituationen, die mit jeweils
bestimmten Inhalten der Lehrveranstaltung in Verbindung stehen (vgl. 5.4.4.2). Im
Fragebogen fanden sich zu jeder der vier Videovignetten eine kurze Kontextuali-
sierung, ein visueller Vorimpuls sowie eine Beobachtungsaufgabe mit drei Impuls-
fragen, die fiir jede Videovignette gleich waren. Abbildung 17 zeigt die drei Ele-
mente des Fragebogens zu jeder Vignette in gestauchter Form - das Original fillt
zwei DIN-A4-Seiten pro Vignette und bietet fiir die Beantwortung jeder Impuls-
frage eine halbe Seite Platz — anhand des Beispiels zu Vignette 3 aus Brandt und
Gogolin (2016a).

Video 3

Sie sehen ein Videoeiner Unterrichtssequenz (Dauer: 2:54 Min). Die Unterrichtsse-
quenz stammt aus einer Geschichtsstunde (10. Schulstufe; 2. Klasse Oberstufe) zum Thema
«Machtiibernahme Hitlers”. In einer Gruppenarbeitsphase sollen die Schiler*innen das zentrale
Thema des Textes herausarbeiten.

Kontextualisierung

Screenshot aus dem Video;
aus Datenschutzgriinden L Visueller Vorimpuls
fir Publikation entfernt.

Sie sehen die Unterrichtssequenz zwei Mal. Bitte formulieren Sie lhre Antworten zu
den folgenden Fragen méglichst ausfhrlich.

3.1. Was fillt lhnen an dieser Unterrichtssituation im Hinblick auf Sprache und Sprachverwen-

dung auf? L Beobachtungsaufgabe
3.2, Wie erkldren Sie sich das Verhalten der Lehrpersen im Hinblick auf Sprache und Sprach- mit drei |mpu|sfragen
verwendung?

3.3, Welche Wirkung hat die von lhnen beobachtete Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf
Sprache und Sprachverwendung lhrer Meinung nach auf die Lernprozesse der Schiller*innen im
Allgemeinen? Warum?

Abbildung 17:  Auszug aus dem Fragebogen mit Kontextualisierung, visuellem Vorimpuls und
Beobachtungsaufgabe mit den drei Impulsfragen (gestaucht) zu Vignette 3 aus
Brandt und Gogolin (2016a)

Die Impulsfragen zu den Vignetten waren offen, da offene Fragenformate zu Vi-
deovignetten ,eher Einblick in die Problemldsungsfahigkeit ermoglichen und Ant-
worten weniger lenken“ (Benz, 2016, S. 208). In der Forschung zur professionellen
Unterrichtswahrnehmung werden offene Fragenformate auflerdem insbesonde-
re dann eingesetzt, wenn — wie in der vorliegenden Studie - iiber die erhobenen
Daten nicht nur quantitative, sondern auch qualitative Aspekte der professionellen
Unterrichtswahrnehmung untersucht werden soll (exemplarisch Michalsky, 2014;
Schifer & Seidel, 2015; van Es et al., 2017). Als Grundlage fiir die Formulierung



124 | Forschungsdesign und Methodologie

der Impulsfragen dienten die Fragestellungen in den Studien von Michalsky (2014)
und van Es et al. (2017) zur Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung von angehenden Lehrpersonen hinsichtlich der Férderung selbstregulierten
Lernens bei Schiiler*innen bzw. schiiler*innenzentrierten und kognitiv aktivieren-
den Unterrichts im Zuge einer universitiren Lehrveranstaltung. Die folgende Ta-
belle 9 zeigt die Impulsfragen aus den entsprechenden Studien im Uberblick:

Tabelle 9: Offene Impulsfragen aus dhnlich gelagerten Studien zur Entwicklung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung angehender Lehrpersonen sowie die darauf aufbauend
entwickelten Impulsfragen aus der vorliegenden Studie

Michalsky (2014)

van Es et al. (2017)

vorliegende Studie

»Describe what was done at
each time stamp to develop
students’ SRL [self-regulated
learning]. What do you

think were the teachers’
considerations? Explain and
predict how and why the events
you describe will develop
students’ SRL.“ (Michalsky,
2014, S. 220-221)

»(a) What do you notice? (b)
Describe what’s going on in the
clip. (c) How did the teaching
support student thinking and
learning? And (d) was anything
else noteworthy?* (van Es et al.,
2017, S.170)

1) Was fillt Thnen an dieser
Unterrichtssituation im Hin-
blick auf Sprache und Sprach-
verwendung auf? 2) Wie
erkléren Sie sich das Verhalten
der Lehrperson im Hinblick auf
Sprache und Sprachverwendung?
3) Welche Wirkung hat die

von Thnen beobachtete Unter-
richtsgestaltung im Hinblick auf

Sprache und Sprachverwendung
Threr Meinung nach auf die
Lernprozesse der Schiiler*innen
im Allgemeinen? Warum?

Die Impulsfragen im Fragebogen der hier vorliegenden Studie zielten auf die bei-
den Teilkomponenten der professionellen Unterrichtswahrnehmung: Impulsfrage
1 auf die selektive Wahrnehmung, also auf die Identifikation lernrelevanter und
das Ignorieren nicht lernrelevanter Aspekte; Impulsfragen 2 und 3 auf die wis-
sensgesteuerte Verarbeitung, also auf das Erkldren bzw. begriindete Vorhersagen
der potenziellen Wirkung dieser lernrelevanten Aspekte auf die Lernprozesse der
Schiiler*innen. Gleichzeitig decken die drei Impulsfragen mit der jeweiligen Fo-
kussierung auf 1) das Beschreiben, 2) das Erklaren und 3) das begriindete Vor-
hersagen auch die drei Qualitdtsdimensionen der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung ab (vgl. 3.3.2). Diese drei Qualititsdimensionen waren als deduktive
Kategorien auch als Ausgangspunkt der spiteren Datenauswertung vorgesehen
(vgl. 5.5.3) und sollten aus forschungslogischen Uberlegungen daher auch bereits
im Fragebogen entsprechend fokussiert werden. Die Formulierung ,,im Hinblick
auf Sprache und Sprachverwendung® bei allen drei Impulsfragen sollte schliefllich
den thematischen Fokus der Analyse insgesamt auf die sprachliche Dimension der
Unterrichtssituation lenken und war ein Ergebnis der Pilotierung des Fragebogens
(vgl. 6.3.3.2).

Wihrend der Datenerhebung wurden die vier Videovignetten nacheinander
bearbeitet. Diese Bearbeitung erfolgte bei jeder Videovignette in fiinf Schritten:
Beginnend mit Videovignette 1 wurden den Studierenden 1) zunichst die Kon-
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textualisierung und die Impulsfragen vorgelesen, 2) dann wurde das Video ein-
mal abgespielt, 3) anschlieflend hatten die Studierenden zweieinhalb Minuten Zeit
tiir die Bearbeitung der Impulsfragen in Stichworten und/oder in ganzen Sitzen,
4) danach wurde das Video ein zweites Mal abgespielt und 5) abschliefSend erhiel-
ten die Studierenden erneut zweieinhalb Minuten Zeit fiir die weitere Bearbeitung
der Impulsfragen.

Wie oben angefiithrt dienten englischsprachige Studien als wesentlicher Orien-
tierungspunkt fiir die Konzeption des Fragebogens. Vergleichbare methodische
Vorgehensweisen wie in diesem Abschnitt beschrieben finden sich aber auch in
der deutschsprachigen Forschung, etwa in Untersuchungen aus den Bereichen der
Fachdidaktik Englisch (Diener, 2016; Giefller, 2018), der Fachdidaktik der Natur-
wissenschaften (Brovelli et al., 2013) oder im Projekt DaZKom-Video zur Messung
der Kompetenzen im Bereich Deutsch als Zweitsprache (Lemmerich et al., 2019).
Besonders das Projekt DaZKom-Video hitte sich auf Grund der thematischen
Nihe als wichtiger Orientierungspunkt fiir die vorliegende Studie angeboten, zum
Zeitpunkt der Konzeption des Fragebogens im Frithjahr und Sommer 2017 befand
sich das Projekt DaZKom-Video allerdings erst in der Anfangsphase und es lagen
entsprechend noch keine Publikationen aus dem Projekt vor.

5.4.4.2 Auswahl und Lehrveranstaltungsbezug der Videovignetten im Fragebogen

Bei der Auswahl der Videovignetten fiir die Fragebogenerhebung waren vier Kri-
terien leitend: Erstens sollten die Vignetten gemeinsam moglichst viele Ankniip-
fungspunkte an die Inhalte der Lehrveranstaltung bieten, um die Inhalte der
Lehrveranstaltung dadurch moglichst breit in der Fragebogenerhebung abzude-
cken. Zweitens sollte sich die inhaltliche Grundstruktur der Lehrveranstaltung mit
ihrem angestrebten gleichwertigen thematischen Fokus auf bildungssprachliche
Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch einerseits sowie auf das gesam-
te sprachliche Repertoire von Schiiler*innen andererseits auch in der Fragebogen-
erhebung widerspiegeln, weshalb darauf geachtet wurde, gleich viele und in etwa
gleich lange Vignetten zu diesen beiden Themenbereichen zu wiahlen. Drittens
sollten die einzelnen Vignetten authentische Unterrichtssituationen auf Deutsch
aus einem deutschsprachigen Kontext zeigen, um ein moglichst hohes Identifika-
tionspotential zu bieten. Viertens sollten die Vignetten aus forschungspragmati-
schen Griinden nicht zu lang sein und maximal vier Minuten dauern. All diese
Kriterien berticksichtigend wurden schliefllich vier Vignetten ausgewahlt, die in
Tabelle 10 im Uberblick dargestellt sind.
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Tabelle 10: Uberblick iiber die vier fiir die Fragebogenerhebung ausgewéhlten Videovignetten
Vignette | Thematischer | Titel Vorkommende | Fach Schul- | Linge | Quelle
Fokus Konzepte stufe
Bildungs- Sprachsensible | Klarheit und Brandt &
i - . .. | Mathe- 1:30 .
1 sprachliche Unterrichtspla- | Strukturiertheit matik 6 Min Gogolin
Kompetenzen |nung von Unterricht © 1 (2016a)
m ﬁfr Unteﬁ_ Verkniipfung Beese
TICASSPracie | yon fachlichem | Mikro- . 3:01
2 Deutsch . Geschichte | 5 . etal.
und sprach- Scaffolding Min.
X (2014b)
lichem Lernen
Gesamtes Freie Sprach- Trans- 2:54 Brandt &
3 sprachliches | wahl in Grup- laneuagin Geschichte | 10 Min Gogolin
Repertoire der | penarbeit guaging © 1 (2016a)
Schiiler*innen
Sprach-
Sprach- vergleich, Mathe- 1:26 BrandF &
4 vergleiche Language matik > Min Gogolin
g Awareness und " 1 (2016a)
Othering

Da die vier Videovignetten in publizierten Materialien fiir die Lehrer*innenbil-
dung erschienen und damit 6ffentlich zugénglich sind, wird hier aus forschungs-
okonomischen Griinden auf eine Transkription der Videovignetten verzichtet. Um
ein grundsitzliches inhaltliches Verstandnis der Vignetten zu ermdglichen, werden
die vier Vignetten unten aber kurz mit Fokus auf die inhaltlichen Bezugspunkte
zur Lehrveranstaltung dargestellt. Vorweg bietet Abbildung 18 einen Uberblick
dariiber, welche Vignette inhaltliche Ankntipfungspunkte zu welcher Lehrveran-
staltungseinheit bietet.

: 0 i isches & Verortung der Seminarinhalte im Rahmen von
Kompetenzmodell und Wissensarten

von Lehrpersonen & individuelle und schulische

Mehrsprachigkeit

1.&2. Termin { B - e Teil 1,

2.&3.Termin {

Mehrsprachigkeit und Sprache/n in Lehr-Lernp in der Migrati raft

3.& 4. Termin { — Vignette 3
Identitat/en, Sprache/n und Zugehorigkeit/en —
4.8.5.Termin {
Mehrsprachigkeit im Unterricht: Translanguaging _
5.8 6. Termin {

Mehrsprachigkeit oder 1+1=3
6.8 7. Termin { - _

Unterricht

[" Vignette 4

ache/n & Sprac

788 Termin { Scaffolding und Qualitatsmerkmale Durchgangiger — Vignette 2

. Sprachbildung
. & 9. T
8.8&9. Termin { Micro-Scaffolding: Unterricht entlang des Mode
. Conti o
9. &10. Termin { Planungsrahmen und Scaffolding durch Explizitheit — Vignette 1
und Strukturierung J
11. Termin — Studierendenkonferenz mit Postersession

Evaluationsstudie Teil 2,
Wortschatzvermittlung
Lesen & Schreiben im Fach,
LV-Evaluation
Seminarabschluss: Ruckblick,
Abschluss, Ausblick

12. 8 13. Termin {

13. & 14, Termin {

Abbildung 18: Durch die in der Fragebogenerhebung verwendeten Vignetten abgedeckte Lehr-
veranstaltungseinheiten
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Vignette 1 mit dem Titel ,,Sprachsensible Unterrichtsplanung® (Dauer 1:30 Min.)
aus Brandt und Gogolin (2016a) zeigt einen Ausschnitt aus einer Mathematik-
stunde einer 6. Schulstufe zum Thema ,, Konstruieren und Beschreiben von gleich-
schenkligen Dreiecken® Zu sehen ist die Interaktion zwischen der Lehrperson und
den Schiiler*innen zu Stundenbeginn im Plenum. Die Sequenz bietet inhaltliche
Bezugspunkte zum Thema Klarheit und Strukturiertheit von Unterricht, da die
Lehrperson 1) hier zu Stundenbeginn das Vorwissen der Schiiler*innen zu in der
vorhergegangenen Stunde eingefithrten und fiir die folgende Unterrichtsstunde
notwendigen Fachwortern explizit und fragengeleitet zu aktivieren versucht, 2) sie
ihre Auflerungen dabei durch sprachliche Modulation strukturiert und 3) zudem
Operatoren zur transparenten Lernzielbestimmung verwendet (Brandt & Gogolin,
2016b, S. 22-23; Helmke, 2015, S. 190-201).

Vignette 2 mit dem Titel ,Verkniipfung von fachlichem und sprachlichem Ler-
nen® (Dauer: 3:01 Min) aus Beese et al. (2014a) zeigt einen Ausschnitt aus einer
Geschichtsstunde einer 5. Schulstufe zum Thema ,Ubergang von der Altstein-
zeit zur Jungsteinzeit“ . Zu sehen ist die Interaktion zwischen der Lehrperson und
den Schiiler*innen im Plenum bei der gemeinsamen ErschliefSung einer Tabelle
mit Unterschieden zwischen der Jung- und Altsteinzeit. Die Sequenz bietet inhalt-
liche Bezugspunkte zum Thema der bewussten Hinfithrung der Schiiler*innen zu
Bildungs- und Fachsprache durch Mikro-Scaffolding, da die Lehrperson 1) ein-
gefithrte Fachworter explizit als solche benennt und sie erklért, 2) Visualisierun-
gen zur Unterstiitzung der Schiiler*innen bei ihrer sprachlichen Rezeption und
Produktion verwendet sowie 3) die Auflerungen der Schiiler*innen fragengeleitet
modelliert, um sie zur aktiven Verwendung der eingefithrten Begriffe zu fithren
(Beese et al., 2014b, S. 30-43; Quehl & Trapp, 2013Db, S. 26-52).

Vignette 3 mit dem Titel ,Freie Sprachwahl in Gruppenarbeit® (Dauer: 2:54
Min) aus Brandt und Gogolin (2016a) zeigt einen Ausschnitt aus einer Geschichts-
stunde einer 10. Schulstufe zum Thema ,Machtiitbernahme Hitlers®. Die Sequenz
zeigt zundchst kurz, wie die Lehrperson im Plenum einen Arbeitsauftrag erteilt
und die Schiiler*innen in Gruppen fiir dessen Bearbeitung einteilt, anschlieflend
liegt der Fokus linger auf der Interaktion zwischen zwei mehrsprachig-deutsch-
sprachigen Schiiler*innen wihrend der Gruppenarbeitsphase. Die Sequenz bietet
inhaltliche Bezugspunkte zum Thema des Zulassens und Verwendens des gesam-
ten sprachlichen Repertoires von Schiiler*innen in Lehr-/Lernprozessen, da die
zwei Schiiler*innen tiber ein dhnliches sprachliches Repertoire — konkret Deutsch
und Russisch - verfiigen und dieses funktional fiir die inhaltliche Erarbeitung
eines deutschsprachigen Fachtextes verwenden (Brandt & Gogolin, 2016b, S. 55-
67; Garcia & Kleyn, 2016).

Vignette 4 mit dem Titel ,Sprachvergleiche® (Dauer: 1:26 Min) aus Brandt
und Gogolin (2016a) zeigt einen Ausschnitt aus einer Mathematikstunde einer
5. Schulstufe zum Thema ,Fachwoérter in der Geometrie® Die Sequenz zeigt die
Interaktion zwischen der Lehrperson und den Schiiler*innen im Plenum, wobei
der Fokus auf zwei Schiiler*innen liegt, die von der Lehrperson dazu aufgefordert
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werden, an der Tafel aufgeschriebene deutsche Fachworter aus der Geometrie fiir
ihre Mitschiiler*innen in ihre jeweilige Erstsprache zu iibersetzen und ebenfalls an
die Tafel zu schreiben, um diese anschlieffend mit der gesamten Klasse mit den
deutschen Fachwortern vergleichen zu konnen. Die Sequenz bietet inhaltliche Be-
zugspunkte zum Thema des Potentials von Sprachvergleichen dafiir, 1) ansonsten
nicht wahrgenommene Kompetenzen mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*in-
nen aktiv in den Unterricht einzubeziehen und dadurch sichtbar zu machen so-
wie 2) das Sprachbewusstsein aller Schiiler*innen in der Klasse zu férdern (Brandt
& Gogolin, 2016b, S. 55-67; Tracy, 2014). Dariiber hinaus zeigt die Sequenz aber
auch 3) ein Beispiel fir Prozesse des Otherings, da die beiden Schiiler*innen von
der Lehrperson explizit als mehrsprachig positioniert und dadurch als Migrations-
andere konstruiert werden (Dirim & Mecheril, 2010; Sprung, 2013).

Neben dem Fragebogen zu vier Videovignetten wurde in der vorliegenden Stu-
die das introspektive Verfahren des Lauten Erinnerns als Datenerhebungsverfah-
ren verwendet, auf das im folgenden Abschnitt eingegangen wird.

5.4.5 Retrospektion durch Lautes Erinnern

Das introspektive Verfahren des Lauten Erinnerns diente in der hier vorliegen-
den Studie dazu, vertiefende Einblicke in die kognitiven Prozesse der Forschungs-
partner*innen bei der Analyse der vier Videovignetten in der Schlusserhebung
zu erhalten. Im Gegensatz zu den videographischen Verfahren, auf die bereits
im theoretischen Teil im Kontext der empirischen Forschung zur professionel-
len Unterrichtswahrnehmung eingegangen wurde (vgl. 3.3.3), wurden introspek-
tive Verfahren in der vorliegenden Studie noch nicht beschrieben. Dies wird daher
im folgenden Abschnitt {iberblickshaft nachgeholt (ausfiihrlich siehe Knorr, 2015,
S. 167-172).

5.4.5.1 Introspektive Verfahren

Introspektive Verfahren werden in der Professionsforschung zum Lehrberuf ,oft
genutzt, um Denk- und Entscheidungsprozesse von Lehrenden (und Lernenden)
[...] zu erfassen und Einblicke in das Wissen der Unterrichtenden zu erhalten®
(Knorr, 2015, S. 168). Unter introspektiven Verfahren werden solche Verfahren
bezeichnet, ,bei denen gezielt Daten beziiglich einer bestimmten (mentalen oder
interaktionalen) Titigkeit erhoben werden (Heine & Schramm, 2016, S. 173).
Innerhalb dieses engeren Verstindnisses von Introspektion - ein weiteres Ver-
stindnis umfasst zusétzlich auch alle Formen von Interviews und Tagebuchdaten -
werden vor allem Lautes Denken und als retrospektives Verfahren Lautes Erinnern
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genannt (Dornyei, 2007, S. 147; Heine & Schramm, 2016, S. 174)%. Eine Defini-
tion beider Verfahren findet sich bei Knorr und Schramm (2012, S. 185):

»In beiden Fillen gibt eine einzelne Person introspektiv Auskunft tiber ihre
Gedanken beziiglich einer Handlung, die in der Fremdsprachenforschung
héufig eine fremdsprachliche (individuelle oder soziale) Lernerhandlung oder
eine lehrerseitige Unterrichtshandlung ist. In Fillen, in denen Kognitionen
direkt aus dem Arbeitsgeddchtnis oder aus dem Kurzzeitgedachtnis verbali-
siert werden, sprechen wir von L[autem] D[enken]; in Féllen, in denen sie aus
dem Langzeitgeddchtnis aktiviert und nachtraglich verbalisiert werden, spre-
chen wir von L[autem] E[rinnern].*

Als grofler Vorteil von introspektiven Verfahren gilt, dass man durch sie potenziell
Zugrift auf die mentalen Prozesse erhilt, wobei zu berticksichtigen ist, dass men-
tale Prozesse wohl nie ginzlich dem Bewusstsein zuginglich sind (Heine, 2013,
S. 17) und die durch introspektive Verfahren erhobenen Verbaldaten oft auch Ver-
stehens- und Reflexionsprozesse beinhalten und insofern Teil des Lernprozesses
sind (Knorr & Schramm, 2012, S. 200-201; Swain, 2006, S. 97). Zudem ist kaum
eindeutig festzustellen, ,,ob die Teilnehmenden tatsdchlich Erinnerungen repro-
duzieren, wie akkurat ihre Erinnerungen sind und ob sie in der Lage waren, ihre
Gedanken addquat in Worte zu fassen (Knorr, 2013, S. 49). Nichtsdestotrotz ha-
ben sich introspektive Verfahren als Teil von Mehrmethodendesigns zur Erfor-
schung vielschichtiger Zusammenhénge in komplexen Situationen als sinnvoll
erwiesen (Heine & Schramm, 2016, S. 178), da sie von den Forschungspartner*in-
nen selbst stammen, detaillierte Einblicke in mentale Prozesse erlauben (Gass &
Mackey, 2017, S. 25; Heine, 2013, S. 14) und entsprechend in Triangulation mit
anderen Methoden dazu verwendet werden, tiefere Einblicke in den Forschungs-
gegenstand zu erhalten (Knorr & Schramm, 2012, S. 187). Besonders retrospektive
Erhebungsmethoden wie Lautes Erinnern werden allerdings selten als Hauptdaten-
quelle, sondern meist — wie auch in der vorliegenden Studie - zu Triangulierungs-
zwecken eingesetzt (Heine, 2013, S. 15).

Beim Lauten Erinnern werden die Forschungspartner*innen darum gebeten,
sich in eine bestimmte Handlung zuriickzuversetzen und sich an ihre Gedanken
in der konkreten Situation zu erinnern, die Kognitionen kommen dabei aus dem
Langzeitgeddchtnis. In der Regel wird empfohlen, das Laute Erinnern moglichst
noch am selben Tag, spdtestens aber innerhalb von 24 Stunden nach der Handlung
durchzufiihren, an die erinnert werden soll (Heine & Schramm, 2016, S. 176). Ein
besonderes Augenmerk bei der Durchfithrung von Lautem Erinnern sollte zudem
auf der Formulierung der Leitfragen liegen, da diese den Erhebungsprozess beein-
flussen und potenziell kompromittieren kénnen. Die Leitfragen sollten daher hin-
sichtlich moglicher Antworten neutral formuliert sein und sollten nicht so gestellt

33 Eine detaillierte Ubersicht iiber verschiedene Termini zur Bezeichnung introspektiver Ver-
fahren findet sich bei Knorr (2015, S. 171).
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werden, dass die Forschungspartner*innen glauben, es werde eine bestimmte Ant-
wort erwartet (Gass & Mackey, 2017, S. 50).

5.4.5.2 Einsatz des Lauten Erinnerns in der vorliegenden Studie

Das Laute Erinnern im Rahmen der hier vorliegenden Studie fand innerhalb von
24 Stunden nach der Schlusserhebung statt. In zehn Fillen noch direkt am sel-
ben Tag, in einem Fall am Morgen des nichsten Tages. Das Laute Erinnern ziel-
te auf die Kognitionen der Forschungspartner*innen ab, die beim Zeitpunkt der
Videoanalyse eine wichtige Rolle gespielt hatten. Als Stimulus fiir das Laute Erin-
nern diente der jeweils eigene Fragebogen der Forschungspartner*innen aus der
Schlusserhebung. In der Erhebungssituation hatten die Forschungspartner*innen
ihren Fragebogen aus der Schlusserhebung vor sich liegen und konnten iiber einen
Laptop bei Bedarf auch auf die vier Videovignetten zugreifen, um sie sich ggf. er-
neut anzusehen. Diese Moglichkeit nutzte aber keine*r der Forschungspartner*in-
nen. Die Aufnahme des Lauten Erinnerns erfolgte — wie in Abbildung 19 zu se-
hen - iiber eine Videokamera, die an einem Stativ iber dem Tisch positioniert
war. Damit konnten sowohl die verbalen Auflerungen der Forschungspartner*in-
nen als auch die nonverbalen Hinweise mittels Hand- und Fingerbewegungen auf
dem Fragebogen aufgezeichnet werden. Diese Vorgehenswiese erwies sich bei der
spateren Aufbereitung der Daten als sehr wichtig, da es dadurch wesentlich besser
moglich war, die Aulerungen aus dem Lauten Erinnern jenen Aussagen im Frage-
bogen zuzuordnen, auf die sie sich konkret bezogen.

Abbildung 19:
Aufnahmesituation des
Lauten Erinnerns (Foto:
Denis Weger)

Die Anweisungen zum Lauten Erinnern erfolgten miindlich auf Basis eines Ab-
laufprotokolls (vgl. Anhang A4). Dieses wurde in Anlehnung an das Ablaufpro-
tokoll bei Gass und Mackey (2000, S. 153-155) und unter Beriicksichtigung der
Empfehlungen zur Durchfithrung von Stimulated Recall von Gass und Mack-
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ey (2017, S. 49-76), Dornyei (2007, S. 149-150) sowie von Knorr und Schramm
(2012, S. 192-201) erstellt. In den Anweisungen wurden die Forschungspart-
ner*innen aufgefordert, den von ihnen in der Schlusserhebung ausgefiillten Frage-
bogen von Anfang an durchzulesen und dabei mit einem Finger oder einem Stift
anzuzeigen, wo sie gerade lesen. An Stellen, an denen ihnen einfiel, was sie ge-
dacht haben, als sie die entsprechende Antwort im Fragebogen aufgeschrieben
haben, sollten sie diese Gedanken @ufiern. Nachdem den Forschungspartner*in-
nen der Ablauf erkldrt und Fragen seitens der Forschungspartner*innen gekldrt
worden waren, verlief} der Forscher den Raum und bat darum, nach Ende des
Lauten Erinnerns von den Forschungspartner*innen wieder in den Raum geholt
zu werden. Wihrend der Aufnahmen kam es aus Sicht des Forschers zu keinen
nennenswerten Storungen. Alle Forschungspartner*innen gingen ihren Fragebo-
gen von Anfang bis Ende durch, niemand brach vorzeitig ab. Eine Auswahl inhalt-
lich interessanter Stellen in den Fragebogen der Forschungspartner*innen im Vor-
feld des Lauten Erinnerns war aus zeitlichen Griinden nicht méglich, da zehn der
elf Erhebungen direkt im Anschluss an die Schlusserhebung stattfanden. Zudem
waren die Fragebdgen anonymisiert und konnten den Forschungspartner*innen
nur von ihnen selbst zugeordnet werden.

Am Ende der Erhebung hatten die Forschungspartner*innen noch die Mog-
lichkeit fiir Nachfragen und Kommentare zu den vier Videovignetten oder zu an-
deren Aspekten der Studie oder der Lehrveranstaltung. Diese Moglichkeit nutzen
einige Forschungspartner*innen und fragten etwa nach dem Ziel der Studie oder
berichteten einige ihrer Erfahrungen aus der Lehrveranstaltung. Wenn keine Fra-
gen zu den Zielen der Studie gestellt wurden, gab der Forscher von sich aus im
Sinne eines Debriefings kurz Auskunft dariiber.

5.5 Auswertung der Daten aus der summativen Evaluation

5.5.1 Aufbereitung der Daten fiir die Analyse

Die Daten aus der Fragebogenerhebung und aus dem Lauten Erinnern wurden
im Austrian Social Science Data Archive (AUSSDA) archiviert und werden dort
im Sinne von Open Science frei zugdnglich online zur Verfiigung gestellt (Weger,
2024a; 2024b). Damit soll sowohl die Weiterverwendung der Daten ermdglicht
sowie grofitmogliche Transaprenz gewiahrleistet werden. Fir die Auswertung der
Daten aus der Fragebogenerhebung und aus dem Lauten Erinnern wurde die Soft-
ware MAXQDA zur computergestiitzten qualitativen Daten- und Textanalyse ver-
wendet, da sie einige Vorteile fiir die Analyse der Daten der vorliegenden Studie
bietet. So erlaubt MAXQDA, manuell sehr zeitaufwindige Analyseschritte auto-
matisiert und damit zeitékonomischer durchzufiihren, ist offen fiir Interaktionen
mit anderen Spezialprogrammen, wie etwa mit dem Programm zur statistischen
Datenanalyse SPSS, und erméglicht es, insbesondere unterschiedliche Arten von
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Daten ,gemeinsam zu betrachten, gleichzeitig auszuwerten und auf unterschied-
lichste Weise aufeinander zu beziehen“ (Stefer, 2015, S. 131).

Die Daten aus der Fragebogenerhebung - 52 verbundene Datensdtze, insge-
samt also 104 Fragebogen aus der Eingangs- und Schlusserhebung - wurden in
MAXQDA tibertragen, indem fiir jeden Fragebogen ein eigenes Dokument in
MAXQDA angelegt und die handschriftlichen Daten aus den Fragebogen vom
Forscher hdndisch in das entsprechende Dokument in MAXQDA eingetippt wur-
den. Bei dieser hindischen Ubertragung der Fragebogendaten wurde versucht, die
Form der handschriftlichen Antworten zu erhalten, indem Absétze und Abstéin-
de moglichst beibehalten, graphische Elemente mit Sonderzeichen und Symbolen
nachgebaut, Satz- und Wortfragmente sowie durchgestrichene Passagen als solche
tibertragen und Fehler in Rechtschreibung, Zeichensetzung und Satzbau nicht kor-
rigiert, sondern mit ,,[!]“ markiert wurden. Die Dokumente wurden nach Lehr-
veranstaltung und Erhebungszeitpunkt gruppiert und auf Grundlage des von den
Forschungspartner*innen generierten anonymen personlichen Codes benannt.
Zur Veranschaulichung zeigt Abbildung 20 einen Ausschnitt aus MAXQDA nach
der abgeschlossenen Ubertragung aller Fragebdgen. Bei jedem Dokument wurden
zudem die statischen Daten aus dem ersten Teil des Fragebogens als Dokumenten-
variablen hinterlegt.
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Ml 3 [efe O % @& = X | [/ Dokument-Browser: vO1... 2 p O =3 O % = x
b Dokumente H-
L 2 N )
~ [ L1 - Eingangserhebung
1
[ vo1003Lv1 2=t
@ VO1367LV1 2 | Lehrerin besteht darauf, dass S[chiilerinnen] u[nd] S[chiiler] ihre Gedanken
formulieren

) vozdoeLvt s S

ERLELEER 4| s[chilerinnen) u[nd] S[chiler] lassen einander aussprechen, keiner ruft die

3 voaaazivt Antworten dazwischen

) vos031Lv1 5 | Grundlegendes wird am Anfang wiederholt

B voretov

2 voer3zvt

=) voareaL ¢ 12

2 viooisL1 7 | Betonung des Wort [1] gleichschenklig —> wahrscheinlich um Unterschiede
zum gleichseitigen Dreieck deutlicher zu machen

B viozoz1v1 8 | [Lehrperson] besteht auf die erlernten Begriffe z.B. Basiswinkel — > um Fehler

@ RN zu vermeiden (,Die Winkel heiBen nicht immer a und B*).

ERGEEY 2 | Fragen werden von Lehrerin wiederholt

= vizzon

5 vizz051v1

b <

1| Die Verwendung der Sprache in diesem Fall wird den S[chilerinnen] u[nd]
S[ehilern] viel helfen bei dem Erlernen der Thematik, da Unterschiede bereits
in der Sprache erzeugt werden.

> B W1 - Schiusserhebung
B LV2 - Eingangserhebung

» [ W2 - Schlusserhebung
B Lv3 - Eingangserhebung

» [l 3 - Schlusserhebung

DS 60 DS G0 00 OO0 G0 00 0.0 00 &8

[Elo lo 550 Qa0 'l & [ 3 £ Einfache Segment-Suche [Od...ation von Codes)

Abbildung 20:  Ausschnitt aus MAXQDA nach abgeschlossener Ubertragung aller Fragebogen

Im Vergleich zur Aufarbeitung der schriftlichen Fragebogendaten erwies sich die
Aufarbeitung der Daten aus dem Lauten Erinnern als wesentlich komplexer und
arbeitsintensiver, da diese vor der Ubertragung in MAXQDA noch transkribiert
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werden mussten. Die vollstindige Transkription der Videoaufnahmen aus dem
Lauten Erinnern erfolgte in enger Anlehnung an das von Knorr (2015, S. 187-
190) auf Basis des halbinterpretativen Arbeitstranskriptionssystems HIAT (Reh-
bein et al., 2004) zur Transkription von Lauten-Erinnern-Daten verwendete Tran-
skriptionssystem.

Bei der Transkription wurde eine literarische Umschrift verwendet, die auf
den Konventionen der Schriftsprache aufbaut, dabei aber auch Abweichungen
von der Standardorthographie beriicksichtigt, um etwa Besonderheiten der ge-
sprochenen Sprache zu erfassen (Knorr, 2015, S. 187; Kowal & O’Connell, 2017,
S. 441). Auflerdem sollten neben den verbalen Auflerungen auch die Handlungen
der Forschungspartner*innen, z.B. nonverbale Hinweise mittels Hand- und Fin-
gerbewegungen auf dem Fragebogen, das Bléttern oder Lesen im Fragebogen, gut
notierbar sein. Folgende Konventionen wurden bei der Transkription der Daten
verwendet:

Tabelle 11: Verwendete Transkriptionsregeln in enger Anlehnung an Knorr (2015, S. 188)

. Stocken im Redefluss von ca. 0,25 Sekunden

o Pause von ca. 0,5 Sekunden

oo Pause von ca. 0,75 Sekunden

((3s)) Pause von ... Sekunden

/ Reparaturen oder Abbriiche, z.B. ,,zuerst wird in F/ Alltagssprache
gesprochen®

uund Dehnung, Reduplikation des entsprechenden Buchstabens

mit Betonung, betontes Wort unterstrichen

hm Nachdenken, Zégern

hm3 Konvergenz

hm4 Divergenz

((liest, 2,5s)) Nonverbale, nicht-phonetische Handlung, evtl. mit Zeitangabe

((lacht, 0,5s)) Nonverbale Handlung, evtl. mit Zeitangabe

(habe ich gesehen) Vermuteter Wortlaut in einfachen Klammern

»Lehrer thematisiert | Im Lauten Erinnern vorgelesene bzw. wortlich wiederholte Aussagen aus dem

Fachbegriffe® Fragebogen in Anfithrungszeichen

Fiir die Transkription wurde eine Zeilen- und keine Partiturschreibweise gewihlt,
da es sich bei den Daten um i{iberwiegend monologische Daten handelt - lediglich
die Einfithrungs- und Schlussgesprache zum Lauten Erinnern waren dialogisch -
und es daher kaum zu Sprecher*innenwechseln oder Uberlappungen kam. Bei der
Transkription der Daten wurde auf die Unterstiitzung einer zweiten Person zu-
riickgegriffen, die Erfahrung in der Transkription nach HIAT hatte. Von den ins-
gesamt elf Videoaufnahmen aus dem Lauten Erinnern wurden vom Forscher vier
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fein und fiinf weitere grob transkribiert. Diese fiinf Grobtranskripte sowie zwei
weitere Videoaufnahmen wurden von der zweiten Person fein transkribiert. Das
Transkriptionsverhiltnis lag in etwa bei 1:15 (1 Minute Daten, 15 Minuten Tran-
skriptionszeit). Die fertigen Transkripte wurden zusammen mit den dazugehori-
gen Videoaufnahmen zur anschliefenden Analyse in MAXQDA importiert.

Bei der Ubertragung der Transkripte in MAXQDA wurden die Namen und
weitere personliche Informationen zu den Forschungspartner*innen in Anlehnung
an Meyermann und Porzelt (2014, S. 7-8) pseudonymisiert. Da sich das Laute Er-
innern auf die Antworten im Fragebogen als Impulsdaten bezog, wurden die Teile
der Transkripte an jenen Stellen in die Fragebogendaten eingefiigt, an denen die
Lektiire des Fragebogens fiir das Laute Erinnern unterbrochen wurde (Knorr &
Schramm, 2012, S. 198-199). Um die Transkripte aus dem Lauten Erinnern von
den Daten aus dem Fragebogen in MAXQDA abzugrenzen, wurden sie kursiv ge-
setzt, eingeriickt und durch einen Abstand von den Antworten im Fragebogen ab-
gehoben, wie folgendes Beispiel in Segment 1 zeigt:

Segment 1:

51 - keine Ausbildung eines Bewusstseins UBER Sprache (Metasprache)

52 ((liest, 19s)) Dadurch, dass nur die Hauptwdérter im Fokus stehen, ((1s)) keine

53 aktive Anweisung der Lehrerin geschieht, dass die Schiilerinnen und Schiiler auch
54 ((1s)) iiber andere sprachliche Mittel nachdenken, sich austauschen sollen,

55 ((2s)) findet meiner Meinung nach keine Ausbildung einer Metasprache bei den
56 Schiilerinnen und Schiilern statt.

57 - Fokussierung auf fachliche Inhalte, wie fachsprachlich korrekte Aussagen

58 getitigt werden, wird nicht gefordert

59 ((liest, 24s)) Es geht eee nur um die fachlichen Inhalte ((1,5s)) in dieser

60 Einheit, ((1s)) wie allerdings fachsprachlich korrekte Aussagen getitigt werden,
61 wird ((1s)) nicht gefordert, eee es oo wird ee keine genaue Analyse oder

62 Reflexion « von Seiten der Lehrerin oder von Seiten der Schiilerinnen und Schiiler
63 vorgenommen, ((3s)) diese/ ((1s)) die/ die Bildung von fachsprachlich korrekten
64 Siitzen eee oder Aussagen ee zu fordern.

Markus: 51-58

Nach der vollstandigen Aufbereitung der Daten begann die Analyse der Daten mit
einer initiierenden Textarbeit, auf die im folgenden Abschnitt eingegangen wird.
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5.5.2 Initiierende Textarbeit

Fiir den Einstieg in die Analyse qualitativer Daten empfiehlt Kuckartz (2016) eine
initiierende Textarbeit als erste Phase der Auswertung. Das Ziel dieser initiieren-
den Textarbeit ist es, iiber die genaue und vollstindige Lektiire der vorliegenden
Texte ,ein erstes Gesamtverstandnis fiir den jeweiligen Text auf der Basis der For-
schungsfrage(n) zu entwickeln® (Kuckartz, 2016, S. 56). Eine solche initiierende
Textarbeit stand am Beginn der Analysen der beiden im Zuge der hier vorliegen-
den Studie erhobenen Datensitze.

Eine erste Sichtung des Materials aus der Fragebogenerhebung im Hinblick
auf die Forschungsfragen erfolgte parallel zur hindischen Ubertragung der hand-
schriftlichen Fragebogendaten in MAXQDA. Bereits in dieser Phase wurden in-
teressant erscheinende Passagen markiert sowie erste Uberlegungen und Ideen in
Bezug auf die spitere Analyse in Memos notiert (Kuckartz, 2016, S. 57-58). Nach
der vollstindigen Ubertragung der Fragebogendaten folgte eine erneute Reflexion
der Ziele der empirischen Untersuchung zur Vorbereitung auf die qualitative In-
haltsanalyse. Diese Reflexion erfolgte schriftlich im Forschungstagebuch (vgl. 5.6)
und orientierte sich an den von Kuckartz (2016, S. 55) vorgeschlagenen Fragen
hinsichtlich des Forschungsinteresses, der fiir die Studie relevanten Konzepte und
Konstrukte, der aufzuzeigenden Beziehungen und der eigenen vorldufigen Vermu-
tungen in Bezug auf diese Beziehungen. Die Reflexion dieser Fragen diente der
Selbstvergewisserung des Forschers in Bezug auf die Ziele der empirischen Unter-
suchung und bildete den Ausgangspunkt fiir die qualitative Inhaltsanalyse.

Der Einstieg in die Analyse der Daten aus dem Lauten Erinnern erfolgte nach
der Transkription, dem Import in MAXQDA und ihrer Integration in die Frage-
bogendaten durch eine erste Sichtung des gesamten verschriftlichten Datenmate-
rials. In diesem ersten Schritt wurden alle Transkripte mehrfach sorgfiltig durch-
gelesen, tiberpriift und ggf. erneut mit den Videoaufzeichnungen abgeglichen und
adaptiert. Ziel dieser initiierenden Textarbeit war es, mit den Inhalten und dem
sprachlichen Material der Transkripte vertraut zu werden und ein erstes Gesamt-
verstdndnis fiir die einzelnen Transkripte im Hinblick auf die Forschungsfragen zu
erhalten (Kuckartz, 2016, S. 56-57). In dieser Phase wurden auch erste Auffillig-
keiten notiert, besonders interessant scheinende Passagen markiert und Argumen-
te und Argumentationslinien grob analysiert (Bendel Larcher, 2015, S. 59-101). Im
Anschluss an dieses erste Durcharbeiten aller Transkripte wurde fiir jedes Tran-
skript eine stichwortartige Fallzusammenfassung erstellt (Kuckartz, 2016, S. 58-
62). Diese Fallzusammenfassungen erfolgten eng am Text und beschrénkten sich
auf wichtige Aussagen im Hinblick auf die Forschungsfragen. Die Fallzusammen-
fassungen ermoglichten einen besseren Uberblick iiber die Transkripte und hal-
fen, den analytischen Blick fiir Ahnlichkeiten und Unterschiede einzelner Fille zu
schérfen. Diese Fallzusammenfassungen waren der Ausgangspunkt fiir die linguis-
tische Textanalyse.
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Auf die initiierende Textarbeit zu den beiden Datensitzen folgte die systema-
tische Auswertung der Fragebogendaten und der Daten aus dem Lauten Erinnern
mittels qualitativer Inhaltsanalyse bzw. mittel linguistischer Textanalyse. Diese bei-
den Auswertungsmethoden werden in weiterer Folge beginnend mit der qualitati-
ven Inhaltsanalyse der Fragebogendaten im Detail dargestellt.

5.5.3 Qualitative Inhaltsanalysen der Fragebogendaten

Die vorliegende Studie geht der tibergeordneten Frage nach, inwiefern sich die
professionelle Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden aller Ficher im
Laufe einer Lehrveranstaltung zu mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsge-
staltung entwickelt. Die Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudierenden wird
dabei anhand von Verdnderungen in ihrer professionellen Unterrichtswahrneh-
mung untersucht, da diese als Indikator fiir professionelle Handlungskompetenz
gilt (vgl. 3.3.2). Die professionelle Unterrichtswahrnehmung der Studierenden
wurde in einer Eingangs- und einer Schlusserhebung mit einem offenen Frage-
bogen zu vier Videovignetten erhoben. Mit der Analyse der Daten aus der Frage-
bogenerhebung sollte folgenden untergeordneten Forschungsfragen nachgegangen
werden:

3.1 Wie entwickelt sich die professionelle Unterrichtswahrnehmung der For-
schungspartner*innen zu mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsge-
staltung in ihren drei Qualititsdimensionen der Beschreibung, Erklarung
und Vorhersage von der Eingangs- zur Schlusserhebung?

3.2 Inwiefern verandert sich die Differenziertheit der Auflerungen der For-
schungspartner*innen in den beiden Qualititsdimensionen Erkldrung und
Vorhersage in Bezug auf ihre argumentative Stringenz und inhaltliche Fo-
kussierung von der Eingangs- zur Schlusserhebung?

3.3 Welche themenspezifischen Entwicklungen im Hinblick auf die Inhalte der
Lehrveranstaltung zeigen sich in der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung der Forschungspartner*innen von der Eingangs- zur Schlusserhe-
bung?

Fiir die Beantwortung dieser Fragen musste eine Analysemethode gewihlt werden,
die es ermdglicht, die produktbezogenen Daten aus den je 52 offenen Fragebogen
aus der Eingangs- und Schlusserhebung strukturiert und nachvollziehbar mitein-
ander zu vergleichen, um darauf aufbauend Riickschliisse auf die Entwicklung der
professionellen Unterrichtswahrnehmung der Forschungspartner*innen und damit
ihrer professionellen Handlungskompetenz im Zuge der Lehrveranstaltung zu zie-
hen. Zu diesem Zweck wurde fiir die Analyse der Daten aus der Fragebogenerhe-
bung auf verschiedene Formen der qualitativen Inhaltsanalyse zuriickgegriffen, da
die qualitative Inhaltsanalyse grundsitzlich auf die intersubjektiv nachvollziehbare
»Zuordnung von qualitativem Datenmaterial zu moglichst genau definierten Kate-
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gorien [abzielt]* (Kuckartz, 2019, S. 15), iiber diese Kategorien auch fiir quantita-
tive Analyseschritte offen ist (Mayring, 2015, S. 20-22) und dadurch vergleichende
Analysen auf qualitativer und quantitativer Ebene erméglicht. Die Kategorien kon-
nen dabei deduktiv aus der Theorie abgeleitet und am Material angewandt (Kuck-
artz, 2016, S. 64-72; Mayring, 2015, S. 97-102) oder induktiv aus dem Materi-
al heraus entwickelt werden (Kuckartz, 2016, S. 72-78; Mayring, 2015, S. 69-90),
wobei je nach Forschungsfrage auch ,,Mischformen selbstverstindlich mdglich
sind“ (Kuckartz, 2019, S. 13). Die Zuordnung von Textstellen zu Kategorien er-
folgt in der qualitativen Inhaltsanalyse nicht automatisch, wie das in der quantita-
tiven Inhaltsanalyse der Fall ist, sondern regelgeleitet interpretativ (Mayring, 2015,
S. 47).

Kuckartz (2016) unterscheidet drei Grundformen qualitativer Inhaltsanalyse:
1) die inhaltlich strukturierende, 2) die evaluative und 3) die typenbildende qua-
litative Inhaltsanalyse. Um die erste und dritte oben genannte Forschungsfrage
mit dem Fokus auf die Anzahl von Auflerungen in bestimmten thematischen Be-
reichen zu beantworten, wurde in der vorliegenden Studie eine inhaltlich struk-
turierende qualitative Inhaltsanalyse mit deduktiv-induktiver Kategorienbildung
durchgefiihrt, da diese eine Strukturierung des Datenmaterials in Haupt- und Sub-
kategorien und entsprechende darauf aufbauende Analysen ermoglicht (Kuckartz,
2016, S. 97-121). Um die zweite oben genannte Forschungsfrage mit dem Fokus
auf den Grad der Differenziertheit von Auflerungen in bestimmten Hauptkatego-
rien zu beantworten, wurde eine evaluative qualitative Inhaltsanalyse mit deduk-
tiver Kategorienbildung durchgefiihrt, da diese die Einschitzung von Auferungen
im Hinblick auf unterschiedliche Ausprigungen erlaubt (Kuckartz, 2016, S. 123-
134). Diese beiden Formen der qualitativen Inhaltsanalyse werden in den folgen-
den Abschnitten beschrieben und ihre Durchfithrung im Rahmen der hier vorlie-
genden Studie dargestellt, um die einzelnen Schritte nachvollziehbar zu machen.
Die Vorgehensweisen orientierten sich dabei tiberwiegend an den Abldufen, wie
sie Kuckartz (2016) beschreibt, beriicksichtigt wurden aber auch weitere Empfeh-
lungen fiir die Durchfithrung von qualitativen Inhaltsanalysen (Glédser-Zikuda,
2013; Mayring, 2015; Radiker & Kuckartz, 2019).

5.5.3.1 Analyseschritte der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse

Bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse stehen ,meistens
die Identifizierung von Themen und Subthemen, deren Systematisierung und Ana-
lyse der wechselseitigen Relationen im Mittelpunkt® (Kuckartz, 2016, S. 123). Thr
Ablauf folgt nach Kuckartz (2016, S. 100-121) von der Forschungsfrage ausgehend
sieben Phasen, die in Abbildung 21 im Uberblick dargestellt und anschlieflend
kurz ausgefiihrt werden.
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kategorie codierten
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Abbildung 21: Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
(aus: Kuckartz, 2016, S. 100; nicht durch die Creative-Commons-Lizenz dieser
Publikation abgedeckt)

Phase 1 der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse bildet die in-
itilerende Textarbeit, bei der die Texte sorgfiltig gelesen, besonders interessant
erscheinende Textstellen markiert und erste Uberlegungen zur Analyse notiert
werden. In Phase 2 werden die Hauptkategorien in Abhéngigkeit von der For-
schungsfrage aus dem Material heraus induktiv entwickelt oder deduktiv aus dem
theoretischen Bezugsrahmen festgelegt. Die Hauptkategorien sollten in dieser Pha-
se in einem ersten Durchlauf durch einen Teil der Daten — Kuckartz (2016, S. 102)
nennt als Orientierung hier ca. 10 bis 25% des Datenmaterials - auf ihre Anwend-
barkeit tiberpriift werden. In Phase 3 beginnt der eigentliche Codierprozess, also
die Zuweisung von Textstellen zu Kategorien. Dabei wird das gesamte bis zu die-
sem Zeitpunkt vorliegende Datenmaterial mit den Hauptkategorien codiert, wobei
eine Textstelle auch mehreren Kategorien zugewiesen werden kann, im Zweifels-
fall eine Zuordnung aufgrund der Gesamteinschitzung des Textes geschieht und
fiir die Forschungsfrage nicht relevante Textabschnitte nicht codiert werden. In
Phase 4 werden alle mit der gleichen Hauptkategorie codierten Textstellen zusam-
mengestellt. Diese Zusammenstellung bildet die Ausgangsbasis fiir eine weitere
Ausdifferenzierung der verschiedenen Hauptkategorien. Diese Ausdifferenzierung
geschieht in Phase 5, in der induktiv am Material und im Hinblick auf die For-
schungsfragen Subkategorien herausgearbeitet und nach und nach systematisiert
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werden. Nach der Systematisierung dieser Subkategorien werden Definitionen
der Subkategorien formuliert, die durch Ankerbeispiele aus dem Material illus-
triert werden. In Phase 6 wird das gesamte Datenmaterial mit dem ausdifferen-
zierten Kategoriensystem codiert. Im Zuge dieser umfassenden Codierung kann
sich zeigen, dass eine Adaption des Kategoriensystems notwendig ist, indem Sub-
kategorien zusammengefasst, weiter ausdifferenziert oder iiberhaupt neu festge-
legt werden miissen. Eine Zusammenfassung bereits bestehender Subkategorien ist
dabei wenig problematisch, wenn Subkategorien aber weiter ausdifferenziert oder
neu festgelegt werden, ist das gesamte bis zu diesem Zeitpunkt codierte Material
erneut zu codieren. An die komplette Codierung des Datenmaterials schlieflen in
Phase 7 schliefflich verschiedene Arten qualitativer und quantitativer Analysen an
(Kuckartz, 2016, S. 100-121).

Die Durchfithrung der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse im
Rahmen der hier vorliegenden Studie begann in Phase 1 mit der initiierenden
Textarbeit bereits bei der hindischen Ubertragung der handschriftlichen Frage-
bogendaten in das Analyseprogramm MAXQDA (vgl. 5.5.1). In Phase 2 wurden
die Hauptkategorien in Anlehnung an die von Kuckartz (2016, S. 64-72) vorge-
schlagene Vorgehensweise deduktiv festgelegt. Als Hauptkategorien dienten mit 1)
dem Beschreiben von lernrelevanten Merkmalen, 2) dem Erkliren des Handelns
der Lehrperson und 3) dem begriindeten Vorhersagen der Wirkung lernrelevan-
ter Aspekte auf die Lernprozesse der Schiiler*innen die drei Qualititsdimensionen
der professionellen Unterrichtswahrnehmung, die aus dem theoretischen Bezugs-
rahmen abgeleitet und bereits bei der Erstellung des Fragebogens berticksichtigt
wurden (vgl. 5.4.4.1). Fiir jede dieser drei Kategorien wurden spezifische sprachli-
che Realisierungsmuster definiert, die bei der Codierung leitend sein sollten. Diese
Definitionen wurden bei einem ersten Durchlauf durch einen Teil des Datenma-
terials um Ankerbeispiele erginzt. Dieser erste Durchlauf umfasste alle 15 Fra-
gebogen der ersten Eingangserhebung, also aus der Lehrveranstaltung im Som-
mersemester 2018. Diese 15 Fragebogen bildeten 50% des zu diesem Zeitpunkt
vorliegenden Datenmaterials und machen insgesamt 14,42 % des am Ende insge-
samt erhobenen Datenmaterials aus der Fragebogenerhebung aus. Die endgiilti-
ge Beschreibung der drei Hauptkategorien mit Definitionen und Ankerbeispielen
zeigt Tabelle 12.
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Zusitzlich zu den Beschreibungen der drei Hauptkategorien wurden im Zuge die-
ses ersten Codierdurchgangs allgemeine Regeln fiir den Codierprozess festge-
legt, im Codierhandbuch® festgehalten und dort mit konkreten Beispielen aus
MAXQDA illustriert. Festgelegt wurde etwa, dass die drei Hauptkategorien sich
nicht gegenseitig ausschlossen, da in der Forschung zur professionellen Unter-
richtswahrnehmung davon ausgegangen wird, dass die selektive Wahrnehmung
(beschreiben) und die wissensgesteuerte Verarbeitung (erkliren und begriindet
vorhersagen) eng miteinander verwobene Prozesse sind (Minatikova et al., 2015,
S. 63; vgl. 3.3.2). Insofern konnte eine Textstelle grundsatzlich unter allen drei
Hauptkategorien codiert werden. Zudem sollte immer die gesamte Auflerung bzw.
Sinneinheit inkl. erklairendem Kontext codiert werden. Als Sinneinheit wurde bis
auf sehr wenige Ausnahmen (z.B. wenn die Forschungspartner*innen im Fragebo-
gen Fufinoten mit Ergdnzungen gesetzt hatten) der gesamte Textabschnitt bis zu
einer Absatzsetzung definiert. Falls eine solche Sinneinheit Auflerungen zu mehre-
ren Kategorien enthielt, wurde die gesamte Sinneinheit mit allen relevanten Kate-
gorien codiert. Fiir das Beispiel in Segment 7 in Abbildung 22 heifdt das Folgendes:
Der erste Teil bis zum Pfeil ist Hauptkategorie K1 - Beschreiben der wahrgenom-
menen Sprachverwendung, und der Rest Hauptkategorie K2 - Erkldrung fiir Han-
deln der Lehrperson zuzuordnen, codiert wurde fiir beide Kategorien aber der ge-
samte Absatz als eine Sinneinheit.

-]

1.2.
Betonung des Wort [!] gleichschenklig —> wahrscheinlich
= U SR LT GG R T ED um Unterschiede zum gleichseitigen Dreieck deutlicher zu

K2.1.1 - LP will Verstahen unterstiitzej

machen

u [Lehrperson] besteht auf die erlernten Begriffe z.B.
«K1.1.3 - LP fordert Explizithelt/Verwend.v Fachwirt Raciswinkel —> uim Fehler 711 vermeiden {_Die Winkel

@

Abbildung 22: Beispiel fiir die Zuordnung von Kategorien zu Textstellen in MAXQDA (v01003LV1)

Nachdem die Anwendbarkeit der Beschreibungen der drei Hauptkategorien und
der allgemeinen Codierregeln anhand der Codierung der 15 Fragebdgen der ers-
ten Eingangserhebung (siehe oben) in Phase 2 tiberpriift worden war, wurden in
Phase 3 auch die Fragebogen aus der ersten Schlusserhebung und damit 100 % des
bis zu diesem Zeitpunkt vorliegenden bzw. 28,84 % des am Ende insgesamt erho-
benen Datenmaterials aus der Fragebogenerhebung mit den drei Hauptkategorien
codiert. AnschliefSend wurden in Phase 4 alle codierten Stellen pro Hauptkategorie
zusammengestellt. Diese Zusammenstellung war die Ausgangbasis fiir die Aus-
differenzierung der drei Hauptkategorien in Phase 5, in der thematische Subkate-
gorien fiir die drei Hauptkategorien in Anlehnung an Kuckartz (2016, S. 86-95)
induktiv am Material herausgearbeitet und nach und nach systematisiert wur-

34 Das gesamte Codierhandbuch hat in seiner endgiiltigen Form insgesamt 56 Seiten. Auf-
grund dieses Umfangs wurde es nicht im Anhang beigefiigt, es kann aber unter https://phai-
dra.univie.ac.at/0:1772800 vollstandig heruntergeladen werden.
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den. Diese Herausarbeitung der induktiven Kategorien orientierte sich dabei an
den Zielen und Inhalten der Lehrveranstaltung (vgl. 6.4). Am Ende dieser duferst
arbeitsintensiven Phase lag fiir jede dieser Subkategorien eine im Codierhand-
buch schriftlich festgehaltene Beschreibung vor, in der die Subkategorie definiert
sowie durch Ankerbeispiele aus dem Material illustriert und durch Abgrenzungs-
beispiele mit zugehorigen Anmerkungen zusétzlich konturiert wurde. Ein Beispiel
fir eine solche schriftliche Beschreibung zeigt Tabelle 13 anhand der thematischen
Subkategorie K1.1.1 — LP thematisiert Fachbegriffe (nicht) explizit aus der Haupt-
kategorie K1 - Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung.

Tabelle 13: Beschreibung einer Subkategorie mit Definition, Anker- und Abgrenzungsbeispielen aus
dem Codierhandbuch

K1.1.1 - LP thematisiert Fachbegriffe (nicht) explizit

Allgemeine Definition fiir K1 trifft zu und

inhaltlicher Fokus auf (explizit fehlende) Einfiihrung und/oder Erklirung der Bedeutung und/oder
Verwendung von Fachbegriffen, fachspezifischem Vokabular u.A. durch die Lehrperson, in dem sie
etwa Fachbegriffe (nicht) erklart bzw. einfiihrt.

Anker:

- »[Lehrperson] zeigt die Worter Spalte und Zeile bildlich anschaulich vor an der Prasentation und
schreibt sie ebenfalls an die Tafel mit Orientierungspfeilen (01003v)

- ,Fachbegriffe werden erklirt bevor es zur Auswertung der Tabelle geht = wichtig!“ (05031v)

- ,Konstruieren & ,,Beschreiben” werden nicht genauer erldutert (02408n)

- ,L[ehrerin] achtet auf die korrekte Verwendung der Fachbegriffe, diese werden auch erklart®
(n01367)

Abgrenzung:

- ,Fachbegriffe werden in [das Unterrichtsfach] Geschichte eingebettet (02408v)

-, Fokus besteht auf Hauptwoértern (,,Basis®, ,,Schenkel), diese werden deutlich betont.“ (n02408)

- ,Fokussierung auf fachliche Inhalte, wie fachsprachlich korrekte Aussage getatigt werden, wird
nicht gefordert.“ (n02408)

- ,Lehrer macht immer eine kurze Pause im Redefluss, bevor er einen wichtigen Begriff nennt“
(v03448)

- Anm.: kein Hinweis auf explizite Erklirung/Einfithrung der Bedeutung und/oder Verwendung

von Fachbegriffen

Fiir alle drei Hauptkategorien wurden insgesamt 64 thematische Subkategorien in-
duktiv herausgearbeitet und systematisiert. Einen Uberblick iiber das vollstindige
Kategoriensystem bietet Tabelle 14.
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Alle induktiv herausgearbeiteten Subkategorien wurden, wie oben bereits ausge-
fithrt, in einem Codierhandbuch detailliert schriftlich beschrieben (vgl. Tabelle
13). Diese detaillierten Beschreibungen sollen eine méglichst hohe intersubjektive
Nachvollziehbarkeit des entwickelten Kategoriensystems und der darauf aufbauen-
den Codierung des Datenmaterials gewéhrleisten, schliellich gilt eine mdglichst
hohe intersubjektive Nachvollziehbarkeit als ein zentrales Giitekriterium qualita-
tiver Inhaltsanalyse (Glaser-Zikuda, 2013, S. 147-154; Kuckartz, 2016, S. 201-218;
Mayring, 2015, S. 123-129).

Der Grad der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit eines Kategoriensystems
wird grundsitzlich auf Basis der Ubereinstimmung von zwei oder mehreren Co-
dierenden bei der Anwendung des Kategoriensystems, der Intercoder-Uberein-
stimmung, erhoben. In der hier vorliegenden Studie wurde die Intercoder-
Ubereinstimmung bei der Anwendung des vollstindigen Kategoriensystems der
inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse ermittelt, indem der Forscher und eine
eigens dafiir geschulte Intercoderin einen Teil des Materials unabhingig voneinan-
der codierten. Die Schulung der Intercoderin erfolgte vorher durch ein gleichzei-
tiges gemeinsames Codieren der Fragebogendaten von drei Personen aus der Ein-
gangs- und Schlusserhebung, also von sechs Fragebogen.

Die Intercoder-Ubereinstimmung wurde schlieflich berechnet, indem die In-
tercoderin und der Forscher zunéchst die Fragebogendaten von fiinf Personen aus
der Eingangs- und Schlusserhebung, also zehn Fragebogen, unabhéingig voneinan-
der in zwei separaten MAXQDA-Dateien codierten. Diese zehn Fragebogen mach-
ten 33,33% des bis zu diesem Zeitpunkt vorliegenden bzw. 9,62% des am Ende
insgesamt vorliegenden Materials aus. Die beiden separaten MAXQDA-Datei-
en mit den unabhingig voneinander codierten Fragebdgen wurden anschlieflend
mit MAXQDA wieder zusammengefiihrt, um mit der entsprechenden Funktion
von MAXQDA den zufallskorrigierten Uberreinstimmungskoeffizienten Kappa
fir die Intercoder-Ubereinstimmung auf Segmentebene zu ermitteln (detailliert
zur Vorgehensweise siche Radiker & Kuckartz, 2019, S. 291-303). Kappa wird in
MAXQDA nach Brennan und Prediger (1981) berechnet, die fiir die Berechnung
der Zufallsiibereinstimmung die Anzahl der Kategorien beriicksichtigen,® und
lag bei der hier vorliegenden Studie bei x_=0,73. In Anlehnung an Landis und
Koch (1977, S. 165) kann dabei von einem beachtlichen Grad der Ubereinstim-
mung (substantial strengh of agreement) gesprochen werden, das dem zweithoch-
sten moglichen Grad der Ubereinstimmung entspricht.

Ausgehend vom positiven Ergebnis hinsichtlich der intersubjektiven Nach-
vollziehbarkeit des entwickelten Kategoriensystems und der darauf aufbauen-

35 Die ausfiihrliche Begriindung fiir die Berechnung von Kappa in MAXQDA auf Basis des
Vorschlags von Brennan und Prediger (1981) findet sich in Radiker und Kuckartz (2019,
S. 299-303).

36 Die Richtwerte fiir die Einschitzung des zufallsbereinigten Ubereinstimmungskoeffizienten
Kappa bei Landis und Koch (1977, S. 165) sind folgende: <0,00 = poor strengh of agree-
ment, 0,00-0,20 = slight, 0,21-0,40 = fair, 0,41-0,60 = moderate, 0,61-0,80 = substantial,
0,81-1,00 = almost perfect strengh of agreement.
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den Codierung wurde in Phase 6 der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse
schliefllich das gesamte Datenmaterial aus der Fragebogenerhebung vom For-
scher codiert, wobei keine Adaptionen am Kategoriensystem mehr vorgenom-
men werden mussten. Im Zuge dieser vollstindigen Codierung gewann der Autor
der vorliegenden Studie den Eindruck, dass sich die Auerungen der Forschungs-
partner*innen in den beiden Hauptkategorien K2 - Erklirung fiir Handeln der
Lehrperson und K3 - Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse hinsichtlich
ihrer argumentativen Stringenz und inhaltlichen Fokussierung von der Eingangs-
zur Schlusserhebung veranderten. Um diesem Eindruck systematisch nachzuge-
hen, wurde nach der vollstindigen Codierung des gesamten Datenmaterials im
Rahmen der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse eine evaluative
qualitative Inhaltsanalyse durchgefiihrt. Diese evaluative qualitative Inhaltsanalyse
baute auf der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse auf und wird
im folgenden Abschnitt vorgestellt.

5.5.3.2 Analyseschritte der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse

Mit der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse sollten alle Auferungen in den bei-
den Hauptkategorien K2 - Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson und K3 - Vor-
hersage der Auswirkung auf Lernprozesse dahingehend analysiert werden, inwie-
fern sie sich in ihrer Differenziertheit in Bezug auf ihre argumentative Stringenz
und inhaltliche Fokussierung von der Eingangs- zur Schlusserhebung verdndern.
Als argumentative Stringenz wurde dabei der Grad der schliissig begriindeten und
sprachlich intersubjektiv nachvollziehbar formulierten Verkniipfung eines in einer
Unterrichtssequenz als lernrelevant identifizierten Elements mit der Erkldrung fiir
das Handeln der Lehrperson bzw. mit der angenommenen Auswirkung auf die
Lernprozesse der Schiiler*innen verstanden. Die inhaltliche Fokussierung bezog
sich auf den Fokus der Auflerungen auf Handlungen von Lehrperson bzw. Schii-
ler*innen oder auf die Lernprozesse der Schiiler*innen. Fiir eine solche Analyse
erschien die evaluative qualitative Inhaltsanalyse als besonders geeignet, schlief3-
lich ist ihr grundsitzliches Ziel ,die Einschdtzung, Klassifizierung und Bewertung
von Inhalten durch die Forschenden® (Kuckartz, 2016, S. 123; kursiv im Orig.).
Die evaluative qualitative Inhaltsanalyse umfasst formal mit der initiierenden
Textarbeit, der Kategorienbildung, der Codierung und den einfachen und komple-
xen Analysen grundsitzlich die gleichen Hauptphasen wie die inhaltlich struktu-
rierende qualitative Inhaltsanalyse, unterscheidet sich aber wesentlich in der Art
der Kategorienbildung (Kuckartz, 2016, S. 124-125). Der Ablauf der evaluativen
qualitativen Inhaltsanalyse folgt nach Kuckartz (2016, S. 123-142) von der For-
schungsfrage ausgehend sieben Phasen, die in Abbildung 23 im Uberblick darg-
estellt und anschlieflend kurz ausgefithrt werden. Dieser Ablauf gilt fiir eine Be-
wertungskategorie, also jener Kategorie, die bewertend codiert werden soll
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Bei mehreren Bewertungskategorien sind die Phasen 2 bis 5 jeweils erneut zu
durchlaufen (Kuckartz, 2016, S. 125).

7) Komplexe qualitative und
quantitative Zusammen- |

hangsanalysen,

Visualisierungen

1) Festlegen der
Bewertungskategorie

6) Einfache
kategorienbasierte
Auswertung

2) Identifizieren und
Codieren der fur die
Bewertungskategorie
relevanten Textstellen

Forschungs-
frage

5) Bewerten und Codieren
des gesamten Materials

3) Codierte Segmente
der Bewertungskalegorie
fallbezogen zusammen-
stellen

4) Auspragungen der
Bewertungskategorie formulieren
und Fundstellen zuordnen, ggf.
Veranderung der Definitionen
und Zahl der Auspragungen

Abbildung 23:  Ablaufschema einer evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse (aus: Kuckartz, 2016,
S. 125; nicht durch die Creative-Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt)

Phase 1 der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse bildet die Festlegung der Be-
wertungskategorie/n. In Phase 2 wird das gesamte Datenmaterial durchgearbei-
tet und jede Textstelle codiert, die Informationen zur Bewertungskategorie ent-
hilt. Sollte diese Kategorie bereits vorher codiert worden sein — zum Beispiel im
Zuge einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse -, kann diese
Phase iibersprungen werden. In Phase 3 werden alle mit der Bewertungskategorie
codierten und entsprechend zu bewertenden Textstellen fallbezogen zusammen-
gestellt, also etwa alle entsprechenden Textstellen von einer interviewten Person.
Diese fallbezogenen Zusammenstellungen bilden die Ausgangsbasis fiir die Fest-
legung der Ausprigungen der Bewertungskategorie. Diese Festlegung der Aus-
prigungen der Bewertungskategorie geschieht in Phase 4, in der man mit Blick
auf die Forschungsfragen zunichst ,eine hinreichende Zahl von codierten Text-
stellen liest und entscheidet, wie differenziert man die evaluative Unterscheidung
treffen will“ (Kuckartz, 2016, S. 127). Als Minimum der Differenzierung nennen
sowohl Kuckartz (2016, S. 127) als auch Mayring (2015, S. 106) drei Auspragungen
(z.B. gering — mittel — hoch). Nachdem die Zahl der méglichen Auspriagungen be-
stimmt wurde, gilt es in dieser Phase auch Definitionen fiir die einzelnen Auspra-
gungskategorien zu formulieren. Die Formulierung dieser Definitionen kann iiber
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mehrere Verfeinerungsschleifen geschehen, indem immer wieder Definitionen for-
muliert, am Material erprobt und dadurch auf ihre Anwendbarkeit hin tiberpriift
werden, um die Definitionen ggf. darauf aufbauend sukzessive zu verfeinern. Als
groben Richtwert nennt Kuckartz (2016, S. 128) bei grofien Stichproben (n > 100)
ca. 10 bis 25% der Fille, die auf diese Weise durchlaufen werden sollten, bis die
Definitionen der Auspragungskategorien fixiert werden kénnen. Sind die Auspra-
gungskategorien definiert, wird in Phase 5 das gesamte Datenmaterial codiert. An
die komplette Codierung des Datenmaterials schlieflen in Phase 6 einfache kate-
gorienbasierte Auswertungen und in Phase 7 mogliche komplexe qualitative und
quantitative Analyse an (Kuckartz, 2016, S. 123-142).

Eine evaluative qualitative Inhaltsanalyse ist — wie oben bereits angefithrt — bei
mehreren Bewertungskategorien fiir jede Bewertungskategorie einzeln durchzu-
fithren. Fiir die vorliegende Studie bedeutete dies, dass der oben im Uberblick dar-
gestellte Ablauf jeweils fiir die Bewertungskategorie K2 - Erkldrung fiir Handeln
der Lehrperson und fiir die Bewertungskategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung
auf Lernprozesse durchgefithrt wurde. Um Redundanzen zu vermeiden, liegt der
Fokus der folgenden Ausfithrungen auf der Durchfithrung der evaluativen qualita-
tiven Inhaltsanalyse fiir die Bewertungskategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung
auf Lernprozesse, da diese Bewertungskategorie zuerst evaluativ analysiert wurde,
sich die darauffolgende evaluative Analyse der Bewertungskategorie K2 - Erkli-
rung fiir Handeln der Lehrperson sehr stark an diese erste Analyse anlehnte und
ihr entsprechend stark dhnelt.

Die fiir die jeweilige Bewertungskategorie relevanten Textstellen in den Fra-
gebdgen waren bereits im Zuge der inhaltlich strukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse codiert worden, weshalb Phase 2 der evaluativen qualitativen In-
haltsanalyse tibersprungen werden konnte. In Phase 3 wurden alle mit den beiden
Bewertungskategorien codierten Textstellen fallbezogen zusammengestellt, wo-
bei zu diesem Zeitpunkt Fragebogen aus der Eingangs- und Schlusserhebung von
15 Personen aus der ersten Datenerhebungsphase, also aus der Lehrveranstaltung
im Sommersemester 2018, vorlagen, was 28,85 % des am Ende insgesamt erhobe-
nen Datenmaterials aus der Fragebogenerhebung entsprach. Auf Grundlage dieser
fallbezogenen Zusammenstellungen wurde in Phase 4 die Anzahl der Auspragun-
gen fir die evaluative Unterscheidung in jeder der beiden Bewertungskategorien
auf drei festgelegt. Eine solche Festlegung auf drei mogliche Auspragungen fin-
det sich auch in dhnlich gelagerten Studien zur qualitativen Evaluation der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung wie etwa bei Giefller (2016; 2018) oder bei
van Es et al. (2017) und erschien im Hinblick auf die meist sehr kurzen Textstel-
len in den Fragebogendaten auch fiir die hier vorliegende Studie passend. Die Ka-
tegoriendefinitionen bei Giefller (2016, S. 185) und van Es et al. (2017, S. 172)
dienten schliefllich auch als Ausgangs- und Orientierungspunkte fiir die Definition
der drei Auspragungskategorien unklar-unfokussiert, allgemein-handlungsfokussiert
und differenziert-lernprozessfokussiert fiir Auflerungen in der Bewertungskategorie
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K3 - Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse sowie unklar-unfokussiert, all-
gemein-lehrendenfokussiert sowie differenziert-lernprozessfokussiert in der Bewer-
tungskategorien K2 - Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson.

Als grundlegende Qualititsdimension wurde fiir beide Bewertungskategorien
die Fokussierung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen festgelegt. Diese grund-
legende Qualitatsdimension wurde fiir die Definition der jeweiligen drei Auspra-
gungskategorien durch drei Teilaspekte operationalisiert: durch die 1) Art der
Nennung eines als lernrelevant identifizierten Merkmals, 2) den Fokus der vor-
hergesagten Wirkung in K3 bzw. der Erklarung fiir das Handeln der Lehrper-
son in K2 sowie 3) die Art der argumentativen Verkniipfung des als lernrelevant
identifizierten Merkmals und der daraus resultierenden angenommenen Auswir-
kung in K3 bzw. mit der Erklarung fiir das Handeln der Lehrperson in K2. Die
drei Teilaspekte bildeten die Grundlage fiir die Definitionen der Ausprdgungs-
kategorien, die in mehreren Verfeinerungsschleifen durch ihre Erprobung am Ma-
terial sukzessive verfeinert wurden. Im Zuge dieser Verfeinerung stellte sich her-
aus, dass besonders Teilaspekt 2 zur Art der spezifisch angenommenen Wirkung
starker konkretisiert werden musste. Diese Konkretisierung erfolgte auf Grund-
lage von Klieme (2006, S. 769-770), dessen drei Basisdimensionen guten Unter-
richts im Hinblick auf die angenommene Wirkung von als lernrelevant identifi-
zierten Merkmalen eine Differenzierung von drei potenziellen Wirkungsbereichen
ermoglichten: 1) auf die kognitive Aktivierung der Schiiler*innen, 2) auf eine kla-
re, strukturierte und storungspraventive Unterrichtsfithrung und 3) auf ein unter-
stiitzendes Lernklima.

In dieser Phase der sukzessiven Verfeinerung der Definition der Auspragungs-
kategorien wurden die Fragebdgen aus der Eingangs- und Schlusserhebung von
sieben Personen, also 14 Fragebdgen, mehrfach vollstindig durchlaufen, was
46,67 % des zu diesem Zeitpunkt vorliegenden und 13,46 % des am Ende insge-
samt erhobenen Datenmaterials entsprach. Diese Daten wurden in mehreren
Durchgéngen vom Forscher auf Grundlage verschiedener Zwischenversionen des
Codierleitfadens wiederholt codiert, um die Stabilitdt des eigenen Codierverhal-
tens auf Basis der entsprechenden Version des Codierleitfadens zu analysieren
(Intracoder-Ubereinstimmung) und den Leitfaden darauf aufbauend weiter aus-
zudifferenzieren (Mayring, 2015, S. 127; Radiker & Kuckartz, 2019, S. 188-190).
Am Ende dieser Phase stand ein Codierleitfaden mit Beschreibungen der Aus-
pragungskategorien zur Bewertungskategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf
Lernprozesse, in dem die drei Ausprigungskategorien definiert, durch kommen-
tierte Anker- und Abgrenzungsbeispiele illustriert und mit Codierregeln versehen
wurden. Die endgiiltige Version dieses Codierleitfadens zeigt Tabelle 15.
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Zusitzlich zu den Beschreibungen der drei Ausprigungskategorien wurden - ana-
log zur inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse — im Zuge dieses
ersten Codierdurchgangs allgemeine Regeln fiir den Codierprozess festgelegt, im
Codierhandbuch?” festgehalten und dort mit konkreten Beispielen aus MAXQDA
illustriert. Festgelegt wurde etwa, dass fiir die Zuordnung einer mit der Bewer-
tungskategorie codierten Textstelle zu einer Ausprigungskategorie als Kontext alle
Antworten auf alle drei Fragen zur entsprechenden Vignette beriicksichtigt wer-
den sollten, da in der Forschung zur professionellen Unterrichtswahrnehmung da-
von ausgegangen wird, dass die selektive Wahrnehmung und die wissensgesteuer-
te Verarbeitung eng miteinander verwobene Prozesse sind. So hélt Sherin (2017,
S. 402) etwa in Bezug auf mehrere eigene Studien fest, dass ,,significant moments
were not noticed independent of one another. Instead, what a teacher noticed at
one point in time seemed to influence what they noticed in the future Dies be-
deutet, dass etwa mit K3 - Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse codierte
Textstellen auf Textstellen verweisen konnten, die unter K2 - Erklirung fiir Han-
deln der Lehrperson und/oder K1 - Beschreibung der wahrgenommenen Sprachver-
wendung codiert worden waren; diese waren entsprechend zu berticksichtigen. Die
entsprechende Auspragungskategorie sollte dann aber lediglich der einzuschitzen-
den Textstelle zugewiesen werden, da die mit der einzuschitzenden Textstelle in
Zusammenhang stehenden Stellen oft nicht direkt an diese angrenzten und daher
bei einer kompletten Codierung auch nicht relevante Textstellen mitcodiert wor-
den waren, wodurch es zu unerwunschten Uberschneidungen von miteinander
eigentlich nicht in Verbindung stehenden Kategorien gekommen wire. Im Beispiel
in Abbildung 24 wurden fiir die Einschitzung der Aussage in Segment 23 mit der
Auspragungskategorie AV3 - differenziert-lernprozessfokussiert u.a. auch die detail-
lierten Beobachtungen in den Segmenten 14 bis 18 berticksichtigt, mit AV3 - diffe-
renziert-lernprozessfokussiert codiert wurde dennoch nur Segment 23, da nur die-
ses Segment im Zuge der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
mit der Bewertungskategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse co-
diert worden war.

37 Das gesamte Codierhandbuch hat in seiner endgiiltigen Form insgesamt 56 Seiten. Auf-
grund dieses Umfangs wurde es nicht im Anhang beigefiigt, es kann aber unter https://phai-
dra.univie.ac.at/0:1772800 vollstindig heruntergeladen werden.
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Yol
" Fachbegriffe” werden als solche sichtbar gemacht, in dem [!] sie vom Lehrer als Fachbegriffe

.K1.1.1 - LP thematisiert Fachbegriffe (nicht )
betitelt werden.

-K1.3.1 - (keine) Visualisierung von Inhalten ® Einzelne Fachbegriffe werden an die Tafel geschrieben mit einer erkldrenden Symbolik
.K1.3.1 - (keine) Visualisierung von Inhalten ' Es werden Bilder/Symbole eingesetzt,
K113 - LP fordert Explizitheit/Verwend. v. " Fachbegriffe sollen auch direkt von S[chilerinnen] u[nd] S[chiilern] aufgegriffen & erklart
werden
-K1.8 - Rest K1 ' Fachbegriffe werden in [das Unterrichtsfach] Geschichte eingebettet
2.2,

.K2.1.2 - LP will zu prod. Verwend. v. Fack

%J; * Er [Lehrer] versucht, Hilfestellungen (Bilder) anzubieten & den S[chiilerinnen] u[nd] S[chiilern]
.K1.3.1 - (keine) Visualisierung von Inhalte

klar zu machen, dass es etwas wie eine ,Fachsprache” gibt.
K11.3 - LP fordert Explizitheit/Verwend. 1 Er [Lehrer] ldsst die Fachbegriffe direkt von den S[chilerinnen] u[nd] S[chiilern] anwenden,
K2.1.2 - LP will zu prod. Verwend. v. Fact damit diese eine richtige Anwendung auch (iben.

22
2.3.
# Die S[chiilerinnen] u[nd] S[chiiler] kénnen prinzipiell etwas zu den Bildern sagen, sie kénnen
K3.1.4 - SuS driicken sich besser aus die Bilder beschreiben. Somit haben sie ein Erfolgserlebnis, [Schiilerinnen und Schiiler] werden

.K3.1.2 - Begriffsverankerung/Wortscha nicht sofort durch Fachbegriffe Gberrumpelt und nehmen vielleicht die neuen Begriffe besser
EW3 - differenziert
auf.

Abbildung 24: Vergabe der Ausprigungskategorie AV3 - differenziert-lernprozessfokussiert unter
Berticksichtigung anderer Textstellen (v02408LV 1)

Auflerdem wurde festgelegt, dass sich die drei Auspriagungskategorien gegenseitig
ausschlieflen, da ein und dieselbe Aulerung in Bezug auf denselben Inhalt schlicht
nicht gleichzeitig differenziert und vage formuliert sein kann. Verdeutlicht wird
dies auch im Entscheidungsbaum in Abbildung 25 zur Einschédtzung der Textstel-
len in der Bewertungskategorie K3 - Vorhersage der Auswirkungen auf Lernpro-

zesse.
'Wird die in der einzuschétzenden Stelle genannte
Wirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen
explizit durch ein oder mehrere lemnrelevante
Merkmale begriindet?
Werden im Kontext der restlichen AuBerungen Sind die | levanten Klar, spezifisch und (bei
zum entsprechenden Video ein oder mehrere Kenntnis des Videos) nachvollziehbar formuliert und
lemrelevante Merkmale genannt, die der in der bezieht sich die angenommene Wirkung auf einen
einzuschatzenden Stelle angefiihrten Wirkung mentalen Prozess, einen Kompetenzzuwachs oder eine
eindeutig zugeordnet werden kénnen? Verénderung des Lernklimas?
"4 \ r'd A
! Sind die andernorts angefiihrten lernrelevanten Merkmale l - - -
'AV1 - unklar- klar, spezifisch und (bei Kenntnis des Videos) AV2 - allgemein- [WS - differenziert- ]
unfokussiert nachvollziehbar formuliert und bezieht sich die handlungsfokussiert lemnprozessfokussiert

angenommene Wirkung auf einen mentalen Prozess, einen
Kompetenzzuwachs oder eine Veréanderung des Lernklimas?

! i \
AV2 - allgemein- AV3 - differenziert-
handlt fert lernp ientiert

Abbildung 25:  Entscheidungsbaum fiir die Zuweisung der Ausprigungskategorien in der Be-
wertungskategorie K3 — Vorhersage der Auswirkungen auf Lernprozesse aus dem
Codierhandbuch

Dieser Entscheidungsbaum fiir die Zuweisung der Auspragungskategorien in der
Bewertungskategorie K3 - Vorhersage der Auswirkungen auf die Lernprozesse soll-
te insbesondere als Unterstiitzung beim Codieren des gesamten Datenmaterials
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aus der Fragebogenerhebung auf Grundlage des endgiiltigen Codierhandbuchs in
Phase 5 der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse dienen. Da das Codieren bei
der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse aufgrund der zu treffenden Einschit-
zung und Bewertung von Textstellen anspruchsvoller als das Codieren bei der in-
haltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ist, ist bei der evaluativen
qualitativen Inhaltsanalyse ,unbedingt empfehlenswert, mit zwei voneinander un-
abhingigen Codierenden zu arbeiten® (Kuckartz, 2016, S. 141). Dieser Empfe-
hlung wurde in der hier vorliegenden Studie nachgegangen, indem das gesamte
Datenmaterial aus der Fragebogenerhebung, also alle im Rahmen der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse unter den beiden Hauptkategorien
K2 - Erklirung fiir Handeln der Lehrperson und K3 - Vorhersage der Auswirkung
auf Lernprozesse codierten Textstellen, vom Forscher und einer eigens dafiir ge-
schulten Intercoderin codiert wurden. Dabei codierten der Forscher und die Inter-
coderin - dieselbe Person wie bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse (vgl. 5.5.3.1) — zunédchst das gesamte Material unabhidngig vonein-
ander, um in gemeinsamen Datensitzungen anschlieflend tiber die Diskussion der
jeweiligen Codierung zu einer gemeinsamen konsensuellen Codierung des gesam-
ten Materials zu gelangen. Auf diese Weise wurden im gesamten Material fiir die
Bewertungskategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse 699 und
fiir die Bewertungskategorie K2 - Erklirung fiir Handeln der Lehrperson 471 kon-
sensuelle Codierentscheidungen getroffen. Nach dieser vollstindigen evaluativen
Codierung des gesamten Materials wurden die Daten auf Grundlage der Katego-
rien aus der inhaltlich strukturierenden und aus der evaluativen qualitativen In-
haltsanalyse als Vorbereitung fiir die statistischen Analysen quantifiziert. Diese
Quantifizierung wird im folgenden Abschnitt dargestellt.

5.5.3.3 Quantifizierung der Daten fiir die statistische Analyse

Nach der vollstindigen Codierung wurden die Daten auf Grundlage der Katego-
rien aus der inhaltlich strukturierenden und aus der evaluativen qualitativen In-
haltsanalyse als Vorbereitung fiir die statistischen Analysen quantifiziert, indem
die Kategorien in MAXQDA in Dokumentenvariablen transformiert wurden. Bei
dieser Transformation wurde bei jedem Fragebogendokument in MAXQDA auto-
matisiert fiir jede darin vergebene Kategorie eine Dokumentenvariable angelegt,
die den Namen der Kategorie trug und Informationen iiber die Codehiufigkeit im
entsprechenden Fragebogen enthielt (detailliert zur Vorgehensweise siehe Radiker
& Kuckartz, 2019, S. 138-139). Da diese Variablen Informationen zu den Code-
héufigkeiten in den verschiedenen Kategorien sowie zur Grofle ihrer Abstinde
enthielten, wurden diese Informationen spater in SPSS als intervallskalierte Daten
definiert.

Die im Zuge der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse fiir die beiden Haupt-
kategorien K2 - Erklirung fiir Handeln der Lehrperson und K3 - Vorhersage der
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Auswirkung auf Lernprozesse definierten jeweiligen drei Ausprigungskategorien
wurden zusétzlich in MAXQDA automatisiert in kategoriale Dokumentenvariab-
len transformiert (detailliert zur Vorgehensweise siche Radiker & Kuckartz, 2019,
S. 139). Das bedeutet, dass jeder Fragebogen und damit jede*r Forschungspart-
ner*in bei der Eingangs- und Schlusserhebung jener Ausprigungskategorie zu-
geordnet wurde, die am héufigsten als Code vergeben wurde. Veranschaulicht
an einem Bespiel bedeutet dies Folgendes: In einem Fragebogen wurden acht
Auflerungen der Kategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse zu-
geordnet. Von diesen acht Auflerungen wurden drei als differenziert-lernprozess-
fokussiert, vier als allgemein-handlungsfokussiert und eine als unklar-unfokussiert
codiert, wodurch der gesamte Fragebogen als allgemein-handlungsfokussiert ty-
pisiert wurde, da dieser Code am hiufigsten vergeben wurde. Diese Vorgehens-
weise fuhrte zwar zu einer starken Reduktion in der Differenziertheit der Daten,
was als Limitation bei der Interpretation der entsprechenden Analyseergebnisse
zu beriicksichtigen ist, sie ermdglichte es aber auch, die Fragebogen bzw. For-
schungspartner*innen nach Auferungstypen zu gruppieren. Diese Gruppierung
nach Auflerungstypen wiederum machte es iiber den Vergleich der jeweiligen
Gruppengréfien zwischen der Eingangs- und Schlusserhebung méglich, zumin-
dest grundlegende Tendenzen bei der Entwicklung des Analysefokus innerhalb der
Gesamtgruppe sichtbar zu machen. Da diese Variablen Informationen zur Rang-
ordnung von Personen hinsichtlich ihres Fokus bei der Analyse der Unterrichts-
sequenzen enthielten, wurden diese Informationen spater in SPSS als ordinalska-
lierte Daten definiert.

Nach diesen Transformationen in MAXQDA wurden schliefilich alle Fragebo-
gen mit allen Dokumentenvariablen - statistische Daten aus dem ersten Teil des
Fragebogens, die Dokumentenvariablen mit den Codehaufigkeiten (intervallska-
liert) aus beiden qualitativen Inhaltsanalysen sowie die kategorialen Dokumenten-
variablen mit den Informationen zu den Auferungstypen (ordinalskaliert) aus der
evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse - als Excel-Dokument aus MAXQDA ex-
portiert und in das Statistikprogramm SPSS importiert. In SPSS wurden die Daten
in Anlehnung an Kuckartz et al. (2013, S. 13-34) aufbereitet, indem ein Codeplan
erstellt und fehlende Werte mit dem Zahlencode ,,99“ in die Datenmatrix aufge-
nommen wurden. Bei der Erstellung des Codeplans wurde auch das Skalenniveau
der Daten bestimmt, wobei je nach Datengrundlage ein anderes Skalenniveau fest-
gelegt wurde, wie Tabelle 16 zeigt.
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Tabelle 16: Festgelegte Skalenniveaus der Daten in Anlehnung an Kuckartz et al. (2013, S. 16-20)

Datengrundlage Skalenniveau | Begriindung fiir Skalenniveau

Fragebogen - Teil 1: statistische Daten

Statistische Daten zu For- Nominal Bieten Informationen zu Merkmalsauspragungen
schungspartner*innen ohne natiirliche Rangfolge, z. B. Geschlecht, Spra-
che/n und Ficherkombination

Fragebogen - Teil 2: Analysen der Videovignetten

Quantifizierte Daten aus der Intervall Daten mit Informationen zu Codehéufigkeiten in
inhaltlich strukturierenden bestimmten Kategorien und zur Grof3e ihrer Ab-
qualitativen Inhaltsanalyse stinde, z. B. Zahl der Auflerungen in K1 - Begriin-

dung bei der Eingangs- und Schlusserhebung bzw.
die Differenz daraus

Quantifizierte Daten aus der Intervall Daten mit Informationen zu Codehéufigkeiten in
evaluativen qualitativen Inhalts- bestimmten Kategorien und zur Grof3e ihrer Ab-
analyse stinde, z. B. Zahl der Auflerungen in AV3 - diffe-

renziert-lernprozessfokussiert bei der Eingangs- und
Schlusserhebung bzw. die Differenz daraus

Ordinal Daten mit Informationen zu Rangordnung von
Personen hinsichtlich ihres Fokus bei der Analyse
der Unterrichtssequenzen, z. B. differenziert-lern-
prozessfokussierter oder unklar-unfokussierter Au-

ferungstyp

Die intervallskalierten quantifizierten Daten aus der inhaltlich strukturierenden
Inhaltsanalyse wurden spéter fiir manche Analysen in SPSS dichotomisiert und
damit auf Nominalskalenniveau transformiert (vgl. 7.3).

5.5.3.4 Erstellung der Variable Kompetenzstand

In der Forschung zur professionellen Unterrichtswahrnehmung wurde bisher
fast ausschlieSlich die Anzahl der von einer Person als lernrelevant wahrgenom-
menen Elemente als Indikator fiir die professionelle Handlungskompetenz die-
ser Person gesehen, wobei meist eine hohe Anzahl an solchen wahrgenommenen
Elementen als Hinweis fiir eine entsprechend hohe professionelle Handlungskom-
petenz interpretiert wird (vgl. 3.3.3). Grundsitzlich ist dies auch in der hier vor-
liegenden Studie der Fall, in der eine hohe Anzahl an Auflerungen in den drei
deduktiven Hauptkategorien KI - Beschreibung der wahrgenommenen Sprachver-
wendung, K2 - Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson und K3 - Vorhersage der
Auswirkung auf Lernprozesse insgesamt bzw. in den jeweiligen induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien als Indikator fiir professionelle Handlungskompetenz
der Forschungspartner*innen gesehen wird. Die induktiv gebildeten thematischen
Subkategorien erforderten in der hier vorliegenden Studie aber eine differenzier-
tere Vorgehensweise, da es hier vier thematische Subkategorien zu beriicksichti-
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gen galt, in denen das Gegenteil der Fall ist, d.h., in denen eine geringere Anzahl
an Auflerungen als Indikator fiir eine hohere professionelle Handlungskompetenz
der Forschungspartner*innen im Sinne der Lehr-/Lernziele der Lehrveranstal-
tung gesehen wird. Diese vier Subkategorien sind Kontrollverlust durch Mehrspra-
chigkeit/Deutschgebot (K1.3.8), L1 ldsst abschweifen (K3.2.2.1), L1 hindert Dt.-Ent-
wicklung (K3.2.2.2) sowie Zweifel an positiver Auswirkung (K3.4) und sie umfassen
Auflerungen zu den Videovignetten, die auf eine stark monolingual auf Deutsch
ausgerichtete und/oder defizitire Perspektive auf das gesamte sprachliche Reper-
toire mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen verweisen. Eine Abnahme an
Auflerungen in diesen vier Subkategorien von der Eingangs- zur Schlusserhebung
konnte daher positiv gesehen werden. Fiir die statistischen Analysen der drei
Hauptkategorien konnten daher also nicht die Summen der Auflerungen in jeder
Hauptkategorie als Indikator fiir die professionelle Handlungskompetenz der For-
schungspartner*innen herangezogen werden, da dies filschlich auch die Auflerun-
gen in den vier genannten Subkategorien als positiv einbezogen hitte. Um die Ent-
wicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung statistisch analysieren zu
konnen, musste also ein Kennwert generiert werden, der fiir jede*n Forschungs-
partner*in zu beiden Erhebungszeitpunkten gleichzeitig die Auflerungen in die-
sen vier genannten Subkategorien als nicht erwiinscht und jene in allen anderen
als erwiinscht in einem Wert zusammenfasst. Hierfiir wurde die Variable Kompe-
tenzstand erstellt.

Bei der Variable Kompetenzstand wurde von der Summe der Auflerungen in
allen Subkategorien mit erwiinschten Auflerungen die Summe der Auflerungen
in den vier oben genannten Kategorien mit nicht erwiinschten Auflerungen ab-
gezogen. Dadurch erméglichte diese Variable eine Einschitzung der professionel-
len Handlungskompetenz der Forschungspartner*innen im Hinblick auf die Lehr-/
Lernziele der Lehrveranstaltung zu beiden Erhebungszeitpunkten und fasst fiir
den Vergleich der beiden Erhebungszeitpunkte sowohl die Zunahme an Aufle-
rungen in erwiinschten als auch die Abnahme an Auflerungen in nicht erwiinsch-
ten Subkategorien. Mit dieser Beriicksichtigung der Abnahme an Auflerungen in
nicht erwiinschten Subkategorien entspricht diese Vorgehensweise auch sehr aktu-
ellen Diskussionen, in denen neben dem Identifizieren lernrelevanter Unterrichts-
elemente auch das Ignorieren nicht lernrelevanter Unterrichtselemente als wesent-
licher Teilaspekt der professionellen Unterrichtswahrnehmung gesehen wird (van
Es & Sherin, 2021, S. 19-20). Die Erstellung der Variable Kompetenzstand war der
letzte Schritt in der Aufbereitung der Fragebogendaten fiir die Analyse. An sie
schloss die Aufbereitung der Daten aus dem Lauten Erinnern an, die im folgenden
Abschnitt dargestellt wird.
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5.5.4 Linguistische Textanalyse der Daten aus dem Lauten Erinnern

Wihrend die qualitative Inhaltsanalyse der Fragebogendaten aus der Eingangs-
und Schlusserhebung dazu diente, die Entwicklung der professionellen Hand-
lungskompetenz der Studierenden anhand von Verdnderungen in ihrer professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung im Zuge der Lehrveranstaltung zu untersuchen
(vgl. 5.5.3), zielte das Laute Erinnern am Ende der Lehrveranstaltung darauf ab,
vertiefende Einblicke in die Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die
Forschungspartner*innen zu gewinnen. Konkret sollte mit der Analyse der Daten
aus dem Lauten Erinnern folgenden untergeordneten Forschungsfragen nachge-
gangen werden:

3.4 Welche unterschiedlichen sprachlichen Darstellungsmuster kénnen aus
den Kommentaren der Forschungspartner*innen zu ihren schriftlichen
Analysen der Unterrichtssequenzen in den vier Videovignetten herausge-
arbeitet werden?

3.5 Welche Riickschliisse auf die Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhal-
te durch die Forschungspartner*innen erlauben diese unterschiedlichen
sprachlichen Darstellungsmuster?

Zur Beantwortung dieser Fragen musste eine Analysemethode gewéhlt werden, die
es ermoglicht, die prozessuale Ebene der Daten aus dem Lauten Erinnern zu er-
fassen und darauf aufbauend Riickschliisse auf die ihnen zugrunde liegenden men-
talen Prozesse zu ziehen. Zu diesem Zweck wurde fiir die Analyse der Daten aus
dem Lauten Erinnern auf die linguistische Textanalyse zuriickgegriffen, da sie es
ermoglicht, ,die mentalen Prozesse bei der Textproduktion [ ] systematisch zu re-
konstruieren und zu erklaren® (Brinker, 2006, S. 2546). Dabei handelt es sich nicht
um ein mechanisches Vorgehen, das automatisch zum ,,richtigen Verstandnis der
mentalen Prozesse bei der Textproduktion fithrt. Die linguistische Textanalyse ist
vielmehr ein prinzipiengeleitetes interpretatives Verfahren zur Ermittlung und
(moglichst) intersubjektiv nachvollziehbaren Darstellung eines Textverstindnisses
sowie der daraus abgeleiteten Riickschliisse auf Prozesse bei der Textproduktion
(Brinker et al., 2018, S. 23, 53-54).

Zwar haben de Beaugrande und Dressler (1981) eine — nach Adamzik (2018,
S. 30) relativ enge, aber auch heute noch sehr prominente - Definition des Textbe-
griffs auf Grundlage von sieben Kriterien der Textualitdt vorgelegt, in der gegen-
wirtigen Textlinguistik werden aber weiterhin unterschiedliche Definitionen des
Textbegriffs verwendet (differenziert bei Adamzik, 2018), es liegt folglich also
noch keine allgemein akzeptierte Textdefinition vor (Adamzik, 2018, S. 26-27;
Brinker et al.,, 2018, S. 13). Bevor in weiterer Folge auf die Analyseschritte der lin-
guistischen Textanalyse eingegangen wird, soll an dieser Stelle daher kurz auf den
dieser Arbeit zugrunde liegenden Textbegriff eingegangen werden. In dieser Arbeit
wird mit einem Textbegriff gearbeitet, der sprachsystematische und kommunika-
tionsorientierte Ansétze in sich vereint und es dadurch ermdglicht, einen Text als
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»sprachliche und zugleich kommunikative Einheit zu beschreiben (Brinker et al.,
2018, S. 17). Brinker et al. (2018, S. 17) definieren Text im Sinne eines solchen in-
tegrativen Textbegriffes wie folgt:

»Der Terminus ,,Text” bezeichnet eine von einem Emittenten hervorgebrachte
begrenzte Folge von sprachlichen Zeichen, die in sich kohdrent ist und die als
Ganzes eine erkennbare kommunikative Funktion signalisiert.“ (Brinker et al.,
2018, S. 17; Herv. im Orig.)

Dieser Definition folgend, werden die Daten aus dem Lauten Erinnern als mono-
logische, miindlich formulierte Texte gesehen. Da sich die Auflerungen aus dem
Lauten Erinnern immer auf die Antworten im Fragebogen als Impulsdaten bezie-
hen und fiir die Analyse in die Fragebogendaten integriert wurden (vgl. 5.5.1), be-
stehen die textanalytisch analysierten Texte der Forschungspartner*innen aus zwei
Teilen, die jeweils von derselben Person stammen, aber zu unterschiedlichen Zeit-
punkten und in unterschiedlichen Modi entstanden: den Daten aus dem Fragebo-
gen und den Daten aus dem Lauten Erinnern. Diese beiden Teile sind stark mitei-
nander verwoben, indem der erste Teil der Fragebogendaten jeweils die Grundlage
fiir den zweiten Teil der Daten aus dem Lauten Erinnern darstellt, der sich wie-
derum immer auf den ersten Teil bezieht. Die Texte aus dem Fragebogen und aus
dem Lauten Erinnern werden in dieser Arbeit daher nicht als eigenstindige Tex-
te, sondern als Teil-Texte eines Gesamttextes gesehen und entsprechend in enger
Verbindung miteinander analysiert (in Anlehnung an Brinker et al., 2018, S. 72).
Fiir die Analyse dieser Gesamttexte zu beriicksichtigen sind dabei die Unterschie-
de der beiden Teil-Texte hinsichtlich Entstehungskontext und Medialitdt, denn
wihrend die Antworten im Fragebogen zu den vier Videovignetten in jeweils fiunf
Minuten anonym schriftlich formuliert wurden, duferten die Forschungspart-
ner*innen ihre Gedanken im Lauten Erinnern nicht anonym und ohne Zeitdruck
miindlich. Mogliche Auswirkungen dieser Unterschiede auf die beiden Teil-Texte
und ihre Bedeutung fiir die Analyse werden weiter unten diskutiert (vgl. 5.5.4.2).
Hier sollen in weiterer Folge die Analyseschritte der linguistischen Textanalyse
kurz vorgestellt und anschlieflend in Bezug zu den Daten aus dem Lauten Erin-
nern gesetzt werden.

5.5.4.1 Analyseschritte der linguistischen Textanalyse

Brinker et al. (2018, S. 154-158) unterscheiden in ihrem Grundlagenwerk zur lin-
guistischen Textanalyse drei Analyseschritte: 1) die Analyse situativ-kontextueller
Aspekte eines Textes, 2) die Analyse kommunikativ-funktionaler Aspekte und 3)
die Analyse der strukturellen Aspekte. Diese drei Analyseschritte werden in die-
sem Abschnitt zundchst allgemein dargestellt und in den folgenden Abschnitten
jeweils in Bezug zu den Daten der hier vorliegenden Studie gesetzt.
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Die Analyse der situativ-kontextuellen Aspekte eines Textes im ersten Schritt
lenkt zuerst den Blick auf den Text in seiner Funktion als ,komplexe sprachliche
Handlung, die in eine konkrete Kommunikationssituation eingebettet ist“ (Brinker,
20004, S. 175). Diese Kommunikationssituation ist geprdgt von unterschiedlichen
situativ-kontextuellen Faktoren, die die Textkonstitution beeinflussen und bei
der Analyse daher entsprechend zu beriicksichtigen und zu reflektieren sind. Fiir
die Beschreibung der situativ-kontextuellen Faktoren werden grundsitzlich zwei
Analysekategorien unterschieden: 1) die Kommunikationsform und 2) der ge-
sellschaftliche Handlungsbereich (Brinker et al., 2018, S. 140-144). Die Kommu-
nikationsform wird wesentlich durch die Medialitat (schriftlich oder miindlich)
sowie durch die raumliche und zeitliche Ndhe bzw. Distanz der Kommunikations-
partner*innen bestimmt (Brinker et al., 2018, S. 140-142). Der gesellschaftliche
Handlungsbereich kann je nach Art des Rollenverstindnisses zwischen den Kom-
munikationspartner*innen wiederum in drei Bereiche unterteilt werden: 1) den
privaten, 2) den offiziellen und 3) den o6ffentlichen Handlungsbereich. In jedem
dieser drei Bereiche gelten spezifische Handlungs- und Kommunikationsnormen
(Brinker et al., 2018, S. 142-144).

Die Analyse der kommunikativ-funktionalen Aspekte eines Textes im zwei-
ten Schritt gibt Aufschluss iiber die mit dem Text ausgedriickte Kommunikations-
absicht - also die Textfunktion —, die auf Basis innertextlicher (v.a. sprachlicher)
und auflersprachlicher (v.a. kontextueller) Indikatoren bestimmt werden kann. Je
nach Kommunikationsabsicht konnen fiinf textuelle Grundfunktionen unterschie-
den werden: 1) die Informationsfunktion, 2) die Appellfunktion, 3) die Obliga-
tionsfunktion, 4) die Kontaktfunktion und 5) die Deklarationsfunktion (Brinker,
2000a, S. 176; Brinker et al., 2018, S. 105-121). Die Textfunktion bestimmt im Zu-
sammenspiel mit situativen und medialen Einflussfaktoren die strukturellen As-
pekte eines Textes auf grammatikalischer und thematischer Ebene (Brinker et al.,
2018, S. 125).

Die Beschreibung der strukturellen Aspekte eines Textes im dritten Schritt er-
moglicht auf grammatikalischer Ebene die Analyse der grammatikalischen Koha-
renz und auf thematischer Ebene die Analyse des Textthemas sowie der Form der
Themenentfaltung. Fiir die Themenentfaltung konnen vier zentrale Grundformen
unterschieden werden, die die thematische Struktur eines Textes wesentlich be-
stimmen: 1) die deskriptive (berichtend und beschreibend), 2) die narrative (er-
zéhlend), 3) die explikative (erklarend) und 4) die argumentative (begriindende)
Entfaltung eines Themas (Brinker et al., 2018, S. 60-80). Diese Grundformen koén-
nen in unterschiedlichen Ausprigungen und Kombinationen in einem Text vor-
kommen und unterschiedlich realisiert werden, z.B. deskriptiv-sachbetont bzw.
-meinungsbetont, rational-begriindend oder emotiv-bewertend.

Die verschiedenen Beschreibungsaspekte und zugehorigen Analysekategorien
sind bei der Textanalyse zwar genau voneinander zu unterscheiden, sie sind aber
nicht isoliert voneinander zu betrachten, da zwischen ihnen komplexe Beziehun-
gen bestehen, die es ebenfalls zu untersuchen gilt (Brinker, 2000a, S. 183; Brinker
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et al., 2018, S. 157). Eine Ubersicht der Beschreibungsaspekte, Analysekategorien
und -kriterien der linguistischen Textanalyse zeigt die folgende Tabelle 17.

Tabelle 17: Ubersicht {iber die Beschreibungsaspekte, Analysekategorien und Analysekriterien der
linguistischen Textanalyse aus Brinker et al. (2018, S. 155), ergdnzt um den situativ-
kontextuellen Aspekt auf Grundlage von Brinker et al. (2018, S. 140-144)

Beschreibungs-
aspekte

Analysekategorien

Analysekriterien

situativ-
kontextueller
Aspekt

Kommunikationsform

Medium
raumliche Nédhe/Distanz
zeitliche Ndhe/Distanz

gesellschaftlicher
Handlungsbereich

privat
offiziell
offentlich

kommunikativ-
funktionaler
Aspekt

Textfunktion

informativ direkt signalisiert
appellativ

obligatorisch

kontaktspezifisch

deklarativ indirekt signalisiert

thematische Ebene

struktureller Aspekt

Art

Ereignis, Gegenstand, These usw.

lokale Orientierung

Thema

auf Emittenten und/oder Rezipienten bezogen /
auflerhalb von Emittent und Rezipient

temporale Orientierung

vorzeitig, gleichzeitig, nachzeitig, zeitlos

Grundform

deskriptiv
narrativ
explikativ

argumentativ

Themenentfaltung

Realisationsform

deskriptiv-sachbetont/-meinungsbetont

rational-begriindend/emotiv bewertend
(»,persuasiv®)

grammatische
Ebene

grammatische Kohérenz

lizit
Wiederaufnahme < exphzt

implizit
Tempuskontinuitat
konjunktionale Verkniipfung
semantische Vertextungstypen

Uusw.

Das Laute Erinnern in Kombination mit den Fragebogendaten sollte vertiefen-
de Einblicke in die Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die For-
schungspartner*innen bieten. Diese Einblicke sollten gewonnen werden, indem
die Auflerungen der Forschungspartner*innen im Lauten Erinnern auf Grund-
lage ihrer schriftlichen Analysen im Fragebogen zu den Unterrichtssequenzen in
den vier Videovignetten analysiert und mit den Lehrveranstaltungsinhalten in Be-
zug gesetzt wurden. Der Fokus der Analyse lag daher in Anlehnung an Brinker
(2000b, S. 168-172) auf der thematischen Ebene, d.h., es wurden jene Textstel-
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len im Detail analysiert, die thematisch in Bezug zu den Lehrveranstaltungsinhal-
ten standen. Bei der Analyse zeigte sich, dass manche Forschungspartner*innen
dasselbe Thema ofters und an verschiedenen Stellen ansprachen. In diesen Fillen
wurden Referenzbeziehungen von thematisch zusammenhédngenden Textteilen
tber die Analyse der Wiederaufnahmestruktur identifiziert, um diese Textteile
anschlieflend in Verbindung miteinander zu analysieren. Die Wiederaufnahmen
konnten dabei explizit, z.B. iber Wortwiederholungen, oder implizit, z.B. {iber
semantische Beziehungen zwischen Begriffen oder Textteilen, erfolgen (Brinker,
2000b, S. 165-168).

Sowohl im Fragebogen als auch im Lauten Erinnern finden sich Auflerungen
zu Themen, die nicht in Verbindung mit Lehrveranstaltungsinhalten gesehen wer-
den konnen (z.B. hinsichtlich Kérperhaltung der Lehrperson, Gestaltung und Or-
ganisation des Klassenraums). Auflerdem finden sich im Lauten Erinnern auch Au-
erungen, die sich nicht explizit auf Antworten im Fragebogen bezogen, sondern
der Orientierung der Forschungspartner*innen im Impulsdatenmaterial dienten,
wie z.B. ,Jetzt gehen wir auf die Lehrperson ein“ (Maria: 187) oder ,Ah ((1s)) ich
komm nun zur dritten Frage“ (Tobias: 142). Da solche Auflerungen keine Riick-
schliisse auf die Wissensbestinde und/oder Uberzeugungen der Forschungspart-
ner*innen im Hinblick auf die Lehrveranstaltungsinhalte zulassen, wurden sie bei
der Analyse im Sinne der Betrachtung des Gesamttextes zwar berticksichtigt, selbst
aber nicht im Detail analysiert. Detailliert analysiert wurden den Forschungsfragen
folgend Auflerungen, die thematisch in Verbindung mit den Lehrveranstaltungsin-
halten stehen und daher potenziell Riickschliisse auf die Verarbeitung der Lehrver-
anstaltungsinhalte durch die Forschungspartner*innen zulassen.

Die Analyse zielte dabei insgesamt nicht darauf ab, fiir jedes Thema der vier
Videovignetten in den elf Texten aus dem Lauten Erinnern zu erheben, wie wel-
ches Thema verarbeitet wurde. Vielmehr sollte herausgearbeitet werden, welche
grundlegenden Muster es in der sprachlichen Darstellung der verschiedenen The-
men gibt, um darauf aufbauend auf dahinterliegende Prozesse in der Verarbei-
tung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die Forschungspartner*innen zu schlie-
3en. Im Hinblick auf das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung
und auf ihre beiden Teilkomponenten der selektiven Wahrnehmung und der wis-
sensgesteuerten Verarbeitung erwies sich dazu die Analyse der deskriptiven und
argumentativen Themenentfaltungsmuster als besonders gut geeignet, schliefilich
werden die selektive Wahrnehmung als Beschreibung und die wissensgesteuerte
Verarbeitung als interpretative Argumentation von als lernrelevant identifizierten
Unterrichtselementen gesehen (vgl. 3.3.2). Aufgrund dieser zentralen Bedeutung
werden das deskriptive und das argumentative Themenentfaltungsmuster im Ab-
schnitt zur Analyse der Textstruktur (vgl. 5.5.4.4) detailliert ausgefiithrt und in Be-
zug zum Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung gesetzt. Vorher
werden in den nichsten Abschnitten aber noch, den oben ausgefithrten Schrit-
ten der linguistischen Textanalyse folgend, Ausfilhrungen zur Analyse des Kon-
texts und zur Analyse der Textfunktion des Lauten Erinnerns gemacht.
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5.5.4.2 Analyse des Kontexts des Lauten Erinnerns: Beschreibung und Reflexion
der Konsequenzen fiir die Textkonstitution

Die Kommunikationsform im Lauten Erinnern im Rahmen der hier vorliegenden
Studie ist medial miindlich, monologisch und zeitlich nicht begrenzt. Die Kommu-
nikationspartner*innen sind durch die Abwesenheit des Forschers im Raum wih-
rend des Lauten Erinnerns raumlich und zeitlich voneinander getrennt. Mogliche
Einfliisse auf die Textkonstitution der AuBerungen im Lauten FErinnern sind, dass
die Forschungspartner*innen ihre Gedanken im Lauten Erinnern ohne Zeitdruck
duflern, einmal Gesagtes nicht korrigieren oder riickgingig machen und sich auch
nicht unmittelbar an den Forscher wenden konnen (z.B. fiir Riickfragen).

Das Laute Erinnern steht in direkter Verbindung mit der damit untersuch-
ten Lehrveranstaltung, es ist entsprechend in den kommunikativen Rahmen die-
ser Lehrveranstaltung eingebettet. Durch diese Einbettung werden die Inhalte der
Lehrveranstaltung als Argumentationsrahmen gesehen. Dieser Rahmen kann dazu
fithren, dass einerseits den Inhalten der Lehrveranstaltung widersprechende Argu-
mente nicht genannt werden, wahrend andererseits den Inhalten der Lehrveran-
staltung entsprechende Argumente besonders hervorgehoben werden. Ein Beispiel
fir die bewusste Wahrnehmung dieses Argumentationsrahmens zeigt folgendes
Segment 2. In diesem Ausschnitt fithrt Dominik explizit an, dass er die Fachbe-
griffe bei seiner Antwort im Fragebogen bewusst verwendet habe, da sie Inhalt der
Lehrveranstaltung waren und deshalb ,wahrscheinlich gut ankommen® (Z. 208-
212), also gut in den Argumentationsrahmen passen wiirden.

Segment 2:

206 [...] Ahm «e also da hab ich schon

207 mal/ ((1,5s)) das hab ich eh schon vorher auch erwihnt, e die Bildungssprache

208 und die Alltagssprache, den Begriff generell ((1,5s)) dhm weifS ich jetzt erst

209 seit dem Kurs o beim o Herrn Weger ((2s)) und davor, e ja, hitte ich einfach

210 Sprache wahrscheinlich genommen oder Mundart oder was auch immer. oo Also die
211 Fachbegriffe ((1s)) hab ich bewusst so eingesetzt, weil ich weifS, wir haben die

212 durchgemacht und dhm ((1,5s)) die werden wahrscheinlich gut ankommen, « muss ich
213 jetzt ehrlich sagen. ((1,5s)) [...]

Dominik: 206-213

Durch diese Einbettung in den kommunikativen Rahmen der Lehrveranstaltung
ist die Kommunikationssituation im Lauten Erinnern dem offiziellen Handlungs-
bereich zuzuordnen. Dieser Handlungsbereich ist dadurch bestimmt, dass die
Kommunikationspartner*innen in ihren offiziellen Funktionen und Rollen agie-
ren (Brinker et al., 2018, S. 143). Diese Rollen sind hier die des Forschers und
gleichzeitig Lehrenden in der hier untersuchten Lehrveranstaltung auf der einen,
und die der Forschungspartner*innen und gleichzeitig Studierenden in der hier
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untersuchten Lehrveranstaltung auf der anderen Seite. Aus dieser Rollenkonstel-
lation ergibt sich eine Hierarchie, die den Forscher in seiner Rolle als Lehren-
der den Forschungspartner*innen in ihrer Rolle als Studierende {iberordnet. Als
mogliche Auswirkungen auf die Textkonstitution, also auf die Auflerungen der
Forschungspartner*innen im Lauten Erinnern, kann diese Hierarchie die Tendenz
verstarken, im Lauten Erinnern solche Auﬁerungen zu formulieren, von denen
die Forschungspartner*innen annehmen, dass sie beim Forscher auf Zustimmung
stoflen, also sozial erwiinscht sind. Den Rahmen des als sozial erwiinscht Wahrge-
nommenen bilden dabei einerseits die Inhalte der Lehrveranstaltung (vgl. 6.4.1)
sowie andererseits die von den Forschungsteilnehmer*innen angenommene durch
den Forscher vertretene Wertebasis. Dieser Aspekt der sozialen Erwiinschtheit
ist trotz der rdumlichen Abwesenheit des Forschers beim Lauten Erinnern zu
beriicksichtigen, da er von den Forschungspartner*innen auch in Abwesenheit als
Kommunikationspartner gesehen werden konnte. Ein Beleg dafiir ist die direkte
Adressierung des Forschers im folgenden Segment 3 am Ende des Lauten Erin-
nerns durch Tobias.

Segment 3:
350 oo Und damit « bin ich es auch schon « am « Ende « meines  Fragebogens
351 angelangt und werde Sie jetzt « wieder o hineinholen.

Tobias: 350-351

Die Einfliisse von Argumentationsrahmen und Handlungsbereich auf die Aufle-
rungen im Lauten Erinnern erginzen sich gegenseitig und erhéhen zusammen
die Wahrscheinlichkeit, dass sich die Forschungspartner*innen den Lehrveran-
staltungsinhalten entsprechend sozial erwiinscht duflern. Dies setzt allerdings vor-
aus, dass die Forschungspartner*innen erkennen, was als sozial erwiinscht gilt und
Auflerungen entsprechend formulieren konnen. Da dies ein gewisses Wissen iiber
die Lehrveranstaltungsinhalte voraussetzt, werden Auflerungen innerhalb des so-
zial erwiinschten Argumentationsrahmens als Hinweis auf eine zumindest bis zu
einem gewissen Grad gelungenen Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte im
Sinne der Lehr-/Lernziele der Lehrveranstaltung gesehen.

Auflerungen konnen den Lehr-/Lernzielen der Lehrveranstaltung nicht ent-
sprechen oder ihnen ginzlich widersprechen. Geschieht dies eher implizit und/
oder ohne bewusste Positionierung, ist das ein moglicher Hinweis darauf, dass der
sozial erwiinschte Argumentationsrahmen nicht erkannt wurde, was u.a. auf man-
gelndes Wissen zuriickzufithren sein konnte. Ist der Widerspruch explizit und mit
einer starken Positionierung verbunden, ist das ein moglicher Hinweis auf ein be-
wusstes Verlassen des sozial erwiinschten Argumentationsrahmens, um z.B. eine
Gegenposition auf Grundlage personlicher Uberzeugungen zum Ausdruck zu
bringen. Diese beiden Formen, den sozial erwiinschten Argumentationsrahmens
zu verlassen, gelten in der Analyse als Hinweis darauf, dass die Forschungspart-
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ner*innen die Lehrveranstaltungsinhalte nicht oder nicht zur Génze im Sinne der
Lehr-/Lernziele der Lehrveranstaltung verarbeitet haben. Aufbauend auf die Be-
schreibung und Reflexion der Einbettung des Lauten Erinnerns in den kommu-
nikativen Kontext der Lehrveranstaltung in diesem Abschnitt, folgt im folgenden
Abschnitt die Darstellung der Analyse der Textfunktion der Texte aus dem Lauten
Erinnern in der hier vorliegenden Studie.

5.5.4.3 Analyse der Textfunktion des Lauten Erinnerns

In den Texten aus dem Lauten Erinnern geben die Forschungspartner*innen — der
Aufgabenstellung im Erhebungskontext folgend (vgl. 5.4.5.2) — Auskunft iiber ihre
Uberlegungen zu ihren Antworten im Fragebogen, die Texte haben daher iiber-
wiegend Informationsfunktion (siehe Brinker et al., 2018, S. 106-109).*® Die In-
formationsfunktion kann sich mit einer sachbetonten thematischen sowie mit
einer meinungsbetonten evaluativen Einstellung verbinden. Die sachbetont the-
matischen Einstellungen beziehen sich ,auf den Sicherheitsgrad, den Wahrschein-
lichkeitswert des Wissens [...], das der Emittent von der Wahrheit des Textes
besitzt (bzw. zu besitzen vorgibt)“ (Brinker et al., 2018, S. 106). Sie konnen unter-
schiedlich ausgedriickt werden, z.B. durch die Angabe von Quellen oder die Ver-
wendung von Modalverben und Modalwoértern. Die meinungsbetont evaluativen
Einstellungen beziehen sich auf positive oder negative Bewertungen eines Sach-
verhalts. Diese Bewertungen geben Auskunft tiber die dem Text zugrunde liegen-
den Einstellungen und kénnen implizit, z.B. iiber Konnotationen, Euphemismen
und Metaphern, oder explizit, z.B. mit Attributen oder ans Priddikat gebundenen
Evaluationen, ausgedriickt werden (Bendel Larcher, 2015, S. 88-93). In einem Text
kénnen sowohl sachbetont thematische sowie meinungsbetont evaluative Einstel-
lungen vorkommen, es ,handelt sich dabei aber zumeist nicht um ein klares En-
tweder-Oder, sondern um die Dominanz des einen oder des anderen Prinzips®
(Brinker et al., 2018, S. 108).

Ein Beispiel fiir den tiberwiegend informierenden Charakter der Texte, in dem
zudem auch ein Beispiel fiir die thematische und die evaluative Einstellung vor-
kommen, zeigt das folgende Segment 4 aus dem Lauten Erinnern von Clara. Auf
Grundlage ihrer Antwort im Fragebogen (Z. 27-28) duflert Clara hier ihre Uber-
legungen zu dieser Antwort zundchst erneut (Z. 30-34). Die thematische Einstel-
lung, also der Sicherheitsgrad ihres Wissens, wird hier durch den expliziten Bezug
zu Besprechungen des Themas Bildungssprache im Rahmen der Lehrveranstaltung
als Quelle ihres Wissens ausgedriickt (Z. 34). Die Sicherheit dieses Wissens wird
durch die durchgehende Verwendung des Indikativs zusitzlich unterstrichen. Die

38 Brinker et al. (2018, S. 101-120) nennen mit der Informations-, Appell-, Obligations-, Kon-
takt- und Deklarationsfunktion insgesamt fiinf textuelle Grundfunktionen. Die Texte aus
dem Lauten Erinnern weisen grundsitzlich Merkmale aller dieser Textfunktionen auf, wobei
die Informationsfunktion iiberwiegt und hier daher fokussiert wird.
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evaluative Einstellung wird explizit durch die Bewertung des Handelns der Lehr-
person als ,,sehr gut® (Z. 36) ausgedriickt.

Segment 4:

27 Die Lehrerin weiss [!], dass das Verstindnis des neuen Themas vom

28 Grundverstdndnis der Fachbegriffe, bzw. Bildungssprache abhingt.

29 ((2s)) Dann ((bléttert um, 1s)) ,,((liest Frage vor:)) Wie erkldren Sie sich das
30 Verhalten der Lehrperson?“ ((4s)) Ja ich denke, oo dass eben die Lehrerin/ dass
31 sie sich bewusst ist, » dass das Verstdndnis ((1,5s)) dhm ee des neuen Themas o
32 eben o davon abhingt, « ob die Schiiler « diese Fachbegriffe oder Termini eben o
33 beherrschen « oder nicht, also ob sie sie wirklich verstehen ((2s)) dhm ((2s))

34 das ist eben auch diese Bildungssprache, die wir immer besprochen haben « und
35 ((1,5s)) deswegen bespricht sie halt das so intensiv o davor, ese also

36 vielleicht hatte sie sogar mal ein Seminar dartiber, aber sie macht es sehr gut o
37 und die Schiiler machen ((1s)) freiwillig und gerne/ «s motiviert mit.

Clara: 27-37

Die Art der Darstellung eines Themas als sachbetont thematisch und/oder mei-
nungsbetont evaluativ spielt im Hinblick auf die Beantwortung der Forschungsfra-
gen nach der Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die Forschungs-
partner*innen im Rahmen der Analyse der Textstruktur eine wesentliche Rolle.
Auf der Ebene der Textstruktur lasst die Analyse der argumentativen Themenent-
faltung Riickschliisse auf die der Argumentation zugrunde liegende Wissens- und
Wertebasis zu (vgl. 5.5.4.6). Eine sachbetont thematische Darstellung kann in die-
sem Zusammenhang eher auf die Wissensbasis, eine meinungsbetont evaluative
Darstellung eher auf die Wertebasis zuriickgefithrt werden. Die Uberginge zwi-
schen Wissens- und Wertebasis sind, wie auch jene zwischen sachbetont thema-
tischer und meinungsbetont evaluativer Darstellung, dabei als flielend zu sehen.
Die Analyse auf der Ebene der Textstruktur stand im Zentrum der Auswertung
der Daten aus dem Lauten Erinnern und wird im folgenden Abschnitt dargestellt.

5.5.4.4 Analyse der Textstruktur des Lauten Erinnerns auf thematischer Ebene

Die Antworten im Fragebogen dienen den Forschungspartner*innen als Grundla-
ge und Ausgangspunkt fiir das Laute Erinnern. Sie greifen die Antworten im Fra-
gebogen dabei zunédchst meist wortlich oder sinngeméfl auf und fithren sie an-
schlieflend weiter aus. Diese Ausfithrungen folgen in ihrer thematischen Struktur
tiberwiegend den deskriptiven und/oder argumentativen Themenentfaltungsmus-
tern (vgl. 5.5.4.5 bzw. 5.5.4.6) und weisen sowohl Ahnlichkeiten als auch Unter-
schiede in ihrer sprachlichen Realisierung zwischen den Forschungspartner*innen
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auf. Ziel der Analyse auf Ebene der Textstruktur war es, Muster in dieser sprach-
lichen Realisierung herauszuarbeiten und davon ausgehend auf dahinterliegende
Prozesse in der Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die Forschungs-
partner*innen zu schlieflen (vgl. 5.5.4). Wegen ihrer daher so zentralen Bedeutung
im Kontext der hier vorliegenden Studie werden das deskriptive und das argu-
mentative Themenentfaltungsmuster in den folgenden beiden Abschnitten genau-
er dargestellt.

5.5.4.5 Deskriptive Themenentfaltung im Kontext professioneller
Unterrichtswahrnehmung

Brinker et al. (2018) definieren die deskriptive Themenentfaltung folgendermaflen:

»Bei der deskriptiven Themenentfaltung wird ein Thema in seinen Kompo-
nenten (Teilthemen) dargestellt und in Raum und Zeit eingeordnet. Die wich-
tigsten thematischen Kategorien sind also die Spezifizierung (Aufgliederung)
und Situierung (Einordnung).“ (Brinker et al., 2018, S. 60; Herv. im Orig.)

Die deskriptive Themenentfaltung tritt je nach Art der Darstellung des Themas in
unterschiedlichen Auspridgungen auf, wobei zwei Auspragungen fiir den Kontext
der vorliegenden Studie relevant sind: die Darstellung eines Themas als 1) regel-
geleiteter generalisierbarer oder als 2) einmaliger vergangener Vorgang (Brinker et
al., 2018, S. 60-64). Die Darstellung eines Themas als regelgeleiteter, generalisier-
und daher wiederholbarer Vorgang orientiert sich inhaltlich an den wesentlichen
Teilvorgdngen, grammatikalisch dominieren hierbei Handlungsverben, subjekt-
lose Satzkonstruktionen (z.B. im Passiv) sowie das Priasens. Eine solche Darstel-
lung entspricht nach Starke (1981) dem Kommunikationsverfahren des Beschrei-
bens, verstanden als ,sachbetonte, adiquate Darstellung [...] eines Vorgangs
oder Zustands, der als Element einer Klasse von Prozessen mit {ibereinstimmen-
den invarianten Merkmalen erfafit wird“ (Starke, 1981, S. 91). Die Darstellung
eines Themas als einmaliger Vorgang in der Vergangenheit orientiert sich inhalt-
lich am zeitlichen Verlauf, grammatikalisch dominieren Temporal- und Lokalbe-
stimmungen sowie die Vergangenheitstempora. Eine solche Darstellung entspricht
nach Starke (1981) dem Kommunikationsverfahren des Berichtens, verstanden als
»sachbetonte, gegenstandsadaquate sprachliche Darstellung eines singuldren (in-
dividuellen) realen oder als real gegeben aufgefafiten Geschehens® (Starke, 1981,
S. 91). Die folgende Tabelle 18 zeigt einen Uberblick iiber die beiden genannten
Auspragungen der deskriptiven Themenentfaltung.
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Tabelle 18: Uberblick iiber zwei Auspragungen der deskriptiven Themenentfaltung auf Grundlage
von Brinker et al. (2018, S. 60-64) und Starke (1981)

Ausprigung Inhaltliche Orientierung Dominante Sprachstrukturen

Beschreiben eines regel- an wesentlichen Teilvorgdngen | Handlungsverben, subjektlose

geleiteten generalisierbaren des Vorgangs Satzkonstruktionen (z.B. im

Vorgangs Passiv) und Présens

Berichten eines einmaligen am zeitlichen Verlauf des Temporal- und Lokal-

Vorgangs Vorgangs bestimmungen sowie
Vergangenheitstempora

Die Analyse der deskriptiven Themenentfaltung erfolgt in der hier vorliegenden
Studie im Hinblick auf die Briickenfunktion des Beschreibens zwischen den bei-
den Teilkomponenten der professionellen Unterrichtswahrnehmung, also zwi-
schen der selektiven Wahrnehmung und der wissensgesteuerten Verarbeitung (vgl.
3.3.2). Unter Bezug auf diese Briickenfunktion sowie auf empirische Befunde zur
Entwicklung einer professionellen Unterrichtswahrnehmung (vgl. 3.3.3) wird eine
Beschreibung eines Themas als regelgeleiteter und generalisierbarer Vorgang so-
wie insbesondere die Orientierung an wesentlichen Teilvorgdngen dieses Vorgangs,
als Indiz dafiir gesehen, dass die mit diyesem Thema in Verbindung stehenden
Lehrveranstaltungsinhalte in die Wissensstrukturen der Forschungspartner*in-
nen integriert wurden. Das Berichten eines Themas als einmaliger Vorgang in der
Vergangenheit hingegen gilt demgegeniiber als Indiz dafiir, dass eine Integration
der entsprechenden Lehrveranstaltungsinhalte in die Wissensstrukturen der For-
schungspartner*innen nicht gelungen ist, da sie die Regelgeleitetheit des Vorgangs,
auf die sie auf Basis der Lehrveranstaltungsinhalte schlieflen konnen sollten, nicht
zu erkennen scheinen. Die deskriptive Themenentfaltung bietet in den Daten hau-
fig die Informationsgrundlage fiir die argumentative Themenentfaltung, auf die im
folgenden Abschnitt nidher eingegangen werden soll.

5.5.4.6 Argumentative Themenentfaltung in Bezug zur professionellen
Unterrichtswahrnehmung

Argumentationen dienen dazu, ,die Giiltigkeit von Aussagen oder Normen zu be-
haupten, zu stiitzen - oder zu untergraben [...] —, da mit jhnen das im Text ent-
worfene Weltbild legitimiert wird“ (Bendel Larcher, 2015, S. 93, Herv. im Orig.).
Diese Legitimation kann durch eine logische Argumentation geschehen, die auf
Daten, Schlussregeln und darauf aufbauenden Konklusionen besteht. Daneben gibt
es aber weitere Formen der Legitimation, wie etwa die Berufung auf Autoritéten
(z.B. Expert*innen, Vorbilder, Regeln und Gesetze) oder auf Werte (Bendel
Larcher, 2015, S. 96-97).

Fiir die Darstellung von Argumentationsstrukturen hat sich das Argumen-
tationsmodell von Toulmin (2003) etabliert, an dem sich sowohl Brinker et al.
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(2018, S. 73-80) als auch Bendel Larcher (2015, S. 93-100) in der Analyse der ar-
gumentativen Themenentfaltung orientieren. Toulmin (2003, S. 89-100) stellt die
Grundstruktur einer Argumentation anhand von sechs Kategorien dar, die logisch
miteinander in Beziehung stehen: Ausgangspunkt ist die zu begriindende Behaup-
tung, die These (claim). Sie wird durch Argumente (data) begriindet. Die Argu-
mente werden durch eine Schlussregel (warrant) gerechtfertigt. Diese Schlussregel
soll zeigen, dass die genannten Argumente auch wirklich zur aufgestellten These
fithren. Eine Schlussregel hat die Form ,,Argumente wie D erlauben die These C*
Die Schlussregel kann durch eine Stiitzung (backing) zusitzlich legitimiert werden.
Die Wahrscheinlichkeit der genannten These kann durch einen Modaloperator
(qualifier) ausgedriickt werden. Schlussendlich kénnen auch noch Ausnahmebedi-
ngungen (rebuttal) angefithrt werden. Abbildung 26 veranschaulicht Toulmins Ar-
gumentationsmodell schematisch (oben) und beispielhaft (unten).

D—’—>SO, ng, C

Since Unless
w R
|
On account of
B

ngry was born} So, presumably, { I'-I'arry is a
in Bermuda | British subject

Since Unless

| |
A man bornin Both his parents were
Bermuda will aliens/he has become a
generally be a naturalised American/ ...
British st|1bject
On account of

|
The following statutes
and other legal provisions:

Abbildung 26: Schematische (oben) und beispielhafte (unten) Darstellung des Argumentations-
modell aus Toulmin (2003, S. 97; nicht durch die Creative-Commons-Lizenz
dieser Publikation abgedeckt). Abkiirzungen: D = Data/Argument, W = Warrant/
Schlussregel, B = Backing/Stiitzung, Q = Qualifier/Modaloperator, R = Rebuttal/
Ausnahmebedingungen

Brinker et al. (2018, S. 73-80) iibernehmen Toulmins Argumentationsmodell fiir
die Textanalyse und ergénzen es um zwei weitere Kategorien: die Einbettung und
die Wertebasis. Die Einbettung der Argumentation in einen bestimmten kommu-
nikativen Kontext schrinkt die Argumentationsmoglichkeiten ein, da etwa poten-
zielle Argumente fiir oder gegen die genannte These durch die Einbettung in
einen spezifischen Kontext als situativ nicht angemessen gesehen werden kénn-
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ten und aus diesem Grund nicht angefiihrt werden. Die Wertebasis ist eine be-
stimmte Einstellung gegeniiber dem Thema der Argumentation. Sie stellt eine we-
sentliche Grundlage fiir die gesamte Argumentation dar und wird meist lediglich
indirekt zum Ausdruck gebracht. Eine weitere wesentliche Grundlage einer Argu-
mentation, die Brinker et al. (2018) in ihrem Modell nicht explizit anfiihren, da sie
sie wohl implizit als selbstverstdndlich voraussetzten, ist die Wissensbasis. Sie wird
auch bei Toulmin (2003, S. 90-91) als Grundlage einer Argumentation angefiihrt.
Abbildung 27 zeigt eine schematische Darstellung des Argumentationsmodells von
Brinker et al. (2018) auf Grundlage von Toulmin (2003) mit Ergdnzung der Wis-
sensbasis als weitere Grundlage einer Argumentation.

—— EINBETTUNG ———% | THESE | *—73—— ARGUMENTE —

»  SCHLUSSREGEL

STUTZUNG

[ WISSENS- UND WERTEBASIS ]7

Abbildung 27:  Argumentationsmodell nach Brinker et al. (2018, S. 79) auf Grundlage von Toulmin
(2003, S. 89-100) mit Erganzung der Wissensbasis als weitere Grundlage einer
Argumentation.

In diesem um die Wissensbasis ergdnzten Argumentationsmodell von Brinker et
al. (2018) wird der Wissens- und Wertebasis als wesentlicher Argumentations-
grundlage ein zentraler Einfluss auf die gesamte Argumentation zugeschrieben.
Entsprechend erlaubt dieses Modell umgekehrt tiber die Qualitdt der Argumen-
tation und die Art der Legitimation auch Riickschliisse auf die der Argumenta-
tion zugrunde liegende Wissens- und Wertebasis und damit auf die Qualitdt der
Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte, wodurch sich ein Bezug zur Funktion
der wissensgesteuerten Verarbeitung als Indikator fiir die Qualitit der professio-
nellen Wissensbestinde herstellen lasst (vgl. 3.3.2). Die Qualitit der Argumenta-
tion bezieht sich hierbei auf inhaltliche und grammatikalische Kohérenz hinsicht-
lich These, Argumente und Schlussregel, die Art der Stiitzung bzw. Legitimation
der Argumentation ldsst auf die zugrunde liegende Wissens- und/oder Werte-
basis schlieflen. Diese Qualititsmerkmale hinsichtlich inhaltlicher und gramma-
tikalischer Kohédrenz werden in der hier vorliegenden Studie als Indizien fiir die
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Qualitdt der Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die Forschungs-
partner*innen herangezogen (vgl. 8). Bei der Analyse zu beriicksichtigen ist da-
bei aber insbesondere auch die Einbettung des gesamten Datenerhebungsprozesses
in den kommunikativen Kontext der Lehrveranstaltung. Die Konsequenzen dieser
Einbettung in den Kontext der Lehrveranstaltung fiir die Textkonstitution werden
im folgenden Abschnitt beschrieben und reflektiert.

Im Zuge der textlinguistischen Analyse wurden vier Muster in der sprachlichen
Darstellung herausgearbeitet: Zwei dieser Muster verweisen auf eine grundsitzlich
gelungene Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte in allerdings unterschied-
licher Qualitdt (vgl. 8.1), zwei Muster weisen auf eine nicht gelungene Verarbei-
tung der Lehrveranstaltungsinhalte hin und lassen auf mangelndes Wissen bzw.
starke personliche Uberzeugungen als Begriindung schlielen (vgl. 8.2). Diese ins-
gesamt vier sprachlichen Darstellungsmuster werden als Ergebnisse der linguisti-
schen Textanalyse der Daten aus dem Lauten Erinnern in Kapitel 8 im Detail be-
schrieben und anhand von Datenbeispielen veranschaulicht.

5.6 Forschungstagebuch

Als eine Herausforderung von Design Research gilt die Dokumentation und Re-
flexion des Forschungsprozesses, schlieflich kann es immer wieder zu Verschie-
bungen im zeitlichen Ablauf kommen bzw. - und das scheint noch relevanter - ist
der*die Forscher*in ,Beobachter, Gestalter und Interpret zugleich® (Gerholz, 2014,
S. 226). Als Strategie, dieser Herausforderung zu begegnen, wurde im hier darge-
stellten Forschungsprojekt ein Forschungstagebuch in Anlehnung an Friebertshiu-
ser (2004) gefithrt. Das Forschungstagebuch diente dabei vor allem als Selbstrefle-
xionsmedium, das die Selbstaufmerksamkeit erhéhen sowie die Entstehung und
Weiterentwicklung von Gedanken nachvollziehbar machen sollte (Caspari, 2016b,
S. 360). Inhalte des Forschungstagebuchs waren dabei Textfragmente aus wissen-
schaftlichen und nicht wissenschaftlichen Quellen, eigene Reflexionen und Frage-
stellungen, Emotionen und Selbstreflexionen sowie personliche Kommentare und
Korrespondenzen. Das Forschungstagebuch wurde von Juni 2017 bis Juni 2021 ge-
fithrt und umfasst in 184 Eintrdgen auf insgesamt 146 Seiten den Zeitraum von
der Konzeption des Forschungsprojekts tiber die Datenerhebung, -auswertung und
-analyse bis zum Verfassen des Manuskripts. Beim Verfassen des Manuskripts er-
wies es sich insbesondere bei der detaillierten Darstellung der Vorgehensweise
wihrend der Datenerhebung und -auswertung als sehr wichtige und hilfreiche Ge-
déchtnisstiitze. Da das Forschungstagebuch personliche Informationen des Autors
der vorliegenden Studie sowie durch die im Forschungstagebuch festgehaltenen
Korrespondenzen auch Daten weiterer Personen umfasst, wurde es aus Griinden
des Datenschutzes nicht dem Anhang beigefiigt, kann beim Autor aber eingese-
hen werden.



6. Entwicklung der Lehrveranstaltung zu mehrsprachig-
sprachbewusster Unterrichtsgestaltung

Forschung und Entwicklung sind in Design Research — wie bereits an mehreren
Stellen erwdhnt — eng miteinander verwoben. Nachdem im vorhergegangenen Ka-
pitel das Forschungsdesign der hier vorliegenden Studie dargestellt wurde, wird
in diesem Kapitel nun der Fokus auf die Entwicklung der Lehrveranstaltung zu
mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung gelegt.”* Die Entwicklung
der Lehrveranstaltung iiber einen ersten Prototyp hin zur konsolidierten Form
war dabei geleitet von den beiden Forschungsfragen zur Gestaltung der Lehrver-
anstaltung auf inhaltlich-konzeptioneller sowie auf hochschuldidaktischer Ebene
(vgl. 4.2) und eng verbunden mit verschiedenen Evaluationsphasen (vgl. 5.1). Aus-
gehend von der Begriindung der curricularen Verortung der Lehrveranstaltung
wird in diesem Kapitel der Prozess der Entwicklung des Prototyps dargestellt, wo-
bei dieser Prozess dem Vorschlag von Reinmann (2014, S. 70-71) folgend in die
drei Teilprozesse Framing, Scripting und Prototyping unterteilt wurde (vgl. 4.3.1).
Im Anschluss an diese Darstellung der Entwicklung des Prototyps werden Ergeb-
nisse seiner Evaluation prasentiert, auf deren Grundlage der Prototyp adaptiert
und zur konsolidierten Lehrveranstaltung weiterentwickelt wurde. Am Ende dieses
Kapitels werden schliellich die inhaltlich-konzeptionellen sowie hochschuldidak-
tischen Gestaltungselemente dieser konsolidierten Lehrveranstaltung ausgefiihrt.

6.1 Begriindung der curricularen Verortung der Lehrveranstaltung

Der Faktor Sprache*n spielt eine wesentliche Rolle fiir das Gelingen oder Miss-
lingen von schulischen Lehr-/Lernprozessen (vgl. 2.3). Dies gilt fiir alle Unter-
richtsfacher, daher sollte sich die im Rahmen der vorliegenden Studie konzipier-
te, durchgefithrte und empirisch evaluierte Lehrveranstaltung entsprechend auch
an Lehramtsstudierende aller Unterrichtsficher richten. Dies lief3 eine Verortung
im allgemeinen fachiibergreifenden Teils des Bachelorstudiums Lehramt des Ver-
bundstudiums Nord-Ost sinnvoll erscheinen, da Lehrveranstaltungen aus diesem
fachiibergreifenden Teil von Lehramtsstudierenden aller Unterrichtsficher besucht
werden. Innerhalb dieses fachiibergreifenden Teils erschien wiederum das Modul
»Inklusive Schule und Vielfalt: Moglichkeiten und Grenzen® besonders passend fiir
die geplante Lehrveranstaltung zu mehrsprachig-sprachbewusstem Unterricht, da
dieses Modul seinen thematischen Fokus auf den inklusiven Umgang mit Vielfalt
im Schulkontext legt. So boten folgende im Curriculum formulierten Modulzie-

39 Das in diesem Abschnitt dargestellte Lehrveranstaltungskonzept wurde im Jahr 2020 fir der
Lehrpreis der Universitit Wien und im Jahr 2021 fiir den osterreichischen Staatspreis fiir ex-
zellente Lehre nominiert und hat beide Preise auch gewonnen. Einzelne Textteile in diesem
Abschnitt stammen aus den vom Autor allein verfassten Einreichungen zu diesen Preisen.
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le inhaltlich wie auch hochschuldidaktisch passende Ankniipfungspunkte fiir die
Lehrveranstaltung:

»Im Anschluss an die Pflichtmodule 4 und 5 erweitern die Studierenden zu-
vor erworbenen Kenntnisse exemplarisch und erwerben die Kompetenz, aus-
gewdhlte Voraussetzungen und Folgen heterogener Schule und inklusiver
Padagogik zu erkennen, sowie die Fahigkeit, mit den Bedingungen [ ] sprach-
licher [...] Vielfalt differenziert umzugehen. Die Studierenden lernen an
Beispielen, wie sich schulische Erfahrungsraume mit Blick auf ihre heteroge-
nen Voraussetzungen [ ] gestalten lassen. (Universitdt Wien, 2016, S. 10-11;
Herv. durch Verfasser)

Auf inhaltlicher Ebene werden hier explizit die Erweiterung und der Erwerb von
Kompetenzen fiir einen differenzierten Umgang mit sprachlicher Vielfalt als Ziel
formuliert. Dadurch konnten alle 14 Lehrveranstaltungstermine der Lehrveran-
staltung mit je 90 Minuten dem Themenkomplex Sprache*n und Schule gewidmet
werden (vgl. Kapitel 2). Auf hochschuldidaktischer Ebene wird hier explizit die
exemplarische Erweiterung von bereits erworbenen Kenntnissen sowie die Arbeit
mit Beispielen eingefordert. Dadurch war wiederum die geplante intensive Arbeit
mit videographierten Unterrichtssequenzen zur méglichst nachhaltigen und hand-
lungswirksamen Entwicklung professioneller Handlungskompetenz (vgl. Kapitel
3) auch curricular legitimiert. Wie durch das Curriculum vorgegeben wurde die
Lehrveranstaltung als Proseminar (PS) im Umfang von 2 Semesterwochenstunden
und einem veranschlagten Workload von 5 ECTS konzipiert.

6.2 Entwicklung des Prototyps der Lehrveranstaltung

Die Darstellung der Entwicklung des Prototyps der Lehrveranstaltung folgt hier
dem Vorschlag von Reinmann (2014, S. 70-71), den Entwicklungsprozess in die
drei Teilprozesse Framing, Scripting und Prototyping zu unterteilen (vgl. 4.3.1). Der
Entwicklungsprozess wird hier - zur besseren Nachvollziehbarkeit - in zeitlich li-
nearer Abfolge dargestellt, in Realitit war der Prozess aber iterativ und die drei
Teilprozesse verliefen in enger Verkniipfung miteinander und teilweise parallel zu-
einander.

6.2.1 Framing

Im ersten Teilprozess der Entwicklung, dem Framing, wird auf Basis wissenschaft-
licher Erkenntnisse, eigener Erfahrungen sowie personlicher Annahmen und
Wertvorstellungen der fiir den Entwicklungsprozess zustindigen Personen der
Rahmen fiir den Entwicklungsprozess festgelegt und ein erster Entwicklungskern
der Intervention erarbeitet. Die Entwicklung der Lehrveranstaltung im Rahmen
der hier vorliegenden Studie baut im Hinblick auf wissenschaftliche Erkenntnis-
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se auf theoretische Zugénge und empirische Befunde zu Sprache*n in schulischen
Lehr-/Lernprozessen (vgl. 2) sowie zu Prozessen der Professionalisierung angehen-
der Lehrpersonen (vgl. 3) auf. Besonders hervorzuheben sind hier die Erkennt-
nisse einerseits zur Bedeutung des gesamten sprachlichen Repertoires und der ex-
pliziten Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen in der Unterrichtssprache
fiir gelingende Lehr-/Lernprozesse sowie andererseits zum grundsitzlichen Ein-
fluss der Lehrer*innenbildung auf Prozesse der Professionalisierung angehender
Lehrpersonen.

Im Hinblick auf eigene Erfahrungen, personliche Annahmen und Wertvorstel-
lungen des Autors — als die fiir die Entwicklung zustidndige Person - prigte sei-
ne mehrjahrige Erfahrung in verschiedenen Lehr-/Lernkontexten an unterschied-
lichen Schulen und Hochschulen sein Verstindnis von Lernen als grundsitzlich
sozial situierter, interaktiver und aktiver Prozess im Sinne der sozialkonstrukti-
vistischen Lerntheorie (Vygotskij, 1978; vgl. 2.3.1). In Bezug auf das Lernen im
spezifischen Kontext der Lehrer*innenbildung ist der Autor zudem stark von sei-
ner Uberzeugung geleitet, dass die Vermittlung theoretischer Konzepte moglichst
immer auch an praktische Beispiele zur Illustration gekniipft sein und umgekehrt
praktische Beispiele moglichst immer auf Grundlage theoretischer Konzepte re-
flektiert werden sollten. Diese Uberzeugung hat sich im Laufe seiner Tatigkeit in
der Lehrer*innenbildung ausgeprdgt und entspricht grundsatzlich auch profes-
sionstheoretischen Ansitzen (vgl. 3.2).

6.2.2 Scripting

Im zweiten Teilprozess, dem Scripting, werden auf Grundlage des im Framing fest-
gelegten Rahmens wesentliche Gestaltungsprinzipien eines ersten Entwurfs fiir die
zu konzipierende Intervention formuliert. Diesem Vorgehen entsprechend wur-
den im Rahmen der hier vorliegenden Studie auf Basis des im Framing (vgl. 6.2.1)
festgelegten Rahmens wesentliche Gestaltungsprinzipien der zu entwickelnden
Lehrveranstaltung auf inhaltlicher und hochschuldidaktischer Ebene formuliert.
Auf inhaltlicher Ebene sollten Aspekte zu den beiden relevanten Themenbe-
reichen des gesamten sprachlichen Repertoires von Schiiler*innen sowie der Bil-
dungssprache Deutsch in dhnlichem Umfang vorkommen. Diese im Umfang dhn-
liche Aufteilung erschien wichtig, um die erwartete stark monolingual auf Deutsch
ausgerichtete Perspektive der Studierenden zu erweitern, indem ihr Blick auch auf
das gesamte sprachliche Repertoire von Schiiler*innen und dessen Bedeutung fiir
Lehr-/Lernprozesse gerichtet wurde. Mit dieser Erweiterung ihrer Perspektive war
auch die Hoffnung verbunden, dass die Studierenden ihre potenziell defizitiren
Sichtweisen auf mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen abbauen oder zu-
mindest reduzieren. Gleichzeitig erschien es aber auch wichtig, den Studierenden
als angehende Lehrpersonen in einem stark monolingual auf Deutsch ausgerichte-
ten Schulsystem auch grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten im Hinblick auf
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die explizite Beriicksichtigung bzw. Forderung der Bildungssprache Deutsch zu
vermitteln. In der zeitlichen Abfolge sollten die Aspekte zum gesamten sprachli-
chen Repertoire zudem zu Beginn der Lehrveranstaltung stehen, Aspekte zur Bil-
dungssprache sollten im weiteren Verlauf spéter darauf aufbauen. Zwei theorie-
fundierte Uberlegungen standen hinter dieser Reihenfolge (vgl. 2.2): Erstens bildet
das gesamte linguistische Repertoire die allgemeine Grundlage fiir Lehr-/Lernpro-
zesse, wahrend die Bildungssprache Deutsch nur einen Teil dieses Repertoires dar-
stellt, in gewisser Weise sollte also vom Allgemeinen zum Spezifischen gegangen
werden. Zweitens steht mit der Perspektive auf die Bildungsbiographie der Schii-
ler*innen zeitlich das gesamte sprachliche Repertoire tendenziell vor der Entwick-
lung der Bildungssprache Deutsch, da Schiiler*innen zunédchst mit ihrem gesamten
linguistischen Repertoire in die Schule eintreten und dort dann zunehmend mehr
mit der Bildungssprache Deutsch in Berithrung kommen.

Auf hochschuldidaktischer Ebene sollten die zu vermittelnden theoretischen
Inhalte eng an die Unterrichtspraxis angebunden sein, indem mit verschiedenen
Artefakten aus der Praxis gearbeitet werden sollte, die wiederum theoriegeleitet
analysiert werden sollten. Bei diesen Artefakten handelte es sich um Materialien
fir den Schulunterricht (z.B. Arbeitsblatter und Schulbiicher) sowie insbesonde-
re um videographierte Unterrichtssequenzen. Ein wesentlicher Arbeitsschritt war
in dieser Phase daher auch die Sichtung von potenziell geeigneten Materialien und
Videosequenzen fiir die Verwendung in der Lehrveranstaltung. Als Orientierung
fir die konkrete hochschuldidaktische Einbettung dieser Materialien und beson-
ders der Videosequenzen in die Lehrveranstaltung dienten die empirisch evaluier-
ten Konzepte zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung durch
die strukturierte Arbeit mit Videosequenzen (vgl. 3.3.4), die in verschiedenen For-
men und Konstellationen gemeinsam besprochen und analysiert wurden.

Grundsatzlich sollten die Lehr-/Lernziele, die Lehr-/Lernaktivititen und die
Leistungsiiberpriifung im Sinne eines Constructive Alignments (Baumert & May,
2013; Biggs, 1999) auflerdem eng aufeinander abgestimmt sein: Ziel der Lehr-
veranstaltung war es, bei den teilnehmenden Lehramtsstudierenden die Entwick-
lung einer professionellen Handlungskompetenz anzustoflen und zu fordern, die
deklaratives und prozedurales Wissen integriert und ihnen erméglichen soll, in
ihrem zukiinftigen Unterricht gleichwertig und situativ angemessen die individu-
ellen sprachlichen Repertoires und kommunikativen Praktiken aller Schiiler*in-
nen aktiv in die Gestaltung von Lerngelegenheiten einzubeziehen sowie deren bil-
dungssprachliche Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch zu fordern.
Diese professionelle Handlungskompetenz sollte in der Lehrveranstaltung gefor-
dert werden, indem deklaratives Wissen iiber Fachtexte vermittelt und mittels ge-
meinsamer Analyse und Diskussion von Unterrichtsvideos und -materialien an
prozedurales Wissen auf Grundlage von Praxisbeispielen angebunden wurde. Zu
Lehrveranstaltungsende sollten die Studierenden in ihren Abschlussarbeiten solche
Unterrichtsvideos oder -materialien individuell im Hinblick auf die Lehrveranstal-
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tungsinhalte wissensbasiert evaluieren und praxisorientierte Gestaltungsalternati-
ven entwickeln kénnen.

Auf Basis dieser als wesentlich empfundenen Gestaltungsprinzipien auf in-
haltlicher und hochschuldidaktischer Ebene wurde als Néchstes ein Prototyp der
Lehrveranstaltung entwickelt und durchgefiihrt.

6.2.3 Prototyping

Im dritten Teilprozess der Entwicklung, dem Prototyping, wird auf Basis der im
Scripting als wesentlich formulierten Gestaltungsprinzipien ein erstes Musterbei-
spiel bzw. ein erster Prototyp der Intervention entwickelt. Der Prototyp der Lehr-
veranstaltung zu mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung wurde im
Sommer 2017 auf Basis der im Scripting (vgl. 6.2.2) formulierten, als wesentlich
empfundenen Gestaltungsprinzipien sowie unter Beriicksichtigung der curricula-
ren Verortung der Lehrveranstaltung entwickelt und im Wintersemester 2017/18
unter dem Titel PS Kommunikationsrdume - Mehrsprachigkeit und sprachen-
forderliche Unterrichtsgestaltung: Theoretische Grundlagen und praktische Hand-
lungsansiitze angeboten. Diese Lehrveranstaltung wurde mit der folgenden iiber-
geordneten Zielsetzung im Lehrveranstaltungsverzeichnis der Universitit Wien
angekiindigt:
»In dieser Lehrveranstaltung werden Methoden und Prinzipien der durchgin-
gigen Sprachbildung bzw. des sprachenforderlichen (Fach-)Unterrichts ver-
mittelt und erprobt. Die Studierenden lernen Methoden zur Férderung der
(individuellen) Mehrsprachigkeit und zum Umgang mit sprachlicher Vielfalt

im Schulalltag kennen.“ (Weger, 2017d; Auszug aus dem Lehrveranstaltungs-
verzeichnis der Universitit Wien zum Wintersemester 2017/18)

In diesem Auszug sollten die oben ausgefithrten wesentlichen Gestaltungsprinzi-
pien angedeutet werden: Die Begriffe ,der durchgéngigen Sprachbildung bzw. des
sprachenforderlichen (Fach-)Unterrichts“ sollten dabei auf die Thematisierung des
gesamten sprachlichen Repertoires sowie die der Bildungssprache Deutsch ver-
weisen. Die hier verwendete Bezeichnung ,sprachenforderliche Unterrichtsgestal-
tung” war zum Zeitpunkt der Durchfithrung der Lehrveranstaltung der Arbeitsbe-
griff dafiir, was in der hier vorliegenden Arbeit mit ,,mehrsprachig-sprachbewusste
Unterrichtsgestaltung“ bezeichnet wird, also eine moglichst gleichwertige und si-
tuativ angemessene Beriicksichtigung des individuellen sprachlichen Repertoires
und der bildungssprachlichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch bei
der Gestaltung von Lerngelegenheiten (vgl. 2.7). Die Begriffe ,vermittelt und er-
probt“ in der Lehrveranstaltungsankiindigung sollten auf die bereits genannte enge
Verbindung der Vermittlung theoretischer Inhalte und der Arbeit mit Artefakten
aus der Unterrichtspraxis verweisen. Die im Auszug oben formulierte iibergeord-
nete Zielsetzung wurde im Lehrveranstaltungsverzeichnis durch weitere Teilzie-
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le ausdifferenziert. Diese Teilziele bezogen sich auf den Erwerb von Kenntnissen
und Fertigkeiten in verschiedenen Teilaspekten des Lehrveranstaltungsthemas und
werden hier nicht weiter ausgefiihrt, sie konnen aber im Lehrveranstaltungsver-
zeichnis der Universitit Wien nachgelesen werden.

Der Prototyp der Lehrveranstaltung wurde von 24 Studierenden erfolgreich ab-
solviert und hatte aufgrund von Feiertagen lediglich 13 statt 14 Einheiten. Die in-
haltliche Grundstruktur ist in Tabelle 19 dargestellt, die den Studierenden in dhn-
licher Form in der ersten Einheit vorgestellt wurde.

Tabelle 19: Inhaltliche Grundstruktur des Prototyps der Lehrveranstaltung ,,PS Kommunikations-
rdume - Mehrsprachigkeit und sprachenforderliche Unterrichtsgestaltung: Theoretische
Grundlagen und praktische Handlungsansitze® im Wintersemester 2017/18; *Einheit mit
gemeinsamer Videoanalyse

Organisatorisches, Kennenlernen, Verortung der Seminarinhalte im Rahmen von

1. Einheit Kompetenzmodell und Wissensbegriffen

2. Einheit | Eingangserhebung, Mehrsprachigkeit und Sprache in Lehr-/Lernprozessen

Schulische und lebensweltliche Mehrsprachigkeit: Widerspriichlichkeiten im Schul-

3. Einheit .
system

4. Einheit | Identitit, Sprache und Zugehoérigkeit: Othering*

5. Einheit | Unterricht und Mehrsprachigkeit: Translanguaging

6. Einheit | Bildungssprache/n und Schulerfolg

7. Einheit | Qualititsmerkmale sprachsensiblen Unterrichts

8. Einheit | Studierendenkonferenz mit Posterprésentationen

9. Einheit | Scaffolding (Mikro-/Makro-Scaffolding; Mitteilungsbereiche/Operatoren)*

10. Einheit | Planungsrahmen und Operatoren*

11. Einheit | Wortschatzarbeit im Fach*

12. Einheit | Schlusserhebung, Lesen und Schreiben im Fach

13. Einheit | Seminarabschluss — Riickblick, Abschlussdiskussion, Ausblick

An dieser Grundstruktur zeigt sich das wesentliche Gestaltungsprinzip der Lehr-
veranstaltung auf inhaltlicher Ebene, indem sich vier Einheiten in der ersten Half-
te der Lehrveranstaltung dem Themenbereich des gesamten sprachlichen Re-
pertoires und sechs Einheiten in der zweiten Hilfte der Lehrveranstaltung dem
Themenbereich der Bildungssprache Deutsch widmeten. Diese beiden Themenbe-
reiche waren hier allerdings noch nicht in dhnlichem Umfang vertreten. In einer
Einheit fand zudem eine Studierendenkonferenz mit Posterprasentationen der Stu-
dierenden statt und jeweils eine Einheit am Beginn sowie am Schluss diente dem
Seminarauftakt bzw. dem Seminarabschluss. Mit Blick auf das wesentliche Gestal-
tungprinzip auf hochschuldidaktischer Ebene wurde in insgesamt fiinf Einheiten
mit Videoanalysen zur Verbindung theoretischer Inhalte mit praktischen Hand-
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lungsméglichkeiten gearbeitet. Rund drei Wochen nach Seminarende mussten die
Studierenden eine schriftliche Abschlussarbeit abgeben, in der sie ein selbst ge-
wihltes Beispiel aus einem Praxiskontext (z. B. Unterrichtsmaterial oder -sequenz)
theoriegeleitet in Bezug auf die Lehrveranstaltungsinhalte analysierten und evalu-
ierten, um anschlieflend ggf. wiederum theoriegeleitet konkrete praxisorientierte
Gestaltungsalternativen auszuarbeiten.

An dieser Stelle wird darauf verzichtet, die verschiedenen Gestaltungselemen-
te des Prototyps auf inhaltlicher und hochschuldidaktischer Ebene im Detail aus-
zufiihren, da der Fokus dieser Arbeit auf der iiberarbeiteten, konsolidierten und
empirisch evaluierten Form der Lehrveranstaltung liegt. Die meisten der hier an-
gefithrten Elemente wurden fiir diese konsolidierte Form der Lehrveranstaltung
tibernommen und werden im entsprechenden Abschnitt ausfiihrlich dargestellt
(vgl. 6.4). Der folgende Abschnitt soll als Néchstes noch einen Einblick in die
strukturierte Planung der Lehrveranstaltung auf der Ebene der einzelnen Lehrver-
anstaltungseinheiten geben.

6.2.4 Planung der einzelnen Lehrveranstaltungseinheiten

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt die inhaltliche und hochschuldidakti-
sche Grundstruktur des Prototyps der Lehrveranstaltung im Uberblick dargestellt
wurde, soll in diesem Abschnitt die Planung der einzelnen Lehrveranstaltungsein-
heiten vorgestellt werden. Die Planung der einzelnen Lehrveranstaltungseinhei-
ten folgte den von Ende et al. (2013) vorgeschlagenen und auf Klatkis (1962) Mo-
dell der didaktischen Analyse basierenden Planungsschritten. Zusammengefasst
sind diese Schritte in folgender Reihenfolge 1) die Formulierung von Lehr-/Lern-
zielen, 2) die Planung von auf diese Ziele ausgerichteten Lernaktivititen, 3) die
Auswahl der fiir diese Aktivititen passenden Sozial- und Arbeitsform, 4) die Er-
stellung bzw. Auswahl passender Lehr-/Lernmaterialien, 5) die Bereitstellung be-
notigter Medien bzw. Hilfsmittel sowie 6) die Festlegung notwendiger Lehraktivi-
titen (Ende et al., 2013, S. 59-126). Die Planung der einzelnen Einheiten erfolgte
schriftlich in der soeben genannten Reihenfolge. Um sich wihrend der Einheit
aber einfacher und schneller in der schriftlichen Planung orientieren zu kénnen,
wurde fiir die schriftliche Darstellung der einzelnen Planungsschritte eine andere
Reihenfolge gewihlt. Wie folgende Tabelle 20 zeigt, wurden Lern- und Lehraktivi-
titen sowie die gewdhlten Sozial- und Arbeitsformen als ,, Aktivititen“ zusammen-
gefasst und als zweite Spalte angefiihrt, da diese Elemente wahrend der Einheit
stark ineinandergriffen und fiir die praktische Durchfithrung der Einheiten beson-
ders zentral waren, folglich von der Lehrveranstaltungsleitung besonders schnell
erfasst werden konnen sollten. Die Lehr-/Lernziele wurden in einer dritten Spalte
festgehalten, da sie fiir die konkrete Durchfiihrung der Einheiten weniger zentral
waren. Die benétigten Medien bzw. Hilfsmittel wurden als ,,Materialien in einer
vierten Spalte angefiihrt, was kurz vor Beginn der Lehrveranstaltung eine schnel-
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le und effiziente Kontrolle dahingehend erméglichen sollte, ob denn alle benétig-
ten Materialien vorhanden waren. In einer letzten Spalte war Platz fiir handschrift-
liche Notizen wéihrend und/oder kurz nach der Lehrveranstaltung. Diese Notizen
konnten organisatorische Aspekte betreffen, konnten sich aber auch auf Erfahrun-
gen und Einschitzungen in Bezug auf die Durchfithrung bestimmter Aktivititen
beziehen, die dann wiederum Eingang in das begleitende reflexive Lehrveranstal-
tungsprotokoll (vgl. 5.2) fanden. Um die der Planung zugrunde liegenden Annah-
men und Vorstellungen integriert darzustellen und fiir die hier vorliegende Studie
intersubjektiv nachvollziehbar zu machen, wurde fiir jede Lehrveranstaltungsein-
heit eine Conjecture Map erstellt (vgl. 4.3.2). Ein Beispiel fiir eine solche Conjec-
ture Map zeigt Abbildung 28, alle erstellten Conjecture Maps sind in der detaillier-
ten Lehrveranstaltungsplanung im Anhang zu finden (vgl. A5).

6.3 Evaluation des Prototyps der Lehrveranstaltung

Auf die Entwicklung eines ersten Prototyps der Intervention folgt im Design-Re-
search-Prozess eine erste Erprobung des Prototyps. Diese Erprobung ist wiede-
rum verbunden mit einer formativen und ggf. bereits auch summativen Evalua-
tion, um den Prototyp der Intervention darauf autbauend verbessern zu kénnen
(vgl. 4.3.2). Der Prototyp der Lehrveranstaltung zu mehrsprachig-sprachbewuss-
ter Unterrichtsgestaltung wurde im Wintersemester 2017/18 implementiert, wobei
24 Lehramtsstudierende mit unterschiedlichen Ficherkombinationen an diesem
ersten Lehrveranstaltungsdurchgang teilgenommen haben. Der Prototyp sollte bei
diesem Durchgang mit Fokus auf seine inhaltlich-konzeptionelle und hochschuldi-
daktische Tragféhigkeit unter den lokalen Gegebenheiten evaluiert werden. Noch
vor der Implementierung erfolgte eine formative Evaluation durch Dokumenten-
analysen und Peer-Feedback. Fiir die Evaluation wihrend der Implementierung
wurden vier Methoden verwendet (vgl. 5.1): 1) ein die gesamte Lehrveranstal-
tung begleitendes reflexives Lehrveranstaltungsprotokoll und 2) Evaluationsfra-
gebogen zur Mitte und zum Ende der Lehrveranstaltung fiir eine formative Eva-
luation sowie 3) eine Eingangs- und Schlusserhebung und 4) eine Retrospektion
durch Lautes Erinnern fiir eine summative Evaluation der Lehrveranstaltung. Die
Ergebnisse aus dieser Evaluation dienten als Grundlage fiir die Weiterentwicklung
des Prototyps hin zur konsolidierten Lehrveranstaltung und werden in den fol-
genden Abschnitten dargestellt. Diese Darstellung der Evaluationsergebnisse er-
folgt dabei lediglich exemplarisch, da der Fokus der hier vorliegenden Studie auf
der summativen Evaluation der konsolidierten Lehrveranstaltung und nicht auf
der Evaluation des Prototyps liegt. Mit der exemplarischen Darstellung der Evalua-
tionsergebnisse sollen aber zumindest einige Einblicke in den systematischen Ent-
wicklungsprozess der Lehrveranstaltung geboten werden.
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6.3.1 Formative Evaluation vor der Implementierung der Prototyps

Die Grundstruktur des Prototyps der Lehrveranstaltung wurde im Sommer 2017
entwickelt (vgl. 6.2). In dieser Zeit wurden Entscheidungen im Hinblick auf die
Themen der einzelnen Lehrveranstaltungseinheiten, auf die Festlegung ihrer Rei-
henfolge sowie auf die Auswahl passender Videosequenzen getroftfen. Dariiber hi-
naus wurden in dieser Zeit unter Beriicksichtigung des Curriculums die Lehr-/
Lernziele der Lehrveranstaltung formuliert und im Sinne des Constructive Align-
ments (Baumert & May, 2013; Biggs, 1999) darauf abgestimmte Arten der Leis-
tungsiiberpriifung festgelegt sowie entsprechende Lehr-/Lernaktivititen konzipiert.
Die formative Evaluation der in dieser Zeit getroffenen Entscheidungen mit Fo-
kus auf die inhaltlich-konzeptionelle Schliissigkeit und hochschuldidaktisch nach-
haltige und handlungswirksame Gestaltung des Prototyps erfolgte durch die im
Vorfeld und parallel durchgefiihrte Literaturrecherche (Dokumentenanalyse; vgl. 2
und 3) sowie durch den kontinuierlichen informellen Austausch mit Kolleg*innen
am Arbeitsbereich Sprachlehr- und -lernforschung der Universitit Wien (Peer-
Feedback). Diese Phase vor der Implementierung des Prototyps war sehr dyna-
misch und zeichnete sich durch eine Vielzahl an Entscheidungen aus, die von der
Gesamtstruktur der Lehrveranstaltung iiber Inhalte einzelner Lehrveranstaltungs-
einheiten bis hin zu hochschuldidaktischen Gestaltungsmoglichkeiten einzelner
Lehrveranstaltungssequenzen unterschiedliche Ebenen des Lehrveranstaltungs-
designs betrafen. Diese hohe Dynamik hitte eine detaillierte Protokollierung der
einzelnen Entscheidungsfindungsprozesse sehr komplex gemacht und wire ent-
sprechend mit einem hohen zusitzlichen Arbeitsaufwand verbunden gewesen.
Da der Fokus der hier vorliegenden Studie nicht auf der Lehrveranstaltung und
ihren einzelnen Elementen liegt, sondern auf dem Einfluss der Lehrveranstaltung
in ihrer Gesamtheit auf die Lernprozesse der an ihr teilnehmenden Lehramtsstu-
dierenden (vgl. 5.1), wurde daher auf eine systematische und detaillierte Protokol-
lierung dieser einzelnen Entscheidungsfindungsprozesse aus forschungsékonomi-
schen Griinden verzichtet.

6.3.2 Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse aus der formativen
Evaluation der Implementierung des Prototyps

Der Prototyp der Lehrveranstaltung wurde — wie bereits erwdhnt — im Winter-
semester 2017/18 implementiert und begleitend evaluiert. Der Schwerpunkt der
Evaluation wahrend der Implementierung lag auf der formativen Evaluation der
Prototyps mit Fokus auf seine inhaltlich-konzeptionelle und hochschuldidaktische
Tragfihigkeit unter den lokalen Gegebenheiten. Dabei sollten auf Basis von Er-
kenntnissen aus dem reflexiven Lehrveranstaltungsprotokoll und den Fragebogen
zur Zwischen- und Endevaluation mogliche Verbesserungen am Lehrveranstal-
tungsdesign auf inhaltlich-konzeptioneller und hochschuldidaktischer Ebene er-
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kannt und fiir die Weiterentwicklung des Prototyps hin zur konsolidierten Form
der Lehrveranstaltung umgesetzt werden (vgl. 5.1). Die formativen Evaluationser-
gebnisse fielen iiberwiegend positiv aus, das heifit, sie verwiesen auf eine grund-
sitzliche inhaltlich-konzeptionelle und hochschuldidaktische Tragfihigkeit des
Lehrveranstaltungsdesigns. In einigen Aspekten wurden aber auch Verbesserungs-
moglichkeiten erkannt, wie folgende Beispiele aus der formativen Evaluation ex-
emplarisch zeigen.

Die Dokumentation und insbesondere die Reflexion der Implementierung des
Prototyps im reflexiven Lehrveranstaltungsprotokoll zeigten aus der Perspektive
des Lehrenden einige Verbesserungsmoglichkeiten auf unterschiedlichen Ebenen
auf. Auf Ebene der einzelnen Lehrveranstaltungssequenzen wurden etwa Verbesse-
rungsmoglichkeiten in Bezug auf die Sequenzierung der einzelnen Aktivititen ge-
neriert, auf Ebene des Lehrveranstaltungsdesigns wurden Uberlegungen im Hin-
blick auf potenzielle inhaltliche Erganzungen angestellt und dokumentiert. Ein
Beispiel fiir Uberlegungen zu diesen beiden Ebenen zeigt der folgende Auszug aus
dem reflexiven Lehrveranstaltungsprotokoll zum Prototyp:

»Insgesamt bleibt fiir den ersten Teil der Einheit ein etwas flaues Gefiihl, weil
bei der Mentimeterabstimmung vor der Gruppenarbeitsphase doch noch
recht viele Begriffe unklar gewesen zu sein scheinen, zumindest nach Selbst-
auskunft. In der Plenumsdiskussion hatte ich dann auf Basis der gesammelten
Zettel am Whiteboard zwar schon das Gefiihl, dass die Begriffe ganz gut ver-
standen wurden, aber eine erneute Umfrage wire vielleicht doch auch noch
gut gewesen. Nichstes Semester hier Umfrage zu den Begriffen erst nach
der Gruppenarbeitsphase und iiberhaupt vielleicht noch eine Einheit ein-
schieben bzw. mir iiberlegen, ob Forschung zum Stereotype Threat einge-
bunden werden sollten und wenn ja wie.“ (Lehrveranstaltungsprotokoll zum
Prototyp, S. 18; Herv. im Original)

Die in diesem Auszug dokumentierten Uberlegungen wurden bei der Uberarbei-
tung des Prototyps hin zur konsolidierten Lehrveranstaltung auch beriicksichtigt:
Die genannte Umfrage wurde in der konsolidierten Lehrveranstaltung erst nach
der Gruppenarbeitsphase durchgefithrt und das Thema Stereotype Thread wurde
zwar nicht — wie im Auszug oben iiberlegt — als Inhalt aufgenommen, dafiir wur-
de aber eine ganze Lehrveranstaltungseinheit zum Themengebiet Mehrsprachigkeit
und Language Awareness erganzt (vgl. 2.5.1).

Die Ergebnisse aus dem Fragebogen zur Zwischenevaluation zeigten aus der
Perspektive der teilnehmenden Lehramtsstudierenden eine grundsitzlich positive
Einschitzung des Lehrveranstaltungsverlaufs bis zum Zeitpunkt der Zwischeneva-
luation in der 7. von insgesamt 13 Lehrveranstaltungseinheiten, sie verwiesen aber
auch auf einige Verbesserungswiinsche. Wie die folgende Tabelle 21 zeigt, bezo-
gen sich die positiven Einschdtzungen insbesondere auf den Praxisbezug durch die
eingesetzten videographierten Unterrichtssequenzen sowie auf die Organisation,
Struktur und Art der Durchfithrung der Lehrveranstaltung. Die Verbesserungs-
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wiinsche zielten iberwiegend auf mehr Informationen in Bezug auf die am Ende
der Lehrveranstaltung zu verfassende Seminararbeit ab.

Tabelle 21: Zusammenfassung der Ergebnisse aus dem Fragebogen zur Zwischenevaluation des
Prototyps (angefiihrt sind von mehr als einer Person genannte Themen)

Zusammenfassung der Ergebnisse der Zwischenevaluation (n = 19)

Das hat mir in der LV bisher gefallen Das hat mir in der LV bisher nicht (so) gefallen
- Praxisbezug durch Videos (11) - Lektiire fir jede Einheit sehr aufwindig (4)

- Sehr gute Organisation und klare Struktur (7) |- [...]

- Nicht langweilig, sehr aktiv bzw. aktivierend
(7)

— Interessante Lektiiretexte (3)

- Sehr positives Arbeitsklima (2)

- [.]

Das war mir bisher noch zu wenig/Das wiirde Das war mir bisher zu viel/Das sollte im verblei-
ich mir noch wiinschen benden Semester reduziert werden

— Konkrete Informationen zur Seminararbeit (8) |- [...]
- Mehr Praxisbezug und das fiacherspezifisch (3)
- [.]

Weitere Anmerkungen

Weiter so! (2)
[...]

Besonders relevant fiir die Adaption des Prototyps hin zur konsolidierten Lehr-
veranstaltung waren hier die im Verhiltnis hdufig genannten Wiinsche hinsichtlich
mehr konkreter Informationen zur Seminararbeit. Aufgrund dieser Riickmeldun-
gen wurde der Termin fiir die Posterpriasentationen, bei denen die Lehramtsstu-
dierenden bereits die Grundstruktur ihrer Seminararbeiten vorstellen sollten, von
der urspriinglich geplanten 8. Einheit zeitlich nach hinten in die 11. Einheit ver-
schoben. Damit sollte Zeit sowohl fiir den weiteren gemeinsamen Austausch tiber
die Seminararbeiten als auch fiir die individuelle Arbeit der Studierenden an ihren
jeweiligen Seminararbeiten im Hinblick auf ihre Posterprasentationen gewonnen
werden.

Die Ergebnisse aus dem Fragebogen zur Endevaluation schliefllich zeigten eine
insgesamt hohe Zufriedenheit der Lehramtsstudierenden mit der Lehrveranstal-
tung. So bewertete eine Mehrheit die Lehrveranstaltung insgesamt mit ,,sehr gut®
wie Abbildung 29 zeigt.

722% 222% 56% 0% 0%

n=18
mw=1,3
$=0,6

Gesamt gesehen halte ich die Lehrveranstaltung fiir sehr gut sehr schlecht

Abbildung 29:  Ausschnitt aus den Ergebnissen der Endevaluation des Prototyps (aus:
Auswertungsbericht zur Lehrveranstaltungsevaluation des Prototyps, S. 1)
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Auch die Riickmeldungen zur Gestaltung der Lehrveranstaltung in den freien
Textfeldern waren fast ausschliefllich sehr positiv. Thematisiert wurde hier an
manchen Stellen der hohe Arbeitsaufwand, den die Lehrveranstaltung aus Sicht
mancher Lehramtsstudierenden erforderte, dieser wurde gleichzeitig allerdings
auch immer als sinnvoll eingeschétzt. Ein Beispiel fiir eine solche Einschitzung
zeigt folgende Riickmeldung aus der Endevaluation

»Der Arbeitsaufwand war ziemlich hoch, aber der LV-Leiter war sehr struktu-
riert und viele der im Seminar angewandten Methoden kann man auch selbst
im Unterricht tibernehmen. Die Themen waren praxisnah und -relevant. Dies
ist definitiv einer der Kurse, der fiir mich Praxis und Forschung optimal ver-
bindet und von dem ich viel mitnehmen werde.“ (Auswertungsbericht zur
Lehrveranstaltungsevaluation des Prototyps, S. 5)

Aufgrund dieser Einschitzung des Arbeitsaufwands als zwar hoch, aber sinnvoll
wurde der Arbeitsaufwand bei der Uberarbeitung des Prototyps hin zur konsoli-
dierten Lehrveranstaltung bewusst nicht reduziert. Da die Ergebnisse aus der End-
evaluation dariiber hinaus insgesamt fast ausschlief3lich positiv waren, fithrten sie
auch zu keiner weiteren Adaption des Lehrveranstaltungsdesigns.

6.3.3 Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse aus der summativen
Evaluation der Implementierung des Prototyps

Die summative Evaluation des Prototyps sollte einerseits eine erste Einschitzung
seines erhoftten Einflusses auf die professionelle Handlungskompetenz der Lehr-
amtsstudierenden erlauben und andererseits der Pilotierung der beiden Metho-
den fiir die schlussendlich umfangreiche summative Evaluation der konsolidierten
Lehrveranstaltung dienen (vgl. 5.1). Die Erkenntnisse zu diesen beiden Aspekten
werden in den folgenden Abschnitten dargestellt.

6.3.3.1 Einfluss des Prototyps auf die professionelle Handlungskompetenz der
Lehramtsstudierenden

Von den insgesamt 24 am Prototyp der Lehrveranstaltung teilnehmenden Lehr-
amtsstudierenden haben 13 als Forschungspartner*innen an der Eingangs- und
Schlusserhebung und davon drei zusitzlich auch am Lauten Erinnern teilgenom-
men. Zwischen der Schlusserhebung zum Prototyp Ende Janner 2018 und der ge-
planten Eingangserhebung zur konsolidierten Lehrveranstaltung Mitte Marz 2018
lagen nur knapp sechs Wochen, daher konnte die Analyse dieser Daten aus zeit-
lichen und forschungsékonomischen Griinden nicht so detailliert geschehen wie
jene der entsprechenden spdter erhobenen Daten zur konsolidierten Lehrveran-
staltung. Die Analyse der Daten aus der summativen Evaluation des Prototyps
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erfolgte entsprechend im Zuge der hindischen Ubertragung der Daten in das
Analyseprogramm MAXQDA, ihrer mehrfachen Lektiire und der strukturier-
ten Gegeniiberstellung einzelner Datensitze lediglich im Sinne einer initiierenden
Textarbeit (vgl. 5.5.2).

Die Fragebogendaten aus der Eingangs- und Schlusserhebung zum Prototyp
wurden in dieser Phase auf ihre Augenschein-Validitat (face validity) tiberpriift.
Das heifit, sie wurden dahingehend untersucht, ob 1) die drei Qualitatsdimensio-
nen der professionellen Unterrichtswahrnehmung (beschreiben, erkldren und vor-
hersagen) in den schriftlichen Videoanalysen identifiziert werden konnten und ob
2) grundsitzlich Verinderungen in der Differenziertheit der Auflerungen von der
Eingangs- zur Schlusserhebung erkennbar schienen (vgl. 3.3.2). Beide dieser As-
pekte wurden in den Daten erkannt, wie die folgende Tabelle 22 anhand der Bei-
spiele zweier Forschungspartner*innen zu zwei verschiedenen Vignetten exempla-
risch veranschaulicht:

Tabelle 22: Beispiele aus den schriftlichen Videoanalysen in der Eingangs- und Schlusserhebung
zum Prototyp der Lehrveranstaltung (Pilotierungsdaten)

Exemplarische Antworten zu Impulsfrage 3 aus der Pilotierung:
»Welche Wirkung hat die von Thnen beobachtete Unterrichtsgestaltung Ihrer Meinung nach auf die
Lernprozesse der Schiiler*innen?“

Person | Vignette Eingangserhebung (Pilot) Schlusserhebung (Pilot)

1151 |Vignette2 |- Die ausgewihlte Schiilerin wirkt sehr | Die = SchiilerInnen haben weniger
»Micro- frohlich, die anderen horen zu und | Scheu davor, Fachbegriffe zu lesen, zu
Scaffolding” | machen praktisch keinen Larm verwenden und zu versuchen, sie in

- Schiilerin lernt sehr viel dazu (Pos. | ihren Wortschatz aufzunehmen.
19-20) Sie fernen trainieren, umgangssprach-

liche Umschreibungen durch dquiva-
lente Fachausdriicke zu ersetzen. (Pos.

16-17)
5171 | Vignette - die Schiilerinnen kénnen frei von - keine Limitierungen erlaubt den
3 ,Trans- Vorschriften tiber vorgelegten Text Schiilerinnen und Schiilern alle ihnen
languaging® | diskutieren, was sie evtl. sprachlich zur Verfiigung stehenden sprachl.
nicht einschrankt und mehr Ideen Mittel zu verwenden,
kommen (Pos. 35) - leichteres Ankniipfen an Alltags-
wissen

- keine sprachlichen Barrieren,
wenn sie in Deutsch nicht weiter-
wissen

- keine Benachteiligung da evtl.
nicht vorhandene Bild.Sprache zur
Beschreibung d. Situation/d. Rede
nicht vorhanden ist (Pos. 35-38)

Auf eine detaillierte Erkldrung dieser Beispiele wird hier verzichtet, sie zeigen aber
exemplarisch, dass die schriftlichen Videoanalysen beider Forschungspartner*in-
nen bei der Eingangserhebung im Vergleich zu denen der Schlusserhebung im
Umfang kiirzer, in der Struktur beschreibender und inhaltlich unspezifischer for-
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muliert waren. Die Analysen in der Schlusserhebung hingegen sind linger, be-
inhalten stirker Vorhersagen zu potenziellen Lernprozessen von Schiiler*innen
und verweisen inhaltlich auf in der Lehrveranstaltung besprochene Fachkonzepte.
Die in Verbindung mit der Schlusserhebung erhobenen Daten aus dem Lau-
ten Erinnern wurden in dieser Phase darauthin analysiert, inwiefern die generier-
ten verbalen Daten iiber die bereits im Fragebogen schriftlich formulierten Auf3e-
rungen hinausgingen oder diese lediglich reproduzierten. Das folgende Segment 5
zeigt exemplarisch, dass im Lauten Erinnern - wie erhofft - durchaus Gedanken
verbalisiert wurden, die iiber jene der schriftlichen Videoanalysen hinausgingen:

Segment 5:

170 - Sie [Lehrperson] lasst die zwei Schiilerinnen zusammenarbeiten, dass sie sich in der

171 gemeinsamen Erstsprache den Text erkliren konnen - unabhingig von der Sprache

172 wird somit das Textverstandnis und das Wissen/der Wissenserwerb sichergestellt

173 Ahm sie haben sich wirklich dh in der gemeinsamen Erstsprache den Text erklirt

174 und den Text dann auch mit mit anderen Worten oder mit einfachen Worten auch
auf

175 Deutsch dann wiederholt. Da konnte man dann wirklich sehen ja jetzt haben sie

176 verstanden. Ahm jetzt haben sie dann wirklich verstanden, ahm was in diesem Text,

177 in dieser Rede steht und somit ein- wird einfach unabhdngig von der Sprache das

178 Textverstindnis und das Wissen gesichert, weil es ist ja vollkommen egal, ob ich

179 dhm jetzt auf Deutsch weifs ahm welchen Inhalt Hitler in dieser Redevermittler

180 hat oder auch Kroatisch, Rumdnische Franzosisch, das Wissen ist ja trotzdem da,

181 aber dadurch, dass die Schiilerinnen dann auch Deutsch gesprochen haben, konnte

182 man auch sehen, naja jetzt ist das Wissen nicht nur in der Erstsprache gesichert,

183 sondern jetzt konnen Sie dhm dariiber auch in der Er- auf Deutsch ahm einfach

184 reden. Sie haben dann ja auch auf Deutsch iiber den Text geredet.

SRO1_Pilot_24012018: 170-184

Auch dieses Beispiel soll nicht im Detail analysiert werden, exemplarisch zeigt sich
hier aber, wie die prignant und sachlich formulierte Aulerung in der schriftlichen
Videoanalyse (Z. 170-172) durch die verbalen Auflerungen hinsichtlich des un-
abhdngig von einzelnen Sprachen vorhandenen Wissens (Z. 176-180) - vielleicht
unter Bezug auf Lehrveranstaltungsinhalte — detaillierter ausgefithrt wird. Dabei
ldsst die Formulierung ,es ist ja vollkommen egal“ (Z. 178) auch auf eine iiberein-
stimmende personliche Uberzeugung schlieflen.

Insgesamt wurden die in diesem Abschnitt exemplarisch dargestellten positi-
ven Ergebnisse der summativen Evaluation des Prototyps der Lehrveranstaltung
als Hinweise darauf gesehen, dass der Prototyp grundsitzlich bereits den erhoff-
ten Einfluss auf die professionelle Handlungskompetenz der Lehramtsstudierenden
hatte. Diese Wahrnehmung wiederum begriindete die grundsitzliche Beibehaltung
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des Lehrveranstaltungsdesigns, das in einigen Aspekten auf Basis der formativen
Evaluation adaptiert und somit schlieSlich zur konsolidierten Form der Lehrver-
anstaltung weiterentwickelt wurde. Bevor diese konsolidierte Form der Lehrver-
anstaltung im Detail vorgestellt wird, bietet der folgende Abschnitt noch einen
Einblick in die forschungsmethodischen Erkenntnisse aus der Pilotierung der Er-
hebungsinstrumente.

6.3.3.2 Forschungsmethodische Erkenntnisse aus der Pilotierung der
Erhebungsinstrumente

Im Rahmen der summativen Evaluation des Protoyps der Lehrveranstaltung ha-
ben - wie bereits angefiihrt — 13 Personen als Forschungspartner*innen an der
Eingangs- und Schlusserhebung und davon drei zusitzlich auch am Lauten Erin-
nern teilgenommen. Mit der Pilotierung sollte gepriift werden, inwiefern die Fra-
gestellung im Fragebogen zur Eingangs- und Schlusserhebung sowie die Anwei-
sungen im Ablaufprotokoll zum Lauten Erinnern fiir die Forschungspartner*innen
verstandlich und im Hinblick auf die Forschungsfragen geeignet waren. Auflerdem
sollte mit der Pilotierung der Ablauf der beiden Datenerhebungen hinsichtlich der
organisatorischen Durchfithrung und des durchschnittlichen Zeitaufwands erprobt
werden. Ziel der Pilotierung war es entsprechend, allenfalls als notwendig erkann-
te Adaptionen an den Erhebungsinstrumenten und/oder an deren Verwendung fiir
die spitere umfangreiche summative Evaluation der konsolidierten Lehrveranstal-
tung vornehmen zu koénnen (Dérnyei & Csizér, 2012, S. 79-80; Gass & Mackey,
2017, S. 52).

Auf Basis von Erkenntnissen aus der Pilotierung wurden der Fragebogen*® und
seine Verwendung leicht modifiziert. Konkret wurden die Formulierung der Im-
pulsfragen im Fragebogen sowie der zeitliche Ablauf der Durchfithrung leicht ad-
aptiert. Die folgende Tabelle 23 bietet einen Uberblick iiber diese Adaptionen.

40 Der Fragebogen, der in Abschnitt 5.4.4 dargestellt wird, ist der auf Basis der Pilotierung
adaptierte und entsprechend finale Fragebogen. Die frithere Version des Fragebogens, die in
der Pilotierung verwendet und hier angesprochen wird, ist dieser finalen Version sehr dhn-
lich und wird aus forschungsokonomischen Griinden in der hier vorliegenden Arbeit dehalb
nicht im Detail beschrieben.
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Tabelle 23: Unterschiede zwischen der Eingangs- und Schlusserhebung bei der Evaluation des
Prototyps und der konsolidierten Lehrveranstaltung; Anderungen nach Pilotierung

hervorgehoben

Evaluation Prototyp (Pilotierung)

Evaluation konsolidierte Lehrveranstaltung

Impulsfragen

1) Was féllt Thnen an dieser Unterrichtssituation
auf?

2) Wie erkliren Sie sich das Verhalten der Lehr-
person?

3) Welche Wirkung hat die von Thnen beobachtete
Unterrichtsgestaltung Threr Meinung nach auf die
Lernprozesse der Schiiler*innen?

1) Was féllt Thnen an dieser Unterrichtssituation
im Hinblick auf Sprache und Sprachverwendung
auf?

2) Wie erklaren Sie sich das Verhalten der Lehr-
person im Hinblick auf Sprache und Sprachver-
wendung?

3) Welche Wirkung hat die von Ihnen beobachte-
te Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf Sprache
und Sprachverwendung Threr Meinung nach auf
die Lernprozesse der Schiiler*innen im Allgemei-
nen? Warum?

Ablauf

vier Minuten Bearbeitungszeit pro Vignette

fiinf Minuten Bearbeitungszeit pro Vignette

Impulsfrage 1 sollte nach dem ersten, Impulsfrage
2 und 3 nach dem zweiten Sehen der Vignette be-

Alle drei Impulsfragen konnten beim ersten und
zweiten Sehen der Vignette bearbeitet werden

arbeitet werden

Durch die Ergdnzung ,im Hinblick auf Sprache und Sprachverwendung® in der
Formulierung der Impulsfragen sollte der Fokus explizit auf den thematischen Fo-
kus der Studie gelenkt werden. Die Ergdnzung ,im Allgemeinen® bei Impulsfra-
ge 3 sollte diesen thematischen Fokus wiederum weiten, da sich Auswirkungen
der Unterrichtsgestaltung nicht ausschliefSlich auf sprachbezogene Lernprozes-
se (z.B. bessere Kompetenzen in einer Sprache) beziehen konnten. Die erginz-
te Frage nach der Begriindung bei Impulsfrage 3 sollte explizit Argumentationen
generieren, um dariiber in der Analyse bessere Einblicke in die wissensgesteuer-
te Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die Lehramtsstudierenden
zu erhalten. Die Erhohung der Bearbeitungszeit einer Vignette von vier auf fiinf
Minuten erfolgte auf Grundlage von Riickmeldungen seitens einiger Forschungs-
partner*innen, die die vier Minuten als wesentlich zu kurz empfunden hatten. Die
Trennung der Impulsfragen nach Seh-Durchgang schliefllich wurde im Hinblick
darauf aufgehoben, dass die beiden Teilkomponenten der professionellen Unter-
richtswahrnehmung, die selektive Wahrnehmung und die wissensgesteuerte Ver-
arbeitung, als eng miteinander verwoben gesehen werden, eine kiinstliche Tren-
nung dieser beiden Komponenten in der Erhebung also aus theoretischer Sicht
nicht gerechtfertigt schien.

Im Gegensatz zum Fragebogen wurden im Hinblick auf das Laute Erinnern im
Rahmen der Pilotierung keine notwendigen Modifikationen erkannt. Dies konn-
te damit erkldrt werden, dass im Unterschied zum Fragebogen, der eigens fiir die
hier vorliegende Studie konzipiert wurde (vgl. 5.4.4), im Lauten Erinnern auf das
bereits bewahrte Ablaufprotokoll fiir Lautes Erinnern von Gass und Mackey (2000,
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S. 153-155) aufgebaut werden konnte (vgl. 5.4.5.2). Auf die Evaluation des Pro-
totyps der Lehrveranstaltung, in deren Rahmen auch die soeben ausgefiihrte Pi-
lotierung stattfand, folgte die Uberarbeitung des Prototyps hin zur konsolidierten
Lehrveranstaltung, die im folgenden Abschnitt dargestellt wird.

6.4 Konsolidierte Lehrveranstaltung

In diesem Abschnitt wird die konsolidierte Form der Lehrveranstaltung darge-
stellt, die auf der Grundlage der Evaluation und daraus folgender Adaption des
Prototyps entwickelt wurde. Im Hinblick auf die leitenden Forschungsfragen in
Bezug auf die inhaltlich-konzeptionelle und die hochschuldidaktische Gestaltung
der Lehrveranstaltung (vgl. 4.2) werden hier in weiterer Folge zunichst die we-
sentlichen inhaltlich-konzeptionellen und anschlielend die wesentlichen hoch-
schuldidaktischen Gestaltungselemente der Lehrveranstaltung ausgefiihrt.

6.4.1 Inhaltlich-konzeptionelle Gestaltungselemente der konsolidierten
Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung wurde in ihrer konsolidierten Form einmal im Sommerse-
mester 2018 und zweimal im Wintersemester 2018/19 durchgefithrt und in die-
sem Zeitraum von insgesamt 66 Lehramtsstudierenden aller Unterrichtsficher ab-
solviert. Die Lehrveranstaltung sollte angehenden Lehrpersonen Kenntnisse und
Fertigkeiten vermitteln, die es ihnen erméglichen, in ihrem zukiinftigen Unter-
richt gleichwertig und situativ angemessen sowohl die individuellen sprachlichen
Repertoires und kommunikativen Praktiken aller Schiiler*innen aktiv in die Ge-
staltung von Lerngelegenheiten einzubeziehen sowie deren bildungssprachlichen
Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch zu férdern. Um dieses inhaltliche
Ziel zu erreichen, wurden in der Lehrveranstaltung

~einerseits aktuelle Diskurse und Konzepte rund um den Themenkomplex
der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit im Schulkontext thematisiert, an-
dererseits werden Methoden und Prinzipien der durchgéngigen Sprachbil-
dung bzw. des sprachenforderlichen (Fach-)Unterrichts vermittelt und er-
probt. Ziel ist es, einen kritischen Blick fiir die Widerspriiche zwischen der
schulischen und lebensweltlichen Sprachverwendung zu entwickeln sowie ei-
nige Moglichkeiten kennen zu lernen, Unterricht so zu gestalten, dass er fiir
die mitgebrachten Sprache/n der Schiilerinnen und Schiiler offen ist, sie aber
auch in der Entwicklung der fiir Bildungserfolg notwendigen Bildungssprache
Deutsch fordert.“ (Weger, 2018; Auszug aus dem Lehrveranstaltungsverzeich-
nis der Universitit Wien zum Sommersemester 2018)

In diesem Auszug aus dem Lehrveranstaltungsverzeichnis wird die inhaltliche
Grundstruktur der Lehrveranstaltung umrissen. Inhaltlich sollten die Studieren-
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den in der Lehrveranstaltung durch eine Art ,doppelten thematischen Trich-
ter gefiihrt werden, der sich durch eine zunehmende Engfithrung in zwei Berei-
chen ausdriickte: In Bezug auf die Inhalte fithrte die Lehrveranstaltung im Laufe
des Semesters von der allgemeinen Ebene gesellschaftlicher Diskurse tiber Spra-
che*n und Schule zu konkreten Handlungsmoglichkeiten auf Schul- und Unter-
richtsebene; in Bezug auf die Perspektive auf Sprache*n im Schulkontext nahm
die Lehrveranstaltung zu Beginn des Semesters das gesamte sprachliche Repertoire
von Schiiler*innen in den Blick und fokussierte gegen Ende des Semesters auf As-
pekte der Bildungssprache Deutsch. So konnten von den insgesamt 14 Lehrver-
anstaltungsterminen fiinf Termine in der ersten Hilfte des Semesters grob dem
Themenkomplex Mehrsprachigkeit und sechs Termine in der zweiten Halfte des
Semesters grob dem Thema der Forderung der Bildungssprache Deutsch zuge-
ordnet werden. In einer Einheit fand eine Studierendenkonferenz mit Posterpra-
sentationen der Studierenden statt und jeweils eine Einheit am Beginn sowie am
Schluss diente dem Seminarauftakt bzw. dem Seminarabschluss. Die Einheiten wa-
ren inhaltlich tiberlappend konzipiert, das bedeutet, die Themen wurden immer in
einer Einheit begonnen, in der darauffolgenden Einheit vertieft, um noch in der-
selben Einheit wieder ein neues Thema zu beginnen, das wiederum in der folgen-
den Einheit vertieft wurde. Die inhaltliche Grundstruktur der Lehrveranstaltung
ist in Abbildung 30 dargestellt und sie wurde den Studierenden in dieser Form in
der ersten Einheit vorgestellt und erklért.

Organi & Verortung der im Rahmen von

Allgemeine Gesamtes
un

1.82.Termin {

und schulische

von L
Mehrsprachigkeit Ebene Repertoire

2.3, Termin {
Mehrsprachigkeit und Sprache/n in Lehr-Lernprozessen in der Migrationsgesellschaft

3.84. Termin |

, Sprache/n und

4.85. Termin |

it im Unterricht: T

5.86. Termin |
‘ Mehrsprachigkeit oder 1+1=3 ‘
6.8.7. Termin {

Bildungssprache/n & Sprachbewusster Unterricht

7. .
&8 Termin { Scaffolding und Qualitétsmerkmale Durchgangiger

Sprachbildung
Micro-Scaffolding: Unterricht entlang des Mode ‘
Continuums
Planungsrahmen und Scaffolding durch Explizitheit
und Strukturierung

8.89. Termin { ‘

9. & 10. Termin {

11. Termin — Studierendenkonferenz mit Postersession

Schiusserhebung,
Wortschatzvermittlung
Tesen & Schreiben im Fach|
LV-Evaluation
Seminarabschiuss: RUCKBIICK|

‘Abschluss, Ausblick Einheiten mit gemeinsamer Videoanalyse

12. & 13. Termin {

13,814, Termin {

Konkrete Fokus
schulische  Bildungssprache
Ebene Deutsch

Abbildung 30: Inhaltliche Grundstruktur der konsolidierten Lehrveranstaltung ,,PS Kommunika-
tionsrdume — Mehrsprachigkeit und sprachenférderliche Unterrichtsgestaltung:
Theoretische Grundlagen und praktische Handlungsansitze® ab dem Sommer-
semester 2018 (eigene Darstellung)

Die detaillierte Verlaufsplanung der einzelnen Lehrveranstaltungseinheiten findet
sich im Anhang (vgl. A5), eine exemplarische Lehrveranstaltungseinheit ist zudem
in Abschnitt 6.2.4 dargestellt. Die folgende Ubersicht in Tabelle 24 bietet einen
Uberblick iiber die Inhalte der 14 Lehrveranstaltungseinheiten.
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6.4.2 Hochschuldidaktische Gestaltungselemente der konsolidierten
Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung sollte einen mdoglichst groflen Einfluss auf die zukiinftige
Unterrichtstitigkeit der Lehramtsstudierenden haben. Daher stellte sich im Hin-
blick auf die hochschuldidaktische Gestaltung der Lehrveranstaltung die Frage,
wie die professionelle Handlungskompetenz fiir mehrsprachig-sprachbewussten
Unterricht bei Lehramtsstudierenden aller Ficher moglichst nachhaltig und hand-
lungswirksam entwickelt werden konnte. Im Hinblick auf diese Frage bildete das
Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung einen wesentlichen Be-
zugspunkt fir die hochschuldidaktische Gestaltung der Lehrveranstaltung, da die
professionelle Unterrichtswahrnehmung als Pridiktor fiir professionelles Handeln
in der Unterrichtspraxis gilt (vgl. 3.3.3) und fiir ihre Forderung bereits empirisch
evaluierte Konzepte vorliegen (vgl. 3.3.4), auf die aufgebaut werden konnte. Die-
se Konzepte verwenden meist videographierte Unterrichtssequenzen als Beispie-
le aus der Unterrichtspraxis, um das zu vermittelnde fachliche und fachdidakti-
sche Wissen zu situieren, es dann in der gemeinsamen Analyse mit praktischen
Handlungsméglichkeiten zu integrieren und somit die Entwicklung einer profes-
sionellen Handlungskompetenz nachhaltig anzustoflen. In Anlehnung daran stan-
den im Zentrum des hochschuldidaktischen Konzepts der Lehrveranstaltung da-
her neben der Lektiire von Fachtexten besonders die darauf aufbauenden Analysen
und Diskussionen von Videosequenzen. Einige wenige dieser Videosequenzen
stammten aus Fernsehreportagen und Spielfilmen, die meisten waren exemplari-
sche Unterrichtsvideos von Begleit-DVDs zu verschiedenen Publikationen fiir die
Lehrer*innenbildung. Aus zeitlichen Griinden wurden - wie in der Lehrer*innen-
bildung héufig der Fall (Gaudin & Chalies, 2015, S. 57) - kiirzere Videosequenzen
in der Lange von zwei bis sieben Minuten verwendet, wobei die kiirzeste verwen-
dete Videosequenz 32 Sekunden und die lingste 16 Minuten dauerte.

Die Videos hatten zwei in der Lehrer*innenbildung etablierte Funktionen, die
im Kontext der Lehrveranstaltung stark miteinander verwoben waren: Einerseits
dienten sie zur Veranschaulichung von theoretischen Konzepten und praktischen
Handlungsméglichkeiten anhand von praktischen Beispielen, andererseits zur For-
derung professioneller Reflexion, um sich etwa eigener subjektiver Uberzeugun-
gen in Bezug auf das Lehren und Lernen bewusst zu werden und sie zu bearbei-
ten (Gaudin & Chaliés, 2015, S. 47-50; Schramm & Bechtel, 2019, S. 4-7; Seidel
& Thiel, 2017, S. 9-14). Die Videoanalysen waren immer fragengeleitet und be-
sonders die Analysen der exemplarischen Unterrichtsvideos orientieren sich am
empirisch fundierten Lesson Analysis Framework (Santagata & Guarino, 2011; vgl.
3.3.4). Dabei sollten die Studierenden lernrelevante Aspekte in Unterrichtsvideos
beschreiben, sie wissens-/textbasiert begriinden, Hypothesen iiber ihren Lernef-
fekt generieren und ggf. Handlungsalternativen vorschlagen. Die Moderation der
gemeinsamen Diskussion {iber die individuellen Videoanalysen im Plenum orien-
tierte sich an dem von van Es et al. (2014, S. 346-348) entwickelten und von Mes-
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chede und Steffensky (2018, S. 31) erweiterten Vorschlag fiir den Ablauf solcher
gemeinsamer Videoanalysen (vgl. 3.3.4). Die entwickelten Arbeitsblatter mit den
Analyseleitfragen zu den verschiedenen Videosequenzen wurden aufgrund ihres
Umfanges nicht in den Anhang dieser Arbeit aufgenommen, die folgende Uber-
sicht in Tabelle 25 bieten aber einen Uberblick iiber die verwendeten Videos und
ihre Einbettung in die Lehrveranstaltung.*! Mit dieser Ubersicht soll van Es et al.
(2017, S. 169) entsprochen werden, die von Studien zur Entwicklung der profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung vermehrt einfordern, transparent zu machen,
wie auch abseits der Datenerhebung etwa in Lehrveranstaltungen mit Videos gear-
beitet wurde, um Ankniipfungspunkte fiir die Gestaltung von Lerngelegenheiten
in anderen Kontexten zu bieten und damit einen Beitrag zur Verbesserung der
Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen insgesamt zu leisten.

Neben der systematischen und strukturierten Arbeit mit Videosequenzen gibt
es noch drei weitere hochschuldidaktische Gestaltungselemente der Lehrveranstal-
tung, die nicht direkt im Zusammenhang mit dem Konstrukt der professionellen
Unterrichtswahrnehmung stehen, sondern den Lernprozess der Studierenden ins-
gesamt unterstiitzen bzw. férdern und damit zusatzlich zu einer moglichst nach-
haltigen und handlungswirksamen Entwicklung professioneller Handlungskom-
petenz fiir mehrsprachig-sprachbewussten Unterricht beitragen sollten. Diese drei
Gestaltungelemente beziehen sich 1) auf die im Zuge der Lehrveranstaltung zu le-
senden Texte, 2) die Studierendenkonferenz mit fiir alle Studierenden verpflich-
tenden Posterprisentationen sowie 3) auf die ebenfalls von allen Studierenden
verpflichtend zu verfassende schriftliche Abschlussarbeit. Diese drei Gestaltungs-
elemente sollen hier noch kurz dargestellt und begriindet werden.

Zwischen den einzelnen Lehrveranstaltungseinheiten sollten sich die Studie-
renden zur Verfiigung gestellte Texte erarbeiten, die dann als inhaltliche Grund-
lage fiir die Arbeit in der folgenden Einheit dienten. Zu jedem dieser Texte wur-
de den Studierenden auch ein eigens erstelltes Dokument bereitgestellt, in dem die
Griinde fir die Textauswahl genannt, Informationen iiber die Autor*innen gege-
ben und - als zentrales Element — Leitfragen fiir den Leseprozess formuliert waren
(vgl. Dokumente im Anhang). Diese Lektiireleitfragen sollten das selbstgesteuerte
Lernen der Studierenden unterstiitzen (Zumbach & Astleitner, 2016, S. 130-133)
und umfassten dem Lesen vorgelagerte Fragen fiir die Aktivierung von Vorwis-
sen bzw. fiir die Reflexion von eigenen Erfahrungen, das Lesen begleitende Fra-
gen, um den Fokus der Studierenden bei der Lektiire im Sinne der Lehr-/Lernziele
der Lehrveranstaltung zu lenken, und dem Lesen nachgelagerte Fragen fiir die Re-
flexion der Textinhalte hinsichtlich der eigenen zukiinftigen Rolle als Lehrperson.
Die Beriicksichtigung dieser Leitfragen bei der Lektiire war nicht verpflichtend,
ausgewdhlte Leitfragen bildeten aber immer die Grundlage fiir die Diskussion des
entsprechenden Textes in den entsprechenden Lehrveranstaltungseinheiten.

41 Alle entwickelten bzw. verwendeten Arbeitsblatter konnen zudem unter https://tinyurl.com/
materialweger heruntergeladen und/oder vom Autor auf Anfrage zur Verfiigung gestellt wer-
den.
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In der Einheit drei Wochen vor Lehrveranstaltungsende fand eine Studieren-
denkonferenz statt, bei der alle Studierenden die Grundstruktur ihrer geplanten
Abschlussarbeit vorstellen sollten. Diese Prasentation war verpflichtend, wurde be-
urteilt und floss mit 35% in die Gesamtbeurteilung der Studierenden ein. Die Stu-
dierenden erhielten bereits zu Semesterbeginn detaillierte Informationen zum Ab-
lauf der Studierendenkonferenz, zur geforderten Struktur des Posters sowie zu den
Beurteilungskriterien. Dariiber hinaus wurden Beispiele wissenschaftlicher Pos-
ter sowie ein Handout zu Gestaltungsgrundlagen zur Verfiigung gestellt. Die Zie-
le dieser Posterprasentation waren die Reduktion von Prokrastination und damit
die Vermeidung von Drop-Outs zu Semesterende durch eine extrinsische zeitliche
Strukturierung des Arbeitsprozesses im Hinblick auf die Ausarbeitung der schrift-
lichen Abschlussarbeiten (Zumbach & Astleitner, 2016, S. 36), die Férderung des
Austausches unter den Studierenden sowie die Unterstiitzung bei der Ausarbei-
tung der Abschlussarbeiten durch ein individuelles Feedback des Lehrveranstal-
tungsleiters zum Poster nach der Posterpréisentation.

Rund drei Wochen nach Ende der Lehrveranstaltung mussten alle Studieren-
den eine schriftliche Abschlussarbeit abgeben. In dieser Abschlussarbeit sollten die
Studierenden auf Grundlage der Lehrveranstaltungsinhalte ein selbst ausgewdéhltes
Beispiel aus einem Praxiskontext (z.B. Unterrichtsmaterial oder -sequenz) theo-
riegeleitet analysieren und dahingehend evaluieren, was daran warum (nicht) gut
gelungen sei, um anschlieflend wiederum theoriegeleitet konkrete praxisorientier-
te Gestaltungsalternativen auszuarbeiten. Leitend fiir diese Vorgabe war, dass die
Bearbeitung von Aufgabenstellungen in Unterrichtsmaterialien eine besonders be-
deutende Rolle fiir schulische Lehr-/Lernprozesse haben und die Forderung der
»Fahigkeit zur Auswahl, Analyse und Bearbeitung von geeigneten Aufgaben fiir
den eigenen Unterricht [ ] somit auch ein zentrales Ziel der Lehrkraftebildung
[ist]“ (Sieberkorb & Caspari, 2017, S. 7). Diese Abschlussarbeit war verpflichtend,
wurde beurteilt und floss mit 65 % in die Gesamtbeurteilung der Studierenden ein.
Die Studierenden erhielten bereits zu Semesterbeginn detaillierte Informationen
zur geforderten Struktur der Abschlussarbeit sowie zu den Beurteilungskriterien.
Zudem wurden Beispiele fiir Abschlussarbeiten, ein Handout zur Gestaltung wis-
senschaftlicher Texte, Formulierungshilfen fiirs Schreiben sowie Informationen
tiber das Angebot des Schreibmentorings fiir Studierende an der Universitit Wien
iber eine Lernplattform digital zur Verfiigung gestellt.

Die in diesem Abschnitt dargestellte konsolidierte Lehrveranstaltung wurde im
Sommersemester 2018 einmal und Wintersemester 2018/19 zweimal unverindert
angeboten. Bei diesen insgesamt drei Lehrveranstaltungsdurchgingen wurde die
Lehrveranstaltung im Hinblick auf ihren Einfluss auf die Entwicklung der profes-
sionellen Handlungskompetenz der Studierenden summativ evaluiert, wobei Ver-
dnderungen in der professionellen Unterrichtswahrnehmung der Studierenden als
Indikator fiir diese Entwicklung dienten. Die Ergebnisse dieser summativen Eva-
luation der konsolidierten Lehrveranstaltung werden in den folgenden Kapiteln
ausfithrlich dargestellt und diskutiert.



7. Ergebnisse zur Entwicklung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung auf Basis der Fragebogendaten

Nachdem in Kapitel 5 die Vorgehensweise fiir die summative Evaluation der Lehr-
veranstaltung zu mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung dargestellt
und in Kapitel 6 die Entwicklung der Lehrveranstaltung nachgezeichnet wurde,
werden in den nun folgenden Kapiteln die Ergebnisse der summativen Evaluation
der Lehrveranstaltung vorgestellt. In diesem Kapitel werden dabei zunichst die Er-
gebnisse zur Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung auf Basis
der statistischen Analysen der Fragebogendaten présentiert. Die Grundlage fiir die
statistischen Analysen in diesem Kapitel bildet die Auswertung der Fragebogen-
daten mittels verschiedener Arten der qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016;
Mayring, 2015; vgl. 6.5.3.): Der erste Schritt war eine Strukturierung des Daten-
materials mittels inhaltlich strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse auf Basis
der drei deduktiven Kategorien KI - Beschreibung der wahrgenommenen Sprach-
verwendung, K2 - Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson und K3 - Vorhersage der
Auswirkung auf Lernprozesse, zu denen induktiv am Material Subkategorien gebil-
det wurden (vgl. 5.5.3.1). In einem zweiten Schritt wurden alle Auflerungen in den
Kategorien K2 - Erklirung fiir Handeln der Lehrperson und K3 - Vorhersage der
Auswirkung auf Lernprozesse durch eine evaluative qualitative Inhaltsanalyse da-
hingehend eingeschitzt, inwiefern eine entsprechende Auflerung im Fragebogen
das Handeln der Lehrperson (K2) bzw. eine angenommene Auswirkung auf die
Lernprozesse der Schiiler*innen (K3) klar nachvollziehbar begriindete und spezi-
fisch formuliert ausfiihrte (vgl. 5.5.3.2).

Im Anschluss an die qualitative Inhaltsanalyse wurden die Daten quantifiziert,
in das Statistikprogramm SPSS importiert und dort fiir weitere statistische Ana-
lysen aufbereitet (vgl. 5.5.3.3). Nach der Aufbereitung der Daten in SPSS wur-
den unterschiedliche deskriptive und inferenzstatistische Analysen in Abhingig-
keit von der jeweils verfolgten untergeordneten Forschungsfrage durchgefiihrt
(vgl. 5.5.3). Die Ergebnisse dieser Analysen werden in den folgenden Abschnit-
ten dargestellt. Bei der Darstellung und Beschreibung der Daten werden die Hau-
figkeitsverteilung, Lage- und Streuungsmafle angegeben. Unterschiede zwischen
den beiden Erhebungszeitpunkten wurden auf statistische Relevanz gepriift. Fiir
die Einschitzung dieser Relevanz wurden, sofern moéglich, zudem Effektstir-
ken berechnet (Kuckartz et al., 2013, S. 154-155). Verwendet wurden dabei fol-
gende Tests und Mafle: Unterschiede zwischen der Eingangs- und Schlusserhe-
bung von normalverteilten intervallskalierten Messwerten wurden mittels ¢-Test
auf Signifikanz tiberpriift. Bei den t-Tests werden t-Wert, Freiheitsgrade (df) und
das Ergebnis eines zweiseitigen Signifikanztests (p) angefithrt. Als Indikator fiir die
Bedeutsamkeit von Mittelwertunterschieden wird Cohen d als Effektstdrkemafd an-
gegeben, wobei d-Werte nach Cohen (1988, S. 25-27) ab 0,2 als kleine, ab 0,5 als
mittlere und ab 0,8 als grofle Effekte zu interpretieren sind. Unterschiede zwischen
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Eingangs- und Schlusserhebung von ordinalskalierten und/oder nicht normal-
verteilten Messwerten wurden mittels Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test (Wilcox-
on-Test) auf Signifikanz Gberpriift. Bei den Wilcoxon-Tests werden der z-Wert
und das Ergebnis eines zweiseitigen Signifikanztests (p) angefithrt. Als Indikator
fir die Bedeutsamkeit von Mittelwertunterschieden wird der Korrelationskoeffi-
zient r als Effektstirkemaf’ angegeben, wobei r-Werte nach Gignac und Szodorai
(2016) ab 0,10 als kleine, ab 0,20 als mittlere und ab 0,30 als grof3e Effekte zu in-
terpretieren sind. 42

Unterschiede zwischen Eingangs- und Schlusserhebung in der themenspezifi-
schen Wahrnehmung der Forschungspartner*innen wurden deskriptiv auf Grund-
lage der Haufigkeitsverteilungen in den thematischen Subkategorien getrennt nach
Videovignette analysiert. Hier zeigten sich im Vergleich zwischen Eingangs- und
Schlusserhebung Unterschiede hinsichtlich dreier Aspekte: 1) in der Tendenz zur
Zu- oder Abnahme der Anzahl an Personen mit Auflerungen in den einzelnen
Subkategorien, 2) in der Hiufigkeit der Besetzung der Subkategorien durch Perso-
nen mit entsprechenden Auflerungen in der Eingangs- und Schlusserhebung sowie
3) im Ausmafd der Zu- oder Abnahme der Anzahl an Personen mit Auflerungen
in den einzelnen Subkategorien von der Eingangs- zur Schlusserhebung. Um die
Haufigkeit der Besetzung und das Ausmaf} der Zu- oder Abnahme iiber alle vier
Videovignetten hinweg vergleichbar zu machen, wurden fiir diese beiden Aspek-
te Schwellenwerte auf Basis der jeweiligen Variationsbreite festgelegt. Da die Va-
riationsbreiten in der Héufigkeit der Besetzung und im Ausmafl der Zu- oder Ab-
nahme sehr unterschiedlich waren, wurden in Anlehnung an Kuckartz et al. (2013,
S. 39-42) zwei getrennte Skalen mit Schwellenwerten fiir die Klassifikation der
Ergebnisse entwickelt. Diese beiden Skalen mit den Schwellenwerten sind in Ta-
belle 26 und in Tabelle 27 dargestellt.

Tabelle 26: Schwellenwerte fiir die Haufigkeit der Besetzung

Hiufigkeit der Besetzung
absolut relativ
nicht besetzt 0 0

sehr selten 1-9 1%-18%
selten 10-19 19 %-37%
mittel 20-29 38 %-56 %
hiufig 30-39 57 %-75 %
sehr hiufig 40-49 76 %-94 %

42 Cohen (1988, S. 79-81) Kklassifiziert r-Werte ab 0,10 als kleinen, ab 0,30 als mittleren und
ab 0,50 als groflen Effekt. Diese Klassifikation ist zwar durchaus etabliert (Déring & Bortz,
2016, S. 820; Field, 2018, S. 117; Settinieri, 2016, S. 336), allerdings nicht ausreichend em-
pirisch fundiert. Der Vorschlag von Gignac und Szodorai (2016) fiir eine neue Klassifikation
beruht hingegen auf der strukturierten Analyse von 87 Meta-Studien und ist dadurch em-
pirisch fundierter, weshalb er auch fiir die vorliegende Studie iibernommen wurde.
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Tabelle 27: Schwellenwerte fiir das Ausmaf$ der Zu-/Abnahme

Ausmaf der Zu-/Abnahme
absolut relativ
keine 0 0
gering 1-5 1%-10%
mittel 6-12 11%-23%
stark 13-18 24 %-34%

Diese Schwellenwerte wurden fiir die Interpretation der deskriptiven Ergebnisse
aller vier Videos verwendet.

7.1 Entwicklung in den drei Qualititsdimensionen der professionellen
Unterrichtswahrnehmung

Der erste Teil der statistischen Analysen zielte darauf ab, die untergeordnete For-
schungsfrage zu beantworten, wie sich die professionelle Unterrichtswahrnehmung
der Forschungspartner*innen zu mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsge-
staltung in ihren drei Qualitdtsdimensionen 1) Beschreibung, 2) Erklirung und
3) Vorhersage von der Eingangs- zur Schlusserhebung entwickelte. Fiir die Beant-
wortung dieser Frage wurde die intervallskalierte Variable Kompetenzstand, d.h.
die Anzahl der im Sinn der Lehr-/Lernzielen der Lehrveranstaltung erwiinschten
Auflerungen abziiglich entsprechend unerwiinschter Auflerungen (vgl. 5.5.3.4),
in den drei deduktiven Hauptkategorien K1 - Beschreibung der wahrgenommenen
Sprachverwendung, K2 - Erklirung fiir Handeln der Lehrperson und K3 - Vorher-
sage der Auswirkung auf Lernprozesse als Indikator fiir die professionelle Unter-
richtswahrnehmung der Forschungspartner*innen in der jeweils entsprechenden
Qualitidtsdimension bei der Eingangs- und Schlusserhebung verwendet. Die Ent-
wicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung wurde auf Basis der Unter-
schiede im Kompetenzstand zwischen Eingangs- und Schlusserhebung mittels
t-Tests fiir abhdngige Stichproben untersucht. Die Ergebnisse dieser t-Tests sind in
der folgenden Tabelle 28 dargestellt.
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Tabelle 28: Ergebnisse der t-Tests mit abhéangigen Stichproben zur Einschéitzung der Entwicklungen
in den drei Hauptkategorien von der Eingangs- zur Schlusserhebung auf Basis der
Variable Kompetenzstand

Kategorie Kompetenzstand Kompetenzstand Kompetenzstand
Eingangserhebung Schlusserhebung Differenz
(n=52) (n=52)
K1 - Beschreibung 974; 65,46 % 1.183; 63,70 % +209; +21,46 %
der wahrgenommenen |M =18,73;SD =576 |M=2275SD=7,50 |M =-4,02;p <0,001***
Sprachverwendung T = -4,40; df = 51
d=0,53
K2 - Erkldrung fiir 240; 16,13 % 270; 14,54 % +30, +12,50 %
Handeln der Lehr- M =4,62; SD = 2,39 M =5,19;SD = 2,73 M =-58;p=0,131
person T =-1,54; df = 51
d=0,21
K3 - Vorhersage der 274; 18,41 % 404; 21,74 % +130, +47,45%
Auswirkung auf Lern- | M = 5,27; SD = 3,67 M=7,77;SD = 3,81 M = -2,50; p < 0,001***
prozesse T =-4,28; df =51
d=0,51
insges. 1.488; 100,- % 1.857; 100,- %

*signifikant auf dem 0,05-Niveau, **sehr signifikant auf dem 0,01-Niveau, ***hochsignifikant auf dem
0,001-Niveau.

Betrachtet man die Entwicklungen innerhalb der einzelnen Kategorien, zeigen
die Ergebnisse zundchst absolute Zunahmen der Variable Kompetenzstand in al-
len drei Kategorien. Statistisch hoch signifikant sind die Zunahmen in den Ka-
tegorien KI - Beschreibung (t =-4,398, p < 0,001, n=52) und K3 - Vorhersage
(t=-4,280, p < 0,001, n=52). Bei der Schlusserhebung ist die Anzahl der Au-
Berungen in den Kategorien K1 - Beschreibung (M = 22,75; SD = 7,50) und K3
- Vorhersage (M =7,77; SD = 3,81) signifikant hoher im Vergleich zur Anzahl
der Nennungen in KI - Beschreibung (M = 18,73; SD = 5,76) und K3 - Vorher-
sage (M =5,27; SD = 3,67) bei der Eingangserhebung. Die Effektstiarke liegt fiir
K1 - Beschreibung bei d = 0,53 und fiir bei K3 - Vorhersage bei d = 0,51 und ent-
spricht nach Cohen (1988) damit einem mittleren Effekt. Nicht signifikant ist die
Zunahme der Auflerungen in der Kategorie K2 - Erkldrung (t = -1,535; p = 0,131,
n = 52). Bei der Schlusserhebung ist die Anzahl der Auerungen in Kategorie K2
- Erkldrung (M = 5,19; SD = 2,73) statistisch nicht signifikant hoher als die An-
zahl der Auferungen in Kategorie K2 - Erklirung (M = 4,62; SD = 2,37) bei der
Eingangserhebung. Die Effektstirke liegt fiir K2 - Erkldrung bei d =0,21 und
entspricht nach Cohen (1992) damit einem kleinen Effekt.

Betrachtet man die drei Kategorien im Hinblick auf ihre jeweiligen prozentu-
ellen Anteile an den gesamten Auflerungen, zeigt sich, dass mit 65,46 % aller Au-
Berungen bei der Eingangs- und mit 63,70 % aller Auflerungen bei der Schluss-
erhebung die Mehrheit aller Auferungen zu beiden Erhebungszeitpunkten der
Kategorie K1 - Beschreibung zugeordnet wurde. Die zweitmeisten Auflerungen
wurden mit 18,41 % aller Aulerungen bei der Eingangs- und mit 21,74 % aller Au-
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Berungen bei der Schlusserhebung zu beiden Erhebungszeitpunkten der Kategorie
K3 - Vorhersage zugeordnet. Am wenigsten Auflerungen wurden mit 16,13 % aller
Auflerungen bei der Eingangs- und mit 14,54 % aller Auflerungen bei der Schluss-
erhebung zu beiden Erhebungszeitpunkten der Kategorie K2 - Erkldrung zugeord-
net. Im Hinblick auf die anteilige Entwicklung zeigt sich allein in der Kategorie K3
- Vorhersage eine relative Zunahme von 3,33 %, wéihrend die relativen Anteile der
Kategorie K1 - Beschreibung um 1,76 % und die der Kategorie K2 - Erkldrung um
1,59 % abnehmen.

Insgesamt konnen diese Entwicklungen als Indiz fiir den Einfluss der Lehr-
veranstaltung auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung der Forschungs-
partner*innen gesehen werden. Die hoch signifikante Zunahme bei mittlerer Ef-
fektstirke in der Kategorie K1 - Beschreibung kann dabei als Indikator fiir eine
Verbesserung der professionsspezifischen Aufmerksamkeitssteuerung und da-
mit als Weiterentwicklung im Bereich der selektiven Wahrnehmung in Bezug auf
mehrsprachig-sprachbewusste Unterrichtsgestaltung im Zuge der Lehrveranstal-
tung gesehen werden. Insbesondere die hoch signifikante Zunahme bei mittle-
rer Effektstirke in der Kategorie K3 - Vorhersage, aber auch die nicht signifikante
Zunahme bei geringer Effektstirke in der Kategorie K2 - Erklirung sind dariiber
hinaus ein Indiz fiir eine zunehmende mentale Vernetzung professionsrelevan-
ter Konzeptstrukturen und damit fiir die Weiterentwicklung im Bereich der wis-
sensgesteuerten Verarbeitung der als lernrelevant identifizierten Elemente mehr-
sprachig-sprachbewussten Unterrichts. Schliellich verweist die anteilige Zunahme
der Kategorie K3 - Vorhersage von der Eingangs- zur Schlusserhebung auf eine
Verschiebung des Analysefokus der Forschungspartner*innen auf die Lernpro-
zesse der Schiiler*innen. Dies kann wiederum als Indiz fiir die Entwicklung einer
starkeren Schiiler*innen- und Lernprozesszentrierung der Forschungspartner*in-
nen bei der Wahrnehmung und Interpretation von mehrsprachig-sprachbewuss-
ter Unterrichtsgestaltung im Zuge der Lehrveranstaltung gesehen werden. Weitere
Hinweise auf eine solche Entwicklung hin zu einer stirkeren Schiiler*innen- und
Lernprozessfokussierung bieten auch die folgenden Ergebnisse auf Basis der eva-
luativen qualitativen Inhaltsanalyse.
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7.2 Entwicklungen in der Differenziertheit der Aulerungen der
Forschungspartner*innen

Der zweite Teil der statistischen Analysen zielte darauf ab, die untergeordnete For-
schungsfrage zu beantworten, inwiefern sich die Differenziertheit der Auflerun-
gen der Forschungspartner*innen in den beiden Qualititsdimensionen Erkla-
rung und Vorhersage in Bezug auf ihre argumentative Stringenz und inhaltliche
Fokussierung von der Eingangs- zur Schlusserhebung verdndert. Grundlage fiir
die Beantwortung dieser Frage bildeten die quantifizierten Daten der evaluativen
qualitativen Inhaltsanalyse zur evaluativen Einschitzung aller Auflerungen der
Forschungspartner*innen in den Kategorien K2 - Erklirung fiir Handeln der Lehr-
person und K3 - Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse bei der Eingangs-
und Schlusserhebung (vgl. 5.5.3.3). Analysiert wurden dabei Entwicklungen auf
der Ebene der Codehiufigkeiten sowie auf der Ebene der Auflerungstypen: Die
Analysen auf Ebene der Codehéufigkeiten sollten tiber Zu- und Abnahmen in den
verschiedenen evaluativen Auspridgungskategorien dariiber Aufschluss geben, in-
wiefern sich die Differenziertheit der Analyse in der Gesamtheit aller relevanten
Auflerungen in den Kategorien K2 - Erklirung fiir Handeln der Lehrperson und K3
- Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse veranderte. Die Analysen auf Ebene
der Auflerungstypen sollten dariiber hinaus Aufschluss dariiber geben, inwiefern
sich diese Entwicklungen in der Differenziertheit aller relevanten Auflerungen in
der Gesamtheit aller relevanten Auflerungen auf Ebene der Codehiufigkeiten auch
auf der Ebene der einzelnen Forschungspartner*innen erkennen lassen.

7.2.1 Entwicklung auf Ebene der Codehiufigkeiten

Die Analysen auf Ebene der Codehéufigkeiten sollten, wie oben bereits erwihnt,
Aufschluss dariiber geben, inwiefern sich die Differenziertheit der Auferungen in
der Gesamtheit aller Auferungen der Forschungspartner*innen in den Kategorien
K2 - Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson und K3 - Vorhersage der Auswirkung
auf Lernprozesse von der Eingangs- zur Schlusserhebung verandert hat. Grundlage
fiir die Analysen waren die quantifizierten intervallskalierten Daten aus der eva-
luativen qualitativen Inhaltsanalyse. Da diese Daten nicht normalverteilt waren,
wurden fiir die inferenzstatistische Analyse der Unterschiede in den Codehdufig-
keiten zwischen Eingangs- und Schlusserhebung Wilcoxon-Tests durchgefiihrt.
Die Ergebnisse der Wilcoxon-Tests zur evaluativen Einschitzung der Auferungen
in Kategorien K2 - Erklidrung fiir Handeln der Lehrperson werden in der folgenden
Abbildung 31 im Uberblick veranschaulicht und in der anschliefenden Tabelle 29
im Detail angegeben.
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Abbildung 31: Codehadufigkeiten (in Prozent) in den drei Auspragungskategorien zur Erkldrung
(AE) aus der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse zur Einschitzung der
Auferungen in der Kategorie K2 - Erklirung fiir Handeln der Lehrperson bei der
Eingangs- und Schlusserhebung

Tabelle 29: Ergebnisse der Wilcoxon-Tests mit abhingigen Stichproben zur Einschitzung der
Entwicklungen der Auferungen in der Kategorie K2 - Erklirung fiir Handeln der
Lehrperson von der Eingangs- zur Schlusserhebung auf Basis der Codehaufigkeiten
in den drei Ausprégungskategorien zur Erklirung (AE) der evaluativen qualitativen

Inhaltsanalyse
Codehiufigkeiten
Eingangserhebung | Schlusserhebung .

(n = 52) (n = 52) Differenz
K2 - Erkldrung fiir Handeln
der Lehrperson

0

differenziert-lernprozessfokussiert 87 (40,09 %) 133 (52,36 %) +46 (+12,27%)

z =-3,64; p < 0,001***

(AE3) M = 1,67 M = 2,56 I =050
- _ 0
allgemein-lehrendenfokussiert 122 (56,22 %) 119 (46,85 %) - _3 519_’37_%) 914
(AE2) M = 2,35 M = 2,29 = BP0
r=0,01
- - 0
unklar-unfokussiert 8 (3,69 %) 2 (0,79 %) - _f ;3%’120:@ 083
(AE1) M = 0,15 M = 0,04 Lo
insges. 217 (100 %) 254 (100 %)

*signifikant auf dem 0,05-Niveau, **sehr signifikant auf dem 0,01-Niveau, ***hochsignifikant auf dem

0,001-Niveau.
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Die Ergebnisse zu den Codehidufigkeiten in den drei Ausprigungskategorien zur
Erklarung (AV) bei der Eingangs- und Schlusserhebung zeigen, dass die Anzahl
der Auflerungen in der Ausprigungskategorie differenziert-lernprozessfokussiert so-
wohl absolut von 87 auf 133 als auch anteilig in Prozent von 40,09 % auf 52,36 %
aller Auflerungen in Kategorie K2 - Erklirung zunimmt. Diese Zunahme ist statis-
tisch hoch signifikant (asymptotischer Wilcoxon-Test: z = -3,64, p < 0,001, n = 52),
die Effektstirke liegt bei r = 0,50 und entspricht nach Gignac und Szodorai (2016)
einem groflen Effekt.

In der Auspragungskategorie allgemein-lehrendenfokussiert nimmt die Anzahl
der Auflerungen sowohl absolut von 122 auf 119 als auch anteilig in Prozent von
56,22% auf 46,85% aller Auferungen in Kategorie K2 - Erklirung ab. Die Ab-
nahme allgemein-lehrendenfokussierter Aulerungen ist statistisch nicht signifikant
(asymptotischer Wilcoxon-Test: z=-0,11, p=0,914, n=52), die Effektstirke
entspricht mit r = 0,01 nach Gignac und Szodorai (2016) keinem Effekt. In der
Auspragungskategorie unklar-unfokussiert nimmt die Anzahl der Auflerungen
sowohl absolut von 8 auf 2 als auch anteilig in Prozent von 3,69 % auf 0,79 % aller
Auflerungen in Kategorie K2 - Erkldrung ab. Diese Abnahme unklar-unfokussiert-
er Auflerungen ist ebenfalls statistisch nicht signifikant (asymptotischer Wilcox-
on-Test: z=-1,73, p = 0,083, n = 52), die Effektstarke entspricht mit r = 0,24 nach
Gignac und Szodorai (2016) aber einem mittleren Effekt.

In der Tendenz &hnliche Ergebnisse zeigen auch die Wilcoxon-Tests zur eva-
luativen Einschitzung der Auflerungen in Kategorien K3 - Vorhersage der Auswir-
kung auf Lernprozesse, die in Abbildung 32 im Uberblick veranschaulicht und in
Tabelle 30 im Detail angegeben werden.
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Abbildung 32: Codehdufigkeiten (in Prozent) in den drei Auspragungskategorien zur Vorhersage
(AV) aus der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse zur Einschétzung der
Auflerungen in der Kategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse bei
der Eingangs- und Schlusserhebung

Tabelle 30: Ergebnisse der Wilcoxon-Tests mit abhidngigen Stichproben zur Einschitzung der
Entwicklungen der Auflerungen in der Kategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf
Lernprozesse von der Eingangs- zur Schlusserhebung auf Basis der Codehdufigkeiten
in den drei Ausprigungskategorien zur Vorhersage (AV) der evaluativen qualitativen

Inhaltsanalyse
Codehiufigkeiten
Eingangserhebung | Schlusserhebung .
(n = 52) (n = 52) Differenz

K3 - Vorhersage Auswirkung auf
Lernprozesse

differenziert-lernprozessfokussiert
(AV3)

137 (44,92 %)
M = 2,63

230 (58,38 %)
M =442

+93 (+13,46 %)
z =-4,19; p < 0,001*
r=0,58

allgemein-handlungsfokussiert

135 (44,26 %)

158 (40,10 %)

+23 (-4,16 %)
z=-1,43;p = 0,152

(AV2) M = 2,60 M = 3,04 =020
- - 0
unklar-unfokussiert 33 (10,82 %) 6 (1,52 %) 27(-9,30%) e
(AV1) M = 0,63 M =0,12 2=-3,67;p < 0,001
? ? r=20,51
insges. 305 (100 %) 394 (100 %)

*signifikant auf dem 0,05-Niveau, **sehr signifikant auf dem 0,01-Niveau, ***hochsignifikant auf dem

0,001-Niveau.
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Die Ergebnisse zu den Codehidufigkeiten in den drei Ausprigungskategorien zur
Vorhersage (AV) bei der Eingangs- und Schlusserhebung zeigen, dass die An-
zahl der Auflerungen in der Ausprigungskategorie differenziert-lernprozessfokus-
siert sowohl absolut von 137 auf 230 als auch anteilig in Prozent von 44,92 % auf
58,38 % aller Auflerungen in Kategorie K3 - Vorhersage zunimmt. Diese Zunahme
ist statistisch hoch signifikant (asymptotischer Wilcoxon-Test: z = -4,19, p < 0,001,
n = 52), die Effektstarke liegt bei r = 0,58 und entspricht nach Gignac und Szodo-
rai (2016) einem groflen Effekt. In der Auspragungskategorie allgemein-handlungs-
fokussiert nimmt die Anzahl der Auflerungen in absoluten Zahlen von 135 auf
158 AuBerungen zu, wihrend sie als anteilig in Prozent von 44,26 % auf 40,10 %
aller Auflerungen in Kategorie K3 - Vorhersage abnimmt. Diese Entwicklung ist
statistisch nicht signifikant (asymptotischer Wilcoxon-Test: z = -1,43, p = 0,152,
n = 52), die Effektstédrke liegt bei r = 0,20 und entspricht nach Gignac und Szodo-
rai (2016) einem mittleren Effekt. In der Auspridgungskategorie unklar-unfokussiert
nimmt die Anzahl der Aulerungen sowohl absolut von 33 auf 6 als auch anteilig
in Prozent von 10,82 % auf 1,52% aller Auflerungen in Kategorie K3 - Vorhersage
ab. Diese Abnahme ist statistisch hoch signifikant (asymptotischer Wilcoxon-Test:
z=-3,67, p <0,001, n = 52), die Effektstirke entspricht mit r = 0,51 nach Gignac
und Szodorai (2016) einen grofien Effekt.

Insgesamt konnen diese Ergebnisse zur Entwicklung der Codehdufigkeiten in
den verschiedenen Ausprigungskategorien als Indiz fiir den Einfluss der Lehrver-
anstaltung auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung der Forschungspart-
ner*innen gesehen werden, da die Differenziertheit in der Gesamtheit der Aufle-
rungen der Forschungspartner*innen zu den Unterrichtssequenzen im Zuge der
Lehrveranstaltung zunimmt. Dies bedeutet, dass die Forschungspartner*innen die
als lernrelevant identifizierten Elemente bei der Schlusserhebung argumentativ
stringenter und nachvollziehbarer mit der Erklarung fiir das Handeln der Lehr-
person (in K2) bzw. mit der angenommenen Auswirkung auf die Lernprozesse
der Schiiler*innen (in K3) verkniipfen als bei der Eingangserhebung. Dariiber hi-
naus verschiebt sich die inhaltliche Fokussierung der Auferungen in beiden Kate-
gorien weg von den Handlungen der Lehrperson (in K2) bzw. der Schiiler*innen
(in K3) hin zu den Lernprozessen der Schiiler*innen im Kontext mehrsprachig-
sprachbewusster Unterrichtsgestaltung. Hervorzuheben sind hierbei insbesondere
die hoch signifikanten Zunahmen bei groflen Effektstirken im Bereich der diffe-
renziert-lernprozessfokussierten Auflerungen in beiden evaluierten Kategorien bei
gleichzeitiger hoch signifikanter Abnahme mit grofler Effektstirke der allgemein-
unfokussierten Auflerungen in der Kategorie K3 — Vorhersage der Auswirkung auf
Lernprozesse. In dieser Tendenz dhnliche Ergebnisse zeigen auch die Analysen auf
Ebene der Auflerungstypen, die im folgenden Abschnitt dargestellt werden.
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7.2.2 Entwicklungen auf Ebene der Auflerungstypen

Die Analysen auf Ebene der Auflerungstypen sollten, wie oben bereits erwihnt,
Aufschluss dariiber geben, inwiefern sich die Entwicklungen in der Differenziert-
heit der Auflerungen in der Gesamtheit aller relevanten Auflerungen auf Ebene
der Codehidufigkeiten auch auf der Ebene der einzelnen Forschungspartner*in-
nen erkennen lassen. Grundlage fiir die Analysen waren die ordinalskalierten
Daten zu den Auflerungstypen auf Basis der evaluativen qualitativen Inhaltsana-
lyse (vgl. 5.5.3.3). Da es sich dabei um ordinalskalierte Daten handelt, wurden
fir die inferenzstatistische Analyse der Entwicklung auf Basis der Unterschiede
in der Gruppengrofle zwischen Eingangs- und Schlusserhebung Wilcoxon-Tests
mit abhingigen Stichproben durchgefiihrt. Die Verteilung der Auflerungstypen
in der Kategorien K2 - Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson bei der Eingangs-
und Schlusserhebung werden in der folgenden Abbildung 33 im Uberblick ver-
anschaulicht und in der anschlieflenden Tabelle 31 im Detail zusammen mit dem
Ergebnis des Wilcoxon-Tests angegeben.

Eingangserhebung Schlusserhebung

Verteilung der AuRerungstypen in Kategorie K2 — Erklarung fiir Handeln
der Lehrperson (n = 52)

m differenziert-lernprozessfokussiert (AE3)
M allgemein-ehrendenfok ussiert (AE2)
H unklar-unfokussiert (AE1)

keine kategorierelevante AuRerung

Abbildung 33:  Gruppengrofien (absolut) der drei Auflerungstypen auf Basis der drei Auspriagungs-
kategorien zur Erklarung (AE) bei der Eingangs- und Schlusserhebung
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Tabelle 31: Gruppengroflen (absolut und relativ) der drei AufSerungstypen auf Basis der drei Aus-
pragungskategorien zur Erkliarung (AE) bei der Eingangs- und Schlusserhebung mit den
Ergebnissen des Wilcoxon-Tests fiir abhéngige Stichproben

Auflerungstypen Gruppengrofie
Eingangserhebung | Schlusserhebung . Wilcoxon
(n=52) (n=52) Differenz Test
K2 - Erklarung fiir
Handeln der Lehrperson
differenziert- +10
lernprozess- 18 (34,60 %) 28 (53,80 %) (+19,20%)
fokussiert (AE3) e
allgemein-
lehrenden- 32 (61,50 %) 24 (46,20 %) 212 (-14,30%) | z=-2,353
fokussiert (AE2) p =0,019%
r=0,33
unklar- o o o
unfokussiert (AE1) 1(1,90%) 0(0,00%) -1(-1,90%)
keine kategorie- 1.(1,90%) 0 (0,00%) -1 (-1,90%)
relevante Auflerung S S T
insges. 52 (100 %) 52 (100%)

*signifikant auf dem 0,05-Niveau, **sehr signifikant auf dem 0,01-Niveau, **hochsignifikant auf dem
0,001-Niveau.

Diese Ergebnisse zur Verteilung der Auflerungstypen in der Kategorie K2 - Erkli-
rung fiir Handeln der Lehrperson bei der Eingangs- und Schlusserhebung zeigen
eine Zunahme in der Zahl des differenziert-lernprozessfokussierten Aulerungstyps
sowohl absolut von 18 auf 28 Personen als auch anteilig in Prozent von 34,60 % auf
53,80 %. Gleichzeitig zeigt sich eine Abnahme in der Zahl des allgemein-lehrenden-
fokussierten Auflerungstyps sowohl absolut von 32 auf 24 Personen als auch an-
teilig in Prozent von 61,50 % auf 46,20 %. Die Veranderungen zwischen Eingangs-
und Schlusserhebung sind statistisch signifikant (asymptotischer Wilcoxon-Test:
z =-2,353, p=0,019, n=52), die Effektstirke liegt bei r = 0,33 und entspricht
nach Gignac und Szodorai (2016) einem grofien Effekt.

In der Tendenz dhnliche Ergebnisse zeigen sich auch in der Verteilung der Au-
Berungstypen in der Kategorien K3 - Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozes-
se bei der Eingangs- und Schlusserhebung, die in der folgenden Abbildung 34 im
Uberblick veranschaulicht und in der anschliefenden Tabelle 32 im Detail zusam-
men mit dem Ergebnis des Wilcoxon-Tests angegeben werden.
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Eingangserhebung Schlusserhebung

Verteilung der AuRerungstypen in Kategorie K3 — Vorhersage der
Auswirkung auf Lernprozesse (n = 52)

B differenziert-lernprozessfokussiert (AV3)
M allgemein-handlungsfokussiert (AV2)

unklar-unfokussiert (AV1)

Abbildung 34: Gruppengrofien (absolut) der drei Auflerungstypen auf Basis der drei Aus-
pragungskategorien zur Vorhersage (AV) bei der Eingangs- und Schlusserhebung

Tabelle 32: Gruppengrofien (absolut und relativ) der drei Auerungstypen auf Basis der drei Aus-
pragungskategorien zur Vorhersage (AV) bei der Eingangs- und Schlusserhebung mit
den Ergebnissen des Wilcoxon-Tests fiir abhidngige Stichproben

Auferungstypen Gruppengréofie
Eingangserhebung | Schlusserhebung Differenz | Wilcoxon Test
(n=52) (n=52)
K3 - Vorhersage
Auswirkung auf
Lernprozesse
differenziert-lernpro- o 0 +13
zessfokussiert (AV3) 23 (44,20%) 36(69,20%) (+25,00 %)
allgemein-handlungs- o o o
fokussiert (AV2) 28 (53,80 %) 16 (30,80 %) -12 (-23,00 %) 7= -2.985
p = 0,003+
unklar-unfokussiert o N o r=0,41
(AVD) 1(1,90%) 0 (0,00 %) -1 (-1,90%)
keine kategorierelevante 0.(0,00%) 0(0,00%) 0 (0,00%)
Textstelle S S e
insges. 52 (100 %) 52 (100 %)

*signifikant auf dem 0,05-Niveau, **sehr signifikant auf dem 0,01-Niveau, ***hochsignifikant auf dem
0,001-Niveau.
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Diese Ergebnisse zur Verteilung der Auflerungstypen in der Kategorie K3 - Vor-
hersage der Auswirkung auf Lernprozesse bei der Eingangs- und Schlusserhebung
zeigen eine Zunahme in der Zahl des differenziert-lernprozessfokussierten Auf3e-
rungstyps sowohl absolut von 23 auf 36 Personen als auch anteilig in Prozent von
44,20 % auf 69,20 %. Gleichzeitig zeigt sich eine Abnahme in der Zahl des allge-
mein-handlungsfokussierten Auflerungstyps sowohl absolut von 28 auf 16 Personen
als auch anteilig in Prozent von 53,80 % auf 30,80 %. Die Verdnderungen zwischen
Eingangs- und Schlusserhebung sind statistisch sehr signifikant (asymptotischer
Wilcoxon-Test: z =-2,985, p = 0,003, n =52), die Effektstirke liegt bei r = 0,41
und entspricht nach Gignac und Szodorai (2016) einem grofSen Effekt.

Diese Ergebnisse zu den Entwicklungen in der Verteilung der Auflerungs-
typen hin zu mehr differenzierten Auflerungstypen in den beiden analysierten
Kategorien zeigen, dass sich die im vorhergegangenen Abschnitt dargestellten Ent-
wicklungen zur Differenziertheit der Aulerungen auf Ebene der Codehéufigkeiten
auch auf der Ebene der einzelnen Forschungspartner*innen erkennen lassen. Wie
schon bei den Codehiufigkeiten zeigt sich auch bei den Auferungstypen, dass bei
der Schlusserhebung am Ende der Lehrveranstaltung mehr Forschungspartner*in-
nen als lernrelevant identifizierte Elemente argumentativ stringenter und intersub-
jektiv nachvollziehbarer mit der Erklarung fiir das Handeln der Lehrperson bzw.
mit der angenommenen Auswirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen ver-
kniipfen. Ebenso verschiebt sich auch hier die inhaltliche Fokussierung der Auf3e-
rungen in beiden Kategorien weg von den Handlungen der Lehrperson bzw. der
Schiiler*innen hin zu den Lernprozessen der Schiiler*innen im Kontext mehrspra-
chig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung. Diese Entwicklungen driicken sich
insbesondere durch die Abnahme in der Zahl des allgemein-lehrendenfokussier-
ten (in K2) bzw. des allgemein-handlungsfokussierten Auflerungstyps (in K3) und
gleichzeitige Zunahme in der Zahl des differenziert-lernprozessfokussierten Auf3e-
rungstyps in beiden Kategorien aus. In der Kategorie K2 - Erkldrung fiir Handeln
der Lehrperson ist diese Entwicklung signifikant, in der Kategorie K3 - Vorhersa-
ge der Auswirkung auf Lernprozesse sehr signifikant, in beiden Kategorien sind die
Effektstarken grofi. Diese Ergebnisse konnen als weiteres Indiz fiir den Einfluss
der Lehrveranstaltung auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung der einzel-
nen Forschungspartner*innen und damit auf die Entwicklung ihrer professionellen
Handlungskompetenz gesehen werden.

7.3 Themenspezifische Entwicklung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung

Der dritte Teil der statistischen Analysen zielte darauf ab, die untergeordnete For-
schungsfrage zu beantworten, welche themenspezifischen Entwicklungen sich im
Hinblick auf die Inhalte der Lehrveranstaltung in der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung der Forschungspartner*innen von der Eingangs- zur Schlusserhe-
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bung zeigten. Das konkrete Ziel der Analyse war es dabei, deskriptiv herauszu-
arbeiten, welche Subkategorien bei wie vielen Forschungspartner*innen vergeben,
also welche thematischen Aspekte von wie vielen Forschungspartner*innen bei der
Eingangs- und Schlusserhebung wahrgenommen wurden. Aufbauend darauf soll-
te eine Analyse der Unterschiede zwischen Eingangs- und Schlusserhebung Riick-
schliisse auf die Verarbeitung der verschiedenen Lehrveranstaltungsinhalte durch
die Forschungspartner*innen geben, um Erkenntnisse fiir eine potenzielle inhalt-
lich-konzeptionelle Weiterentwicklung der Lehrveranstaltung zu gewinnen. Nicht
von Interesse war es dabei, ob eine Person lediglich eine oder mehrere Auferun-
gen in einer thematischen Subkategorie hatte, da bereits bei einer entsprechenden
Auflerung von einer grundsitzlichen Verankerung des entsprechenden Themas in
den Wissensstrukturen der Forschungspartner*innen ausgegangen wurde.

Die Grundlage fiir die Analysen im Hinblick auf diese untergeordnete For-
schungsfrage bildeten die quantifizierten Daten aus der inhaltlich strukturieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse, konkret die Codehdufigkeiten auf Ebene der in-
duktiv gebildeten thematischen Subkategorien pro Forschungspartner*in bei der
Eingangs- und Schlusserhebung. Diese Daten wurden in SPSS automatisiert di-
chotomisiert und damit nominalskaliert, wodurch ein bindrer Datensatz generiert
wurde, in dem fiir jede*n Forschungspartner*in fiir alle thematischen Subkatego-
rien ersichtlich wurde, ob er*sie mindestens eine kategorierelevante Auflerung im
Fragebogen formuliert hatte oder nicht. Darauf aufbauend konnte schlief3lich fiir
jede Subkategorie fiir die Eingangs- und Schlusserhebung berechnet werden, wie
viele Forschungspartner*innen jeweils mindestens eine oder keine kategorierele-
vante Auflerung gemacht hatten. Auf den Analysen dieser Daten bauen die folgen-
den deskriptiven Ergebnisse auf, wobei hervorgehoben werden soll, dass es sich
bei den folgenden Angaben lediglich um Haufigkeitsangaben in Form von unver-
bundenen Stichproben handelt. Zur Komplexititsreduktion wurden auflerdem nur
Subkategorien beriicksichtigt, die zumindest bei einem Erhebungszeitpunkt von
mindestens fiinf Personen genannt wurden. Die Ergebnisse werden in den folgen-
den Abschnitten pro Videovignette dargestellt, da jede Videovignette spezifische
Themen der Lehrveranstaltung abdeckte (vgl. 5.4.4.2). Schwellenwerte fiir die Ein-
schitzung der Entwicklung wurden auf Basis der jeweiligen Variationsbreite fest-
gelegt (vgl. Tabelle 26 und Tabelle 27 oben)

7.3.1 Entwicklungen bei Vignette 1 zu Klarheit und Strukturiertheit

Die Unterrichtssequenz in Vignette 1 gilt als ein Good-Practice-Beispiel fiir Klar-
heit und Strukturiertheit von Unterricht. Der Fokus der Unterrichtssequenz liegt
dabei auf drei Aspekten: 1) der expliziten und fragegeleiteten Aktivierung von
Vorwissen zu in der vorhergegangenen Stunde eingefithrten und fir die Unter-
richtsstunde notwendigen Fachwortern, 2) der Strukturierung der Aussagen der
Lehrperson durch sprachliche Modulation sowie 3) der Verwendung von Opera-
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toren zur transparenten Lernzielbestimmung. Die deskriptiven Ergebnisse verwei-
sen insgesamt auf eine positive Entwicklung der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung der Forschungspartner*innen hinsichtlich dieser thematischen Aspekte,
wie in den folgenden Abschnitten zu den Entwicklungen in den drei deduktiven
Hauptkategorien gezeigt wird.

7.3.1.1 Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung in Vignette 1

In der ersten Hauptkategorie K1 - Beschreibung der wahrgenommenen Sprach-
verwendung zeigen sich Entwicklungen in den drei iibergeordneten Kategorien
Sprachverwendung Lehrperson, Sprachverwendung Schiiler*innen und Unter-
richtsorganisation in Bezug auf Sprache/n. Die Entwicklungen in diesen tiberge-
ordneten Kategorien zeigt die folgende Tabelle 33.

Die iibergeordnete Kategorie Sprachverwendung Lehrperson weist die stérks-
ten Entwicklungen und mit sechs Subkategorien die meisten Subkategorien auf.
Von diesen sechs Subkategorien zeigen die Subkategorien LP fordert Explizit-
heit/Verwend. v. Fachwortern (nicht) eine starke und die Kategorie LP themati-
siert Fachbegriffe (nicht) explizit eine mittlere Zunahme. Im Detail bedeutet dies
fiir die Kategorie LP fordert Explizitheit/Verwend. v. Fachwértern (nicht) eine Zu-
nahme von 13 Personen oder 25% der Forschungspartner*innen. Diese Katego-
rie ist mit 15 Personen oder 29 % der Forschungspartner*innen bei der Eingangs-
erhebung selten und mit 28 Personen oder 54 % der Forschungspartner*innen
bei der Schlusserhebung mittelmaflig haufig besetzt. In der Kategorie LP thema-
tisiert Fachbegriffe (nicht) explizit liegt die Zunahme bei 12 Personen oder 23 %
der Forschungspartner*innen. Diese Kategorie ist mit 16 Personen oder 31 % der
Forschungspartner*innen bei der Eingangserhebung selten und mit 28 Personen
oder 54 % der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung mittelmaf}ig hau-
fig besetzt. Die beiden Kategorien LP strukturiert (nicht) durch Modulation und
LP stellt Frage/n zeigen eine geringe Zunahme und sind bei der Eingangserhebung
héaufig bzw. mittelmaflig haufig und bei der Schlusserhebung sehr haufig bzw. hau-
fig besetzt. Die Kategorien LP modelliert SuS-AufSerungen (nicht) und LP passt sich
(nicht) an SuS an zeigen eine geringe Zu- bzw. Abnahme und sind iiberwiegend
sehr selten besetzt.

In der tbergeordneten Kategorie Sprachverwendung Schiiler*innen zeigt
die Subkategorie Ausdrucksmoglichkeit/-weise (nicht) eingeschrinkt eine mittle-
re Abnahme. Die Abnahme liegt bei 6 Personen oder 12% der Forschungspart-
ner*innen. Diese Subkategorie ist mit 6 Personen oder 12% der Forschungspart-
ner*innen bei der Eingangserhebung sehr selten und mit 0 Personen oder 0% der
Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung nicht mehr besetzt. Die Subka-
tegorie SuS verwenden verschiedene Register zeigt eine geringe Zunahme, diese Ka-
tegorie ist zu beiden Erhebungszeitpunkten sehr selten besetzt.
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Tabelle 33: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K1 - Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung bei Vignette 1

Personen mit kategorierelevanten Auflerungen
(n=52)
absolut relativ
K1 - Beschreibung Zu-/ Ab-
der wahrgenommenen Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang | Schluss | Dif. nahme
Sprachverwendung
Sprachverwendung
Lehrperson
LP fordert Explizitheit/
Verwend. v. Fachwortern 15 28 +13 | 29% 54% | +25% | stark
(nicht)
LP thematisiert Fachbe- 16 28 | +12| 31% | 54% |+23% | mittel
griffe (nicht) explizit
LP strukturiert (nicht) o o o .
durch Modulation 35 40 +3 67 % 77% | +10% | gering
LP stellt Frage/n 29 34 +5 56 % 65% | +9% | gering
LP modelliert Sus-Aufle- 6 11 | 45 | 12% | 21% | +9% | gering
rungen (nicht)
LP passt sich (mcslllltg o 6 1 5 | 12% | 2% |-10% | gering
Sprachverwendung
Schiiler*innen
Su$ verwenden 1 6 | +5| 2% | 12% |+10% | gerin
verschiedene Register ’ ’ °| senng
Ausdrucksmoglich-
keit/-weise (nicht) - 6 0 -6 12% 0% -12% | mittel
eingeschrankt
Unterrichtsorganisation
in Bezug auf Sprache*n
(keine) Visualisierung von 1 - +6 29 13% | +11% | mittel
Inhalten
Wiederholung von Inhal- . o o o .
ten und Fachwértern 23 2 2| 4% | 40% | -4% | gering

In der iibergeordneten Kategorie Unterrichtsorganisation in Bezug auf Sprache*n
zeigt die Subkategorie (kleine) Visualisierung von Inhalten eine mittlere Zunah-
me. Die Zunahme von der Eingangs- zur Schlusserhebung liegt hier bei 6 Perso-
nen oder 11% der Forschungspartner*innen. Diese Subkategorie ist mit 1 Person
oder 2% der Forschungspartner*innen bei der Eingangs- und mit 7 Personen oder
11 % der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten sehr selten besetzt. Die Subkategorie Wiederholung von Inhalten und
Fachwortern zeigt eine geringe Abnahme und ist zu beiden Erhebungszeitpunkten
mittelmaflig haufig besetzt.
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Insgesamt zeigen die unterschiedliche Anzahl an Subkategorien in den drei
tibergeordneten Kategorien sowie deren unterschiedlich hohe Besetzung, dass der
Fokus der Forschungspartner*innen bei der Beschreibung der Unterrichtssequenz
in Video 1 zu beiden Erhebungszeitpunkten stérker auf Aspekten der Sprachver-
wendung der Lehrperson und in geringerem Ausmafl auch auf der Sprachver-
wendung der Schiller*innen und auf der Unterrichtsorganisation in Bezug auf
Sprache*n liegt. Dieser Fokus entspricht den Erwartungen, da in dieser Unter-
richtssequenz die bewusste Sprachverwendung der Lehrperson und ihr Umgang
mit Auflerungen der Schiiler*innen im Mittelpunkt stehen. Im Zuge der Lehrver-
anstaltung wird dieser erwartungsgemafle Fokus von weiteren Forschungspart-
ner*innen tibernommen, wie folgende Entwicklungen in einzelnen Subkategorien
zeigen.

Im Hinblick auf die Wahrnehmung im Bereich der Sprachverwendung der
Lehrperson ist zundchst die hohe Besetzung in der Subkategorie LP strukturiert
durch Modulation bei der Eingangserhebung hervorzuheben. Diese hohe Beset-
zung zeigt, dass bereits zu Beginn der Lehrveranstaltung ein Grofdteil der For-
schungspartner*innen die Strukturierung durch eine bewusste Modulation der
Lehrperson, z.B. durch eine besonders starke Betonung relevanter Fachworter,
als lernrelevantes Unterrichtselement identifiziert. Durch diese bereits eingangs
hohe Besetzung war das Potential fiir eine Zunahme in dieser Subkategorie ver-
héltnisméflig gering. Dass diese Kategorie dennoch eine geringe Zunahme und
dadurch bei der Schlusserhebung eine sehr hohen Besetzung aufweist, kann da-
her als Hinweis darauf gesehen werden, dass es im Zuge der Lehrveranstaltung
gelungen ist, einige weitere Forschungspartner*innen fiir diesen Aspekt sprach-
licher Klarheit und Strukturiertheit zu sensibilisieren. Im Bereich der Sprachver-
wendung der Lehrperson ebenfalls hervorzuheben sind die starke Zunahme in der
Subkategorie LP fordert Explizitheit/Verwend. v. Fachwértern (nicht) und die mitt-
lere Zunahme in der Subkategorie LP thematisiert Fachbegriffe (nicht) explizit. Die
Zunahmen in diesen beiden Subkategorien fithren dazu, dass am Ende der Lehr-
veranstaltung etwas mehr als die Halfte aller Forschungspartner*innen die Aspekte
der expliziten Wiederholung von bereits bekannten Fachbegriffen sowie deren von
der Lehrperson eingeforderte Verwendung durch die Schiiler*innen als lernrele-
vante Unterrichtselemente im Video identifizieren. Diese Entwicklung ist ein Indi-
kator dafiir, dass einige Forschungspartner*innen die Lehrveranstaltungsinhalte zu
den Themen Klarheit und Strukturiertheit von Unterricht, hier konkret die expli-
zite Aktivierung von Vorwissen und Kliarung méglicher sprachlicher Stolpersteine,
in ihre Wissensstrukturen integriert haben und diese Inhalte bei der Betrachtung
einer Unterrichtssequenz auch abrufen konnen. Weitere Indikatoren fiir eine In-
tegration entsprechender Lehrveranstaltungsinhalte in die Wissensstrukturen der
Forschungspartner*innen sind die geringen Zunahmen in den Kategorien LP stellt
Frage/n und LP modelliert SuS-Auflerungen (nicht). Diese beiden Kategorien be-
treffen Wahrnehmungen zur Art und Weise wie die Lehrperson die Schiiler*innen
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fragengeleitet zur Verwendung von Fachwortern und dadurch zu bildungssprach-
lichen Auflerungen fiihrt.

In Bezug auf die Sprachverwendung der Schiiler*innen ist die mittlere Abnah-
me in der Subkategorie Ausdrucksmoglichkeit/-weise (nicht) eingeschrdnkt hervor-
zuheben. In dieser Kategorie finden sich bei der Eingangserhebung fast ausschlief3-
lich kritische Aussagen dahingehend, dass die Auflerungen der Schiiler*innen
alltagssprachlich und mangelhaft seien. Die mittlere Abnahme in dieser Subkate-
gorie fithrt dazu, dass bei der Schlusserhebung keine Personen mehr Aussagen in
dieser Subkategorie haben. Diese Entwicklung kann als Abbau eines defizitorien-
tierten Blicks auf die Verwendung der Alltagssprache in Lehr-/Lernkontexten bei
einigen Forschungspartner*innen interpretiert werden. Ein Hinweis auf eine ho-
here Akzeptanz von alltagssprachlichen Auferungen zur Erarbeitung von Inhalten
kann in diesem Zusammenhang auch die geringe Zunahme in der Subkategorie
SuS verwenden verschiedene Register sein. Diese Zunahme - wenn auch in gerin-
gem Ausmafl — kann ein Hinweis darauf sein, dass einige Forschungspartner*in-
nen die Lehrveranstaltungsinhalte zur Funktion von alltags- und bildungssprachli-
chem Register in Lehr-/Lernprozessen in ihre Wissensstrukturen integriert haben
und diese Inhalte in praxisnahen Situationen wie der Betrachtung einer Unter-
richtssequenz auch abrufen kénnen.

Im Hinblick auf die Unterrichtsorganisation in Bezug auf Sprache*n kann die
mittlere Zunahme in der Subkategorie (keine) Visualisierung von Inhalten als eine
Sensibilisierung einiger Forschungspartner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung
fiir das Potential von Visualisierungen fir zusitzliche Klarheit und Verstindlich-
keit von Unterrichtsinhalten gesehen werden.

7.3.1.2 Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson in Vignette 1

In der zweiten Hauptkategorie K2 - Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson zeigen
sich Entwicklungen in den beiden iibergeordneten Kategorien Begriindung in in-
tendierten Lernprozessen und Begriindung in Unterrichtsorganisation. Die Entwick-
lungen in diesen iibergeordneten Kategorien zeigt die folgende Tabelle 34.
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Tabelle 34: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K2 - Erklarung fir Handeln der Lehrperson bei Vignette 1

Personen mit kategorierelevanten Auﬁerungen
(n=52)
absolut relativ
K2 - Erklarung fiir . : . .. |Zu-/Ab-
Handeln der Lehrperson Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang | Schluss | Dif. nahme
Begriindung in intendier-
ten Lernprozessen
LP will zu prod. Verwend.
v. Fach-/Bildungsspr. 11 16 +5 21% 31% | +10% | gering
fithren
LP will Verstehen | - 20 19 | -1 | 38% | 37% | -1% | gering
unterstiitzen
LP will wichtige Begriffe B N o o .
fiir SuS hervorheben 12 ? S B% 17% | -6% | gering
Begriindung in Unter-
richtsorganisation
LP will Konzept ,,sprach- o o o .
bew. Unterricht umsetzen 0 > > 0% 10% | +10% | gering

In der iibergeordneten Kategorie Begriindung in intendierten Lernprozessen zei-
gen die Subkategorie LP will zu prod. Verwend. v. Fach-/Bildungsspr. fithren eine
geringe Zunahme und die Subkategorien LP will wichtige Begriffe fiir SuS hervorhe-
ben sowie LP will Verstehen unterstiitzen geringe Abnahmen von der Eingangs- zur
Schlusserhebung. Alle drei Subkategorien sind iiberwiegend selten besetzt. In der
iibergeordneten Kategorie Begriindung in Unterrichtsorganisation zeigt die Sub-
kategorie LP will Konzept ,sprachbew. Unterricht“ umsetzen eine geringe Zunahme
von der Eingangs- zur Schlusserhebung. Diese Subkategorie ist bei der Eingangs-
erhebung nicht und bei der Schlusserhebung sehr selten besetzt.

Insgesamt zeigt die unterschiedliche Anzahl an Subkategorien in den beiden
tibergeordneten Kategorien, dass die Forschungspartner*innen das Verhalten der
Lehrperson starker mit intendierten Lernprozessen und in geringem Ausmafd mit
der Unterrichtsorganisation begriinden. Dieser stirkere Fokus auf die Begriindung
in intendierten Lernprozessen ist passend, da die in der Unterrichtssequenz darge-
stellten Aspekte von Klarheit und Strukturiertheit dazu beitragen sollen, potenziel-
le Lernbarrieren abzubauen und Lernprozesse zu erleichtern. Die Zu- oder Abnah-
men von der Eingangs- zur Schlusserhebung sind hier zwar in allen Subkategorien
gering, einige Aspekte scheinen aber dennoch nennenswert.
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Im Hinblick auf die Begriindungen des Verhaltens der Lehrperson in inten-
dierten Lernprozessen kann die Subkategorie LP will zu prod. Verwend. v. Fach-/
Bildungsspr. fiihren hervorgehoben werden. Die Zunahme in dieser Subkategorie
ist zwar gering, kann aber dennoch ein Hinweis darauf sein, dass zumindest eini-
ge Forschungspartner*innen die Lehrveranstaltungsinhalte zu den Themen der ex-
pliziten Hinfithrung der Schiiler*innen zu Fach- und Bildungssprache, z.B. durch
die explizite Einfithrung von Fachbegriffen, in ihre Wissensstrukturen integriert
haben und diese Inhalte bei der Interpretation von Lehrer*innenhandeln auch
abrufen koénnen. In Bezug auf die Begriindungen des Verhaltens der Lehrper-
son in der Unterrichtsorganisation ist hervorzuheben, dass die hier einzige Sub-
kategorie LP will Konzept ,sprachbew. Unterricht umsetzen bei der Eingangser-
hebung tiberhaupt nicht besetzt ist. Die geringe Zunahme von der Eingangs- zur
Schlusserhebung kann daher ein weiterer Hinweis darauf sein, dass zumindest ei-
nige Forschungspartner*innen die Lehrveranstaltungsinhalte zum Konzept der
sprachbewussten Unterrichtsplanung, hier konkret die Aspekte der expliziten Er-
klarung von Fachwortern oder die fragengeleitete Hinfithrung der Schiiler*innen
zu sprachlicher Explizitheit durch die Lehrperson, in ihre Wissensstrukturen in-
tegriert haben und diese Inhalte bei der Interpretation von Lehrer*innenhandeln
auch abrufen konnen.

7.3.1.3 Vorhersage der Auswirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen in
Vignette 1

In der dritten Hauptkategorie K3 — Vorhersage der Auswirkung auf die Lernprozesse
der Schiiler*innen zeigen sich Entwicklungen in den zwei iibergeordneten Katego-
rien Auswirkung auf alle Schiiler*innen und Zweifel an (pos.) Auswirkung. Die
Entwicklungen in diesen {ibergeordneten Kategorien zeigt die folgende Tabelle 35.
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Tabelle 35: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K3 — Vorhersage der Wirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen bei

Vignette 1
Personen mit kategorierelevanten Auflerungen
(n=52)
absolut relativ
K3 - Vorhersage der Aus- Zu-/Ab-
wirkung auf die Lernpro- |Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang | Schluss | Dif. nahme
zesse der Schiiler*innen
Auswirkung auf alle
Schiiler*innen
Besseres Verstandnis der 10 19 | 49 | 19% | 37% |+18% | mittel

Begriffe/Inhalte

(keine) Sensib. fiir
Funktion/Relevanz v. 2 8 +6 4% 15% | +11% | mittel
Fach-/Bildungsspr.

SuS driicken sich

0 0 o .
besser aus 7 12 i 13% 23% | +10% | gering

Begriffsverankerung/
Wortschatzerweiterung 16 19 +3 31% 37% +6% | gering
in Dt.

SuS kognitiv aktiviert/

0 0 0, 1
aktivieren Vorwissen 7 ? i 13% 17% 4%

Zweifel an (pos.) R

. 10 2 -8 19% 4% -15% | mittel
Auswirkung

In der iibergeordneten Kategorie Auswirkung auf alle Schiiler*innen zeigen alle
finf Subkategorien eine Zunahme von der Eingangs- zur Schlusserhebung. Eine
mittlere Zunahme weisen die beiden Subkategorien Besseres Verstindnis der Begrif-
fe/Inhalte und (keine) Sensib. fiir Funktion/Relevanz v. Fach-/Bildungsspr. auf. Im
Detail bedeutet dies fiir die Subkategorie Besseres Verstindnis der Begriffe/Inhal-
te eine Zunahme von 9 Personen oder 18% der Forschungspartner*innen. Die-
se Subkategorie ist zu beiden Erhebungszeitpunkten selten besetzt. In der Katego-
rie (keine) Sensib. fiir Funktion/Relevanz v. Fach-/Bildungsspr. liegt die Zunahme
von der Eingangs- zur Schlusserhebung bei 6 Personen oder 11 % der Forschungs-
partner*innen. Diese Subkategorie ist zu beiden Erhebungszeitpunkten sehr selten
besetzt. In den restlichen drei Subkategorien SuS driicken sich besser aus, Begriffs-
verankerung/ Wortschatzerweiterung in Dt. und SuS kognitiv aktiviert/aktivieren
Vorwissen sind die Zunahme gering und die Besetzung sehr selten bis selten.

Die tibergeordnete Kategorie Zweifel an (pos.) Auswirkung weist als einzi-
ge eine negative Tendenz mit einer mittleren Abnahme von der Eingangs- zur
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Schlusserhebung auf. Die Abnahme von der Eingangs- zur Schlusserhebung liegt
hier bei 8 Personen oder 15% der Forschungspartner*innen. Diese Kategorie ist
mit 10 Personen oder 19% der Forschungspartner*innen bei der Eingangserhe-
bung selten und mit 2 Personen oder 4% der Forschungspartner*innen bei der
Schlusserhebung sehr selten besetzt.

Insgesamt zeigt die Anzahl der Subkategorien in der {ibergeordneten Katego-
rie Auswirkung auf alle Schiiler*innen, dass die Forschungspartner*innen die mog-
lichen Auswirkungen der Unterrichtsgestaltung in Video 1 zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten auf Lernprozesse aller Schiiler*innen, und nicht auf eine bestimmte
Schiiler*innengruppe, z.B. auf mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen,
beziehen. Dieser Fokus auf alle Schiiler*innen kann positiv gesehen werden, da
mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen mitunter zwar hiufiger ungtinstige
Lernvoraussetzungen mitbringen und daher potenziell stirker von einer solchen
Unterrichtsgestaltung profitieren, grundsitzlich erleichtert eine solche Unterrichts-
gestaltung aber allen Schiiler*innen das Lernen.

Im Hinblick auf die Auswirkungen auf alle Schiiler*innen sind hier die mitt-
leren Zunahmen in den beiden Subkategorien Besseres Verstindnis der Begrif-
fe/Inhalte und (keine) Sensibilisierung fiir Funktion/Relevanz v. Fach-/Bildungsspr.
hervorzuheben. Diese Zunahmen sind ein Indikator dafiir, dass einige Forschungs-
partner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung gelernt haben, als lernrelevant
identifizierte Unterrichtsmerkmale hinsichtlich Klarheit und Strukturiertheit mit
potenziell besserem Verstindnis von Fachbegriffen und Unterrichtsinhalten bzw.
mit potenziell hoherer Sensibilitat fiir die Funktion und Relevanz von Fach- und
Bildungssprache auf Seiten der Schiiler*innen in Verbindung zu bringen. Dies ist
grundsitzlich als Erfolg der Lehrveranstaltung zu sehen, wobei die insgesamt nied-
rigen Besetzungen in allen hier angefithrten Kategorien auf weiterhin bestehen-
des Entwicklungspotential im Hinblick auf die Verbindung von als lernrelevant
wahrgenommenen Unterrichtsaspekten hinsichtlich Klarheit und Strukturiertheit
mit deren potenzieller Wirkung auf die Lernprozesse der Schiler*innen verwei-
sen. Abschlieflend besonders hervorzuheben ist auch die mittlere Abnahme in der
Kategorie Zweifel an (pos.) Auswirkung. Diese Abnahme kann als Indikator dafiir
gesehen werden, dass die eingangs skeptische Einstellung einiger Forschungspart-
ner*innen gegeniiber der im Video gezeigten sprachbewussten Unterrichtsgestal-
tung grofiteils abgebaut werden konnte.

7.3.1.4 Zusammenfassung und Fazit der themenspezifischen Entwicklungen zu
Vignette 1

Mit Vignette 1 sollte erhoben werden, inwiefern es im Zuge der Lehrveranstaltung
gelungen ist, die Lehrveranstaltungsinhalte zum Thema der Klarheit und Struktu-
riertheit von Unterricht so zu vermitteln, dass sie von den Forschungspartner*in-
nen in ihre Wissensstrukturen integriert wurden und bei der Beschreibung und
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Interpretation einer Unterrichtssequenz auch abgerufen werden konnten. Die bei-
den Aspekte von Klarheit und Strukturiertheit in Vignette 1, die von den For-
schungspartner*innen grundsitzlich erkannt und interpretiert hiatten werden kon-
nen, waren dabei 1) die explizite und fragegeleitete Aktivierung von Vorwissen zu
in der vorhergegangenen Stunde eingefithrten und fiir die Unterrichtsstunde not-
wendigen Fachwortern, 2) die Strukturierung der Aussagen der Lehrperson durch
sprachliche Modulation sowie 3) die Verwendung von Operatoren zur transparen-
ten Lernzielbestimmung. Die Entwicklungen in allen drei Hauptkategorien zeigen
eine positive Entwicklung hinsichtlich der Beschreibung und Interpretation dieser
Aspekte. Besonders hervorzuheben sind hier die Zunahmen in den thematischen
Subkategorien LP fordert Explizitheit/Verwend. v. Fachwértern (nicht) und LP the-
matisiert Fachbegriffe (nicht) explizit und LP strukturiert (nicht) durch Modulation
in Hauptkategorie KI - Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung so-
wie Besseres Verstindnis der Begriffe/Inhalte und (keine) Sensib. fiir Funktion/Rele-
vanz v. Fach-/Bildungsspr. in Hauptkategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf
Lernprozesse der Schiiler*innen. Diese Entwicklungen sind ein Hinweis darauf, dass
einige Forschungspartner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung die Lehrveran-
staltungsinhalte zu Klarheit und Strukturiertheit von Unterricht in ihre Wissens-
strukturen integriert haben und dieses Wissen in praxisnahen Kontexten wie der
Beschreibung und Interpretation einer Unterrichtssequenz auch abrufen kénnen.
Dies kann letztlich als Erfolg der Lehrveranstaltung hinsichtlich einer nachhalti-
gen Vermittlung dieser Lehrveranstaltungsinhalte gesehen werden, wobei die ge-
ringen Besetzungen in einigen Subkategorien durchaus auf weiteres Entwicklungs-
potential verweisen.

7.3.2 Entwicklungen bei Vignette 2 zu Mikro-Scaffolding

Die Unterrichtssequenz in Vignette 2 gilt als Good-Practice-Beispiel fiir die be-
wusste Hinfithrung von Schiiler*innen zur Verwendung von Bildungs- und Fach-
sprache mittels Mikro-Scaffolding. Der Fokus der Unterrichtssequenz liegt dabei
auf drei Aspekten: 1) der expliziten Nennung und Erklirung von Fachwortern, 2)
der Verwendung von Visualisierungen zur Unterstiitzung der Schiiler*innen bei
der sprachlichen Rezeption und Produktion und 3) der fragengeleiteten Modellie-
rung von Schiller*innenduflerungen. Die deskriptiven Ergebnisse verweisen insge-
samt auf eine positive Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung
der Forschungspartner*innen hinsichtlich dieser thematischen Aspekte, wie in den
folgenden Abschnitten zu den Entwicklungen in den drei deduktiven Hauptkate-
gorien gezeigt wird.
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7.3.2.1 Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung in Vignette 2

In der ersten Hauptkategorie KI - Beschreibung der wahrgenommenen Sprach-
verwendung zeigen sich Entwicklungen in den drei tibergeordneten Kategorien
Sprachverwendung Lehrperson, Sprachverwendung Schiiler*innen und Unter-
richtsorganisation in Bezug auf Sprache/n. Die Entwicklungen in diesen {iberge-
ordneten Kategorien zeigt die folgende Tabelle 36.

Tabelle 36: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auferungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K1 - Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung bei Vignette 2

Personen mit kategorierelevanten Auflerungen
(n=52)
absolut relativ
K1 - Beschreibung Zu-/Ab-
der wahrgenommenen Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang | Schluss | Dif. nahme
Sprachverwendung
Sprachverwendung
Lehrperson
LP fordert Explizitheit/
Verwend. v. Fachwortern 13 25 +12 | 25% 48% | +23% | mittel
(nicht)
Lp mOdelhre:;;;j'(ii“iet; 14 25 | +11| 27% | 48% |+21% | mittel
LP stellt Frage/n 10 13 +3 19% 25% | +6% | gering
LP thematisiert Fachbe- o o o .
griffe (nicht) explizit 41 43 2 79% 83 % +4% | gering
L strulduriert (aicht)) - 12 10 | 2| 23% | 19% | -4% | gering
LP passtsich (nich) an | - 11 8 | 3| 21% | 15% | -6% | gering
Sprachverwendung Schii-
ler*innen
Sus Verwe“g:;‘evf{gz; 6 13 | 47 | 12% | 25% |+13% | mittel
Ausdrucksmoglich-
keit/-weise (nicht) einge- - 7 2 -5 13% 4% -9% | gering
schrankt
Unterrichtsorganisation
in Bezug auf Sprache/n
(keine) Vlsuahswrﬁ&gaﬁ‘e’g 30 37 | +7 | 58% | 71% |+13% | gering
WertSChatzungnV;'ﬁf; - 6 5 | 1| 12% | 10% | 2% | gering
Wiederholung von Inhal- - o N o .
ten und Fachwortern 16 12 “ 31% 23% 8% | gering
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Die iibergeordnete Kategorie Sprachverwendung Lehrperson weist hier die starks-
ten Entwicklungen und mit sechs Subkategorien die meisten Subkategorien auf.
Von diesen sechs Subkategorien zeigen die beiden Subkategorien LP fordert Expli-
zitheit/Verwend. v. Fachwortern (nicht) und LP modelliert SuS-Auflerungen (nicht)
eine mittlere Zunahme. Im Detail bedeutet dies fiir die Subkategorie LP fordert
Explizitheit/Verwend. v. Fachwortern (nicht) eine Zunahme von 12 Personen oder
von 23% der Forschungspartner*innen. Diese Subkategorie ist mit 13 Personen
oder 25% der Forschungspartner*innen bei der Eingangserhebung selten und mit
25 Personen oder 48 % der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung mit-
telmaig haufig besetzt. In der Subkategorie LP modelliert SuS-Auflerungen (nicht)
liegt die Zunahme bei 11 Personen oder bei 21 % der Forschungspartner*innen.
Diese Subkategorie ist mit 14 Personen oder 27% der Forschungspartner*innen
bei der Eingangserhebung selten und mit 25 Personen oder 48 % der Forschungs-
partner*innen bei der Schlusserhebung mittelméflig haufig besetzt. Die restlichen
vier Subkategorien LP stellt Fragen und LP thematisiert Fachbegriffe (nicht) explizit
sowie LP passt sich (nicht) an SuS an und LP strukturiert (nicht) durch Modulation
zeigen geringe Zu- bzw. Abnahmen. Von diesen Subkategorien ist die Subkategorie
LP thematisiert Fachbegriffe (nicht) explizit sehr hoch, die restlichen drei Subkate-
gorien sind iiberwiegend selten besetzt.

In der iibergeordneten Kategorie Sprachverwendung Schiiler*innen zeigt die
Subkategorie SuS verwenden verschiedene Register eine mittlere Zunahme. Diese
Zunahme liegt bei 7 Personen oder bei 13% der Forschungspartner*innen. Die-
se Subkategorie ist mit 6 Personen oder 12 % der Forschungspartner*innen bei der
Eingangserhebung sehr selten und mit 13 Personen oder 25 % der Forschungspart-
ner*innen bei der Schlusserhebung selten besetzt. Eine geringe Abnahme zeigt die
Subkategorie Ausdrucksmaoglichkeit/-weise (nicht) eingeschrinkt und sie ist zu bei-
den Erhebungszeitpunkten sehr selten besetzt.

In der ibergeordneten Kategorie Unterrichtsorganisation in Bezug auf
Sprache*n zeigt die Subkategorie (keine) Visualisierung von Inhalten eine mitt-
lere Zunahme. Diese Zunahme liegt bei 7 Personen oder bei 13% der For-
schungspartner*innen. Diese Subkategorie ist mit 30 Personen oder 58% der
Forschungspartner*innen bei der Eingangs- und mit 37 Personen oder 71% der
Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung zu beiden Erhebungszeitpunk-
ten hiufig besetzt. In den beiden Subkategorien Wertschitzung wahrgenommen
und Wiederholung von Inhalten und Fachwortern zeigt sich eine geringe Abnahme
bei sehr seltener bzw. seltener Besetzung.

Insgesamt zeigt die unterschiedliche Anzahl an Subkategorien in den drei iiber-
geordneten Kategorien Sprachverwendung Lehrperson, Sprachverwendung Schii-
ler*innen und Unterrichtsorganisation in Bezug auf Sprache*n sowie deren
insgesamt unterschiedlich hohe Besetzung, dass der Fokus der Forschungspart-
ner*innen bei der Beschreibung der Unterrichtssequenz in Vignette 2 zu beiden
Erhebungszeitpunkten stirker auf Aspekten der Sprachverwendung der Lehr-
person und in geringerem Ausmafl auf der Sprachverwendung der Schiiler*in-
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nen sowie der Unterrichtsorganisation in Bezug auf Sprache*n liegt. Da in der
Unterrichtssequenz in Vignette 2 die Unterstiitzung der Schiiler*innen durch die
Lehrperson bei der bildungssprachlich angemessenen Beschreibung einer Tabelle
im Mittelpunkt steht, entspricht dieser Fokus der Forschungspartner*innen grund-
satzlich den Erwartungen. Im Zuge der Lehrveranstaltung wird dieser erwartungs-
gemifle Fokus von weiteren Forschungspartner*innen iibernommen, wie folgende
Entwicklungen in einzelnen Kategorien zeigen.

Im Hinblick auf die Wahrnehmung im Bereich der Sprachverwendung der
Lehrperson ist zunichst die sehr hohe Besetzung in der Subkategorie LP thema-
tisiert Fachbegriffe (nicht) explizit zu beiden Erhebungszeitpunkten hervorzuheben.
Diese sehr hohe Besetzung zeigt, dass bereits bei der Eingangserhebung ein Grof3-
teil der Forschungspartner*innen die explizite Einfithrung von fiir die Unterrichts-
situation wichtigen Fachbegriffen als lernrelevantes Unterrichtselement identifiziert.
Durch diese bereits eingangs sehr hohe Besetzung ist das Potential fiir eine weitere
Zunahme in dieser Subkategorie sehr gering, was ein Grund fiir die lediglich mar-
ginale Zunahme in dieser Subkategorie sein kann. Mit dieser Subkategorie inhalt-
lich in Zusammenhang gesehen werden konnen die mittleren Zunahmen in den
Subkategorien LP fordert Explizitheit/Verwend. v. Fachwortern (nicht) und LP mo-
delliert SuS-Auflerungen (nicht). Diese Zunahmen fithren dazu, dass am Ende der
Lehrveranstaltung anndhernd die Halfte aller Forschungspartner*innen als lernre-
levante Unterrichtselemente identifizieren, dass die Lehrperson Fachbegriffe nicht
nur explizit einfithrt, sondern dariiber hinaus auch von den Schiiler*innen die Ver-
wendung dieser Fachworter einfordert und sie bei der Formulierung entsprechen-
der Aussagen auch aktiv unterstiitzt. In Verbindung mit dieser aktiven Unterstiit-
zung der Schiiler*innen kann auch die geringe Zunahme in der Subkategorie LP
stellt Frage/n gesehen werden. Diese Subkategorie umfasst Auflerungen zur Art und
Weise wie die Lehrperson die Schiiler*innen fragengeleitet zur Verwendung der
eingefithrten Fachworter fithrt. Insgesamt ist diese Entwicklung ein Indikator dafiir,
dass einige Forschungspartner*innen die Lehrveranstaltungsinhalte zum Thema der
bewussten Hinfiihrung der Schiiler*innen zur Bildungssprache, hier konkret durch
Elemente des Mikro-Scaffoldings wie der expliziten Vermittlung von Fachbegriften,
der Forderung nach sprachlicher Explizitheit und der Modellierung von Schiiler*in-
nenduflerungen, in ihre Wissensstrukturen integriert haben und diese Inhalte bei
der Betrachtung einer Unterrichtssequenz auch abrufen kénnen.

Im Bereich der Sprachverwendung der Schiiler*innen ist die mittlere Zunah-
me in der Subkategorie SuS verwenden verschiedene Register hervorzuheben. Die-
se Zunahme fithrt dazu, dass am Ende der Lehrveranstaltung ein Viertel der For-
schungspartner*innen die Verwendung verschiedener sprachlicher Register bei
den Schiiler*innen als lernrelevante Unterrichtselemente identifiziert. Diese Zu-
nahme kann als Indikator dafiir gesehen werden, dass einige Forschungspart-
ner*innen die Lehrveranstaltungsinhalte zur Funktion von alltags- und bildungs-
sprachlichem Register in Lehr-/Lernprozessen in ihre Wissensstrukturen integriert
haben und diese Inhalte in praxisnahen Situationen wie der Betrachtung einer
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Unterrichtssequenz auch abrufen kénnen. Im Zusammenhang mit einem solchen
starkeren Bewusstsein fiir die Funktion von alltags- und bildungssprachlichem Re-
gister konnte auch die geringe Abnahme in der Subkategorie Ausdrucksmaoglich-
keit/-weise (nicht) eingeschrinkt erklart werden. In dieser Subkategorie finden sich,
wie auch schon bei Vignette 1 (vgl. 7.3.1.1), fast ausschliefSlich kritische Aussagen
dahingehend, dass die Aulerungen der Schiiler*innen alltagssprachlich und man-
gelhaft seien. Die geringe Abnahme in dieser Subkategorie kénnte daher ein An-
zeichen dafiir sein, dass der defizitorientierte Blick einiger Forschungspartner*in-
nen auf die Verwendung der Alltagssprache in Lehr-/Lernkontexten im Zuge der
Lehrveranstaltung abgenommen hat.

Im Hinblick auf die Unterrichtsorganisation in Bezug auf Sprache*n ist die
mittlere Zunahme in der Subkategorie (keine) Visualisierung von Inhalten hervor-
zuheben. Diese Zunahme kann als Hinweis darauf gesehen werden, dass einige
Forschungspartner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung fiir das Potential von Vi-
sualisierungen als Unterstiitzungsmoglichkeit der Schiiler*innen beim Verstandnis
von Fachbegriffen sensibilisiert wurden.

7.3.2.2 Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson in Vignette 2

In der zweiten Hauptkategorie K2 - Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson zeigen
sich Entwicklungen in den beiden iibergeordneten Kategorien Begriindung in in-
tendierten Lernprozessen und Begriindung in Unterrichtsorganisation. Die Ent-
wicklungen in diesen tibergeordneten Kategorien zeigt die folgende Tabelle 37.

Tabelle 37: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K2 — Erklarung fiir Handeln der Lehrperson bei Vignette 2

Personen mit kategorierelevanten Auﬁerungen
(n=52)
absolut relativ
K2 - Erkldrung fiir . . . .. | Zu-/Ab-
Handeln der Lehrperson Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang | Schluss | Dif. nahme
Begriindung in intendier-
ten Lernprozessen
LP will zu prod. Verwend.
v. Fach-/Bildungsspr. 16 34 +18 | 31% 65% | +34% | stark
fithren
LP will Verstehen unter- 21 23 | +2 | 40% | 44% | +4% | gering
stitzen
LP will wichtige Begriffe B N o o .
fiir SuS hervorheben > 1 -4 10% 2% -8% | gering
Begriindung in Unter-
richtsorganisation
LP will Konzept , sprach- 0 7 | 47| 0% | 13% [+13% | mittel
bew. Unterricht* umsetzen
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In der tbergeordneten Kategorie Begriindung in intendierten Lernprozessen
zeigt die Subkategorie LP will zu prod. Verwend. v. Fach-/Bildungsspr. fiihren eine
starke Zunahme. Diese Zunahme liegt bei 18 Personen oder bei 34% der For-
schungspartner*innen. Diese Subkategorie ist mit 16 Personen oder 31 % der For-
schungspartner*innen bei der Eingangserhebung selten und mit 34 Personen oder
65 % der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung héufig besetzt. In den
anderen beiden Subkategorien LP will Verstehen unterstiitzen und LP will wichtige
Begriffe fiir SuS hervorheben zeigt sich eine geringe Zu- bzw. Abnahme.

In der tibergeordneten Kategorie Begriindung in Unterrichtsorganisation zeigt
die Subkategorie LP will Konzept ,sprachbew. Unterricht” umsetzen eine mittle-
re Zunahme. Diese Zunahme liegt bei 7 Personen oder bei 13 % der Forschungs-
partner*innen. Die Subkategorie ist mit 0 Personen oder 0% der Forschungspart-
ner*innen bei der Eingangserhebung nicht und mit 7 Personen oder 13% der
Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung sehr selten besetzt.

Insgesamt zeigt die unterschiedliche Anzahl an Subkategorien in den beiden
tibergeordneten Kategorien, dass die Forschungspartner*innen das Verhalten der
Lehrperson in Vignette 2 stirker mit intendierten Lernprozessen und in geringem
Ausmafl mit der Unterrichtsorganisation begriinden. Dieser starkere Fokus auf die
Begriindung in intendierten Lernprozessen ist passend, da die in der Unterrichts-
sequenz dargestellten Aspekte des Mikro-Scaffoldings darauf abzielen, sprachliche
und fachliche Lernprozesse lernwirksamer zu gestalten.

Im Hinblick auf die Begriindungen des Verhaltens der Lehrperson in inten-
dierten Lernprozessen ist zunédchst die starke Zunahme in der Subkategorie LP will
zu prod. Verwend. v. Fach-/Bildungsspr. fithren hervorzuheben. Diese starke Zu-
nahme fithrt dazu, dass am Ende der Lehrveranstaltung fast zwei Drittel aller For-
schungspartner*innen das Handeln der Lehrperson u.a. damit begriinden, dass sie
die Schiiler*innen mit ihrer Unterrichtsgestaltung zur produktiven Verwendung
von Fach- und Bildungssprache fithren wolle. Diese Entwicklung kann als Indi-
kator dafiir gesehen werden, dass einige Forschungspartner*innen die Lehrveran-
staltungsinhalte zu den Themen der expliziten Hinfiihrung der Schiiler*innen zu
Fach- und Bildungssprache, z.B. durch Scaffolding oder durch Unterricht entlang
des Mode Continuums, in ihre Wissensstrukturen integriert haben und diese In-
halte bei der Interpretation von Lehrer*innenhandeln auch abrufen kdnnen.

In Bezug auf die Begriindungen des Verhaltens der Lehrperson in der Unter-
richtsorganisation ist hervorzuheben, dass die hier einzige Subkategorie LP will
Konzept ,,sprachbew. Unterricht“ umsetzen bei der Eingangserhebung iiberhaupt
nicht besetzt ist. Die mittlere Zunahme kann daher ein weiterer Hinweis darauf
sein, dass zumindest einige Forschungspartner*innen im Zuge der Lehrveranstal-
tung gelernt haben, die explizite Erklarung von Fachwoértern oder die fragengelei-
tete Hinfithrung der Schiiler*innen zu sprachlicher Explizitheit durch die Lehrper-
son mit dem Konzept des sprachbewussten Unterrichts in Verbindung zu bringen
und bei der Interpretation von Lehrer*innenhandeln auch entsprechend abrufen
konnen.
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7.3.2.3 Vorhersage der Auswirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen in
Vignette 2

In der dritten Hauptkategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf die Lernprozesse
der Schiiler*innen zeigen sich Entwicklungen in den zwei tibergeordneten Katego-
rien Auswirkung auf alle Schiiler*innen und Zweifel an (pos.) Auswirkung. Die
Entwicklungen in diesen iibergeordneten Kategorien zeigt die folgende Tabelle 38.

Tabelle 38: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K3 — Vorhersage der Wirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen bei

Vignette 2
Personen mit kategorierelevanten Auflerungen
(n=52)
absolut relativ
K3 - Vorhersage der Aus- Zu-/Ab-
wirkung auf die Lernpro- |Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang | Schluss | Dif. nahm
zesse der Schiiler*innen €
Auswirkung auf alle
Schiiler*innen
Su$ driicken sich bes:zz 17 26 | 49 | 33% | 50% |+17% | mittel
Besseres Verstandnis der N o o .
Begriffe/Inhalte 13 21 +8 25% 40% | +15% | mittel
Begriffsverankerung/
Wortschatzerweiterung 23 30 +7 44% 58% | +14% | mittel
in Dt.
Fachertibergreifend 7 11 | +4 | 13% | 21% | +8% | gering

relevantes Lernen

(keine) Sensib. fiir
Funktion/Relevanz v. 2 5 +3 4% 10% | +6% | gering
Fach-/Bildungsspr.

SuS kognitiv aktiviert/ _

_ 9 9 90 :

aktivieren Vorwissen 6 5 1 12% 10% 2% | gering
Erhéhung der SuS-Sprech- _ N o o .

zeit/Beteiligung > 1 4 10% 2% -8% | gering

Zweifel an (pos.) | - 6 4 | 2| 12% | 8% | -4% | gering

Auswirkung

In der iibergeordneten Kategorie Auswirkungen auf alle Schiiler*innen zeigen
die drei Subkategorien SuS driicken sich besser aus, Besseres Verstindnis der Be-
griffe/Inhalte und Begriffsverankerung/Wortschatzerweiterung in Dt. eine mittle-
re Zunahme. Im Detail bedeutet dies fiir die Subkategorie SuS driicken sich bes-
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ser aus eine Zunahme von 9 Personen oder 17% der Forschungspartner*innen.
Diese Subkategorie ist mit 17 Personen oder 33% der Forschungspartner*innen
bei der Eingangserhebung selten und mit 26 Personen oder 50 % der Forschungs-
partner*innen bei der Schlusserhebung mittelméaflig haufig besetzt. In der Subka-
tegorie Besseres Verstdandnis der Begriffe/Inhalte liegt die Zunahme bei 8 Personen
oder bei 15% der Forschungspartner*innen. Diese Subkategorie ist mit 13 Perso-
nen oder 21 % der Forschungspartner*innen bei der Eingangserhebung selten und
mit 21 Personen oder 40 % der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung
mittelmaflig hiufig besetzt. In der Subkategorie Begriffsverankerung/Wortschatz-
erweiterung in Dt. liegt die Zunahme bei 7 Personen oder 14% der Forschungs-
partner*innen. Diese Subkategorie ist mit 23 Personen oder 30 % der Forschungs-
partner*innen bei der Eingangserhebung mittelmaf3ig haufig und mit 30 Personen
oder 58% der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung hdufig besetzt.
Die restlichen vier Subkategorien Fichertibergreifend relevantes Lernen und (keine)
Sensib. fiir Funktion/Relevanz v. Fach-/Bildungsspr. sowie Erhohung der SuS-Sprech-
zeit/Beteiligung und SuS kognitiv aktiviert/aktivieren Vorwissen zeigen geringe
Zu- bzw. Abnahmen bei tiberwiegend sehr seltener Besetzung. Die iibergeordne-
te Kategorie Zweifel an (pos.) Auswirkung zeigt eine geringe Abnahme und ist zu
beiden Erhebungszeitpunkten sehr selten besetzt.

Insgesamt zeigt die Anzahl der Subkategorien in der iibergeordneten Katego-
rie Auswirkung auf alle Schiiler*innen, dass die Forschungspartner*innen die mog-
lichen Auswirkungen der Unterrichtsgestaltung wie bereits in Vignette 1 (vgl.
7.3.1.3) auch in Vignette 2 auf Lernprozesse aller Schiiler*innen und nicht ledig-
lich auf eine bestimmte Schiiler*innengruppe, z.B. auf mehrsprachig-deutschspra-
chige Schiiler*innen, beziehen. Dies kann positiv gesehen werden, da mehrspra-
chig-deutschsprachige Schiiler*innen mitunter zwar héufiger soziodkonomisch
ungiinstige Lernvoraussetzungen mitbringen und daher potenziell stirker von
einer solchen Unterrichtsgestaltung profitieren, grundsitzlich kann eine Unter-
richtsgestaltung wie in Vignette 2 dargestellt aber das Lernen aller Schiiler*innen
erleichtern.

Im Hinblick auf die angenommenen Auswirkungen auf alle Schiiler*innen sind
die mittleren Zunahmen in den drei Subkategorien SuS driicken sich besser aus,
Besseres Verstindnis der Begriffe/Inhalte und Begriffsverankerung/Wortschatzerwei-
terung in Dt. hervorzuheben. Die Zunahmen sind ein Indikator dafiir, dass einige
Forschungspartner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung gelernt haben, als lern-
relevant identifizierte Unterrichtsmerkmale hinsichtlich einer bewussten Hinfith-
rung von Schiiler*innen zur Bildungs- und Fachsprache mittels Mikro-Scaffol-
ding und der Verwendung von Visualisierungen in einer Unterrichtssequenz zu
identifizieren und mit potenziell besserer Ausdrucksfihigkeit, besserem Verstand-
nis von Inhalten und einer Wortschatzerweiterung in Deutsch in Verbindung zu
bringen. Dies ist als Erfolg der Lehrveranstaltung zu sehen, wobei auch die mit-
telmaf3ig hohen bis hohen Besetzungen in diesen drei Subkategorien auf weiterhin
bestehendes Entwicklungspotential im Hinblick auf die Verbindung von als lernre-
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levant wahrgenommenen Unterrichtsaspekten hinsichtlich verschiedener Elemente
des Mikro-Scaffoldings mit deren potenzieller Wirkung auf die Lernprozesse der
Schiiler*innen verweisen.

7.3.2.4 Zusammenfassung und Fazit der themenspezifischen Entwicklungen zu
Vignette 2

Mit Vignette 2 sollte erhoben werden, inwiefern es im Zuge der Lehrveranstaltung
gelungen ist, die Lehrveranstaltungsinhalte zum Thema Mikro-Scaffolding so zu
vermitteln, dass sie von den Forschungspartner*innen in ihre Wissensstrukturen
integriert wurden und bei der Beschreibung und Interpretation einer Unterrichts-
sequenz auch abgerufen werden konnten. Die drei zentralen Aspekte von Mi-
cro-Scaffolding, die von den Forschungspartner*innen erkannt und interpretiert
werden konnten, waren dabei 1) die explizite Nennung und Erkldrung von Fach-
wortern, 2) die Verwendung von Visualisierungen zur Unterstiitzung der Schii-
ler*innen und 3) die fragengeleitete Modellierung von Schiiler*innenduflerungen.
Die Entwicklungen in allen drei Hauptkategorien zeigen eine positive Entwick-
lung hinsichtlich der Beschreibung und Interpretation dieser drei Aspekte. Beson-
ders hervorzuheben sind hier die Zunahmen in den Subkategorien LP fordert Ex-
plizitheit/Verwend. v. Fachwortern (nicht), (keine) Visualisierung von Inhalten und
LP modelliert SuS-Auflerungen (nicht) bei der Hauptkategorie K1 - Beschreibung
der wahrgenommenen Sprachverwendung, in der Subkategorie LP will zu prod. Ver-
wend. v. Fach-/Bildungsspr. fiihren in der Hauptkategorie K2 - Erkldrung fiir Han-
deln der Lehrperson sowie in den Subkategorien SuS driicken sich besser aus und
Besseres Verstindnis der Begriffe/Inhalte in der Hauptkategorie K3 - Vorhersage der
Auswirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen.

Diese Entwicklungen sind ein Hinweis darauf, dass einige Forschungspart-
ner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung die Lehrveranstaltungsinhalte zu Scaf-
folding als wesentliches Element von sprachbewusster Unterrichtsgestaltung in
ihre Wissensstrukturen integriert haben und dieses Wissen in praxisnahen Kon-
texten wie der Beschreibung und Interpretation einer Unterrichtssequenz auch ab-
rufen konnen. Dies kann grundsatzlich als Erfolg der Lehrveranstaltung gesehen
werden, wobei die geringen Besetzungen in einigen Kategorien auf weiteres Ent-
wicklungspotential verweisen.

7.3.3 Entwicklungen bei Vignette 3 zu Mehrsprachigkeit und Translanguaging

Die Unterrichtssequenz in Vignette 3 gilt als Good-Practice-Beispiel fiir das Zulas-
sen und die Verwendung des gesamten sprachlichen Repertoires von Schiiler*in-
nen in Lehr-/Lernprozessen. Der Fokus der Unterrichtssequenz liegt dabei auf
zwei Schiilerinnen mit dhnlichem sprachlichem Repertoire, die von der Lehrerin
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fiir eine Partnerarbeit zusammengesetzt werden und in dieser Partnerarbeit ihr ge-
samtes sprachliches Repertoire - konkret Deutsch und Russisch — funktional fiir
die inhaltliche Erarbeitung eines deutschsprachigen Fachtextes verwenden. Die de-
skriptiven Ergebnisse verweisen insgesamt auf eine positive Entwicklung der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung der Forschungspartner*innen hinsichtlich
dieser thematischen Aspekte, wie in den folgenden Abschnitten zu den Entwick-
lungen in den drei deduktiven Hauptkategorien gezeigt wird.

7.3.3.1 Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung in Vignette 3

In der ersten Hauptkategorie KI - Beschreibung der wahrgenommenen Sprach-
verwendung zeigen sich Entwicklungen in den vier tibergeordneten Kategorien
Sprachverwendung Lehrperson, Sprachverwendung Schiiler*innen, Umgang mit
Mehrsprachigkeit durch Lehrperson und Unterrichtsorganisation in Bezug auf
Sprache/n.

Die tibergeordnete Kategorie Sprachverwendung Schiiler*innen weist hier mit
drei Subkategorien die meisten und die tibergeordnete Kategorie Sprachverwen-
dung Lehrperson mit einer Subkategorie die wenigsten Subkategorien auf. Von
den drei Kategorien in der tibergeordneten Kategorie Sprachverwendung Schii-
ler*innen zeigt einzig die Subkategorie SuS verwenden verschiedene Register eine
mittlere Zunahme. Diese Zunahme liegt bei 6 Personen oder 12 % der Forschungs-
partner*innen. Diese Subkategorie ist mit 13 Personen oder 25 % aller Forschungs-
partner*innen bei der Eingangs- und mit 19 Personen oder 37 % aller Forschungs-
partner*innen bei der Schlusserhebung zu beiden Erhebungszeitpunkten selten
besetzt. Die Subkategorie Sprachmischung/Code-Switching bei SuS zeigt eine gerin-
ge Zunahme und ist zu beiden Erhebungszeitpunkten sehr haufig besetzt. Die Sub-
kategorie SuS schweifen ab zeigt eine geringe Abnahme und ist bei der Eingangser-
hebung mittelméflig hdufig und bei der Schlusserhebung selten besetzt.

In der iibergeordneten Kategorie Umgang mit Mehrsprachigkeit durch Lehr-
person zeigt die Subkategorie LP gibt anderen Sprachen bewusst Raum eine mitt-
lere Zunahme. In dieser Subkategorie liegt die Zunahme bei 6 Personen oder bei
11% der Forschungspartner*innen. Diese Subkategorie ist mit 1 Person oder 2%
aller Forschungspartner*innen bei der Eingangs- und mit 7 Personen oder 13 %
aller Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung zu beiden Erhebungszeit-
punkten sehr selten besetzt. Die Subkategorie LP toleriert/ignoriert Verwendung
anderer Sprache/n zeigt eine geringe Zunahme bei mittelmaf3ig haufiger Besetzung.
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Tabelle 39: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K1 - Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung bei Vignette 3

Anzahl Personen mit kategorierelevanten
Auflerungen (n = 52)

absolut relativ

Beschreibung der wahr- Zu-/Ab-
genommenen Sprachver- |Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang | Schluss | Dif.

nahme
wendung

Sprachverwendung
Lehrperson

Wie formuliert LP Anwei- R

= 0 [V - 0 3
sung/Arbeitsauftrag 21 12 9 40% 23% 17% | mittel

Sprachverwendung
Schiiler*innen

SuS verwenden

. . 13 19 +6 25% 37% | +12% | mittel
verschiedene Register

Sprachmischung/Code-

0 0 0, 1
Switching bei SuS 47 48 +1 90 % 92% +2% | gering

Su$ schweifen ab - 20 16 -4 38% 31% | -7% | gering

Umgang mit Mehr-
sprachigkeit durch
Lehrperson

LP gibt anderen Sprachen

1 7 +6 2% 13% +11% | mittel
bewusst Raum

LP toleriert/ignoriert
Verwendung anderer 24 26 +2 46 % 50% | +4% | gering
Sprache/n

Unterrichtsorganisation
in Bezug auf Sprache/n

Gruppeneinteilung nach

0 0 o .
Sprache/n 14 18 R 27% 35% | +8% | gering

Kontrollverlust durch
Mehrsprachigkeit/ - 7 3 -4 13% 6% -7% | gering
Deutschgebot

In der tibergeordneten Kategorie Unterrichtsorganisation in Bezug auf Sprache*n
zeigen die beiden vorkommenden Subkategorien Gruppeneinteilung nach Spra-
che/n und Kontrollverlust durch Mehrsprachigkeit/Deutschgebot eine geringe Zu-
bzw. Abnahme bei seltener bzw. sehr seltener Besetzung.
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In der iibergeordneten Kategorie Sprachverwendung Lehrperson zeigt die ein-
zige vorkommende Subkategorie Wie formuliert LP Anweisung/Arbeitsauftrag eine
mittlere Abnahme. Diese Abnahme liegt bei 9 Personen oder bei 17% der For-
schungspartner*innen. Diese Kategorie ist mit 21 Personen oder 40% der For-
schungspartner*innen bei der Eingangserhebung mittelmaflig hdufig und mit 12
Person oder 23 % der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung selten be-
setzt.

Insgesamt zeigt die unterschiedliche Anzahl an Subkategorien in den vier iiber-
geordneten Kategorien sowie deren unterschiedlich hohe Besetzung, dass der Fo-
kus der Forschungspartner*innen bei der Beschreibung der Unterrichtssequenz
in Vignette 3 zu beiden Erhebungszeitpunkten stirker auf Aspekten der Sprach-
verwendung der Schiiler*innen und dem Umgang der Lehrperson mit Mehr-
sprachigkeit liegt. In geringerem Ausmaf} werden auch Aspekte hinsichtlich der
Unterrichtsorganisation in Bezug auf Sprache*n und der Sprachverwendung der
Lehrperson beschrieben. Dieser Fokus entspricht der Unterrichtssequenz, da in
ihr die Sprachverwendung zweier Schiiler*innen bei der inhaltlichen Erarbeitung
eines deutschsprachigen Fachtextes wihrend einer Gruppenarbeit im Mittelpunkt
steht. Im Zuge der Lehrveranstaltung wird dieser erwartungsgeméflie Fokus von
weiteren Forschungspartner*innen {ibernommen, wie folgende Entwicklungen in
einzelnen Kategorien zeigen.

Im Hinblick auf die Wahrnehmung im Bereich der Sprachverwendung der
Schiiler*innen ist zuerst die sehr hohe Besetzung in der Subkategorie Sprachmi-
schung/Code-Switching bei SuS hervorzuheben. Diese sehr hohe Besetzung zeigt,
dass bereits zu Beginn der Lehrveranstaltung fast alle Forschungspartner*innen
die Verwendung von Deutsch und Russisch in der Partnerarbeit als lernrelevan-
te Unterrichtselemente identifizieren. Durch diese bereits eingangs sehr hohe Be-
setzung besteht kaum Potential fiir eine weitere Zunahme, was als ein Grund fiir
die lediglich marginale Zunahme in dieser Subkategorie gesehen werden kann.
Weiters hervorzuheben ist in Bezug auf die Sprachverwendung der Schiiler*in-
nen die mittlere Zunahme in der Subkategorie SuS verwenden verschiedene Regis-
ter. Diese Zunahme zeigt, dass am Ende der Lehrveranstaltung mehr Forschungs-
partner*innen als lernrelevant identifizieren, dass sich die beiden Schiiler*innen in
der Unterrichtssequenz in Vignette 3 den Inhalt des Fachtextes u.a. mittels alltags-
sprachlicher Umformulierungen in Deutsch und Russisch zu erarbeiten versuchen.
Dies kann als Indikator dafiir gesehen werden, dass einige Forschungspartner*in-
nen die Lehrveranstaltungsinhalte zur Relevanz der Alltagssprache bei Verstehen-
sprozessen in ihre Wissensstrukturen integriert haben und diese Inhalte bei der
Betrachtung einer Unterrichtssequenz auch abrufen kénnen.

Im Bereich des Umgangs der Lehrperson mit Mehrsprachigkeit zeigt die mitt-
lere Zunahme in der Kategorie LP gibt anderen Sprachen bewusst Raum, dass ei-
nige Forschungspartner*innen die in der Vignette dargestellte Unterrichtssequenz
am Ende der Lehrveranstaltung als von der Lehrperson bewusst gestaltete Unter-
richtssituation wahrnehmen. Beachtet man zugleich auch die geringe Abnahme
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in der negativ konnotierten Subkategorie Kontrollverlust durch Mehrsprachigkeit/
Deutschgebot im Bereich der Unterrichtsorganisation, konnte dies als Indikator fiir
eine Integration der Lehrveranstaltungsinhalte zur positiven Rolle des gesamten
sprachlichen Repertoires fiir gelingende Lehr-/Lernprozesse gesehen werden.

Die mittlere Abnahme in der Subkategorie Wie formuliert LP Anweisungen/
Arbeitsauftrag im Bereich der Sprachverwendung der Lehrperson konnte als In-
dikator fiir eine stirkere Fokussierung der Forschungspartner*innen auf die Schii-
ler*innen interpretiert werden, was an sich als Professionalisierungsschritt gesehen
werden kann.

7.3.3.2 Erklirung fiir Handeln der Lehrperson in Vignette 3

In der zweiten Hauptkategorie K2 - Erklirung fiir Handeln der Lehrperson zei-
gen sich Entwicklungen in den iibergeordneten Kategorien Begriindung in Unter-
richtsorganisation und LP bekommt etwas nicht mit. Die Entwicklungen in die-
sen Ubergeordneten Kategorien zeigt die folgende Tabelle 40.

Tabelle 40: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K2 - Erklarung fiir Handeln der Lehrperson bei Vignette 3

Anzahl Personen mit kategorierelevanten
Auflerungen (n = 52)
absolut relativ
K2 - Erkldrung fiir . . . .. | Zu-/Ab-
Handeln der Lehrperson Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang| Schluss | Dif. nahme
Begriindung in Unter-
richtsorganisation
LP will Erstsprache/n als
Lernmedium/-ressource 9 17 +8 17 % 33% | +16% | mittel
einbeziehen
Aufgabenstellung soll _ N N o .
klar/transparent sein > 2 = 10% 4% 6% | gering
LP bekommt etwas _ N N o .
nicht mit 6 1 5 12% 2% -10% | gering

In der tUbergeordneten Kategorie Begriindung in Unterrichtsorganisation zeigt
die Subkategorie LP will Erstsprache/n als Lernmedium/-ressource einbeziehen eine
mittlere Zunahme. Diese Zunahme liegt bei 8 Personen oder 16 % der Forschungs-
partner*innen. Diese Subkategorie ist mit 9 Personen oder 17% der Forschungs-
partner*innen bei der Eingangserhebung sehr selten und mit 17 Personen oder
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33% der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung selten besetzt. Die
Subkategorie Aufgabenstellung soll klar/transparent sein zeigt eine geringe Abnah-
me und ist zu beiden Erhebungszeitpunkten sehr selten besetzt. Die iibergeord-
nete Kategorie LP bekommt etwas nicht mit zeigt eine geringe Abnahme von der
Eingangs- zur Schlusserhebung und ist zu beiden Erhebungszeitpunkten sehr sel-
ten besetzt.

Insgesamt zeigt die unterschiedliche Anzahl an Subkategorien in den beiden
ibergeordneten Kategorien sowie deren unterschiedliche Besetzung, dass die For-
schungspartner*innen das Verhalten der Lehrperson in Vignette 3 tiberwiegend
mit Aspekten der Unterrichtsorganisation begriinden. Dieser Fokus entspricht der
Unterrichtssequenz, da die Lehrperson hier lediglich die Aufgabenstellung erklart
und die Gruppen einteilt, anschlieflend kommt sie nicht mehr vor.

Im Hinblick auf die Begriindung des Verhaltens der Lehrperson ist die mittlere
Zunahme in der Subkategorie LP will Erstsprache/n als Lernmedium/-ressource ein-
beziehen hervorzuheben. Diese Zunahme zeigt, dass am Ende der Lehrveranstal-
tung mehr Forschungspartner*innen die Unterrichtssituation als von der Lehrper-
son bewusst mit Blick auf die sprachlichen Ressourcen der beiden Schiilerinnen
gestaltet und weniger als zufillig entstanden wahrnehmen. Darauf deutet auch die
geringe Abnahme in der iibergeordneten Kategorie LP bekommt etwas nicht hin.
Dies kann als Indikator dafiir gesehen werden, dass einige Forschungspartner*in-
nen die Lehrveranstaltungsinhalte zur bewussten Beriicksichtigung des gesamten
sprachlichen Repertoires beim Erwerb sprachlich gebundenen Wissens, z. B. durch
eine Unterrichtsplanung im Hinblick auf Translanguaging, in ihre Wissensstruk-
turen integriert haben und diese Inhalte bei der Interpretation von Lehrer*innen-
handeln auch abrufen konnen.

7.3.3.3 Vorhersage der Auswirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen in
Vignette 3

In der dritten Hauptkategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf die Lernprozes-
se der Schiiler*innen zeigen sich Entwicklungen in den drei {ibergeordneten Ka-
tegorien Auswirkungen auf alle Schiiler*innen, Auswirkung speziell auf mehr-
sprachige Schiiler*innen und Zweifel an (pos.) Auswirkung. Die Entwicklungen
in diesen tibergeordneten Kategorien zeigt die folgende Tabelle 41.
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Tabelle 41: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K3 — Vorhersage der Wirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen bei
Vignette 3

Anzahl Personen mit kategorierelevanten
Auﬁerungen (n=52)

absolut relativ

K3 - Vorhersage der Aus- Zu-/Ab-
wirkung auf die Lernpro- |Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang | Schluss | Dif.
zesse der Schiiler*innen

nahme

Auswirkung auf alle
Schiiler*innen

(keine) Sensib. f. andere
Sprache/n bzw. fiir 0 5 +5 0% 10% | +10% | gering
Mehrsprachigkeit

Auswirkung speziell
auf mehrsprachige
Schiiler*innen

positiv

L1 unterst. Verstehen-
sproz./Wortschatzerw. 9 22 +13 | 17% 42% | +25% | stark

(in Dt.)

L1 erleichtert Gedanken-

4 16 +12 8% 31% +23% | mittel
austausch

L1 wirkt emotional positiv 4 6 +2 8% 12% | +4% | gering

negativ

L1 ldsst abschweifen - 6 4 -2 12% 8% -4% | gering

L1 hindert R

- 0 0 - 0 H
Dt.-Entwicklung 11 4 7 21% 8% 13% | mittel

Zweifel an (pos.)

0, 0 0, 1
Auswirkung 4 5 +1 8% 10% +2% | gering

Die iibergeordnete Kategorie Auswirkung speziell auf mehrsprachige Schiiler*in-
nen weist hier die stirksten Entwicklungen und mit fiinf Subkategorien die meis-
ten Subkategorien auf. Von diesen fiinf Subkategorien beziehen sich drei auf als
positive und zwei auf als negativ angenommene Auswirkungen auf mehrsprachi-
ge Schiiler*innen. Die drei Subkategorien mit angenommener positiver Auswir-
kung sind L1 unterst. Verstehensproz./Wortschatzerw. (in Dt.), L1 erleichtert Gedan-
kenaustausch und L1 wirkt emotional positiv. Von diesen drei Subkategorien zeigt
die Subkategorie LI unterst. Verstehensproz./Wortschatzerw. (in Dt.) eine starke Zu-
nahme von 13 Personen oder 25% der Forschungspartner*innen. Diese Subkate-
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gorie ist mit 9 Personen oder 17 % der Forschungspartner*innen bei der Eingangs-
erhebung sehr selten und mit 22 Personen oder 42 % der Forschungspartner*innen
bei der Schlusserhebung mittelméflig haufig besetzt. Die Subkategorie L1 erleich-
tert Gedankenaustausch zeigt eine mittlere Zunahme von 12 Personen oder 23 %
der Forschungspartner*innen. Diese Subkategorie ist mit 4 Personen oder 8 % der
Forschungspartner*innen bei der Eingangserhebung sehr selten und mit 16 Per-
sonen oder 31 % der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung selten be-
setzt. Die Subkategorie L1 wirkt emotional positiv zeigt eine geringe Zunahme und
ist zu beiden Erhebungszeitpunkten sehr selten besetzt. Die beiden Subkategorien
mit angenommener negativer Auswirkung sind L1 hindert Dt.-Entwicklung und L1
liasst abschweifen. Die Subkategorie L1 hindert Dt.-Entwicklung zeigt eine mittle-
re Abnahme von 7 Personen oder 13 % der Forschungspartner*innen. Diese Sub-
kategorie ist mit 11 Personen oder 21 % der Forschungspartner*innen bei der Ein-
gangserhebung selten und mit 4 Personen oder 8 % der Forschungspartner*innen
bei der Schlusserhebung sehr selten besetzt. Die Subkategorie L1 Ildsst abschwei-
fen zeigt eine geringe Abnahme und ist zu beiden Erhebungszeitpunkten sehr sel-
ten besetzt.

In der tibergeordneten Kategorie Auswirkungen auf alle Schiiler*innen zeigt
die Subkategorie (keine) Sensib. f. andere Sprache/n bzw. fiir Mehrsprachigkeit eine
geringe Zunahme von der Eingangs- zur Schlusserhebung. Diese Subkategorie ist
bei der Eingangserhebung nicht und bei der Schlusserhebung sehr selten besetzt.
Die iibergeordnete Kategorie Zweifel an (pos.) Auswirkung zeigt eine geringe Zu-
nahme von der Eingangs- zur Schlusserhebung und ist zu beiden Erhebungszeit-
punkten sehr selten besetzt.

Insgesamt zeigt die unterschiedliche Anzahl der Subkategorien in den iiber-
geordneten Kategorien sowie deren unterschiedliche Besetzung, dass die For-
schungspartner*innen Auswirkungen der Unterrichtsgestaltung in Vignette 3 stér-
ker speziell fiir mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen und weniger fiir alle
Schiiler*innen annehmen. Dieser Fokus auf mehrsprachig-deutschsprachige Schii-
ler*innen entspricht der Unterrichtssequenz, in der die freie Sprachwahl mehr-
sprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen in einer Partnerarbeit im Mittelpunkt
steht.

Im Hinblick auf die angenommenen Auswirkungen speziell auf mehrspra-
chig-deutschsprachige Schiiler*innen ist zunédchst besonders hervorzuheben, dass
es in den drei Kategorien mit angenommenen positiven Auswirkungen zu einer
Zu-, und in den beiden Kategorien mit angenommenen negativen Auswirkungen
zu einer Abnahme kommt. Besonders die starke Zunahme in der Subkategorie LI
unterst. Verstehensproz./Wortschatzerw. (in Dt.) und die mittlere Zunahme in der
Subkategorie L1 erleichtert Gedankenaustausch zeigen, dass einige Forschungspart-
ner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung gelernt haben, als lernrelevant identi-
fizierte Unterrichtsmerkmale hinsichtlich einer aktiven Beriicksichtigung des ge-
samten sprachlichen Repertoires mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen
fiir Lehr-/Lernprozesse in einer Unterrichtssequenz mit potenziell positiven Aus-
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wirkungen wie der Unterstiitzung des Verstehensprozesses, der Erweiterung des
deutschsprachigen Wortschatzes und einem leichteren Gedankenaustausch unter-
einander in Verbindung zu bringen. Ahnlich zeigt die mittlere Abnahme in der
Subkategorie L1 hindert Dt.-Entwicklung, dass einige Forschungspartner*innen im
Zuge der Lehrveranstaltung ihre stark auf die alleinige Forderung der Unterrichts-
sprache Deutsch ausgerichtete Perspektive in Bezug auf die Gestaltung von Lehr-/
Lernkontexten abbauen konnten. Diese Entwicklungen kénnen insgesamt als Ver-
dnderung der Perspektive auf Mehrsprachigkeit im Unterricht weg von einer eher
defizitaren hin zu einer starker ressourcenorientierten Sichtweise interpretiert wer-
den. Dieser Interpretation entspricht auch, dass bei der Eingangserhebung noch
keine Forschungspartner*innen Auswirkungen der Unterrichtssituation auf alle
Schiiler*innen anfithren, bei der Schlusserhebung aber zumindest einige For-
schungspartner*innen Auswirkungen nennen und es dadurch zu einer zumindest
geringen Zunahme kommt. Insgesamt sind diese Entwicklungen als Erfolg der
Lehrveranstaltung zu sehen, wobei die sehr seltenen bis mittelméaflig hohen Beset-
zungen auf weiterhin bestehendes Entwicklungspotential im Hinblick auf die Ver-
bindung einer freien Sprachwahl mit deren potenziell positiven Wirkung auf die
Lernprozesse der Schiiler*innen verweisen. In diesem Zusammenhang kann auch
die zwar sehr selten, aber relativ stabile Besetzung in der iibergeordneten Katego-
rie Zweifel an (pos.) Auswirkung als eine gewisse zuriickbleibende Skepsis einiger
Forschungspartner*innen dahingehend gesehen werden, was das Zulassen von an-
deren Sprachen als Deutsch im Unterricht betrifft.

7.3.3.4 Zusammenfassung und Fazit der themenspezifischen Entwicklungen zu
Vignette 3

Mit Vignette 3 sollte erhoben werden, inwiefern es im Zuge der Lehrveranstaltung
gelungen ist, die Lehrveranstaltungsinhalte zum Potential des gesamten sprachli-
chen Repertoires von Schiiler*innen und dessen Beriicksichtigung in Lehr-/Lern-
kontexten so zu vermitteln, dass sie von den Forschungspartner*innen in ihre
Wissensstrukturen integriert wurden und bei der Beschreibung und Interpretation
einer Unterrichtssequenz auch abgerufen werden konnten. Der Fokus der Unter-
richtssequenz liegt dabei auf zwei Schiilerinnen mit dhnlichem sprachlichem Re-
pertoire, die von der Lehrerin fiir eine Partnerarbeit zusammengesetzt werden und
in dieser Partnerarbeit ihr gesamtes sprachliches Repertoire — konkret Deutsch
und Russisch - funktional zur Analyse eines deutschsprachigen Fachtextes ver-
wenden. Die Entwicklungen in allen drei Hauptkategorien zeigen eine positive
Entwicklung hinsichtlich der Beschreibung und Interpretation dieser Unterrichts-
sequenz.

Die unterschiedlich ausgeprigten Entwicklungen in einzelnen Kategorien zei-
gen, dass der funktionale Einsatz des gesamten sprachlichen Repertoires der Schii-
ler*innen in einer Partnerarbeit bei der Schlusserhebung von mehr Forschungs-
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partner*innen mit potenziell positiven und von weniger Forschungspartner*innen
mit potenziell negativen Auswirkungen auf die Lernprozesse mehrsprachig-
deutschsprachiger Schiiler*innen in Verbindung gebracht wird. Besonders hervor-
zuheben sind hier die Zunahmen in den Subkategorien LP will Erstsprache/n als
Lernmedium/-ressource einbeziehen in der Hauptkategorie K1 -Beschreibung der
wahrgenommenen Sprachverwendung sowie in den Subkategorien L1 unterst. Ver-
stehensproz./Wortschatzerw. (in Dt.) und L1 erleichtert Gedankenaustausch in der
Hauptkategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf die Lernprozesse der Schii-
ler*innen. In Verbindung mit der ebenfalls hervorhebenswerten Abnahme in der
ibergeordneten Kategorie LI hindert Dt.-Entwicklung konnen diese Entwicklun-
gen als Hinweis darauf gesehen werden, dass einige Forschungspartner*innen im
Zuge der Lehrveranstaltung die Lehrveranstaltungsinhalte zum Potential des ge-
samten sprachlichen Repertoires in Lehr-/Lernkontexten in ihre Wissensstruk-
turen integriert haben und dieses Wissen in praxisnahen Kontexten wie der Be-
schreibung und Interpretation einer Unterrichtssequenz auch abrufen konnen.
Dies kann grundsitzlich als Erfolg der Lehrveranstaltung gesehen werden, wobei
die geringen Besetzungen in einigen Kategorien auf weiteres Entwicklungspoten-
tial verweisen.

7.3.4 Entwicklungen bei Vignette 4 zu Sprachvergleich, Language Awareness und
Othering

Die Unterrichtssequenz in Vignette 4 gilt als Good-Practice-Beispiel fiir das
Potential von Sprachvergleichen dafiir, 1) ansonsten nicht wahrgenommene Kom-
petenzen mehrsprachiger Schiiler*innen aktiv in den Unterricht einzubeziehen
und dadurch sichtbar zu machen sowie 2) gleichzeitig das Sprachbewusstsein al-
ler Schiiler*innen zu férdern. Dariiber hinaus zeigt die Sequenz aber auch 3) ein
Beispiel fiir Prozesse des Otherings, da die beiden Schiiler*innen von der Lehrper-
son explizit als mehrsprachig positioniert und dadurch als Migrationsandere kons-
truiert werden. Die deskriptiven Ergebnisse verweisen insgesamt auf eine positive
Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung der Forschungspart-
ner*innen hinsichtlich dieser thematischen Aspekte, wie in den folgenden Ab-
schnitten zu den Entwicklungen in den drei deduktiven Hauptkategorien gezeigt
wird.

7.3.4.1 Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung in Vignette 4

In der ersten Hauptkategorie KI - Beschreibung der wahrgenommenen Sprach-
verwendung zeigen sich Entwicklungen in den vier tibergeordneten Kategorien
Sprachverwendung Lehrperson, Unterrichtsorganisation in Bezug auf Sprache/n,
Umgang mit Mehrsprachigkeit durch Lehrperson und Othering bzw. Fremd-/
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Selbstpositionierung. Die Entwicklungen in diesen iibergeordneten Kategorien
zeigt die folgende Tabelle 42.

Tabelle 42: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K1 - Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung bei Vignette 4

Anzahl Personen mit kategorierelevanten
Auflerungen (n = 52)
absolut relativ
K1 - Beschreibung Zu-/Ab-
der wahrgenommenen Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang | Schluss | Dif. nahme
Sprachverwendung
Sprachverwendung
Lehrperson
LP stellt Frage/n 5 8 +3 10% 15% | +5% | gering
Unterrichtsorganisation
in Bezug auf Sprache/n
Rollenwechsel LP-SuS 6 17 +11 | 12% 33% | +21% | mittel
Sprachvergleich findet 22 28 +6 | 42% 54% | +12% | mittel
statt
Wertschitzung 7 8 +1 | 13% 15% | +2% | gering
wahrgenommen
(keine) Visualisierung von - 8 6 e 15% 12% -3% | gering
Inhalten
Mehrsprachigkeit berei- - 13 11 -2 25% 21% | -4% | gering
chernd/interessant
Wiederholung von Inhal- - 6 2 -4 12% 4% -8% | gering
ten und Fachwortern
Umgang mit
Mehrsprachigkeit durch
Lehrperson
LP gibt anderen Sprachen 48 49 +1 92% 94% | +2% | gering
bewusst Raum
Othering bzw. Fremd-/ 1 9 +8 2% 17% | +15% | mittel
Selbstpositionierung

Die stirksten Entwicklungen weisen hier die beiden tibergeordneten Kategorien
Unterrichtsorganisation in Bezug auf Sprache*n und Othering bzw. Fremd-/
Selbstpositionierung auf. Die Kategorie Unterrichtsorganisation in Bezug auf
Sprache*n weist mit sechs Subkategorien die meisten Kategorien auf. Von die-
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sen sechs Subkategorien zeigen die beiden Subkategorien Rollenwechsel LP-SuS
und Sprachvergleich findet statt eine mittlere Zunahme. In der Subkategorie Rol-
lenwechsel LP-SuS liegt die Zunahme bei 11 Personen oder 21 % der Forschungs-
partner*innen. Diese Subkategorie ist mit 6 Personen oder 12% der Forschungs-
partner*innen bei der Eingangserhebung sehr selten und mit 17 Personen oder
33 % der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung selten besetzt. In der
Subkategorie Sprachvergleich findet statt liegt die Zunahme bei 6 Personen oder
bei 12 % der Forschungspartner*innen. Die Subkategorie ist mit 22 Personen oder
28% der Forschungspartner*innen bei der Eingangs- und mit 28 Personen oder
54 % der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten mittelmdf3ig hdufig besetzt. Die restlichen vier hier vorkommenden
Subkategorien Wertschitzung wahrgenommen, (keine) Visualisierung von Inhalten,
Mehrsprachigkeit bereichernd/interessant und Wiederholung von Inhalten und Fach-
wortern zeigen geringe Zu- oder Abnahmen bei {iberwiegend sehr seltener Beset-
zung.

Die tbergeordnete Kategorie Othering bzw. Fremd-/Selbstpositionierung
weist als einzige weitere Kategorie eine mittlere Zunahme auf. Diese Zunahme
liegt dabei bei 8 Personen oder 15% der Forschungspartner*innen. Diese Katego-
rie ist mit 1 Person oder 2% der Forschungspartner*innen bei der Eingangs- und
mit 9 Personen oder 17 % der Forschungspartner*innen bei der Schlusserhebung
zu beiden Erhebungszeitpunkten sehr selten besetzt. In den verbleibenden beiden
ibergeordneten Kategorien ist die Entwicklung marginal. In der iibergeordneten
Kategorie Umgang mit Mehrsprachigkeit zeigt die Subkategorie LP gibt anderen
Sprachen bewusst Raum eine geringe Zunahme bei zu beiden Erhebungszeitpunk-
ten sehr hdufiger Besetzung. In der iibergeordneten Kategorie Sprachverwendung
Lehrperson zeigt die Subkategorie LP stellt Frage/n eine geringe Zunahme bei zu
beiden Erhebungszeitpunkten sehr seltener Besetzung.

Insgesamt zeigt die unterschiedliche Anzahl an Subkategorien in den vier iiber-
geordneten Kategorien sowie deren unterschiedlich hohe Besetzung, dass der Fo-
kus der Forschungspartner*innen bei der Beschreibung der Unterrichtssequenz in
Vignette 4 zu beiden Erhebungszeitpunkten stirker auf Aspekten der Unterrichts-
organisation in Bezug auf Sprache*n und dem Umgang der Lehrperson mit Mehr-
sprachigkeit liegt. In wesentlich geringerem Ausmaf} werden auch Aspekte im
Hinblick auf Othering bzw. Fremd- und Selbstpositionierung sowie der Sprachver-
wendung der Lehrperson als lernrelevante Unterrichtselemente wahrgenommen.
Da in dieser Unterrichtssequenz die Organisation der Sprachenvergleiche und da-
durch der bewusste Umgang mit anderen Sprachen als Deutsch im Mittelpunkt
stehen, entspricht diese Wahrnehmung den Erwartungen. Im Zuge der Lehrveran-
staltung wird dieser erwartungsgemaéfle Fokus von weiteren Forschungspartner*in-
nen Ubernommen, wie folgende Entwicklungen in einzelnen Subkategorien zeigen.

Im Hinblick auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit durch die Lehrperson
ist die sehr hohe Besetzung in der Subkategorie LP gibt anderen Sprachen be-
wusst Raum bei der Eingangs- und Schlusserhebung hervorzuheben. Diese sehr
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hohe Besetzung zeigt, dass bereits zu Beginn der Lehrveranstaltung fast alle For-
schungspartner*innen die in der Vignette dargestellte Unterrichtsgestaltung als be-
wusst gestaltet und nicht als sich zufillig ergebend wahrnehmen. Diese bereits ein-
gangs sehr hohe Besetzung ldsst kaum Raum fiir eine weitere Zunahme, was als
ein Grund fiir die lediglich marginale Zunahme in dieser Kategorie gesehen wer-
den kann.

Im Hinblick auf die Wahrnehmung im Bereich der Unterrichtsorganisation in
Bezug auf Sprachen sind die mittleren Zunahmen in den Subkategorien Rollen-
wechsel LP-SuS und Sprachvergleich findet statt hervorzuheben. Die Zunahme in
dieser Subkategorie fiihrt dazu, dass am Ende der Lehrveranstaltung mehr For-
schungspartner*innen die Zuerkennung der Expert*innenrolle fir ihre Erstspra-
che/n als lernrelevantes Unterrichtselement in der Vignette identifizieren. Die Zu-
nahme in der Subkategorie Sprachvergleich findet statt wiederum zeigt, dass am
Ende der Lehrveranstaltung mehr Forschungspartner*innen den Sprachvergleich
in der Vignette als lernrelevantes Unterrichtselement identifizieren. Zusammen-
genommen konnen diese beiden Zunahmen als Indikator dafiir gesehen werden,
dass einige Forschungspartner*innen die Lehrveranstaltungsinhalte zu Vorteilen
der Berticksichtigung der in der Klasse vorkommenden Sprachen, z.B. um ansons-
ten nicht wahrgenommene Kompetenzen mehrsprachig-deutschsprachiger Schii-
ler*innen sichtbar zu machen oder Sprachvergleiche zur Forderung des Sprach-
bewusstseins aller Schiiler*innen anstellen zu kénnen, in ihre Wissensstrukturen
integriert haben und diese Inhalte in praxisnahen Situationen wie der Betrachtung
einer Unterrichtssequenz auch abrufen konnen.

Hervorzuheben ist letztlich auch die mittlere Zunahme in der iibergeordne-
ten Kategorie Othering bzw. Fremd-/Selbstpositionierung. Diese Zunahme zeigt,
dass am Ende der Lehrveranstaltung mehr Forschungspartner*innen die im Vi-
deo vorkommende Fremdpositionierung der beiden mehrsprachig-deutschspra-
chigen Schiiler*innen durch die Lehrperson als ,,anderssprachig® als lernrelevan-
tes Unterrichtselement identifizieren. Diese tibergeordnete Kategorie ist zwar zu
beiden Erhebungszeitpunkten lediglich sehr selten besetzt, dennoch kann die mitt-
lere Zunahme als Indikator dafiir gesehen werden, dass einige Forschungspart-
ner*innen die Lehrveranstaltungsinhalte zu Prozessen des Otherings, z.B. durch
Fremdzuschreibungen und Fremdpositionierungen, in ihre Wissensstrukturen in-
tegriert haben und diese Inhalte in praxisnahen Situationen wie der Betrachtung
einer Unterrichtssequenz auch abrufen kénnen. Die zu beiden Erhebungszeitpunk-
ten sehr seltene Besetzung konnte dabei ein Hinweis darauf sein, dass das Thema
Othering bei einer inhaltlichen Uberarbeitung des Lehrveranstaltungskonzepts
starker beriicksichtigt werden sollte, um das Thema zukiinftig bei mehr Lehrver-
anstaltungsteilnehmer*innen zu verankern.
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7.3.4.2 Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson in Vignette 4

In der zweiten Hauptkategorie K2 - Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson zeigen
sich Entwicklungen in den drei iibergeordneten Kategorien Begriindung in in-
tendierten Lernprozessen, Begriindung in Unterrichtsorganisation und Begriin-
dung in LP-Personlichkeit. Die Entwicklungen in diesen iibergeordneten Katego-
rien zeigt die folgende Tabelle 43.

Tabelle 43: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K2 - Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson bei Vignette 4

Anzahl Personen mit kategorierelevanten
Auflerungen (n = 52)
absolut relativ
K2 - Erkldrung fiir Han- . . . .. |Zu-/Ab-
deln der Lehrperson Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang | Schluss | Dif. nahme
Begriindung in intendier-
ten Lernprozessen
L r’;‘xhst;rféﬁzf;:;gs 8 10 | 42 | 15% | 19% |+4% | gering
LP WLIL lir:tfgzlzg - 8 3 5 | 15% | 6% | -9% | gering
Begriindung in Unter-
richtsorganisation
LP will Erstsprache/n als
Lernmedium/-ressource 17 18 +1 33% 35% | +2% | gering
einbeziehen
LP W‘Zgl;\g/tjzﬁzgi - 7 6 1| 13% | 12% | -1% | gering
Begriindung in o N o .
LP-Personlichkeit « 6 6 0 12% 12% 0% keine

Die Entwicklungen sind hier in allen drei iibergeordneten Kategorien marginal,
lediglich die Subkategorie LP will verstehen unterstiitzen zeigt eine im Verhaltnis
zu den anderen hier vorkommenden Subkategorien starkere, wenn auch insgesamt
immer noch lediglich geringe Abnahme. Diese geringe Abnahme zeigt, dass eini-
ge Forschungspartner*innen den in Vignette 4 gezeigten Sprachvergleich am Ende
der Lehrveranstaltung weniger damit begriinden, dass die Lehrperson das inhalt-
liche Verstehen der Schiiler*innen sicherstellen méochte. Dies konnte dahingehend
interpretiert werden, dass einige Forschungspartner*innen im Zuge der Lehrver-
anstaltung ihre eingangs noch starker monolinguale Perspektive mit Fokus auf das
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Verstehen der deutschsprachigen Begriffe abgebaut haben. In Zusammenhang mit
der geringen Zunahme in der Subkategorie LP mdchte Unterschiede zwischen Spra-
chen zeigen kénnte dies insgesamt als Hinweis darauf gesehen werden, dass eini-
ge Forschungspartner*innen die Lehrveranstaltungsinhalte zu Aspekten der For-
derung des Sprachbewusstseins durch Sprachvergleiche in ihre Wissensstrukturen
integriert haben und diese Inhalte bei der Interpretation von Lehrer*innenhandeln
auch abrufen konnen.

7.3.4.3 Vorhersage der Auswirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen in
Vignette 4

In der dritten Hauptkategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf die Lernprozes-
se der Schiiler*innen zeigen sich Entwicklungen in den drei iibergeordneten Ka-
tegorien Auswirkungen auf alle Schiiler*innen, Auswirkung speziell auf mehr-
sprachige Schiiler*innen und Gefahr des Otherings. Die Entwicklungen in diesen
tibergeordneten Kategorien zeigt die folgende Tabelle 44.

Die im Verhaltnis stirksten Entwicklungen zeigen sich hier innerhalb der iiber-
geordneten Kategorien Gefahr des Otherings und Auswirkungen auf alle Schii-
ler*innen. Die iibergeordnete Kategorie Auswirkungen auf alle Schiiler*innen
weist mit fiinf genannten Subkategorien die meisten Subkategorien auf. Von diesen
fiinf Subkategorien zeigt die Subkategorie Begriffsverankerung/Wortschatzerweite-
rung in Dt. mit einer mittleren Abnahme die im Vergleich starkste Entwicklung.
Diese Abnahme liegt bei 7 Personen oder 13 % der Forschungspartner*innen. Die-
se Subkategorie ist mit 8 Personen oder 15% der Forschungspartner*innen bei
der Eingangs- und mit 1 Person oder 2% der Forschungspartner*innen bei der
Schlusserhebung zu beiden Erhebungszeitpunkten sehr selten besetzt. Die Subkate-
gorien (keine) Sensib. f. andere Sprache/n bzw. fiir Mehrsprachigkeit, Wertschitzung/
Verbesserung Unterrichtsatmosphdre, SuS profitieren/lernen andere Sprache/n und
Besseres Verstindnis der Begriffe/Inhalte zeigen keine bis geringe Zu- oder Abnah-
men und sind bis auf die Subkategorie (keine) Sensib. f. andere Sprache/n bzw. fiir
Mehrsprachigkeit mit mittlerer bzw. hdufiger Besetzung tiberwiegend sehr selten
besetzt. Die iibergeordnete Kategorie Gefahr des Otherings zeigt eine mittlere Zu-
nahme. Diese Zunahme liegt bei 7 Personen oder 13 % der Forschungspartner*in-
nen. Die Kategorie ist mit 1 Personen oder 2% der Forschungspartner*innen bei
der Eingangs- und mit 8 Personen oder 15 % der Forschungspartner*innen bei der
Schlusserhebung sehr selten besetzt. In der iibergeordneten Kategorie Auswirkun-
gen speziell auf mehrsprachige Schiiler*innen kommen ausschliefllich Subkatego-
rien mit angenommener positiver Auswirkung vor. Diese Subkategorien zeigen alle
keine bis geringe Zu- oder Abnahmen und sind iiberwiegend sehr selten besetzt.
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Tabelle 44: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv gebildeten
thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung in der Haupt-
kategorie K3 — Vorhersage der Wirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen bei
Vignette 4

Anzahl Personen mit kategorierelevanten
Auflerungen (n = 52)

absolut relativ

K3 - Vorhersage der Aus- Zu-/ Ab-
wirkung auf die Lernpro- |Tendenz | Eingang | Schluss | Dif. | Eingang | Schluss | Dif.

. . nahme
zesse der Schiiler*innen

Auswirkungen auf alle
Schiiler*innen

(keine) Sensib. f. andere
Sprache/n bzw. fiir Mehr- 27 32 +5 52% 62% | +10% | gering
sprachigkeit

Wertschitzung/
Verbesserung Unterrichts- 8 10 +2 15% 19% | +4% | gering
atmosphire

SuS profitieren/lernen

andere Sprache/n « 6 6 0 12% 12% | 0% | keine

Besseres Verstiandnis der i

- 0, 0 -0, 3
Begriffe/Inhalte > 1 4| 10% 2% 8% | gering

Begriffsverankerung/
Wortschatzerweiterung ) 8 1 -7 15% 2% | -13% | mittel
in Dt.

Auswirkung speziell auf
mehrsprachige Schii-
ler*innen

positiv

L1 wirkt emotional positiv 12 15 +3 23% 29% | +6% | gering

L1 unterst. Verstehen-
sproz./Wortschatzerw. « 7 7 0 13% 13% 0% keine
(in Dt.)

L1 wird ausgebaut - 5 2 -3 10% 4% -6% | gering

L1 fordert _

= 0, 0 -R0, 3
Dt.-Entwicklung > 1 4| 10% | 2% 8% | gering

Gefahr des Otherings 1 8 +7 2% 15% | +13% | mittel

Insgesamt zeigt die unterschiedliche Anzahl der Kategorien in den iibergeordne-
ten Kategorien sowie deren unterschiedlich hohe Besetzung, dass die Forschungs-
partner*innen Auswirkungen der Unterrichtsgestaltung in Vignette 4 sowohl fiir
alle als auch speziell fiir mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen anneh-
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men, wobei der Fokus etwas starker auf den Auswirkungen auf alle Schiiler*innen
liegt. Im Hinblick auf die angenommenen Auswirkungen auf alle Schiiler*innen
sind die beiden Subkategorien Begriffsverankerung/Wortschatzerweiterung in Dt.
und (keine) Sensib. f. andere Sprache/n bzw. fiir Mehrsprachigkeit hervorzuheben.
Die mittlere Abnahme in der Subkategorie Begriffsverankerung/Wortschatzerweite-
rung in Dt. zeigt, dass einige Forschungspartner*innen den in Vignette 4 gezeig-
ten Sprachvergleich am Ende der Lehrveranstaltung weniger mit einer moglichen
Wortschatzerweiterung aller Schiiler*innen in Deutsch in Verbindung bringen
als noch am Anfang der Lehrveranstaltung. Dies konnte dahingehend interpre-
tiert werden, dass einige Forschungspartner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung
ihre eingangs eher monolingual auf die (alleinige) Vermittlung der Bildungsspra-
che Deutsch ausgerichtete Perspektive etwas abgebaut haben. Diese Interpretation
stlitzt auch die geringe Abnahme in der Subkategorie L1 fordert Dt.-Entwicklung
im Hinblick auf angenommene Auswirkungen speziell auf mehrsprachig-deutsch-
sprachige Schiiler*innen. In Zusammenhang mit der geringen Zunahme in der
Subkategorie (keine) Sensib. f. andere Sprache/n bzw. fiir Mehrsprachigkeit kann
dies als Indikator dafiir gesehen werden, dass einige Forschungspartner*innen
im Zuge der Lehrveranstaltung gelernt haben, lernrelevante Unterrichtsmerkma-
le hinsichtlich der Foérderung des Sprachbewusstseins durch Sprachvergleiche in
einer Unterrichtssequenz zu identifizieren und diese stirker mit einer Sensibili-
sierung fiir Mehrsprachigkeit und einer Forderung des Sprachbewusstseins aller
Schiiler*innen und weniger mit der Férderung der Unterrichtssprache Deutsch in
Verbindung zu bringen. Hervorzuheben ist letztlich auch die mittlere Zunahme in
der tibergeordneten Kategorie Othering bzw. Fremd-/Selbstpositionierung. Diese
Zunahme zeigt, dass am Ende der Lehrveranstaltung mehr Forschungspartner*in-
nen die in der Vignette vorkommende Fremdpositionierung der beiden mehrspra-
chigen Schiiler*innen durch die Lehrperson als ,,anderssprachig“ als lernrelevan-
tes Unterrichtselement identifizieren und mit potenziellen Otheringprozessen in
Bezug auf die beiden betreffenden Schiiler*innen in Verbindung bringen konnen.

7.3.4.4 Zusammenfassung und Fazit der themenspezifischen Entwicklungen zu
Vignette 4

Mit Vignette 4 sollte erhoben werden, inwiefern es im Zuge der Lehrveranstaltung
gelungen ist, die Lehrveranstaltungsinhalte zum Potential von Sprachvergleichen
als Moglichkeit, ansonsten nicht wahrgenommene Kompetenzen mehrsprachig-
deutschsprachiger Schiiler*innen sichtbar zu machen und das Sprachbewusstsein
aller Schiiler*innen zu fordern, so zu vermitteln, dass sie von den Forschungs-
partner*innen in ihre Wissensstrukturen integriert wurden und bei der Beschrei-
bung und Interpretation einer Unterrichtssequenz auch abgerufen werden konn-
ten. Der Fokus der Unterrichtssequenz liegt dabei auf zwei Schiiler*innen, die von
der Lehrperson dazu aufgefordert werden, an der Tafel aufgeschriebene deutsche



Zusammenfassung und Diskussion der statistischen Ergebnisse | 253

Fachworter aus der Geometrie fiir ihre Mitschiiler*innen in ihre jeweilige Erst-
sprache zu iibersetzen und ebenfalls an die Tafel zu schreiben. Die tibersetzten
Worter werden anschlieflend von allen nachgesprochen und mit den deutschen
Fachwortern verglichen. Die Entwicklungen in allen drei Hauptkategorien zeigen
eine positive Entwicklung hinsichtlich der Beschreibung und Interpretation dieser
Unterrichtssequenz.

Die unterschiedlich ausgeprigten Entwicklungen in einzelnen Kategorien zei-
gen, dass lernrelevante Unterrichtselemente in Bezug auf das Potential von Sprach-
vergleichen, um ansonsten nicht wahrgenommene Kompetenzen mehrspra-
chig-deutschsprachiger Schiiler*innen sichtbar zu machen und gleichzeitig das
Sprachbewusstsein aller Schiiler*innen zu férdern, bei der Schlusserhebung von
mehr Forschungspartner*innen beschrieben und auch von mehr Forschungspart-
ner*innen mit potenziell positiven Auswirkungen auf die Lernprozesse der Schii-
ler*innen in Verbindung gebracht werden. Besonders hervorzuheben sind hier
die Zunahmen in den Subkategorien Rollenwechsel LP-SuS, Sprachvergleich fin-
det statt und Othering bzw. Fremd-/Selbstpositionierung bei der Hauptkategorie
K1 - Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung sowie in den Subkate-
gorien (keine) Sensib. f. andere Sprache/n bzw. fiir Mehrsprachigkeit und Gefahr des
Otherings in der Hauptkategorie K3 - Vorhersage der Auswirkung auf die Lernpro-
zesse der Schiiler*innen. Diese Entwicklungen kénnen als Hinweis darauf gesehen
werden, dass einige Forschungspartner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung die
Lehrveranstaltungsinhalte zum Potential des Sprachvergleichs in ihre Wissens-
strukturen integriert haben und dieses Wissen in praxisnahen Kontexten wie der
Beschreibung und Interpretation einer Unterrichtssequenz auch abrufen kénnen.
Dies kann grundsitzlich als Erfolg der Lehrveranstaltung gesehen werden, wobei
die geringen Besetzungen in einigen Kategorien auf weiteres Entwicklungspoten-
tial verweisen.

7.4 Zusammenfassung und Diskussion der statistischen Ergebnisse

Das Ziel der statistischen Analysen der Fragebogendaten war es, im Kontext der
summativen Evaluation der Lehrveranstaltung die Kompetenzentwicklung der
Forschungspartner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung zu mehrsprachig-sprach-
bewusster Unterrichtsgestaltung anhand der Entwicklung ihrer professionellen
Unterrichtswahrnehmung von der Eingangs- zur Schlusserhebung zu untersuchen.
Dabei waren die folgenden drei untergeordneten Forschungsfragen leitend (vgl.
auch Abschnitt 5.5.3):

3.1 Wie entwickelt sich die professionelle Unterrichtswahrnehmung der For-
schungspartner*innen zu mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsge-
staltung in ihren drei Qualititsdimensionen der Beschreibung, Erklarung
und Vorhersage von der Eingangs- zur Schlusserhebung?
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3.2 Inwiefern verindert sich die Differenziertheit der Auflerungen der For-
schungspartner*innen in den beiden Qualitdtsdimensionen Erkldrung und
Vorhersage in Bezug auf ihre argumentative Stringenz und inhaltliche Fo-
kussierung von der Eingangs- zur Schlusserhebung?

3.3 Welche themenspezifischen Entwicklungen im Hinblick auf die Inhalte der
Lehrveranstaltung zeigen sich in der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung der Forschungspartner*innen von der Eingangs- zur Schlusserhe-
bung?

Im Hinblick auf die untergeordnete Forschungsfrage 1 nach der Entwicklung in
den drei Qualitdtsdimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung zei-
gen die Ergebnisse der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse der
Fragebogendaten unterschiedlich ausgepriagte Zunahmen in der absoluten Anzahl
an Auflerungen von der Eingangs- zur Schlusserhebung in allen drei Qualitits-
dimensionen (vgl. 7.1). Besonders hervorzuheben sind hier die hoch signifikanten
Zunahmen bei mittleren Effektstirken in den beiden Qualititsdimensionen KI -
Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung und K3 - Vorhersage der
Auswirkung auf Lernprozesse. Die Zunahme in der Qualititsdimension K2 - Er-
kldrung fiir das Handeln der Lehrperson ist nicht signifikant bei geringer Effekt-
starke. Diese Ergebnisse bedeuten, dass die Forschungspartner*innen am Ende
der Lehrveranstaltung signifikant mehr lernrelevante Elemente mehrsprachig-
sprachbewussten Unterrichts identifizieren und auch signifikant ofter potenziel-
le Auswirkungen der beobachteten Unterrichtsgestaltung auf die Lernprozesse der
Schiiler*innen anfithren als am Anfang der Lehrveranstaltung. Diese Ergebnisse
entsprechen jenen anderer qualitativer und quantitativer Interventionsstudien zur
Foérderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung bei angehenden Lehrper-
sonen auf Grundlage gemeinsamer Analyse von videographierten Unterrichtsse-
quenzen (exemplarisch Fernandez et al., 2020; Krammer et al., 2016; Krosanke,
2021; Michalsky, 2014; Niesen, 2018; Star & Strickland, 2008; Stiirmer et al., 2016;
van Es et al., 2017; van Es & Sherin, 2002; vgl. 3.3.3). Sieht man die professionelle
Unterrichtswahrnehmung nun als Indikator fiir professionelle Handlungskom-
petenz (vgl. 3.3.2), verweisen diese Ergebnisse darauf, dass die Forschungspart-
ner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung professionsrelevante mentale Konzept-
strukturen zu mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung im Zuge der
Lehrveranstaltung aufbauen und diese bei der Analyse von Unterrichtsvideos auch
abrufen konnten, sie ihre professionelle Handlungskompetenz also weiterentwick-
elt haben.

Neben den unterschiedlich ausgeprigten Zunahmen an Auflerungen in den
drei Qualititsdimensionen zeigen die Ergebnisse auch unterschiedliche Entwick-
lungen im Hinblick auf die jeweiligen relativen Anteile der drei Qualitdtsdimen-
sionen an der Gesamtheit der Auflerungen bei der Eingangs- und Schlusserhe-
bung. Hier fillt auf, dass der Anteil der Auflerungen in der Qualititsdimension
K3 - Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse zunimmt, wahrend die Antei-
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le der beiden anderen Qualitdtsdimensionen abnehmen. Diese Entwicklung ver-
weist auf eine Verschiebung des Analysefokus der Forschungspartner*innen weg
von der einfachen Beschreibung der wahrgenommenen Sprachverwendung und
der Erkldrung der Handlungen der Lehrpersonen hin zu den Auswirkungen die-
ser Sprachverwendung bzw. Handlungen auf die Lernprozesse der Schiiler*innen.
Eine solche Verschiebung des Analysefokus wurde auch schon in Studien zur Ent-
wicklung der professionellen Wahrnehmung im Rahmen von Professionalisie-
rungsmafinahmen fiir bereits berufstitige Lehrpersonen festgestellt (Minarikova et
al., 2015; Sherin, 2007; Sherin & Han, 2004) und kann im Sinne einer stirkeren
Schiiler*innen- bzw. Lernprozessorientierung im Kontext mehrsprachig-sprachbe-
wusster Unterrichtsgestaltung als weiteres Indiz fiir eine positive Entwicklung der
professionellen Handlungskompetenz der Forschungspartner*innen im Zuge der
Lehrveranstaltung gesehen werden (vgl. 3.3.3.).

Eine Verschiebung des Analysefokus der Forschungspartner*innen hin zu einer
stirkeren Schiiler*innen- bzw. Lernprozessorientierung belegen auch die Analyse-
ergebnisse der Daten aus der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse im Hinblick
auf die untergeordnete Forschungsfrage 2 zur Differenziertheit der Auflerungen
bei der Eingangs- und Schlusserhebung. Neben der bereits genannten Verschie-
bung des Analysefokus verweisen diese Analyseergebnisse auch auf eine Verbes-
serung der argumentativen Stringenz der Auferungen der Forschungspartner*in-
nen. Diese verbesserte argumentative Stringenz driickt sich dadurch aus, dass die
Forschungspartner*innen in ihren Auflerungen ein in einer Unterrichtssequenz als
lernrelevant identifiziertes Element schliissiger begriindet und sprachlich intersub-
jektiv nachvollziehbarer mit der Erkldrung fiir das Handeln der Lehrperson oder
mit der angenommenen Auswirkung auf die Lernprozesse der Schiiler*innen ver-
kniipfen. Es zeigen sich so sowohl bei der Anzahl der Auflerungen in der Qua-
litatsdimension K2 - Erkldrung fiir das Handeln der Lehrperson als auch bei der
Anzahl der Auflerungen in der Qualititsdimension Vorhersage der Auswirkung
auf Lernprozesse hoch signifikante Verschiebungen bei groflen Effektstirken hin
zu mehr differenziert-lernprozessfokussierten Auflerungen, wihrend die Anzahl der
allgemein-unfokussierten Auflerungen in beiden Qualitdtsdimensionen abnimmt
(vgl. 7.2.1). Diese Entwicklung zeigt sich dhnlich auch auf Ebene der Auferungs-
typen. Hier nimmt die Anzahl differenziert-lernprozessfokussierter Auflerungs-
typen, d.h. tberwiegend differenziert-lernprozessfokussiert argumentierender
Forschungspartner*innen, in den beiden evaluierten Qualititsdimension K2 - Er-
kldarung fiir das Handeln der Lehrperson und K3 - Vorhersage der Auswirkung auf
Lernprozesse von der Eingangs- zur Schlusserhebung ebenfalls zu, wihrend die
Anzahl allgemein-lehrendenfokussierter bzw. allgemein-handlungsfokussierter Au-
flerungstypen jeweils abnimmt (vgl. 7.2.2). Diese Entwicklungen - insbesonde-
re jene die argumentative Stringenz betreffend - konnen als Hinweis darauf ge-
sehen werden, dass die Forschungspartner*innen im Zuge der Lehrveranstaltung
professionsrelevante mentale Konzeptstrukturen zu mehrsprachig-sprachbewusster
Unterrichtsgestaltung nicht nur grundsitzlich aufbauen konnten (siehe oben), son-
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dern es dariiber hinaus im Sinne einer Verbesserung der wissensgesteuerten Ver-
arbeitung auch zu einer stirkeren mentalen Vernetzung dieser professionsrelevan-
ten Konzeptstrukturen gekommen ist (vgl. 3.3.2). Ahnliche Ergebnisse zeigen auch
andere Studien zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung ange-
hender Lehrpersonen auf Grundlage gemeinsamer Analyse von videographierten
Unterrichtssequenzen (Diener, 2016; Giefdler, 2016; 2018; Krosanke, 2021; Santaga-
ta & Guarino, 2011; van Es et al.,, 2017), die diese Ergebnisse als Hinweis auf einen
gelungenen Kompetenzaufbau interpretieren.

Zusammenfassend entsprechen diese Ergebnisse jenen anderer empirischer
Studien zur Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung angehen-
der Lehrpersonen auf Basis gemeinsamer Videoanalysen im Zuge universitirer
Lerngelegenheiten (vgl. 3.3.3.2). Die Zunahmen an Auflerungen in den drei Qua-
litdtsdimensionen professioneller Unterrichtswahrnehmung, die Verschiebung des
Wahrnehmungsfokus hin zu den Lernprozessen der Schiiler*innen sowie die Ver-
besserung in der argumentativen Stringenz der Auflerungen von der Eingangs- zur
Schlusserhebung verweisen hierbei darauf, dass es durch die im Rahmen der hier
vorliegenden Studie konzipierte Lehrveranstaltung grundsatzlich gelungen ist, die
professionelle Unterrichtswahrnehmung fiir mehrsprachig-sprachbewusste Unter-
richtsgestaltung der Forschungspartner*innen und damit ihre professionelle Hand-
lungskompetenz in diesem Bereich zu foérdern. Inwiefern diese Férderung auch in
Bezug auf zentrale Inhalte der Lehrveranstaltung gelungen ist, zeigen die Ergebnis-
se der themenspezifischen deskriptiven Analysen zu den vier Videovignetten im
Hinblick auf die untergeordnete Forschungsfrage 3.

Die deskriptiven Ergebnisse zu Videovignette 1 zum Thema sprachliche Klarheit
und Strukturiertheit von Unterricht zeigen unter anderem, dass bei der Eingangs-
erhebung ein Drittel und bei der Schlusserhebung gut die Hélfte der Forschungs-
partner*innen als lernrelevant hervorhebt, dass die Lehrperson im Video Fachbe-
griffe explizit thematisiert und die Schiiler*innen auch explizit zur Verwendung
von Fachbegriffen auffordert (vgl. 7.3.1.1). Als Auswirkung der Unterrichtsgestal-
tung in Vignette 1 fithrt bei der Eingangserhebung knapp ein Fiinftel und bei der
Schlusserhebung tiber ein Drittel der Forschungspartner*innen ein besseres Ver-
stindnis der Inhalte durch die Schiiler*innen an. Grundsitzliche Zweifel an einer
positiven Auswirkung der Unterrichtsgestaltung in Vignette 1 duflerte bei der Ein-
gangserhebung knapp ein Fiinftel der Forschungspartner*innen, bei der Schlusser-
hebung werden kaum mehr solche Zweifel geduflert (vgl. 7.3.1.3).

Die deskriptiven Ergebnisse zu Videovignette 2 zum Thema Mikro-Scaffol-
ding zeigen unter anderem, dass bei der Eingangserhebung ein Viertel und bei
der Schlusserhebung knapp die Hilfte der Forschungspartner*innen als lernrele-
vant erkennen, dass die Lehrperson die Schiiler*innen explizit zur Verwendung
von Fachbegriffen auffordert und die Auferungen der Schiiler*innen dabei mo-
delliert (vgl. 7.3.2.1). Als Erklarung fiir das Handeln der Lehrperson in Vignette
2 fithren bei der Eingangserhebung ein Drittel und bei der Schlusserhebung zwei
Drittel der Forschungspartner*innen die Intention der Lehrperson an, die Schii-
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ler*innen zur produktiven Verwendung von Fach- bzw. Bildungssprache fiihren zu
wollen (vgl. 7.3.2.2). In Bezug auf die vorhergesagte Auswirkung der Unterrichts-
gestaltung nimmt bei der Eingangserhebung ein Drittel und bei der Schlusserhe-
bung die Halfte der Forschungspartner*innen an, dass die Schiiler*innen lernen,
sich in der Bildungssprache Deutsch besser auszudriicken (vgl. 7.3.2.3).

Insgesamt zeigen diese Ergebnisse zu den Vignetten 1 und 2, deren themati-
scher Fokus auf den sprachlichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch
liegt (vgl. 5.4.4.2), dass am Ende der Lehrveranstaltung ein groflerer Anteil der
Forschungspartner*innen jene Gestaltungselemente in den Unterrichtssequen-
zen als lernrelevant erkennt, die im Zuge der Lehrveranstaltung als bedeutsam
fiir die Forderung der bildungssprachlichen Kompetenzen von Schiiler*innen in
der Unterrichtssprache Deutsch behandelt wurden. Zusammenfassend bedeutet
dies, dass zumindest einige Forschungspartner*innen im Zuge der Lehrveranstal-
tung eine stirker sprachbezogene Perspektive in Bezug auf die Bildungssprache
Deutsch im Kontext fachlicher Lehr-/Lernprozesse einnehmen. Diese Ergebnis-
se entsprechen auch anderen Interventionsstudien zur Entwicklung der professio-
nellen Kompetenz von angehenden Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Fahigkeit, die
bildungssprachlichen Kompetenzen von Schiiler*innen in der Unterrichtssprache
Deutsch in ihrem zukiinftigen Unterricht zu foérdern (Krosanke, 2021, S. 224-230;
Peuschel & Sieberkorb, 2017, S. 98; Schroedler & Grommes, 2019, S. 235-236).
Eine solche stirker sprachbezogene Perspektive in Bezug auf die Bildungssprache
Deutsch kann bei angehenden Lehrpersonen allerdings auch mit einer stirkeren
monolingual auf Deutsch ausgerichteten und damit stiarker defizitiren Perspektive
auf mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen einhergehen (Dol et al., 2017,
S. 212; Peuschel & Sieberkorb, 2017, S. 98). Einblicke in die diesbeziiglichen En-
twicklungen im Zuge der hier konzipierten Lehrveranstaltung erlauben die folgen-
den Ergebnisse zu den Videovignetten 3 und 4, deren thematischer Fokus auf der
aktiven Berticksichtigung des gesamten sprachlichen Repertoires von Schiiler*in-
nen liegt (vgl. 5.4.4.2).

Die deskriptiven Ergebnisse zu Videovignette 3 zum Thema Mehrsprachigkeit
und Translanguaging zeigen unter anderem, dass sowohl bei der Eingangs- als
auch bei der Schlusserhebung fast alle Forschungspartner*innen die Verwendung
von Deutsch und Russisch durch die beiden in der Videosequenz fokussierten
Schiiler*innen als lernrelevant erkennen (vgl. 7.3.3.1). Als Erkldrung fir die Unter-
richtsgestaltung in Vignette 3 fithren bei der Eingangserhebung knapp ein Fiinf-
tel und bei der Schlusserhebung ein Drittel der Forschungspartner*innen die In-
tention der Lehrperson an, die Erstsprache*n der Schiiler*innen als Lernmedium
einbeziehen zu wollen (vgl. 7.3.3.2). In Bezug auf die vorhergesagte Auswirkung
der Unterrichtsgestaltung nimmt bei der Eingangserhebung ein Fiinftel und bei
der Schlusserhebung die Halfte der Forschungspartner*innen an, dass die Verwen-
dung der Erstsprache den Verstehensprozess der Schiiler*innen unterstiitze. Zu-
dem nimmt bei der Eingangserhebung kaum ein*e Forschungspartner*in an, dass
die Verwendung der Erstsprache den Gedankenaustausch unter den Schiiler*in-
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nen erleichtere, wihrend dies bei der Schlusserhebung knapp ein Drittel als mog-
liche Auswirkung anfiihrt. Eine umgekehrte Tendenz zeigt sich bei der Annahme,
dass die Verwendung der Erstsprache die Deutschentwicklung hindere. Dies fiithrt
bei der Eingangserhebung gut ein Fiinftel der Forschungspartner*innen an, bei der
Schlusserhebung hingegen kaum noch jemand (vgl. 7.3.3.3).

Die deskriptiven Ergebnisse zu Videovignette 4 zum Thema Sprachvergleich,
Language Awareness und Othering zeigen unter anderem, dass bei der Eingangs-
erhebung kaum ein*e Forschungspartner*in den Aspekt des Otherings bzw. der
Fremdpositionierung der Schiiler*innen durch die Lehrperson als lernrelevant
identifiziert, bei der Schlusserhebung tut dies fast ein Flinftel der Forschungspart-
ner*innen (vgl. 7.3.4.1). Als Erklarung fir die Unterrichtsgestaltung in Vignette 4
fithren sowohl bei der Eingangs- als auch bei der Schlusserhebung gut ein Drit-
tel der Forschungspartner*innen an, dass die Lehrperson die Erstsprachen der
Schiiler*innen als Ressource in den Unterricht einbeziehen wolle (vgl. 7.3.4.2). Als
Auswirkung der Unterrichtsgestaltung in Vignette 4 sehen bei der Eingangserhe-
bung knapp iiber der Halfte und bei der Schlusserhebung deutlich tiber der Halfte
der Forschungspartner*innen eine Sensibilisierung aller Schiiler*innen fiir andere
Sprachen bzw. fiir Mehrsprachigkeit (vgl. 7.3.4.3).

Diese Ergebnisse zu den Vignetten 3 und 4 zeigen insgesamt, dass am Ende der
Lehrveranstaltung ein groflerer Anteil der Forschungspartner*innen jene Gestal-
tungselemente in den Unterrichtssequenzen als lernrelevant erkennt, die im Zuge
der Lehrveranstaltung als Moglichkeiten behandelt wurden, um die individuellen
sprachlichen Repertoires und kommunikativen Praktiken aller Schiiler*innen bei
der Gestaltung von Lerngelegenheiten einzubeziehen. Insbesondere die Ergebnis-
se zu Vignette 3, in geringerem Ausmafl aber auch jene zu Vignette 4, verwei-
sen hier auf die Entwicklung einer stirker ressourcenorientierten Perspektive zu-
mindest einiger Forschungspartner*innen in Bezug auf die Verwendung anderer
Sprachen als Deutsch im Kontext fachlicher Lehr-/Lernprozesse. Diese starker res-
sourcenorientierte Perspektive driickt sich dadurch aus, dass bei der Schlusserhe-
bung am Ende der Lehrveranstaltung mehr Forschungspartner*innen die poten-
ziell lernwirksamen Funktionen des gesamten sprachlichen Repertoires in ihren
Analysen der beiden Videovignetten thematisieren als bei der Eingangserhebung
zu Beginn der Lehrveranstaltung. Umgekehrt finden sich auch Anzeichen dafiir,
dass die monolinguale Fokussierung auf die Unterrichtssprache Deutsch und die
defizitdre Perspektive auf mehrsprachig-deutschsprachige Schiiler*innen im Zuge
der Lehrveranstaltung zumindest bei einigen Forschungspartner*innen abgebaut
wurde, da etwa die Verwendung von Erstsprache*n am Ende der Lehrveranstal-
tung im Gegensatz zu jhrem Beginn kaum mehr als Hindernis fiir die Deutsch-
entwicklung angefiithrt wird. Diese Ergebnisse entsprechen jenen anderer Studien:
So stellt Niesen (2018, S. 130) die Entwicklung einer starker ressourcenorientier-
ten Perspektive angehender (Englisch-)Lehrpersonen in Bezug auf die Integration
der Erstsprache*n von Schiiler*innen bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten im
Zuge einer entsprechenden Lehrveranstaltung fest. Doll et al. (2021, S. 21) ver-
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weisen auf Grundlage ihrer Ergebnisse aus der empirischen Evaluation eines Stu-
dienmoduls darauf, dass der Abbau einer defizitorientierten bzw. der Aufbau einer
ressourcenorientierten Perspektive auf das gesamte sprachliche Repertoire von
Schiiler*innen gelingen kann, wenn der thematische Fokus des Moduls auf dem
gesamten linguistischen Repertoire von Schiiler*innen liegt. Die daraus ableitbare
Schlussfolgerung, dass diesbeziiglich die inhaltliche Ausrichtung einer Lehrveran-
staltung ein wesentlicher Einflussfaktor sein kann, wird durch die Ergebnisse der
hier vorliegenden Studie weiter empirisch untermauert.

Ganz grundsitzlich kénnen all die in diesem Abschnitt zusammenfassend dar-
gestellten Ergebnisse als Hinweis auf einen positiven Einfluss der Lehrveranstal-
tung auf die professionelle Handlungskompetenz der Forschungspartner*innen im
Hinblick auf mehrsprachig-sprachbewusste Unterrichtsgestaltung gesehen werden.
Allerdings besteht — wie auch Schroedler und Grommes (2019, S. 335-336) in Be-
zug auf die Ergebnisse ihrer empirischen Evaluation einer Lehrveranstaltung fiir
angehende Lehrpersonen anfithren - noch weiteres Entwicklungspotential. Die-
ses Entwicklungspotential zeigt sich etwa im Bereich der Auflerungstypen, wo ein
grofler Teil der Forschungspartner*innen auch am Ende der Lehrveranstaltung
nicht das hochste Niveau erreicht, oder auch bei den themenspezifischen Entwick-
lungen, wo auch bei der Schlusserhebung kaum ein zentrales Thema von wirklich
allen Forschungspartner*innen genannt wurde.



8. Ergebnisse zur Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte
durch die Forschungspartner*innen auf Basis der Daten aus
dem Lauten Erinnern

Mit dem Lauten Erinnern sollte untersucht werden, welche unterschiedlichen
sprachlichen Darstellungsmuster aus den Kommentaren einiger Forschungspart-
ner*innen zu ihren schriftlichen Analysen der Unterrichtssequenzen in den vier
Videovignetten herausgearbeitet werden konnen, um davon ausgehend Riick-
schliisse auf die Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die For-
schungspartner*innen zum Zeitpunkt der Schlusserhebung zwei Wochen vor
Lehrveranstaltungsende zu ziehen (vgl. 5.5.4). Da hier die Wissensbestinde und
Uberzeugungen zu den Lehrveranstaltungsinhalten zum Erhebungszeitpunkt im
Fokus standen, wurde in der Analyse der Daten Knorr (2013, S. 20) folgend nicht
zwischen erinnerten und postaktionalen Gedanken unterschieden. Das bedeutet,
es spielte in der Analyse keine Rolle, ob sich Auferungen auf erinnerte Gedanken
bezogen, die bereits beim Beantworten des Fragebogens in der Schlusserhebung
eine Rolle spielten, oder ob es sich um postaktionale Gedanken handelte, die erst
nach der Schlusserhebung im Zuge des Lauten Erinnerns aufkamen (vgl. 5.4.5.1).

In diesem Kapitel werden nun die Ergebnisse der Analyse der Textstruktur der
Daten aus dem Lauten Erinnern dargestellt. Herausgearbeitet wurden dabei vier
Muster in der sprachlichen Darstellung, von den zwei auf eine grundsitzlich ge-
lungene Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte in unterschiedlicher Qualitat
(vgl. 8.1) und zwei auf eine nicht gelungene Verarbeitung der Lehrveranstaltungs-
inhalte auf Grund von mangelndem Wissen bzw. starken persénlichen Uberzeu-
gungen hinweisen (vgl. 8.2). Diese vier sprachlichen Darstellungsmuster werden in
den folgenden Abschnitten im Detail beschrieben und anhand von Datenbeispie-
len veranschaulicht.

8.1 Sprachliche Darstellungsmuster einer gelungenen Verarbeitung der
Lehrveranstaltungsinhalte

Im Zuge der Analyse der Daten aus dem Lauten Erinnern wurden zwei wesent-
liche sprachliche Darstellungsmuster der Unterrichtssequenzen in den Videovi-
gnetten herausgearbeitet, die auf eine grundsitzlich gelungene Verarbeitung der
Lehrveranstaltungsinhalte verweisen. Diese beiden Muster unterscheiden sich im
Wesentlichen in der Differenziertheit der Beschreibung sowie in der Vollstindig-
keit der Argumentation. Diese Unterschiede lassen Riickschliisse auf eine unter-
schiedliche Qualitdt der Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte zu. Beide
Muster werden in den folgenden beiden Abschnitten anhand von Datenbeispielen
detailliert dargestellt.
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8.1.1 Muster ginzlich gelungener Verarbeitung

Das sprachliche Darstellungsmuster, das auf eine erfolgreiche Verarbeitung ent-
sprechender Lehrveranstaltungsinhalte schlieffen ldsst, bleibt innerhalb des argu-
mentativen Kommunikationsrahmens der Lehrveranstaltung (vgl. 5.5.4.2) und ist
(iiberwiegend) thematisch sachbetont (vgl. 5.5.4.3). Auf Ebene der Textstruktur
zeichnet sich dieses Muster dadurch aus, dass ein Vorgang in einer Unterrichts-
sequenz als regelgeleitet und generalisierbar beschrieben wird, was sich inhalt-
lich durch die Orientierung an den wesentlichen Teilvorgidngen dieses Vorgangs
und sprachlich an der iiberwiegenden Verwendung des Prisens sowie subjektloser
Konstruktionen ausdriickt (vgl. 5.5.4.5). Diese Beschreibung steht bei diesem Mus-
ter in Verbindung mit einer inhaltlich und grammatikalisch vollstdndigen und ko-
hérenten Argumentation in Bezug auf den beschriebenen Vorgang (vgl. 5.5.4.6).
Tabelle 45 bietet einen Uberblick iiber dieses sprachliche Darstellungsmuster.

Tabelle 45: Merkmale der sprachlichen Darstellung als Verweis auf erfolgreiche Verarbeitung der

LV-Inhalte
Argumentativer Text.funktlonale Struktur der Deskription Struktur de.:r Verweist auf
Rahmen Einstellung Argumentation

Beschreiben eines Vorgangs

. . inhaltlich voll- o
. thematisch sach- | als regelgeleitet und genera- — t Ve vollstandiges
innerhalb i, N stindig und .
betont lisierbar, orientiert an dessen Kohdrent Wissen

wesentlichen Teilprozessen

Ein Beispiel fiir die Realisierung dieses Musters zeigt die Darstellung des Themas
»Scaffolding® (Vignette 2) aus dem Lauten Erinnern von Hannes in Segment 6.
Hannes greift hier zunichst die Auferungen im Fragebogen hinsichtlich der The-
matisierung von bildungssprachlichen Elementen ,,Spalte“ und ,,Zeile“ durch die
Lehrperson in der Unterrichtssequenz auf (Z. 55-57). Dies spezifiziert er anschlie-
Bend, indem er die Unterrichtssituation als konkretes Beispiel fiir eine Situation
nennt, in der diese Begriffe benétigt werden (Z. 57-58). Anschlieflend generali-
siert er diese Situation explizit, indem er die Bedeutung auch fiir andere Unter-
richtsfacher sowie fiir den Alltag der Schiiler*innen unterstreicht (Z. 59-61). Auf
grammatikalischer Ebene verweisen hier die Verwendung des Passivs (Z. 52-53,
Z. 56), des Generalpronomens ,man” (Z. 58) und der Zeitform des Présens zusétz-
lich darauf, dass Hannes den hier beschriebenen Vorgang als regelgeleitet und ge-
neralisierbar versteht.
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Segment 6:

52 Es werden nicht nur Fachtermini, sondern auch allgemeine Elemente d.

53 Bildungssprache (z.B. Spalten u. Zeilen) thematisiert.

54 Beim zweiten Video ((liest, 5s)) dhm da ist mir aufgefallen,

55 »((liest/paraphrasiert:)) dass eben nicht nur ee dhm e auf die eee Termini

56 wertgelegt wird/ ee also auf die Fachtermini wertgelegt wird, e sondern eee

57 generell auf o Elemente der Bildungssprache®; ((1s)) zum Beispiel eben ese dhm
58 wie man ((1s)) jetzt beschreibt auf welches « Bild man Bezug nimmt, also Spalten
59 und Zeilen, das ist ja was, was nicht nur im e Geschichtsunterricht «s ahm

60 wirklich relevant wiire, o« sondern auch in anderen eee dhm Fichern ((1s)) oder
61 auch im « Alltag ((1s)) ahm Eingang finden kann.

Hannes: 52-61

Das Thema des Umgangs der Lehrperson mit den Begriffen ,Spalte und ,,Zeile®
greift Hannes zwei weitere Male auf. Beide Male stellt er dabei argumentativ einen
Bezug zum Scaffolding her. Segment 7 zeigt die erste Wiederaufnahme dieses The-
mas. Hier greift Hannes im Lauten Erinnern seine im Fragebogen formulierte
These wieder auf, dass in dieser Unterrichtssequenz Hilfestellung in Form von Be-
griffen an der Tafel bereitgestellt werden (Z. 90-91). Er argumentiert diese These
mit der Nennung der konkreten Begriffsbeispiele aus der Videosequenz (Z. 94-95)
und stiitzt diese Argumentation mit der Schlussregel, dass die Schiiler*innen mit-
hilfe dieser Begriffe ihre Aussagen den Erwartungen der Lehrperson gemifd for-
mulieren konnen (Z. 95-96). Gestiitzt wird die gesamte Argumentation durch den
expliziten Verweis auf das Prinzip des Scaffoldings (Z. 93) und die Nennung kon-
kreter Beispiele von erwarteten Schiiler*innendufSerungen (Z. 97).

Segment 7:

89 Hilfestellung in Form v. Begriffen auf der Tafel wird bereitgestellt

90 ((liest, 7s)) Und s so ein bisschen ein/ oo also ,,((liest/paraphrasiert:))

91 die/ die Hilfestellungen von/ von Begriffen auf der Tafel’; «e das ist so

92 gemeint, oo dass/ also e ich wiird da vielleicht ein « bisschen ((1s)) ahm

93 ((2s)) Parallelen zum/ zum Scaffolding ee ziehen, os dass da eben, also in nem
94 sehr kleinen Rahmen, s aber dass da eben/ «ee eben ,,die Spalten und ,,die

95 Zeilen® auf « die Tafel geschrieben werden, o damit eben die Schiilerinnen und
96 Schiiler ((1s)) dhm die Sdtze genauso formulieren konnen, oo eben zum Beispiel
97 »in Spalte 1 find/ und Zeile 3 findet man eben’; « ja.

Hannes: 89-97
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Segment 8 zeigt die zweite Wiederaufnahme dieses Themas. Hier greift Hannes
im Lauten Erinnern seine im Fragebogen formulierte These wieder auf, wonach
die Hilfestellungen der Lehrperson den Schiiler*innen ermégliche, Sitze nach der
Vorstellung der Lehrperson zu formulieren (Z. 121-122). Er argumentiert diese
These mit dem Verweis auf das Ende der Videosequenz, an dem die Schiiler*innen
die von der Lehrperson erwarteten Sétze korrekt formulieren (Z. 126-127). Die-
se Argumentation wird hier erneut mit der Schlussregel gestiitzt, dass die Schii-
ler*innen die Sitze am Ende auf Grund der Unterstiitzung durch die Lehrperson
erfolgreich formulieren konnten (Z. 124-126). Zusitzlich gestiitzt wird die gesam-
te Argumentation durch den erneuten expliziten Verweis auf das Prinzip des Scaf-
foldings (Z. 123), das Hannes hier auch noch um den Aspekt der allmahlichen
Riicknahme der Hilfestellungen erginzt (Z. 127-128). Auffillig sind hier die im
Verhiltnis hdufigen und langen Sprechpausen, an deren Ende die Argumentation
kohidrent und thematisch passend weiter ausgebaut wird. Sie konnten ein Hinweis
darauf sein, dass das hier abgerufene Wissen nicht automatisiert abgerufen werden
kann, sondern (noch) intensive Nachdenkprozesse fiir den Abruf notwendig sind.

Segment 8:

121 S[chiilerinnen] u[nd] S[chiiler] kénnen durch Hilfestellung der L[ehrperson] nach
122 und nach die Sitze nach der Vorstellung d L{ehrperson] formulieren

123 ((liest, 8s)) Und auch hier dhm eee wieder im Sinne des Scaffolding, ((1s)) dhm
124 durch die Hilfestellungen der Lehrperson ((1s)) nicht nur die an der Tafel sind,
125 sondern generell, ((1s)) @hm ((1,5s)) konnen ((1,5s)) die Siitze, ((1s)) die die

126 Lehrp/ person verlangt ((2,5s)) ahm ese am Schluss wirklich ((1s)) so ge/ dh

127 formuliert werden ((1s)) und/ also diese Hil/ Hilfestellung wird, «e glaub ich,

128 o schon ((1s)) bewusst « nach und nach zuriickgenommen. ((bldttert um, 6s))

Hannes: 121-128

Insgesamt zeigt dieses Beispiel von Hannes, wie Forschungspartner*innen im Lau-
ten Erinnern Elemente der Unterrichtsgestaltung in den Videovignetten als regel-
geleiteten und generalisierbaren Prozess beschreiben, um anschlieflend eine sach-
betonte und thematisch kohdrente Argumentation hinsichtlich der mdglichen
Auswirkungen auf die Lernprozesse der Schiiler*innen auf diese Beschreibung
aufzubauen. Eine solche sprachliche Darstellung eines Themas ist ein Indiz da-
tiir, dass die Forschungspartner*innen dieses Thema génzlich erfolgreich verarbei-
tet haben. Eine solche génzlich erfolgreiche Verarbeitung ist nicht immer der Fall,
wie das folgende Muster in der sprachlichen Darstellung der verschiedenen The-
men zeigt.
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8.1.2 Muster teilweise gelungener Verarbeitung

Das sprachliche Darstellungsmuster, das auf eine teilweise Verarbeitung entspre-
chender Lehrveranstaltungsinhalte schlieffen ldsst, bleibt auch innerhalb des ar-
gumentativen Kommunikationsrahmens der Lehrveranstaltung (vgl. 5.5.4.2) und
ebenfalls (iiberwiegend) thematisch sachbetont (vgl. 5.5.4.3). Wie im Muster einer
ganzlich gelungenen Verarbeitung wird auf Ebene der Textstruktur auch bei die-
sem Muster ein Vorgang in einer Unterrichtssequenz als regelgeleitet und gene-
ralisierbar beschrieben, was sich inhaltlich durch die Orientierung an den we-
sentlichen Teilvorgingen dieses Vorgangs und sprachlich an der iiberwiegenden
Verwendung des Prdsens sowie subjektloser Konstruktionen ausdriickt (vgl.
5.5.4.5). Im Unterschied zum Muster ginzlich erfolgreicher Verarbeitung ist die
Argumentation in Bezug auf den beschriebenen Vorgang hier aber inhaltlich so-
wie grammatikalisch teilweise unvollstindig und weniger kohérent (vgl. 5.5.4.6).
Tabelle 46 bietet einen Uberblick iiber dieses sprachliche Darstellungsmuster.

Tabelle 46: Merkmale der sprachlichen Darstellung als Verweis auf teilweise Verarbeitung der LV-

Inhalte
Argumentativer Tex'ffunktionale Struktur der Deskription Struktur dc?r Verweist
Rahmen Einstellung Argumentation auf
. Beschreiben. eines Vorgangs inhaltlich un- unvoll-
. thematisch als regelgeleitet und genera- . 1 .1
innerhalb L S vollstandig und standiges
sachbetont lisierbar, orientiert an dessen . N .
) . inkohérent Wissen
wesentlichen Teilprozessen

Ein Beispiel fiir die Realisierung dieses Musters zeigt die folgende Darstellung des
Themas ,,Sprachenvergleich® (Vignette 4) aus dem Lauten Erinnern von Dominik
in Segment 9. Dominik greift hier zundchst seine Antwort im Fragebogen zum
wahrgenommenen Sprachvergleich auf (Z. 296-298), bestitigt anschlieflend, die-
sen Gedanken ,genau so“ gedacht zu haben (Z. 298-299) und schliefit dem eine
Beschreibung der Unterrichtssituation an (Z. 299-301). Der als lernrelevant iden-
tifizierte Aspekt des Sprachvergleichs kommt bei Dominik ausschliefllich in die-
sem Segment vor und wird hier in drei Zeilen beschrieben (Z. 299-301). Dabei
werden wesentliche Elemente der Unterrichtssequenz, wie die kontrastive Darstel-
lung russischer und deutscher Fachworter an der Tafel sowie die Aufforderung der
Lehrperson zum Sprachvergleich, nicht differenziert dargestellt, sondern in der
Formulierung ,es wird ee gemeinsam besprochen® (Z. 300) pauschal zusammen-
gefasst. Auf grammatikalischer Ebene sind die Verwendung des Passivs (Z. 300)
und der Zeitform des Prasens ein Hinweis darauf, dass Dominik den beschriebe-
nen Vorgang als regelgeleitet und generalisierbar versteht.

Nach einer Pause von zwei Sekunden (Z. 301) beginnt Dominik seine Annah-
men {iber die Wirkung dieser Unterrichtssituation auf die Lernprozesse der Schii-
ler*innen zu formulieren (Z. 301-310). Die thematische Struktur dieses Textab-
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schnitts wird durch die argumentative Themenentfaltung bestimmt. Als mogliche
Wirkung nennt Dominik hier zunichst die These, dass den Schiiler*innen zwar
swahrscheinlich wenige bis keine Fachworter (Z. 302), dafiir aber das Fehlen von
Artikeln im Russischen in Erinnerung bleiben wiirden (Z. 303-304). Diese The-
se argumentiert Dominik kausal damit, dass das Fehlen von Artikeln im Russi-
schen ,ein allgemeines Gesetz“ sei (Z. 305). Dieses Argument wird in weiterer
Folge durch keine Schlussregel gestiitzt, wobei die anschlieffende Pause von ein-
einhalb Sekunden, der erneute Sprechbeginn, das langgezogene ,,Uund” sowie die
erneute Pause von einer Sekunde (alles Z. 305) darauf hindeuten konnen, dass Do-
minik hier nach einer Schlussregel fiir die Stiitzung seiner Argumentation sucht.
Diese Suche setzt sich in den folgenden Auferungen von Dominik fort, in denen
er erneut die Artikellosigkeit des Russischen als Ertrag dieser Unterrichtssequenz
aufgreift (Z. 306-309). Die Relevanz dieses Ertrags schriankt Dominik einerseits
selbst durch das ,,nur® in der Formulierung ,wenn nur hidngen bleibt“ (Z. 307)
ein, bezeichnet ihn andererseits als ,wesentlicher Punkt, den man vielleicht mal
irgendwann im Leben brauchen kann“ (Z. 308-309). Die Fortsetzung dieser Au-
Berung durch ,oder einfach® mit anschlieendem Abbruch (Z. 309) konnte dar-
auf hindeuten, dass Dominik mit dieser Argumentation selbst nicht zufrieden ist,
sie daher noch erginzen mochte, ihm aber keine weitere Erganzung einfillt und
er daher beschliefit, diesen Argumentationsstrang mit ,genau® (Z. 310) zu been-
den. Eine Argumentation hinsichtlich der Forderung des metasprachlichen Wis-
sens und dessen Auswirkungen, wie es hier moglich gewesen wire, gelingt ihm
hier nicht.

Nach einer Pause von zweieinhalb Sekunden greift Dominik den zweiten Teil
seiner Antwort im Fragebogen auf, in der er die Unterrichtsgestaltung als Teil
eines sprachbewussten Unterrichts rahmt (Z. 310-311). Diese Rahmung argumen-
tiert er damit, dass die in der Unterrichtssequenz gezeigte Lehrerin ,von der rei-
nen Mathematik auf Deutsch® (Z. 312) weggehe. Als Schlussregel zur Stiitzung die-
ser Argumentation nennt Dominik, dass die Lehrerin ,,s0 allgemeine Sachen tiber
den sprachbewussten Unterricht® (Z. 314) bespreche, die er oben bereits genannt
habe. Durch die Formulierung ,so allgemeine Sachen® bleibt die Argumentation
hier vage und auch der Verweis auf die ebenso inkohérent argumentierte Textstelle
vorher (Z. 301-310) dndert dies nicht. Dieser letzte Teil von Dominiks Aulerung
(Z. 310-315) kann daher als Hinweis darauf gesehen werden, dass Dominik zwar
den Begriff des sprachbewussten Unterrichts kennt, ihn aber lediglich vage mit der
Berticksichtigung anderer Erstsprachen als Deutsch im Unterricht in Verbindung
bringen kann. Die im Verhéltnis vielen und langen Pausen konnen in diesem Kon-
text als Zeichen fiir diese inhaltliche Unsicherheit gesehen werden.



266 | Ergebnisse zur Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung

Segment 9:

294
295

296
297
298
299
300
301
302
303
304
305
306
307
308
309
310
311
312
313
314
315

Insgesamt zeigt dieses Beispiel von Dominik, wie Forschungspartner*innen im
Lauten Erinnern Elemente der Unterrichtsgestaltung in den Videovignetten zwar
grundsitzlich als regelgeleiteten und generalisierbaren Prozess beschreiben, deren
mogliche Auswirkungen auf die Lernprozesse der Schiiler*innen aber nicht voll-
stindig und kohidrent mit Bezug auf die Lehrveranstaltungsinhalte argumentieren
konnen. Eine solche sprachliche Darstellung eines Themas ist ein Hinweis darauf,
dass die Forschungspartner*innen dieses Thema lediglich teilweise verarbeitet ha-
ben. Neben solchen Beispielen einer lediglich teilweisen Verarbeitung der Lehr-
veranstaltungsinhalte finden sich auch Beispiele fiir eine génzlich nicht gelungene
Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte. Solche Beispiele werden im folgenden

- keine Artikel im Russischen = selbst wenn man sich Fachwérter nicht merkt,

bleibt dies vielleicht hdngen = Teil eines sprachbewussten Unterrichts

((2s)) Und die Lernprozesse der Schiiler, ((1,5s)) dhm ((1,5s))
»((liest/paraphrasiert:)) keine Artikel im Russischen, selbst wenn man sich
Fachwérter nicht merkt, oo bleibt dies vielleicht hiingen. ses Ahm genau so habe
ich mir das gedacht. eee Also e der Schiiler kommt an die Tafel, ((1s)) dh es
wird s gemeinsam besprochen bzw. ein Schiiler erwdhnt, ese dass im Russischen
keine Artikel gibt, se das ist ihm aufgefallen ((2s)) und selbst wenn jetzt da «
nicht jedes Fachwort bzw. «s wahrscheinlich wenige bis gar keine Fachwdrter im
Mathematischen ((1s)) dhm ((1s)) in Erinnerung bleiben, see kann sowas zum
Beispiel, s« finde ich, trotzdem als Uberpunkt eee in Erinnerung bleiben, eee
weil es einfach eee ein allgemeines Gesetz ist. ((1,5s)) Uund e« ja, ((1s)) also
selbst wenn nur die Artikel/ s also ees selbst wenn nur im Russischen hingen
bleib/ ((lacht, 0,5s)) o selbst wenn nur hingen bleibt, dass im Russischen keine
Artikel gibt, ee ist es schon ein wesentlicher Punkt, den man ((1s)) dhm e
vielleicht mal irgendwann im Leben brauchen kann, oder einfach, ((1s)) ja, ((1,
5s)) genau. ((2,5s)) Uund ,,((liest/paraphrasiert:)) Teil eines sprachbewussten
Unterrichts“ ((2s)) da e meine ich eben, ((1s)) dhm ((1,5s)) dass sie abseits/
also ((1s)) weg von der reinen Mathematik auf Deutsch ((1s)) bzw. in der
Erstsprache ((2s)) dhm e weggeht se und eben, «s ja, so allgemeine Sachen iiber
den eee sprachbewussten Unterricht, wie ich die jetzt genannt hab, eee dhm o

bespricht, eee ja. ((1s)) Das war es.

Dominik: 294-315

Abschnitt présentiert.
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8.2 Sprachliche Darstellungsmuster einer nicht gelungenen Verarbeitung der
Lehrveranstaltungsinhalte

Neben den Mustern in der sprachlichen Darstellung der Unterrichtssequenzen in
den Videovignetten, die auf eine grundsitzlich gelungene Verarbeitung der Lehr-
veranstaltungsinhalte verweisen, wurden im Zuge der Datenanalyse zwei weitere
sprachliche Darstellungsmuster herausgearbeitet, die auf eine nicht gelungene Ver-
arbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte verweisen. Diese beiden Muster unter-
scheiden sich im Wesentlichen in der Differenziertheit der Beschreibung sowie in
der Vollstindigkeit der Argumentation. Diese Unterschiede lassen Riickschliisse
auf die unterschiedliche Qualitdt der Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte
zu. Beide Muster werden in den folgenden beiden Abschnitten anhand von Daten-
beispielen dargestellt.

8.2.1 Muster nicht gelungener Verarbeitung auf Grundlage mangelnden Wissens

In den Daten aus dem Lauten Erinnern finden sich Beispiele fiir ein sprachliches
Darstellungsmuster, das auf eine mangelnde Wissensbasis hinsichtlich der Lehr-
veranstaltungsinhalte und entsprechend auf eine misslungene Verarbeitung die-
ser Inhalte schlieflen ldsst. Wie auch die Muster einer gelungenen Verarbeitung
bleibt auch dieses Muster innerhalb des argumentativen Kommunikationsrahmens
der Lehrveranstaltung (vgl. 5.5.4.2) und ist (itberwiegend) thematisch sachbetont
(vgl. 5.5.4.3). Dieses Muster zeichnet sich im Gegensatz zu den bisher beschrie-
benen Mustern dadurch aus, dass sich die Darstellung der Unterrichtssequenz in-
haltlich am Berichten des chronologischen Verlaufs des Vorgangs orientiert und
grammatikalisch durch Vergangenheitstempora dominiert wird, wodurch der Vor-
gang als einmaliger Vorgang in der Vergangenheit konzipiert wird (vgl. 5.5.4.5).
Wesentliche Teilvorginge werden hier nicht oder nur sehr oberflachlich benannt.
Die Argumentation in Bezug auf den berichteten Vorgang ist bei diesem Muster
inhaltlich unvollstindig, inkohérent und basiert nicht auf Fachkonzepten bzw. den
Lehrveranstaltungsinhalten (vgl. 5.5.4.6). Tabelle 47 bietet einen Uberblick iiber
dieses sprachliche Darstellungsmuster.

Tabelle 47: Merkmale der sprachlichen Darstellung als Verweis auf mangelndes Wissen und daher
nicht gelungene Verarbeitung der LV-Inhalte

Argumentativer | Textfunktionale - Struktur der Verweist
- Struktur der Deskription .
Rahmen Einstellung Argumentation auf
Berichten eines einmaligen inhaltlich un-
. thematisch sach- . & . fehlendes
innerhalb Vorgangs, orientiert an des- | vollstindig und .
betont Wissen

sen chronologischem Verlauf |  inkohirent
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Ein Beispiel fiir die Realisierung dieses Musters zeigt die folgende Darstellung des
Themas ,Klarheit und Strukturiertheit (Vignette 1) aus dem Lauten Erinnern
von Simon in Segment 10. Simon greift hier zundchst seine Antwort im Fragebo-
gen hinsichtlich der deutlichen und langsamen Sprechweise der Lehrperson und
ihre Erkldrung einzelner Begriffe auf (Z. 7-9) und spezifiziert sie durch Beispie-
le aus der Unterrichtssequenz (Z. 9-13). Die deutliche und langsame Sprechweise
bezieht sich dabei vermutlich auf die sprachliche Modulation der Lehrperson zur
Strukturierung ihrer Aussagen, die Erkldrung der einzelnen Begriffe auf die expli-
zite und fragengeleitete Aktivierung des Vorwissens zu den in der vorhergegange-
nen Stunde eingefithrten Fachwortern. Diese wesentlichen Teilvorgange werden so
aber nicht genannt, die Darstellung wirkt thematisch daher oberflachlich und &h-
nelt deshalb stirker einem Bericht des chronologischen Verlaufs der Unterrichts-
sequenz. Dieser Eindruck wird durch die Dominanz der Vergangenheitstempora
verstarkt. Die Aussage am Ende (Z. 14-15) zur richtigen Aussprache bleibt ginz-
lich unklar, da nicht weiter ausgefithrt wird, worauf sich ,richtig ausgesprochen®
hier bezieht und in welcher Beziehung es zur Unterrichtssequenz steht.

Segment 10:

2 Gut, s ahm also erste Frage: ,,((liest/paraphrasiert:)) Was fillt Ihnen an

3 dieser Unterrichtssituation im Hinblick auf Sprache und Sprachverwendung auf?*
4 Lehrerin spricht sehr deutlich und langsam

5 geht auf die einzelnen Begriffe genau ein

6 eee Ahm e also im Grunde ich habe mich da recht gut hineinversetzen konnen in
7 die Schiilerrolle, wie das damals war. e« Ahm der Lehrer hat auf jeden Fall sehr

8 deutlich und sehr langsam gesprochen o und ist genau auf die Begriffe

9 eingegangen, so wie ich es da hingeschrieben hab. eee Er hat sehr genau erkldrt,

10 ih e was sind Schenkel, oo dh was sind Seiten, und er hat « genau auf dhm ee

11 die Reaktionen der Schiiler ist er genau eingegangen. se Ahm os was jetzt was

12 genau ist, das heifSt die Schiiler mussten wieder genau definieren, was ein

13 Schenkel ist beziehungsweise soe was dh eine oo Seite ist. oo Was die Winkel

14 sind, dhm « Beta mit dem ganz/ ee ih e dh ((1s)) ja, so richtig ausgesprochen,

15 dhm ((1,5s)) genau.

Simon: 2-15

Etwas spiter greift Simon das Thema indirekt wieder auf, indem er sich zu den
von ihm angenommenen Auswirkungen der als lernrelevant wahrgenommenen
Aspekte auf die Schiiler*innen duflert. Wie Segment 11 zeigt, greift er dabei sei-
ne Antwort aus dem Fragebogen, dass die Schiiler*innen ,,dem Stoff gut folgen"
konnen (Z. 23), im Lauten Erinnern wieder auf (Z. 27-28). Diese These wird aber
nicht weiter gestiitzt, die Argumentation wird also nicht fortgefithrt. Simon leitet
stattdessen explizit auf die nachste Antwort im Fragebogen iiber (Z. 29), in der er
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darauf eingeht, dass es nicht sicher sei, wie gut manche Schiiler*innen dem Unter-
richt folgen konnten (Z. 30-31). Diese These greift er im Lauten Erinnern wieder
auf (Z. 32-33) und fithrt einen Schiiler aus der Videosequenz als konkretes Bei-
spiel an (Z. 34-35). Als Argument dafiir, dass dieser Schiiler dem Unterricht nicht
gut folgen konne, fihrt Simon an, dass dieser Schiiler viel in die Luft geschaut
habe (Z. 35-36). Als implizite Schlussregel, die dieser Argumentation zugrunde
liegt, kann entsprechend formuliert werden, dass Schiiler*innen, die nicht in die
Luft schauen, gut folgen konnen. Eine Argumentation auf Grundlage von Fach-
konzepten bzw. Lehrveranstaltungsinhalten ist hier also nicht zu erkennen.

Segment 11:

23 Schiiler kénnen dem Stoff gut folgen

24 ((1s)) »((liest/paraphrasiert:)) Welche Wirkung hat die von Ihnen beobachtete

25 Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf Sprache und Sprachverwendung Ihrer Meinung
26 nach e auf die Lernprozesse der SchiilerInnen im Allgemeinen? Warum?“ ((1s)) Ahm
27 eee ich hab mir auf jeden Fall gedacht, dass die Schiiler eee dh recht gut folgen

28 konnten, « was gesagt wird im Allgemeinen, es gibt ((1s)) nach meinen Eindruck

29 eine Ausnahme, auf die komme ich gleich zu.

30 Es ist nicht sicher, wie gut manche Schiiler dem Unterricht folgen

31 kénnen/verstehen (= Schiiler im griinen T-Shirt)

32 oo Ahm es ist ese fiir mich nimlich nicht sicher gewesen, ob h s wirklich

33 alle Schiiler ((2s)) aufpassen bzw. wie gut sie dhm oo verstehen, was gesagt wird.

34 Zum Beispiel ((zieht Screenshot am Fragebogen ins Bild)) wenn wir hier ee ein/

35 ein Foto haben von diesem Ausschnitt, eo Ghm eee der Schiiler in griin, « er hat

36 recht viel in die Luft geschaut und ahm ((1s)) ich hatte zumindest den Eindruck,

37 dass er o nicht versteht bzw. nicht ih e folgen kann oder/ oder « einfach nur

38 nicht interessiert ist, oo dhm « was im Unterricht dhm o besprochen wird. ((2s))

39 Das zum ersten Video.

Simon: 23-39

Insgesamt zeigt dieses Beispiel von Simon, wie Forschungspartner*innen wesentli-
che Teilprozesse der Unterrichtsgestaltung in den Videovignetten nicht als solche
benennen, sondern sich auf das Berichten des chronologischen Verlaufs der Unter-
richtssequenz beschranken. Die auf diesem Bericht aufbauende Argumentation
moglicher Auswirkungen der Unterrichtsgestaltung auf die Lernprozesse beruht
entsprechend kaum auf Lehrveranstaltungsinhalten, ist unvollstindig und wenig
kohirent. Eine solche sprachliche Darstellung ist ein Hinweis darauf, dass die For-
schungspartner*innen die mit dem entsprechenden Thema zusammenhéngenden
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Lehrveranstaltungsinhalte nicht verarbeitet haben, also nach wie vor keine Wis-
sensgrundlage fiir Darstellung und Argumentation des Themas haben oder die-
se zumindest nicht abrufen kénnen. Neben solchen Beispielen einer mangelnden
Wissensgrundlage als Hinweis auf eine nicht gelungene Verarbeitung der Lehrver-
anstaltungsinhalte finden sich auch Beispiele, in denen die individuelle Wertebasis
einer erfolgreichen Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte entgegenzustehen
scheint. Ein solches Beispiele wird im folgenden Abschnitt dargestellt.

8.2.2 Muster nicht gelungener Verarbeitung auf Grundlage entgegenlaufender
Uberzeugungen

Neben einer mangelnden Wissensbasis als Anzeichen fiir eine misslungene Ver-
arbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte finden sich in den Daten auch Beispiele
fiir ein sprachliches Darstellungsmuster, das auf einen starken Einfluss der Werte-
basis in Form personlicher Uberzeugungen auf die Verarbeitung der Lehrveran-
staltungsinhalte schlieflen ldsst. Dieses Muster zeichnet sich im Gegensatz zu den
anderen dadurch aus, dass es den argumentativen Kommunikationsrahmen der
Lehrveranstaltung verldsst (vgl. 5.5.4.2) und (iitberwiegend) evaluativ meinungsbe-
tont ist (vgl. 5.5.4.3). Auf Ebene der Textstruktur wird bei diesem Muster — dhn-
lich wie bei denen einer gelungenen Verarbeitung - ein Vorgang in einer Unter-
richtssequenz als regelgeleitet und generalisierbar beschrieben, was sich inhaltlich
durch die Orientierung an den wesentlichen Teilvorgingen dieses Vorgangs und
sprachlich an der iiberwiegenden Verwendung des Prisens sowie subjektloser
Konstruktionen ausdriickt (vgl. 5.5.4.5). Die Argumentation in Bezug auf den be-
schriebenen Vorgang ist bei diesem Muster inhaltlich im Hinblick auf die Lehr-
veranstaltungsinhalte unvollstindig, in sich aber kohérent (vgl. 5.5.4.6). Tabelle 48
bietet einen Uberblick iiber dieses sprachliche Darstellungsmuster.

Tabelle 48: Merkmale der sprachlichen Darstellung als Verweis auf starke Uberzeugungen und daher
nicht gelungene Verarbeitung der LV-Inhalte

Argumentativer | Textfunktionale . Struktur der Verweist
. Struktur der Deskription -
Rahmen Einstellung Argumentation auf
Beschreiben eines Vorgangs | inhaltlich un-
evaluativ als regelgeleitet und genera- vollstiandig, starke Uber-
auflerhalb . ., - L
meinungsbetont | lisierbar, orientiert an dessen in sich aber zeugungen
wesentlichen Teilprozessen kohdrent

Ein Beispiel fir die Realisierung dieses Musters zeigt die folgende Darstellung des
Themas ,freie Sprachwahl Gruppenarbeit® (Vignette 3) aus dem Lauten Erinnern
von Maria in Segment 12. Maria hat die Sprachmischung der beiden Schiilerinnen
in der Partnerarbeit bereits bei der schriftlichen Analyse der Unterrichtsequenz
als lernrelevante Unterrichtselemente identifiziert und als Antwort im Fragebogen
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notiert (Z. 144-150). Im Lauten Erinnern greift Maria ihre Antwort im Fragebo-
gen wieder auf und fiihrt sie in einer tiberwiegend deskriptiven Passage weiter aus.
Sie beginnt mit der Beschreibung der Situation in der Partnerarbeit (Z. 151-171)
und geht vor allem auf die Sprachverwendung der beiden Schiilerinnen ein. Dabei
unterscheidet sie zwischen einer Schiilerin, die auf Deutsch spricht und sich mehr
auf die Thematik der Partnerarbeit konzentrieren wolle (Z. 158-161), und einer
anderen Schiilerin, die immer wieder ,in die Erstsprache verfallt* (Z. 157) und
eher vom Arbeitsauftrag ablenke (Z. 162). Das negativ konnotierte Wort ,verfallt*
verweist hier auf eine negative Einstellung gegentiber der Verwendung der Erst-
sprache durch diese Schiilerin, verstirkt wird dies zudem auch durch die Verbin-
dung mit der ,oberfldchlichen® und ,nicht wirklich konzentriert[en]“ Bearbeitung
des Arbeitsauftrages (Z. 170-171) und dem teilweise gdnzlichen Abweichen vom
Thema der Gruppenarbeit durch die beiden Schiilerinnen (Z. 165-166). Dieses
Abweichen sieht Maria von der haufiger die Erstsprache sprechenden Schiilerin
initijert (Z. 156-162). Anschlieflend positioniert sich Maria hier explizit, indem
sie sagt, dass sie das Vermischen von Erstsprache mit Deutsch ,,personlich auch
nicht so gut finde“ (Z. 172-173). SchliefSlich bringt Maria die Verwendung einer
anderen Sprache damit in Verbindung, dass sie es der Lehrperson nicht zu erken-
nen ermogliche, dass die Schiilerinnen vom Thema abgekommen seien und sie da-
her auch nicht darauf reagieren konne (Z. 173-177). Dieser letzte Abschnitt zeigt,
dass Maria die Situation grundsétzlich dahingehend als generalisierbaren Vorgang
wahrnimmt, als dass die Verwendung anderer Sprachen die Handlungsmaglichkeit
der Lehrperson, hier hinsichtlich Kontrolle der Schiilerinnen, einschranke. Diese
generalisierende Darstellung wird auf grammatikalischer Ebene durch die Verwen-
dung des Présens und die Dominanz von Handlungsverben zusétzlich unterstiitzt.
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Segment 12:

144 - S[chiilerinnen] u[nd] S[chiiler] gehen sofort in Muttersprache tiber (Tiirkisch?
145 Russisch?) und vermischen mit Deutsch

146 - 2 Mddchen > 1 will Deutsch sprechen, 2. fallt immer in Muttersprache zuriick
147 - beide mischen Sprachen

148 - S[chiilerinnen] u[nd] S[chiiler] kommen auch vom Thema ab (reden tiber Mode)
149 L Lehrperson bekommt dies ja nicht mit, da sie die Sprache der Madchen nicht
150 versteht. Wire das auf Deutsch gewesen, hitte sie sie (vielleicht) eher ,,gertigt”

151 ((dreht den Fragebogen um, 8s)) Video drei. ((liest, 23s)) Ahm

152 »((liest/paraphrasiert:)) in dieser Unterrichts ah situation is es so, dass die

153 Lehrperson zwei Mddchen ah « ah « zu einer Partnerarbeit « zusammensetzt, die ee
154 ahm dieselbe Mutter/ also Erstsprache sprechen. es Ich weif$ nicht, ob das

155 Tiirkisch oder Ruschi/ Russisch war, ich konnt s leider nicht so erkennen. «e Ahm
156 ((1s)) mir ist aufgefallen, « dass dieses Mddchen ((zeigt mit Stift auf eine

157 Person im Screenshot)) immer wieder im Gespréich dann in die Erstsprache verfallt
158 oo und o dass dieses Mddchen ((zeigt mit Stift auf eine weitere Person im

159 Screenshot)) aber eher auf Deutsch « mehr spricht“ und sich mehr auf ah « die

160 Thematik eben dieser Partnerarbeit oder Gruppenarbeit e« ahm konzentrieren

161 machte, «o wihrend diese Schiilerin ((zeigt mit Stift wieder auf die erste Person
162 im Screenshot)) ahm « eher mehr ab « lenkt,  wobei dann diese Schiilerin ((zeigt
163 mit Stift wieder auf die zweite Person im Screenshot)) ahm ee quasi drauf

164 eingeht, in dem sie eben sagt ,,Ja, das steht dir gut“ und so weiter, ,das

165 solltest du ofters tragen’; e ,((liest/paraphrasiert:)) also sie g/ gehen dann

166 irgendwie auf das Thema Mode ein’; « kurzfristig, aber doch, e ahm und was eben
167 die Thematik der Gruppenarbeit betrifft, « sie « ah reden zwar driiber, aber sie

168 gehen nicht auf d/ detaillierte ess ahm Begriffe ein, sie gehen nicht auf

169 detaillierte oo Unterteilung des Themas ein, ss sondern sie diskutieren eher

170 oberflichlich meiner Meinung nach, sse ahm eee sie arbeiten das nicht wirklich
171 konzentriert aus ((1,5s)) und ,,((liest/paraphrasiert:)) vermischen auch immer

172 ihre Erstsprache eben mit der deutschen Sprache’, « was ich « personlich auch

173 nicht so gut finde e und ,,((liest/paraphrasiert:)) die Lehrperson, die sich ee

174 ahm - « da komm ich dann spiter drauf zu sprechen — es ah kann das ja gar nicht
175 mitbekommen, weil o ahm e wiirden die Schiilerinnen in « Deutsch sprechen und
176 sich iiber Mode unterhalten, « wiirde die Lehrperson das mitbekommen o und wiirde
177 wahrscheinlich darauf reagieren, aber in dem Fall «o bekommt sie es mit/ nicht
178 mit; ee weil...

Maria: 144-178
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Maria nimmt das Thema der Verwendung von Deutsch und Russisch durch die
Schiilerinnen auch im Hinblick auf das Handeln der Lehrperson wieder auf, wie
Segment 13 zeigt. Dabei bringt sie es mit dem ,Fehler der Lehrperson in Ver-
bindung, dass sie die beiden Maddchen zusammenarbeiten lasse, obwohl sie wisse,
dass die beiden Schiilerinnen dieselbe Erstsprache hitten. Durch die explizite Be-
zeichnung des Handelns der Lehrperson als ,,Fehler® wird der Aspekt der Verwen-
dung zweier Sprachen bereits im Fragebogen negativ gerahmt (Z. 185-186). Eine
Argumentation fiir diese negative Rahmung findet sich im Fragebogen bei Maria
nicht, diese wird im Lauten Erinnern geduflert. Hier greift Maria ihre Antwort
aus dem Fragebogen zunichst auf, fithrt sie weiter aus und formuliert die The-
se, dass die Verwendung einer anderen Sprache als Deutsch dazu fiihre, dass die
Schiiler*innen sich nicht ausschliefSlich mit dem Arbeitsauftrag und den Lernin-
halten auseinandersetzen wiirden, sondern auch iiber andere Dinge sprechen wiir-
den (Z. 206-212). Sie argumentiert dies mit einer der Lehrperson zugeschriebenen
Erfahrung mit mehrsprachigen Schiiler*innen, auf deren Grundlage die Lehr-
person hitte wissen miissen, dass Schiiler*innen mit derselben Erstsprache diese
Sprache verwenden wiirden, um iiber nicht fir den Unterricht relevante Themen
zu sprechen, woraus ein nicht ndher ausgefiihrter Nachteil entstehe (Z. 208-212).
Diesen entstandenen Nachteil fithrt Maria auf zwei explizit als Fehler bezeichnete
Handlungen der Lehrperson zuriick: Einerseits sei die Lehrperson nicht im Klas-
senraum umhergegangen und habe die Schiiler*innen daher nicht ausreichend
kontrollieren konnen (Z. 198-204), andererseits habe sie die beiden Schiiler*in-
nen trotz zugeschriebener Erfahrung mit mehrsprachigen Schiiler*innen, die bei
der Verwendung anderer Sprachen als Deutsch iiber nicht fiir den Unterricht re-
levante Themen sprachen, zusammengesetzt (Z. 204-212). Daraus lasst sich im-
plizit die Schlussregel ableiten, dass Lernen effektiver stattfinde, wenn die Lehr-
person die Schiiler*innen gut kontrolliere, diese Kontrolle wiederum funktioniere
besser, wenn die Lehrperson alle Schiiler*innen verstehe, weshalb die Verwendung
anderer Sprachen als Deutsch unterbunden werden solle. Die durchgehende For-
mulierung im Indikativ und die Autorentilgung durch die Verwendung unper-
sonlicher Formulierungen rahmen die Aussagen als objektive Tatsachen, was da-
rauf verweist, dass sich Maria in ihrer Analyse sehr sicher zu sein scheint. Auch
das seltene Auftreten von Pausen kann hier ein Indiz dafiir sein, dass an der hier
ausgedriickten Sichtweise kaum Zweifel besteht. Die zweifache Verwendung von
»Fehler” verweist zudem darauf, dass fiir Maria im Grunde keine anderen Hand-
lungen als die von ihr als Alternativen formulierten méglich wéren. Alles in allem
deutet dies auf sehr stark ausgepragte Uberzeugungen hinsichtlich der Sprachver-
wendung im Unterricht hin, auf die Maria ihre Argumentation stiitzt. Nicht zu-
letzt deutet auch die Formulierung ,um das jetzt nicht als Diskriminierung zu ver-
stehen® (Z. 205-206) darauf hin, dass Maria zumindest in gewisser Weise bewusst
ist, dass sie mit ihren Auflerungen den durch die Erhebungssituation bestimmten
Argumentationsrahmen verlésst. Dass sie ihre Uberzeugungen dennoch so explizit
duflerst, lasst darauf schlieflen, dass diese besonders stark sind. Es zeigt sich hier,
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dass Maria nicht erkennt bzw. nicht erkennen will, dass die beiden Schiiler*innen
sich den Fachinhalt des Textes durch Deutsch und Russisch erschlieflen. Sie ist
vielmehr davon tiberzeugt, dass die Verwendung einer anderen Sprache im Unter-
richt dazu fiihre, dass die Schiiler*innen vom Thema der Aufgabenstellung abkom-
men, da die Lehrperson das nicht mitbekommen und daher auch nicht unterbin-

den konne.
Segment 13:
180 Lehrperson spricht klar und deutlich, aber befindet sich wiahrend Gruppenarbeit
181 immer wieder am selben Ort in der Klasse.
182 Dass die 2 Médchen fiir sich Sprache mischen, aber usw. und-dabeinichtheran
183 -> Lehrperson kitmmert sich nicht um alle S[chiilerinnen] u[nd] S[chiiler]

184 aufgeteilt. gleichermaflen [!]

185 Fehler von Lehrperson = sie hat Miadchen so eingeteilt (man kann davon ausgehen,
186 dass Lehrperson Bescheid wusste, dass Schiilerinnen dieselbe Muttersprache haben)
187 ((dreht den Fragebogen um, 1,5s)) Jetzt gehen wir auf die Lehrperson ein. see

188 Ahm es is/ also grundsitzlich spricht die Lehrperson sehr klar und deutlich, eee

189 aber es ist so, dass sie im Laufe der Gruppenarbeit beziehungsweise im Laufe der
190 Partnerarbeit ahm oo ahm eee sich eher im hinteren Bereich befindet «o ahm der
191 Klasse « und eher mehr auf zwei, drei Schiiler und Schiilerinnen konzentriert ist,
192 denen bei der Arbeit « zuzuhdren, zuzusehen und sie zu unterstiitzen, wihrend die
193 beiden Mddchen vorne eben ahm e die Erstsprache mit der deutschen Sprache

194 vermischen, sich nicht ganz konzentrieren, auf andere Themen wie Mode eingehen
195 oo und die Lehrperson kiimmert sich nicht darum, es was jetzt eben darauf

196 zuriickzufiihren ist, einerseits dass sie vielleicht die Erstsprache eben nicht

197 versteht ee und deswegen auch nicht mitbekommt, dass sie iiber andere Themen
198 sprechen o und ahm ((1s)) dann/ da/ « der Fehler der Lehrperson ist auch, dass
199 sie nicht in der Klasse herumgeht, sondern dass sie sich eben nur auf einen

200 Bereich « im Eck hinten konzentriert « und somit die restlichen Schiiler und

201 Schiilerinnen anscheinend ((1s)) machen kénnen , wie sie wollen, beziehungsweise
202 ((Is)) kann sein, dass in spdterer Folge im Unterricht dann doch zu den anderen
203 Schiilern und Schiilerinnen auch hingegangen ist und sich mit denen beschiiftigt
204 hat. ((2s)) Ahm ee der Fehler der Lehrperson war auch, dass sie genau diese zwei
205 Mddchen ahm zusammengesetzt hat, ahm e um das jetzt nicht als Diskriminierung
206 zu verstehen, e aber die Lehrperson, also die Lehrerin, hat wahrscheinlich «

207 gewusst oder weifs, dass die beiden Schiilerinnen dieselbe Erstsprache sprechen o
208 und kann halt dann e aus Erfahrung wahrscheinlich davon ausgehen, dass die «e
209 beiden Schiilerinnen dann sich nicht nur es mit der Thematik und der

210 Partnerarbeit eben auseinandersetzen, sondern vielleicht auch iiber andre Dinge
211 sprechen, o die die «» Lehrerin «o und die restlichen Schiiler und Schiilerinnen

212 nicht verstehen « und ahm ee das wiirde ich eher als Nachteil sehen.

Maria: 180-212



Zusammenfassung und Diskussion der Befunde der linguistischen Textanalyse | 275

Insgesamt zeigt dieses Beispiel von Maria, wie Forschungspartner*innen im Lau-
ten Erinnern Elemente der Unterrichtsgestaltung in den Videovignetten als re-
gelgeleiteten und generalisierbaren Prozess beschreiben, um anschlieflend eine
evaluative und meinungsbetonte, in sich kohirente Argumentation hinsichtlich
der moglichen Auswirkungen auf die Lernprozesse der Schiiler*innen auf die-
se Beschreibung aufzubauen. Diese Argumentation steht inhaltlich allerdings im
Gegensatz zu den Lehrveranstaltungsinhalten und sie verldsst dadurch den gesetz-
ten argumentativen Rahmen. Eine solche sprachliche Darstellung eines Themas ist
ein Hinweis darauf, dass die Forschungspartner*innen die mit dem entsprechen-
den Thema zusammenhéngenden Lehrveranstaltungsinhalte auf Grund von ihnen
ginzlich oder teilweise widersprechenden persénlichen Uberzeugungen nicht ver-
arbeitet haben und/oder nicht gelten lassen wollen.

8.3 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde der linguistischen
Textanalyse

Das Ziel der linguistischen Textanalyse der Daten aus dem Lauten Erinnern war
es, im Kontext der summativen Evaluation der Lehrveranstaltung herauszuarbei-
ten, wie einige Forschungspartner*innen ihre schriftlichen Analysen der Unter-
richtssequenzen in den vier Videovignetten kommentieren, um davon ausge-
hend Riickschliisse auf die Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die
Forschungspartner*innen zum Zeitpunkt der Schlusserhebung zwei Wochen vor
Lehrveranstaltungsende zu ziehen. Dabei waren die folgenden beiden untergeord-
neten Forschungsfragen leitend (vgl. 5.5.4):

3.4. Welche unterschiedlichen sprachlichen Darstellungsmuster konnen aus
den Kommentaren der Forschungspartner*innen zu ihren schriftlichen
Analysen der Unterrichtssequenzen in den vier Videovignetten herausge-
arbeitet werden?

3.5. Welche Riickschliisse auf die Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhal-
te durch die Forschungspartner*innen erlauben diese unterschiedlichen
sprachlichen Darstellungsmuster?

Im Hinblick auf diese untergeordneten Forschungsfragen wurden vier unterschied-
liche sprachliche Darstellungsmuster aus den Kommentaren der Forschungspart-
ner*innen zu ihren schriftlichen Analysen der Unterrichtssequenzen in den vier
Videovignetten herausgearbeitet. Diese vier Darstellungsmuster wurden in diesem
Kapitel anhand von Datenbeispielen detailliert dargestellt und sind in der folgen-
den Tabelle 49 im Uberblick dargestellt.
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Tabelle 49: Uberblick iiber die vier herausgearbeiteten sprachlichen Darstellungsmuster in den
miindlichen Kommentaren der Forschungspartner*innen zu ihren schriftlichen

Videoanalysen
Muster Argumentativer | Textfunktionale Struktur der Struktur der Verweist
Rahmen Einstellung Deskription Argumentation auf
. Beschreiben eines Vor- 1n}t1.'f11t(111.ch voél— vollstindi-
gangs als regelgeleitet $ ljnh‘l‘g uI: ges Wissen
und generalisierbar, oharen
orientiert an dessen unvoll-
2 innerhalb thematisch wesentlichen Teilpro- standiges
zessen )
sachbetont inhaltlich un- Wissen
Berichten eines einma- vo.llsl‘iar}ll(.l.lg und
3 ligen Vorgangs, orien- inkohdrent fehlendes
tiert an dessen chrono- Wissen
logischem Verlauf
Beschreiben eines Vor-
gangs als regelgeleitet inhaltlich un- starke
4 auBerhalb evaluativ mei- und generalisierbar, vollstindig, in Uberzeu-
nungsbetont orientiert an dessen | sich aber kohi- ingen
wesentlichen Teilpro- rent gung
zessen

Diese vier sprachlichen Darstellungsmuster erlauben jeweils unterschiedliche
Riickschliisse auf die Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die For-
schungspartner*innen. Den Mustern 1 bis 3 ist gemeinsam, dass sie argumenta-
tiv innerhalb des Kommunikationsrahmens der Lehrveranstaltung bleiben und
(iiberwiegend) thematisch sachbetont sind. Aufgrund dieser gemeinsamen As-
pekte verweisen alle drei Muster grundsitzlich auf die ihrer Argumentation zu-
grunde liegende Wissensbasis (vgl. 5.5.4.6) bzw. - in der Terminologie des
kompetenzorientierten Ansatzes (vgl. 3.2.3) — auf das Professionswissen der For-
schungspartner*innen und damit auf die kognitive Komponente ihrer profes-
sionellen Kompetenz. Riickschliisse auf die Qualitit der Verarbeitung der Lehr-
veranstaltungsinhalte im Sinne ihrer Integration in das Professionswissen der
Forschungspartner*innen erlauben die Analysen der Struktur der Deskription und
der Argumentation. Die Struktur der Deskription ldsst dabei darauf schlief}en, ob
eine Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte grundsitzlich gelungen ist oder
nicht (vgl. 5.5.4.5): Wird ein Vorgang regelgeleitet und generalisierbar beschrieben
- z.B. durch Handlungsverben, subjektlose Sitze und {iberwiegende Prdsensver-
wendung - und orientiert sich diese Beschreibung an den wesentlichen Teilprozes-
sen des Vorgangs, kann dies als Indiz fiir eine grundsitzlich gelungene Verarbei-
tung gesehen werden. Wird ein Vorgang als einmaliger Vorgang berichtet — z.B.
durch Temporal- und Lokalbestimmungen sowie Dominanz von Vergangenheits-
tempora — und orientiert sich am zeitlichen Ablauf des Vorgangs, scheint eine In-
tegration der entsprechenden Lehrveranstaltungsinhalte in die Wissensstrukturen
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der Forschungspartner*innen nicht gelungen zu sein, da sie die Regelgeleitetheit
des Vorgangs, auf die sie auf Basis der Lehrveranstaltungsinhalte schlieflen kon-
nen sollten, nicht zu erkennen scheinen. In dieser Hinsicht verweisen die Mus-
ter 1 und 2 auf eine grundsitzlich gelungene, das Muster 3 auf eine grundsitzlich
nicht gelungene Verarbeitung der entsprechenden Lehrveranstaltungsinhalte. Die
Struktur der Argumentation wiederum erlaubt Riickschliisse auf die der Argumen-
tation zugrunde liegende Wissens- und Wertebasis und damit auf die Qualitét der
Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte (vgl. 5.5.4.6): Eine im Hinblick auf die
Lehrveranstaltungsinhalte inhaltlich vollstindige und in sich kohérente Argumen-
tation ldsst hier auf eine umfassende Verarbeitung der entsprechenden Lehrveran-
staltungsinhalte schliefen. Eine inhaltlich unvollstindige und in sich inkohdrente
Argumentation wiederum verweist auf eine entsprechend unvollstindige Ver-
arbeitung der in Bezug stehenden Lehrveranstaltungsinhalte. Insgesamt verweist
Muster 1 (Beschreiben eines regelgeleiteten Vorgangs; inhaltlich vollstindig und
kohdrent) also auf ein vollstindiges Wissen in Bezug auf die entsprechenden Lehr-
veranstaltungsinhalte (vgl. 8.1.1), Muster 2 (Beschreiben eines regelgeleiteten Vor-
gangs; inhaltlich unvollstindig und inkohérent) auf ein grundsitzlich vorhande-
nes, aber noch unvollstindiges Wissen (vgl. 8.1.2) und Muster 3 (Berichten eines
einmaligen Vorgangs; inhaltlich unvollstindig und inkohirent) auf ein grundsitz-
lich nicht vorhandenes Wissen (vgl. 8.2.1).

Das Muster 4 verldsst im Gegensatz zu den anderen drei Mustern den argu-
mentativen Kommunikationsrahmen der Lehrveranstaltung und ist (iiberwiegend)
evaluativ meinungsbetont. Dadurch verweist dieses Muster auf die der Argumen-
tation zugrunde liegende Wertebasis (vgl. 5.5.4.6) bzw. — in der Terminologie des
kompetenzorientierten Ansatzes (vgl. 3.2.3) - auf die Uberzeugungen und Wer-
tehaltungen der Forschungspartner*innen und damit auf die affektiv-motivatio-
nale Komponente ihrer professionellen Kompetenz. Die Struktur der Deskription
besteht auch hier — wie bei den Mustern 1 und 2 - aus dem Beschreiben eines
Vorgangs als regelgeleitet und generalisierbar und orientiert sich an den wesent-
lichen Teilprozessen dieses Vorgangs. Die Struktur der Argumentation in Bezug
auf den beschriebenen Vorgang ist bei diesem Muster inhaltlich im Hinblick auf
die Lehrveranstaltungsinhalte allerdings unvollstindig, in sich jedoch kohérent.
Insgesamt verweist Muster 4 damit darauf, dass ein Vorgang zwar als regelgelei-
tet und damit als generalisierbar gesehen wird, diese Regelgeleitetheit aber nicht
von vorhandenem Wissen - z.B. auf Basis der Lehrveranstaltungsinhalte — abge-
leitet wird, sondern von personlichen Uberzeugungen und Wertehaltungen, wo-
rauf nicht zuletzt auch die im Hinblick auf die Lehrveranstaltungsinhalte inhalt-
lich unvollstindige Argumentation schlieflen lasst. Die in sich dennoch kohirente
Argumentation kann hier als Indiz fiir die Stabilitit dieser Uberzeugungen und
Wertehaltungen interpretiert werden, die zu einer gewissen Resistenz gegeniiber
den diesen Uberzeugungen widersprechenden Lehrveranstaltungsinhalten und da-
mit zu einer nicht gelungenen Verarbeitung dieser Inhalte gefiihrt haben kénnte
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(vgl. 8.2.2). Eine solche Interpretation entspricht auch der bereits in anderen em-
pirischen Studien festgestellten Funktion von Uberzeugungen und Wertehaltungen
als eine Art von Wahrnehmungsfilter (Meschede et al., 2017; Roose et al., 2019)
bzw. Deutungsrahmen (Sherin & Russ, 2015) bei der Wahrnehmung und Inter-
pretation von Unterrichtssequenzen, wodurch sie einen Einfluss auf die professio-
nelle Unterrichtswahrnehmung und ihre Entwicklung haben kénnen (vgl. 3.3.3.1).
Diese Studien haben im Gegensatz zu der hier vorliegenden Studie allerdings kei-
nen thematischen Bezug zum Thema Sprache*n in Lehr-/Lernprozessen, fiir die-
sen Themenbereich sind die Ergebnisse der hier vorliegenden Studie daher neu.
Insgesamt erlauben es die vier sprachlichen Darstellungsmuster - die durch-
aus noch um weitere erginzt werden konnten —, zwischen Wissens- und Werte-
basis als Bezugsrahmen bei der Analyse der Unterrichtssequenzen in den Video-
vignetten zu unterscheiden und dariiber hinaus auch Grade der Verarbeitung der
Lehrveranstaltungsinhalte zu mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestal-
tung zu differenzieren. Wahrend Muster 1 und 2 unter Bezug auf die Wissensba-
sis auf eine grundsitzlich gelungene Verarbeitung in allerdings unterschiedlicher
Qualitat verweisen, lassen Muster 3 unter Bezug auf die (nicht vorhandene bzw.
nicht abrufbare) Wissensbasis und Muster 4 unter Bezug auf die (den Lehrver-
anstaltungsinhalten widersprechende) Wertebasis auf eine grundsitzlich nicht ge-
lungene Verarbeitung schlieflen. Als Ergebnisse der Analyse der Daten aus dem
Lauten Erinnern konnen diese vier Muster den Ausgangspunkt fiir weitergehende
Untersuchungen bilden. Diese Untersuchungen konnten etwa der Frage nachge-
hen, welches Muster bei welchen Themenbereichen mehrsprachig-sprachbewusster
Unterrichtsgestaltung und/oder bei welcher Personengruppe besonders selten/hiu-
fig vorkommt. Damit konnte noch differenzierter analysiert werden, welche The-
menbereiche von welchen Personengruppen besonders haufig vollstaindig (Muster
1) oder zumindest teilweise (Muster 2) erfolgreich verarbeitet werden und wel-
che haufiger nicht erfolgreich verarbeitet werden (Muster 3 und 4). Weitergehen-
de linguistische Analysen der sprachlichen Darstellungsmuster solcher nicht er-
folgreich verarbeiteter Themenbereiche konnten dann Aufschluss dartiber geben,
welche moglichen Griinde es fiir eine nicht erfolgreiche Verarbeitung dieser The-
menbereiche gibt. Im Hinblick auf Muster 3 konnten solche Griinde potenziell
etwa in mehr oder weniger hdufigen Fehlkonzepten (z.B. auf Grund von Miss-
verstandnissen) liegen, im Hinblick auf Muster 4 in mehr oder weniger hdufigen
Uberzeugungen und Wertehaltungen (z.B. auf Grund bestimmter Sprachideolo-
gien). Ein differenzierteres und fundierteres Wissen tiber Gelingens-, insbesonde-
re aber auch iiber Misslingensgriinde konnte bei der inhaltlich-konzeptionellen so-
wie hochschuldidaktischen Gestaltung zukiinftiger Lehrveranstaltung zum Thema
Sprache*n in Lehr-/Lernprozessen beriicksichtigt werden und dadurch potenziell
zu deren nachhaltigen Verbesserung beitragen. Nicht zuletzt wiirde ein stirkerer
Fokus auf die Entstehung von Uberzeugungen und Wertehaltungen, die die pro-
fessionelle Unterrichtswahrnehmung von mehrsprachig-sprachbewusster Unter-
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richtsgestaltung beeinflussen, auch die bisher von der Forschung zur professionel-
len Unterrichtswahrnehmung noch vernachldssigte soziokulturelle Einbettung der
Lehrer*innenbildung in ihren jeweiligen gesellschaftlichen Kontext stiarker bertick-
sichtigen (Scheiner, 2021; vgl. 3.3.3.1).



9. Zusammenschau der empirischen Ergebnisse und
konsolidierte Gestaltungsprinzipien der Lehrveranstaltung

Das Forschungsziel der hier vorliegenden Arbeit war es, einen Beitrag zur Uber-
windung der schulischen Benachteiligung mehrsprachig-deutschsprachiger Schii-
ler*innen zu leisten, indem die professionelle Handlungskompetenz von Lehramts-
studierenden aller Unterrichtsfacher fiir mehrsprachig-sprachbewussten Unterricht
durch eine entsprechende Lehrveranstaltung moglichst nachhaltig und in Bezug
auf ihre zukiinftige Unterrichtspraxis moglichst handlungswirksam entwickelt
wird (vgl. 4.1). Diesem Ziel wurde im Rahmen eines Design-Research-Prozesses
durch Forschungsfragen auf 1) inhaltlich-konzeptioneller, 2) hochschuldidakti-
scher und 3) empirischer Ebene nachgegangen, die die Gestaltung und empirische
Evaluation der zu entwickelnden Lehrveranstaltung im Fokus hatten (vgl. 4.2).
Am Ende eines Design-Research-Prozesses steht die summative Evaluation der ge-
stalteten Intervention — im Falle der hier vorliegenden Arbeit also die der entwi-
ckelten Lehrveranstaltung — sowie der darauf aufbauenden abschlieflenden For-
mulierung von konsolidierten Gestaltungsprinzipien (vgl. 4.3). Dementsprechend
werden in diesem Kapitel im Sinne einer abschlieflenden Beantwortung der For-
schungsfragen zunichst die Ergebnisse der empirischen summativen Evaluation
der entwickelten Lehrveranstaltung zu mehrsprachig-sprachbewusstem Unterricht
zusammenfassend dargestellt (Forschungsfrage 3), um anschlieflend die zentralen
Gestaltungprinzipien der entwickelten Lehrveranstaltung auf inhaltlich-konzeptio-
neller und hochschuldidaktischer Ebene darzustellen (Forschungsfragen 1 und 2).

9.1 Zusammenschau der statistischen und textlinguistischen Ergebnisse

Die statistischen Analysen der Fragebogendaten in Kapitel 7 und die textlingu-
istischen Analysen der Daten aus dem Lauten Erinnern in Kapitel 8 dienten der
summativen Evaluation der konsolidierten Lehrveranstaltung zu mehrsprachig-
sprachbewusster Unterrichtsgestaltung, die im Kontext der hier vorliegenden Stu-
die entwickelt wurde (vgl. 6). Die summative Evaluation der Lehrveranstaltung
ging dabei der iibergeordneten Forschungsfrage nach, inwiefern sich die profes-
sionelle Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden aller Facher fiir mehr-
sprachig-sprachbewusste Unterrichtsgestaltung im Laufe einer entsprechenden
Lehrveranstaltung entwickelt (Forschungsfrage 3). Auf die Entwicklung der profes-
sionellen Handlungskompetenz sollte dabei auf Grundlage von Verdnderungen in
der professionellen Unterrichtswahrnehmung der Lehramtsstudierenden geschlos-
sen werden, da die professionelle Unterrichtswahrnehmung als Indikator und Pra-
diktor fiir professionelle Handlungskompetenz gesehen werden kann (vgl. 3.3.2).
Die professionelle Unterrichtswahrnehmung der Lehramtsstudierenden zu Aspek-
ten mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung wurde mit einem offenen
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Fragebogen zu vier Videovignetten am Beginn und gegen Ende der Lehrveran-
staltung erhoben, mittels qualitativer Inhaltsanalysen ausgewertet und statistisch
analysiert. Fiir die qualitativen Inhaltsanalysen wurde ein eigenes Codiersystem
entwickelt, das in Teilen bereits von anderen Forscher*innen im Bereich der For-
schung zur professionellen Unterrichtswahrnehmung verwendet wurde (Farrell et
al,, 2022, S. 8).

Die statistischen Analysen verweisen auf eine positive Entwicklung der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung (vgl. 7.4): Diese positive Entwicklung zeigt
sich 1) in der Zunahme an Auflerungen in den drei Qualititsdimensionen pro-
fessioneller Unterrichtswahrnehmung, 2) in einer gleichzeitigen Verschiebung
des Wahrnehmungsfokus hin zu den Lernprozessen der Schiiler*innen sowie 3)
in der Verbesserung der argumentativen Stringenz der Auflerungen von der Ein-
gangs- zur Schlusserhebung. Dariiber hinaus kommt es im Zuge der Lehrveran-
staltung zur Auspragung einer stirker mehrsprachig-sprachbewussten Perspektive
auf fachliche Lehr-/Lernprozesse. Diese Perspektive driickt sich dadurch aus, dass
am Ende der Lehrveranstaltung Aspekte in Bezug auf die Beriicksichtigung der
Bildungssprache Deutsch und gleichzeitig auch in Bezug auf die ressourcenorien-
tierte Beriicksichtigung des gesamten individuellen sprachlichen Repertoires von
Schiiler*innen im Kontext fachlicher Lehr-/Lernprozesse von den Forschungspart-
ner*innen héaufiger wahrgenommen wurden.

Diese positiven Entwicklungen hin zu einer stirker mehrsprachig-sprachbe-
wussten Perspektive konnen im Kontext der summativen Evaluation der Lehr-
veranstaltung grundsitzlich als Hinweis auf den positiven Einfluss der Lehrver-
anstaltung auf die Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung und
damit auf die professionelle Handlungskompetenz der Forschungspartner*innen
in Bezug auf mehrsprachig-sprachbewusste Unterrichtsgestaltung gesehen werden.
Im Hinblick auf die bisher vorliegenden empirischen Befunde, die auf eine Ver-
bindung zwischen der professionellen Unterrichtswahrnehmung und dem Han-
deln in der Unterrichtspraxis sowohl bei angehenden Lehrpersonen (Stockero,
2020; Wiens et al., 2020; vgl. 3.3.3.2) als auch bei bereits berufstitigen Lehrperso-
nen (Christ et al., 2017; Kersting et al., 2012; vgl. 3.3.3.1) hinweisen, stimmen die-
se Ergebnisse insgesamt dahingehend optimistisch, als dass die Lehrveranstaltung
handlungswirksam war und die Forschungspartner*innen einige der in der Lehr-
veranstaltung thematisierten Aspekte bei der Gestaltung ihres zukiinftigen Unter-
richts berticksichtigen werden.

Neben den genannten positiven Entwicklungen verweisen die statistischen Er-
gebnisse allerdings auch auf weiteres Entwicklungspotential, da auch am Ende der
Lehrveranstaltung nicht alle Forschungspartner*innen alle Lehrveranstaltungsin-
halte vollstindig im Sinne der Lehr-/Lernziele verarbeitet zu haben scheinen. Die
Griinde dafiir sind sicherlich komplex und vielfdltig und kénnen im Hinblick auf
die Komplexitit von Lehr-/Lernprozessen wohl kaum umfinglich in einer einzi-
gen Studie untersucht werden. Erste Einblicke in mégliche Griinde sowie einen
Ansatzpunkt fiir deren genauere Untersuchung in zukiinftigen Studien bieten aber
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die Ergebnisse der textlinguistischen Analysen der Daten aus dem Lauten Erin-
nern. Im Rahmen dieser textlinguistischen Analysen wurden vier sprachliche Dar-
stellungsmuster aus den miindlichen Kommentaren der Forschungspartner*innen
zu ihren schriftlichen Videoanalysen herausgearbeitet, die unterschiedliche Riick-
schliisse auf die Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte durch die Forschungs-
partner*innen erlauben (vgl. 8.3): Wihrend ein sprachliches Darstellungsmuster
auf eine vollstindige Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte schlieflen lésst,
verweisen drei sprachliche Darstellungsmuster auf eine teilweise oder génzlich
nicht gelungene Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte. Diese teilweise oder
ganzlich nicht gelungene Verarbeitung zeigt sich dabei in unvollstindigem oder
nicht vorhandenem bzw. zumindest nicht (vollstindig) abrufbarem Professionswis-
sen in Bezug auf die Lehrveranstaltungsinhalte sowie in den Lehrveranstaltungs-
inhalten widersprechenden und anscheinend sehr stabilen Uberzeugungen und
Wertehaltungen. Wihrend widersprechende Uberzeugungen und Wertehaltungen
grundsitzlich als Erklarung fiir eine nicht gelungene Verarbeitung mancher Lehr-
veranstaltungsinhalte gesehen werden konnen, kann tiber die Griinde fiir das auch
am Ende der Lehrveranstaltung in Bezug auf manche Lehrveranstaltungsinhalte
nicht (vollstindig) abrufbare Professionswissen weiterhin nur spekuliert werden.
Solche Griinde konnten einerseits schlicht und einfach in einer zu oberflichlichen
Auseinandersetzung einiger Forschungspartner*innen mit manchen Lehrveran-
staltungsinhalten liegen, sie konnten aber auch an der Komplexitit mancher In-
halte und/oder ihrer fiir manche Forschungspartner*innen nicht addquaten Ver-
mittlung im Rahmen der Lehrveranstaltung liegen. Aufschluss tiber verschiedene
Griinde, die zu einer teilweise oder ginzlich nicht gelungenen Verarbeitung von
Aspekten mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung im Rahmen ent-
sprechender Lehrveranstaltungen fithren, konnten zukiinftige Studien bieten. Sol-
che Studien kénnten dabei etwa auf den im Kontext der hier vorliegenden Studie
ausgearbeiteten sprachlichen Darstellungsmustern aufbauen und sie in Bezug auf
spezifische Themen und/oder Personengruppen weiter ausdifferenzieren. Die Er-
gebnisse dieser Studien kénnten dann wiederum bei der inhaltlich-konzeptionel-
len sowie hochschuldidaktischen Gestaltung zukiinftiger Lehrveranstaltung zum
Thema Sprache*n in Lehr-/Lernprozessen beriicksichtigt werden und dadurch zu
deren nachhaltigen Verbesserung beitragen. Ebenfalls aufgebaut werden kann bei
der inhaltlich-konzeptionellen sowie hochschuldidaktischen Gestaltung zukiinfti-
ger Lehrveranstaltungen zum Thema Sprache*n in Lehr-/Lernprozessen auf den
konsolidierten Gestaltungsprinzipien der im Rahmen der hier vorliegenden Studie
entwickelten Lehrveranstaltung. Diese konsolidierten Gestaltungsprinzipien wer-
den als abschlieflendes Ergebnis des Design-Research-Zyklus der hier vorliegen-
den Studie dargestellt.
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9.2 Konsolidierte Gestaltungsprinzipien der Lehrveranstaltung zu
mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung

Im Hinblick auf die Gestaltung der Lehrveranstaltung zu mehrsprachig-sprach-
bewusster Unterrichtsgestaltung ist die hier vorliegende Arbeit den beiden For-
schungsfragen nachgegangen, wie eine Lehrveranstaltung inhaltlich-konzeptionell
(Forschungsfrage 1) und hochschuldidaktisch (Forschungsfrage 2) gestaltet sein
sollte, um professionelle Handlungskompetenz fiir mehrsprachig-sprachbewuss-
ten Unterricht bei Lehramtsstudierenden aller Ficher moglichst nachhaltig und
handlungswirksam zu entwickeln (vgl. 4.2). Ein konstitutives Merkmal von De-
sign Research ist die gemeinsame Beantwortung von Forschungsfragen auf prak-
tischer sowie auf theoretischer Ebene. Am Ende eines Design-Research-Prozesses
steht daher die Formulierung von konsolidierten Gestaltungsprinzipien (conso-
lidated design principles), um diese Forschungsfragen auf Basis der im Zuge des
Design-Research-Prozesses gewonnenen Erkenntnisse auf praktischer sowie auf
theoretischer Ebene gemeinsam zu beantworten (vgl. 4.3). Diese abschlieflende ex-
plizite Verbindung der praktischen und theoretischen Erkenntnisse soll ,eine Brii-
cke zwischen den Anspriichen der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung und
der didaktischen Praxisgestaltung [bilden]“ (Euler, 2014a, S. 105). Die konsolidier-
ten Gestaltungsprinzipien konnen hierbei als praskriptive Handlungsleitlinien ver-
standen werden, die ,,[z]Jum einen [...] verbreitete allgemeindidaktische Leitideen,
zum anderen spezifische Gestaltungsregeln fiir einen konkreten Situationsrahmen
[reprédsentieren] (Euler, 2014a, S. 102).

Zur Struktur und Formulierung von konsolidierten Gestaltungsprinzipien fin-
den sich in der Literatur zu Design Research unterschiedliche Vorschlige (exem-
plarisch Bakker, 2018a, S. 49-54; McKenney & Reeves, 2012, S. 34-36; Sloane,
2014, S. 125-128; van den Akker, 2013, S. 67-68). Die Darstellung der konsoli-
dierten Gestaltungsprinzipen zu der im Kontext der hier vorliegenden Studie en-
twickelten, durchgefithrten und empirisch evaluierten Lehrveranstaltung zu mehr-
sprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung orientiert sich am Vorschlag von
Euler (2014a), da er mit den sozialen und organisationalen Rahmenbedingun-
gen sowie den individuellen Lernvoraussetzungen im Gegensatz zu anderen Au-
tor*innen auch den situativen Kontext einer Intervention starker beriicksichtigt.
Bei den Gestaltungsprinzipien differenziert Euler (2014a, S. 105-110) zwischen
theoretisch fundierten und/oder empirisch begriindeten Leitprinzipien einerseits
und praxisorientierten Umsetzungsprinzipien andererseits. Die folgende Tabelle
50 zeigt die konsolidierten Gestaltungsprinzipien der Lehrveranstaltung zu mehr-
sprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung. Dabei wird sowohl auf die inhalt-
lich-konzeptionelle Ebene (Forschungsfrage 1) als auch auf die hochschuldidak-
tische Ebene (Forschungsfrage 2) eingegangen.
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Tabelle 50: Konsolidierte Gestaltungsprinzipien der im Kontext der hier vorliegenden Studie
entwickelten, durchgefiihrten und empirisch evaluierten Lehrveranstaltung
(Intervention) zu mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung in allen Fichern;
eigene Darstellung in Anlehnung an Euler (2014a, S. 109-110)

AUSGANGSPUNKT UND UBERGEORDNETES ZIEL DES VORLIEGENDEN DESIGN-RESEARCH-PROJEKTS

Die mangelnde Passung zwischen dem stark monolingual deutschsprachigen Schulsystem und der
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit vieler Schiiler*innen fithrt zu einer strukturellen Benachteiligung
mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen, da durch diese mangelnde Passung gewisse Teile
ihres sprachlichen Repertoires von Lehr-/Lernprozessen ausgeschlossen werden (exemplarisch Busch,
2017; Gantefort, 2020; Garcia, 2017; Vetter & Durmus, 2017; vgl. 2). Von dieser Situation ausgehend
war es das iibergeordnete Ziel des vorliegenden Design-Research-Projekts, einen Beitrag zur Uber-
windung dieser strukturellen Benachteiligung mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen zu
leisten, indem iiber eine Intervention in Form einer Lehrveranstaltung im Bereich der Lehrer*innen-
ausbildung die monolinguale Fokussierung angehender Lehrpersonen auf die Unterrichtssprache
Deutsch reduziert und um eine ressourcenorientierte Perspektive auf das gesamte sprachliche Reper-
toire aller Schiiler*innen erweitert werden sollte (vgl. 4).

KONTEXT DER LEHRVERANSTALTUNG:

Organisationale und soziale Rahmenbedingungen

- Die Lehrveranstaltung wurde im allgemeinen fachiibergreifenden Teil des Bachelorstudiums Lehr-
amt im 7. Semester angeboten, wodurch sie von Lehramtsstudierenden aller Facher besucht wer-
den konnte. Sie wurde in zwei aufeinanderfolgenden Semestern insgesamt dreimal unverandert
angeboten, wobei ein Lehrveranstaltungsdurchgang aus 14 wochentlich stattfindenden Terminen
zu je 90 Minuten bestand (vgl. 6).

- Die Lehrveranstaltung wurde in den drei Durchgéngen von insgesamt 66 Lehramtsstudierenden
besucht, von denen 52 Personen als Forschungspartner*innen fiir die summative Evaluation ge-
wonnen werden konnten. Die Lehrveranstaltung wurde vom Autor der hier vorliegenden Studie
konzipiert, durchgefithrt und empirisch evaluiert (vgl. 5).

Individuelle Lernvoraussetzungen

- Die Lehrveranstaltung wurde von Lehramtsstudierenden unterschiedlicher Ficherkombinationen
besucht. Diese Zusammensetzung ergab eine grofle Diversitit an Vorwissen und Vorerfahrungen
(vgl. 5.4.2) sowie unterschiedliche Perspektiven auf und Erwartungen an die Inhalte der Lehrver-
anstaltung, die es zu berticksichtigen galt.

- In Bezug auf die Wahrnehmung der Sprachverwendung in videographierten Unterrichtssequen-
zen zeigte sich zu Beginn der Lehrveranstaltung eine stdrker monolingual auf die Unterrichtsspra-
che Deutsch ausgerichtete und eine schwicher ressourcenorientierte Perspektive im Hinblick auf
die Beriicksichtigung des gesamten sprachlichen Repertoires von Schiiler*innen (vgl. 7.3).

- Den Lehramtsstudierenden fiel es zu Beginn der Lehrveranstaltung schwerer als am Ende, von den
beobachteten Elementen in den Unterrichtssequenzen auf deren Auswirkung auf die Lernprozesse
der Schiiler*innen zu schlief3en (vgl. 7.1 sowie 7.2).

LEHR-/LERNZIELE DER LEHRVERANSTALTUNG:

Nach Abschluss der Lehrveranstaltung sollten die Lehramtsstudierenden iiber Kenntnisse und Fertig-
keiten verfiigen, die es ihnen erméglichen wiirden, in ihrem zukiinftigen Unterricht gleichwertig und
situativ angemessen sowohl die individuellen sprachlichen Repertoires und kommunikativen Prak-
tiken aller Schiiler*innen aktiv in die Gestaltung von Lerngelegenheiten einzubeziehen sowie ihre
bildungssprachlichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch zu fordern.
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GESTALTUNGSPRINZIPIEN DER LEHRVERANSTALTUNG:

Leitprinzipien (z. B. didaktische Leitideen, theo-
retische Anbindungen, empirische Befunde)

- Referenzpunkte auf inhaltlich-konzeptioneller

Ebene bilden theoretische Zugidnge und empi-
rische Befunde zu Sprache*n als wesentlicher
Einflussfaktor auf den Bildungserfolg von
Kindern und Jugendlichen (vgl. 2): Als zentral
fir gelingende Lehr-/Lernprozesse gesehen
werden dabei die aktive und gleichwertige
Beriicksichtigung des gesamten sprachlichen
Repertoires von Schiiler*innen (Gantefort,
2020; Garcia, 2017; vgl. 2.3.2.1) sowie ihrer
bildungssprachlichen Kompetenzen in der
Unterrichtssprache Deutsch (Heller & Morek,
2015; Schleppegrell, 2001; vgl. 2.3.2.2).

- Referenzpunkte auf hochschuldidaktischer
Ebene bilden theoretische Zuginge und em-
pirische Befunde zur Professionalisierung im
Rahmen der Lehrer*innenausbildung (vgl. 3):
Zentral fiir die Gestaltung der Lehrveranstal-
tung war — unter Beriicksichtigung verschie-
dener professionstheoretischer Ansitze — der
kompetenzorientierte Professionsansatz mit
seinem Fokus auf die Entwicklung einer pro-
fessionellen Handlungskompetenz (Baumert
& Kunter, 2011; Konig, 2020; vgl. 3.2.3) sowie
dem Konstrukt der professionellen Unter-
richtswahrnehmung als Zugang zu einer nach-
haltigen und handlungswirksamen Forderung
dieser professionellen Handlungskompetenz
(Kaiser & Konig, 2019; Wiens et al., 2020; vgl.
3.3).

- Lerntheoretisch verortet sich die Gestaltung
der Lehrveranstaltung in der sozialkonstruk-
tivistischen Lerntheorie, in der Lernen als
grundsitzlich sozial situierter, interaktiver und
aktiver Prozess gesehen wird (Vygotskij, 1978;
vgl. 2.3.1).

Begriindung

Sprache*n sind eine essenzielle Grundlage

fiir die kognitive Entwicklung von Men-
schen (Halliday, 1993; Vygotskij, 1934/2002;
Weinert, 2006; 2016) und werden getrennt
und/oder gemischt verwendet, um sich Wis-
sen iiber die Umwelt anzueignen (Dirim &
Heinemann, 2016). Die Passung zwischen der
sprachlichen Gestaltung von Lerngelegen-
heiten und den sprachlichen Ressourcen der
Schiiler*innen ist daher relevant fiir das Ge-
lingen von Lehr-/Lernprozessen (Gantefort,
2020). Eine gute sprachliche Passung wird
erreicht, indem beides aktiv und gleichwertig
bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten
beriicksichtigt wird: die bildungssprachlichen
Kompetenzen der Schiiler*innen in der Unter-
richtssprache und ihr gesamtes sprachliches
Repertoire (vgl. 2.3.2).

Uber die Lehrer*innenbildung kann indirekt
Einfluss auf das Schiiler*innenlernen ge-
nommen werden (Konig, 2018; Terhart, 2012;
vgl. 3.1). Dies unter anderem deshalb, weil
die professionelle Handlungskompetenz von
Lehrpersonen - als zentraler Einflussfaktor
auf die Unterrichtsqualitit und dadurch auf
das Schiiler*innenlernen - im Zuge der Leh-
rer*innenausbildung geférdert werden kann
(Baumert & Kunter, 2011; Helmke, 2015; vgl.
3.2.3). Als Zugang zur handlungswirksamen
Forderung der professionellen Handlungs-
kompetenz wurde das Konstrukt der profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung gewihlt,
da empirische Befunde auf eine Verbindung
zwischen der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung und dem Handeln in der Unter-
richtspraxis hinweisen (Christ et al., 2017;
Kersting et al., 2012; Stockero, 2020; Wiens et
al., 2020; vgl. 3.3).

Die Verortung in der sozialkonstruktivisti-
schen Lerntheorie ist in eigenen Erfahrungen,
personlichen Annahmen und Wertvorstellun-
gen des Autors auf Basis seiner mehrjahrigen
Erfahrung in verschiedenen Unterrichts-
kontexten (vgl. 6.2.1) sowie in den ihm sehr
plausibel und nachvollziehbar scheinenden
Ausfithrungen von Vygotskij (1978; vgl. 2.3.1)
begriindet.
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Umsetzungsprinzipien (z. B. Hinweise zur Aus-
préagung wesentlicher Lehr-/Lernaktivititen)

Auf inhaltlich-konzeptioneller Ebene werden
Aspekte in Bezug auf das gesamte sprachliche

Repertoire von Schiiler*innen sowie in Bezug
auf ihre bildungssprachlichen Kompetenzen
in der Unterrichtssprache Deutsch im Um-
fang (anndhernd) gleichwertig berticksichtigt.
Dabei bildet das gesamte sprachliche Reper-
toire von Schiiler*innen den thematischen
Ausgangspunkt, auf den Inhalte zu bildungs-
sprachlichen Kompetenzen in der Unterrichts-
sprache Deutsch im Sinne einer thematischen
Engfiihrung aufbauen (vgl. 6.4.1).

Auf hochschuldidaktischer Ebene wird die
professionelle Handlungskompetenz der an-
gehenden Lehrpersonen méglichst nachhaltig
und handlungswirksam entwickelt, indem
auf die Lektiire von Fachtexten regelméfig
strukturierte Analysen und angeleitete Dis-
kussionen von videographierten Unterrichts-
sequenzen aufbauen. Mit diesen videogra-
phierten Unterrichtssequenzen wird fachliches
und fachdidaktisches Wissen situiert und mit
praktischen Handlungsmoglichkeiten zu pro-
fessioneller Handlungskompetenz integriert
(vgl. 6.4.2).

Die Verortung in der sozialkonstruktivisti-
schen Lerntheorie driickt sich in mehreren
Gestaltungselementen der Lehrveranstaltung
aus. Neben den gemeinsamen Videoanalysen
ist dies wohl am stéirksten bei den Lektiireleit-
fragen der Fall: Zu jedem der von den Studie-
renden zu lesenden Texte wurden Lektiireleit-
fragen zur Verfiigung gestellt, die den Lese-
prozess strukturieren und die Studierenden
dadurch im Erarbeitungs- bzw. Verstehenspro-
zess der Textinhalte unterstiitzen sollten. Diese
Lektiireleitfragen bildeten die Grundlage fiir
die jeweils folgende Lehrveranstaltungsein-
heit, in der die Studierenden ihre Ergebnisse
zu den Lektiireleitfragen in unterschiedlichen
Konstellationen und unter Berticksichtigung
unterschiedlicher Gesichtspunkte zundchst in
Kleingruppen und anschlieffend im Plenum
diskutierten (vgl. 6.4.2).

Begriindung
- Die anndhernd gleichwertige Berticksichti-

gung von Aspekten in Bezug auf das gesamte
sprachliche Repertoire von Schiiler*innen
sowie in Bezug auf ihre bildungssprachlichen
Kompetenzen in der Unterrichtssprache
Deutsch in der Lehrveranstaltung sollte den
Lehramtsstudierenden diese Aspekte in ,,ge-
lebter Form*® als zwei Seiten einer Medaille
vermitteln, zwischen denen es eine Vielzahl
an wechselseitigen Beziigen gibt und die fiir
gelingende Lehr-/Lernprozesse entsprechend
ausgewogen und gemeinsam zu berticksichti-
gen sind (vgl. 2.7).

Fir die nachhaltige und handlungswirksame
Entwicklung der professionellen Handlungs-
kompetenz von angehenden Lehrpersonen
wird in der Lehrer*innenbildungsforschung
die Arbeit mit sog. Annaherungen an die
Praxis als zentral gesehen (Grossman et al.,
2009; vgl. 3.2.3). Videographierte Unterrichts-
sequenzen gelten als eine solche Anndherung
an die Praxis und es liegen inzwischen auch
empirisch fundierte Vorschlége fiir die kon-
krete Arbeit mit solchen Unterrichtssequenzen
in der Lehrer*innenbildung vor (Santagata et
al., 2007; van Es et al,, 2014; vgl. 3.3.4). Diese
empirisch fundierten Vorschldge dienten als
Orientierung bei der Gestaltung und Durch-
fiuhrung der Lehrveranstaltung (vgl. 6.4.2).

Die Lektiireleitfragen sollten das selbstgesteu-
erte Lernen der Studierenden unterstiitzen
(Zumbach & Astleitner, 2016). Dartiber hinaus
sollten sie als explizit auf die Lehr-/Lern-
ziele der Lehrveranstaltung hin ausgerichtete
Grundlage fiir Kleingruppen- und Plenums-
diskussionen in der Lehrveranstaltung die
individuellen Lehr-/Lernprozesse zielgerich-
teter und damit im Sinne der Lehr-/Lernziele
der Lehrveranstaltung nachhaltiger gestalten
(vgl. 6.4.2).




10. Abschlieffender Riickblick, Limitationen und Ausblick
10.1 Abschlieflender Riickblick

Ausgangspunkt der hier vorliegenden Studie waren die Unterschiede im Bildungs-
erfolg zwischen mehrsprachig-deutschsprachigen und einsprachig-deutschspra-
chigen Schiiler*innen, zu deren Entstehen die nach wie vor starke monolingua-
le Fokussierung in der Schul- und Unterrichtspraxis auf die Unterrichtssprache
Deutsch beitrigt (vgl. 2). Davon ausgehend war das {ibergeordnete Ziel dieser Stu-
die, einen Beitrag zur Uberwindung der schulischen Benachteiligung mehrspra-
chig-deutschsprachiger Schiiler*innen und damit insgesamt zu mehr Bildungsge-
rechtigkeit zu leisten. Dieses Ziel wurde durch eine Intervention im Bereich der
Lehrer*innenausbildung verfolgt, da die Lehrer*innenausbildung tiber ihren Ein-
fluss auf das spitere Lehrer*innenhandeln einen Einfluss auf die Schiiler*innen-
leistungen haben kann (vgl. 3.1). Als Intervention wurde im Rahmen des Design-
Research-Ansatzes (vgl. 4) eine Lehrveranstaltung fiir Lehramtsstudierende aller
Unterrichtsficher entwickelt (vgl. 6) und empirisch evaluiert (vgl. 7 und 8), in der
Lehramtsstudierende eine deklaratives und prozedurales Wissen integrierende pro-
fessionelle Handlungskompetenz entwickeln sollten, die es ihnen ermdglichen soll,
in ihrem zukiinftigen Unterricht gleichwertig und situativ angemessen die indivi-
duellen sprachlichen Repertoires und kommunikativen Praktiken aller Schiiler*in-
nen aktiv in die Gestaltung von Lerngelegenheiten einzubeziehen sowie deren bil-
dungssprachliche Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch zu fordern. Fiir
eine solche Unterrichtsgestaltung wurde aufbauend auf bereits bestehende metho-
disch-didaktische Ansitze der Begrift des mehrsprachig-sprachbewussten Unter-
richts gepragt (vgl. 2.7).

Im Rahmen der hier vorliegenden Studie wurden Ergebnisse auf zwei Ebe-
nen erarbeitet (vgl. 9): Auf empirischer Ebene verweisen die Ergebnisse der em-
pirischen Evaluation der Lehrveranstaltung im Allgemeinen auf einen einer-
seits grundsatzlich positiven Einfluss der Lehrveranstaltung auf die Entwicklung
der professionellen Handlungskompetenz der Lehramtsstudierenden fiir mehr-
sprachig-sprachbewusste Unterrichtsgestaltung. Im Detail zeigen sie andererseits
aber auch weiteres Entwicklungspotential bei den Lehramtsstudierenden und bie-
ten mogliche Erklarungszugénge fiir eine in manchen Aspekten nur teilweise oder
gar nicht gelungene Entwicklung ihrer professionellen Handlungskompetenz (vgl.
9.1). Damit leistet die Studie einen Beitrag zur empirischen Lehrer*innenbildungs-
forschung unter dem thematischen Bezug zu Sprache*n in Lehr-/Lernprozessen.
Auf der Ebene der hochschuldidaktischen Praxis bieten die im Rahmen der Stu-
die entwickelten und konsolidierten Gestaltungsprinzipien der Lehrveranstaltung
zu mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung eine inhaltlich-konzeptio-
nelle und hochschuldidaktische Grundlage fiir die Entwicklung dhnlich gelagerter
Lehrveranstaltungen (vgl. 9.2). Damit leistet die Studie einen Beitrag zur Weiter-
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entwicklung bzw. Verbesserung der hochschuldidaktischen Praxis der Lehrer*in-
nenbildung. Bei der Betrachtung dieser Ergebnisse sind einige Limitationen der
Studie zu beriicksichtigten, die im folgenden Abschnitt ausgefiihrt werden.

10.2 Limitationen der Studie

Bei der Betrachtung der Ergebnisse der hier vorliegenden Studie sind einige Limi-
tationen der Studie zu beachten. Zunéchst sollte in Bezug auf die gesamte Studie
eine gewisse Voreingenommenheit des Autors beriicksichtigt werden, da er letzten
Endes allein fiir den gesamten Design-Research-Prozess und dessen Erfolg ver-
antwortlich war (researcher bias). Dieser moglichen Voreingenommenheit wurde
zwar versucht, durch eine moglichst hohe intersubjektive Nachvollziehbarkeit des
Prozesses (z.B. durch Conjecture Maps und die Zusammenarbeit mit einer Inter-
coderin) sowie insbesondere durch die den gesamten Prozess begleitende Refle-
xion (z.B. im Forschungstagebuch und im reflexiven Lehrveranstaltungsprotokoll)
Rechnung zu tragen, ein Einfluss dieser Voreingenommenheit auf unterschiedliche
Aspekte der Studie kann aber nicht ausgeschlossen werden. So koénnten beispiels-
weise bei der Datenanalyse die Erwartungen des Autors bestitigende Daten unbe-
wusst starker beriicksichtigt worden sein als ihnen widersprechende Daten (ana-
lysis bias).

Im Hinblick auf das Forschungsdesign konnte weiters als Limitation gesehen
werden, dass keine Kontrollgruppe eingesetzt wurde und die festgestellten Ent-
wicklungen nicht direkt auf den Besuch der Lehrveranstaltung zuriickgefiihrt wer-
den konnen. Diesbeziiglich wurde bereits an anderer Stelle darauf verwiesen, dass
randomisiert-kontrollierte Designs im Design Research u.a. aufgrund ihrer teils
eingeschrinkten Kontextsensitivitdt kritisch gesehen und - sofern iiberhaupt - erst
am bzw. nach Ende eines Design-Research-Projekts als passend erachtet werden
(ausfithrlich dazu Bakker, 2018b, S. 11-14). Da das hier vorliegende Design-Re-
search-Projekt nun abgeschlossen ist, konnte eine Folgestudie nun den Einfluss
der konsolidierten Lehrveranstaltung in einem randomisiert-kontrollierten Design
untersuchen.

In Bezug auf den Einfluss der Lehrveranstaltung ist dariiber hinaus nicht aus-
zuschlielen, dass die besseren Ergebnisse bei der Schlusserhebung zumindest in
Teilen darauf zuritickzufiithren sind, dass die Forschungspartner*innen die Video-
vignetten bei der Schlusserhebung bereits kannten und eine Bearbeitung daher
leichter fiel (retest effect). Gleichzeitig konnte der Einfluss der Lehrveranstaltung
auf die Forschungspartner*innen insgesamt aber auch unterschitzt werden, da die
Schlusserhebung bereits in der drittletzten Einheit und noch einige Wochen vor
Abgabe der verpflichtenden schriftlichen Abschlussarbeiten durchgefiihrt wurde.
SchliefSlich kann angenommen werden, dass die Lehrveranstaltungseinheiten nach
der Schlusserhebung sowie insbesondere auch die intensive Auseinandersetzung
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mit gewissen Inhalten beim Verfassen der Abschlussarbeiten ebenfalls einen Ein-
fluss hatten, der in der Studie nicht mehr erfasst wurde.

Die Analysen der Daten sind zudem insgesamt dahingehend als eher grob zu
sehen, als dass die mit dem Fragebogen erhobenen soziodemographischen Daten
bei den Analysen nicht berticksichtigt wurden, je nach Lehramtskombination aber
grundsitzlich unterschiedliche Entwicklungen erwartet werden koénnen (Paetsch
et al., 2019). Dariiber hinaus scheinen auch sprachenbiographische Erfahrun-
gen einen Einfluss auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung und ihre Ent-
wicklung zu haben (Niesen, 2017; Weger, 2024c), was ebenso nicht beriicksichtigt
wurde. Solche detaillierteren Analysen hdtten den Rahmen der hier vorliegenden
Studie gesprengt, die differenzierten Entwicklungen einzelner Gruppen standen
zudem auch nicht im Fokus dieser Studie. In Ansdtzen wurden detailliertere Ana-
lysen der erhobenen Daten unter Beriicksichtigung unterschiedlicher soziodemo-
graphischer Merkmale aber bereits durchgefithrt und ihre Ergebnisse werden in
zukiinftigen Publikationen veréffentlicht.

Einschrinkend zu beriicksichtigen ist schlieflich auch, dass die rezipierte Li-
teratur der hier vorliegenden Studie ausschliefllich englisch- und deutschsprachi-
ge Publikationen umfasst und in anderen Sprachen publizierte Studienergebnisse
nicht beriicksichtigt wurden (language bias). Dies konnte zu einer gewissen Ver-
zerrung in der zusammenfassenden Darstellung publizierter Studienergebnisse
und der darauf aufbauenden Interpretation der Ergebnisse der hier vorliegenden
Studie gefiihrt haben.

10.3 Ausblick

Die hier vorliegende Studie hat gezeigt, dass es im Zuge einer universitiren Lehr-
veranstaltung grundsitzlich gelingen kann, die Entwicklung der professionellen
Handlungskompetenz von Lehramtsstudierenden unterschiedlicher Fiacherkom-
binationen fiir mehrsprachig-sprachbewusste Unterrichtsgestaltung zu foérdern.
Diese Entwicklung zeigt sich daran, dass die monolinguale Fokussierung von
Lehramtsstudierenden auf die Unterrichtssprache Deutsch im Zuge der Lehrver-
anstaltung reduziert und um eine ressourcenorientierte Perspektive auf das ge-
samte sprachliche Repertoire aller Schiiler*innen erweitert werden konnte. Damit
ist die Hoffnung verbunden, dass die Lehramtsstudierenden in ihrer zukiinftigen
Unterrichtspraxis die gesamten sprachlichen Repertoires aller Schiiler*innen bei
der Gestaltung von Lerngelegenheiten starker berticksichtigen, wodurch wiederum
die sprachliche Passung zwischen Schule und Schiiler*innen erhoht und die aktu-
ell bestehende schulische Benachteiligung (nicht nur) mehrsprachig-deutschspra-
chiger Schiiler*innen reduziert werden kann. Zukiinftige Studien kénnten untersu-
chen, inwiefern die Umsetzung dieses erhofften Handelns in der Unterrichtspraxis
geschieht und/oder inwiefern eine starkere Beriicksichtigung der sprachlichen Re-
pertoires der Schiiler*innen ihre Leistungen beeinflusst.
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Neben den insgesamt positiven Ergebnissen verweisen einige Ergebnisse der
hier vorliegenden Studie auch auf weiteres Entwicklungspotential der Lehramts-
studierenden im Hinblick auf verschiedene Aspekte ihrer professionellen Hand-
lungskompetenz fiir mehrsprachig-sprachbewusste Unterrichtsgestaltung. Dies
zeigt die Notwendigkeit einer iiber eine einzelne Lehrveranstaltung hinausgehen-
den weiteren Auseinandersetzung mit dem Thema Sprache*n in Lehr-/Lernprozes-
sen im Rahmen weiterer Professionalisierungsangebote bereits in der Lehramts-
ausbildung, da eine einzige Lehrveranstaltung zu diesem umfangreichen Thema
nur einen relativ begrenzten Einfluss haben kann. Zukiinftige Arbeiten kénnten
sich dementsprechend der Gestaltung solcher Professionalisierungsangebote und
den durch sie angestofienen Professionalisierungsprozessen widmen. Zentrale Fra-
gen sind dabei, durch welche Kombinationen an Lerngelegenheiten professionelle
Handlungskompetenz fiir mehrsprachig-sprachbewusste Unterrichtsgestaltung im
Zuge der Lehrer*innenausbildung moglichst umfassend und nachhaltig aufgebaut
werden kann und wie sie sich etwa durch den Besuch mehrerer entsprechender
Lehrveranstaltungen im Zuge der Ausbildung und auch dariiber hinaus entwickelt.

In dieser Arbeit wurde zudem auch gezeigt, dass gewisse Uberzeugungen und
Wertehaltungen von Lehramtsstudierenden zum Thema Sprache*n in Lehr-/Lern-
prozessen sehr stabil und verdnderungsresistent sein kénnen, wodurch sie Profes-
sionalisierungsprozesse in bestimmten Aspekten stéren oder auch génzlich unter-
binden. Diesem Bereich sollten sich zukiinftige Forschungsarbeiten verstarkt
widmen, um unter Beriicksichtigung des gesamtgesellschaftlichen Kontexts etwa
herauszuarbeiten, welche Uberzeugungen und Wertehaltungen besonders héufig
und/oder besonders stabil zu sein scheinen und wie sie im Sinne einer gelingen-
den Professionalisierung bearbeitet werden konnen. Aus (berufs-)biographischer
Perspektive stellt sich in diesem Kontext auch die Frage, wie solche Uberzeugun-
gen und Wertehaltungen bei Lehramtsstudierenden entstehen und wie sie sich
unter welchen Umstidnden entwickeln.

Fir die Lehrer*innenbildung insgesamt bleibt schliellich zu hoffen, dass sie in
Zukunft weniger als bisher einseitig auf die Forderung bildungssprachlicher Kom-
petenzen in der Unterrichtssprache Deutsch fokussiert, da sie damit die struktu-
relle Benachteiligung mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen reproduziert.
Vielmehr sollte sie wesentlich stdrker als bisher die Beriicksichtigung und Integ-
ration der individuellen sprachlichen Repertoires und kommunikativen Praktiken
aller Schiiler*innen bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten als Grundvorausset-
zung fiir gelingende Lehr-/Lernprozesse erkennen und vermitteln. Damit konn-
te sie einen Beitrag dazu leisten, die strukturelle Benachteiligung mehrsprachig-
deutschsprachiger Schiiler*innen nachhaltig zu reduzieren und letztendlich die
Bildungsgerechtigkeit zu erh6hen.



Literatur

Adamzik, Kirsten. (2018). Was ist ein Text? In K. Birkner & N. Janich (Hrsg.), Hand-
buch Text und Gesprich (S. 26-51). Berlin/Boston: de Gruyter. https://doi.
org/10.1515/9783110296051-002

Akbulut, Muhammed, Bachor-Pfeff, Nicole, Breite, Emmanuel, Hu, Adelheid, Nieder-
dorfer, Lisa, Rosch, Heidi, Schmolzer-Eibinger, Sabine. (2018). Mehr-sprachliche
Bildung - Language-Awareness-Konzepte im Unterricht aller Ficher (MeLA). Projekt-
konzeption und Curriculum. Abgerufen von https://mela.ph-karlsruhe.de/wp-con-
tent/uploads/2018/12/MeLA_Curriculum_LitA_LexA_KonA-2.pdf

ALA, Association for Language Awareness. (0.].). Language Awareness defined. Abgeru-
fen von https://www.languageawareness.org/?page_id=48

Allgauer-Hackl, Elisabeth, Naphegyi, Simone, Sammer, Gerlinde & Steinbock-Matt, Su-
sanne. (2018). 5 Bausteine umfassender sprachlicher Bildung. Basiswissen fiir die Se-
kundarstufe 1. Bregenz: Vorarlberger Landesregierung, Abteilung Schule. Abgerufen
von https://sprachelesen.vobs.at/fileadmin/material/sprache/5Bausteine/sek/A_Bro-
schuere_5Bausteine_SEK.pdf

Amador, Julie M., Bragelman, John & Superfine, Alison Castro. (2021). Prospective
teachers’ noticing: A literature review of methodological approaches to support
and analyze noticing. Teaching and Teacher Education, 99, 1-16. https://doi.org/
10.1016/j.tate.2020.103256

Apeltauer, Ernst. (2008). Wortschatzentwicklung und Wortschatzarbeit. In W. Ulrich
(Hrsg.), Deutschunterricht in Theorie und Praxis (DTP) 9 (S. 239-252). Baltmanns-
weiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Bainski, Christiane, Benholz, Claudia, Fiirstenau, Sara, Gantefort, Christoph, Reich, Hans
H. & Roth, Hans-Joachim. (2017). Diskussionspapier Mehrsprachigkeit NRW. Ansdt-
ze und Anregungen zur Weiterentwicklung sprachlicher Vielfalt an Schulen. Diissel-
dorf. Abgerufen von https://www.minden-luebbecke.de/media/custom/1891_4652_1.
PDF?1499954544

Baker, Colin & Wrigth, Wayne E. (2017). Foundations of Bilingual Education and Bilin-
gualism. Bristol: Multilingual Matters.

Bakker, Arthur. (2018a). Desing principles, conjecture mapping, and hypothetical lear-
ning trajectories. In A. Bakker (Hrsg.), Design Research in Education. A Practical
Guide for Early Career Researchers (S. 46-67). London/New York: Routledge.

Bakker, Arthur. (2018b). What is design research in education? In A. Bakker (Hrsg.), De-
sign Research in Education. A Practical Guide for Early Career Researchers (S. 3-22).
London/New York: Routledge.

Baros, Wassilios & Kempf, Wilhelm. (2014). Zur Integration quantitativer und qualita-
tiver Verfahren mittels Latent-Class-Analyse. In W. Baros & W. Kempf (Hrsg.), Er-
kenntnisinteressen, Methodologie und Methoden interkultureller Bildungsforschung
(S. 253-270). Berlin: regener.

Baros, Wassilios & Theurer, Thomas. (2019). Sprachliche Bildung und Bildungsgerech-
tigkeit in der Migrationsgesellschaft. In A. Ender, U. Greiner & M. Strasser (Hrsg.),
Deutsch im mehrsprachigen Umfeld. Sprachkompetenzen begreifen, erfassen, fordern in
der Sekundarstufe (S. 84-97). Hannover: Klett Kallmeyer.

Bastian, Anton, Kaiser, Gabriele, Meyer, Dennis, Schwarz, Bjorn & Konig, Johannes.
(2021). Teacher noticing and its growth toward expertise: an expert-novice compa-
rison with pre-service and in-service secondary mathematics teachers. Educational
Studies in Mathematics, 1-28. https://doi.org/10.1007/s10649-021-10128-y



292 | Literatur

Baumann, Barbara & Becker-Mrotzek, Michael. (2014). Sprachforderung und Deutsch als
Zweitsprache an deutschen Schulen: Was leistet die Lehrerbildung? Uberblick, Analy-
se und Handlungsempfehlungen. Koln: Mercator Institut fiir Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache.

Baumert, Britta & May, Dominik. (2013). Constructive Alignment als didaktisches Kon-
zept. Journal Hochschuldidaktik, 1-2, 23-27.

Baumert, Jirgen & Kunter, Mareike. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von
Lehrkriften. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 4, 469-520.

Baumert, Jirgen & Kunter, Mareike. (2011). Das Kompetenzmodell von COACTIV. In
M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.),
Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. Ergebnisse des Forschungsprogramms
COACTIV (S. 29-53). Miinster/New York: Waxmann. https://doi.org/10.1007/978-
3-658-04193-9

Beacco, Jean-Claude, Fleming, Mike, Goullier, Francis, Thiirmann, Eike & Vollmer, Hel-
mut. (2016). A Handbook for Curriculum Development and Teacher Training. The
Language Dimension in All Subjects. Strasbourg: Council of Europe Publishing. Ab-
gerufen von https://rm.coe.int/a-handbook-for-curriculum-development-and-tea-
cher-training-the-languag/16806af387

Bechtel, Mark & Mayer, Christoph Oliver. (2019). Professionelle Unterrichtswahrneh-
mung und Selbstreflexion schulen - ein Projekt in der Lehrer(innen)bildung im
Fach Franzosisch. Fremdsprachen Lehren und Lernen, 48(1), 50-62.

Becker-Mrotzek, Michael, Rosenberg, Peter, Schroeder, Christoph & Witte, Annika
(Hrsg.). (2017). Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung. Minster/New York:
Waxmann.

Becker-Mrotzek, Michael & Roth, Hans-Joachim. (2017). Sprachliche Bildung - Grund-
legende Begriffe und Konzepte. In M. Becker-Mrotzek & H.-J. Roth (Hrsg.), Sprach-
liche Bildung - Grundlagen und Handlungsfelder (S. 11-36). Miinster/New York:
Waxmann.

Becker-Mrotzek, Michael & Woerfel, Till. (2020). Sprachsensibler Unterricht und Deutsch
als Zweitsprache als Gegenstand der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In C. Cramer,
J. Kénig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung (S. 98-105). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/hblb2020-
011

Beese, Melanie, Benholz, Claudia, Chlosta, Christoph, Giirsoy, Erkan, Hinrichs, Beatrix,
Niederhaus, Constanze & Oleschko, Sven. (2014a). Sprachbildung in allen Fichern.
Begleit-DVD. Deutschland: Klett-Langenscheidt.

Beese, Melanie, Benholz, Claudia, Chlosta, Christoph, Giirsoy, Erkan, Hinrichs, Beatrix,
Niederhaus, Constanze & Oleschko, Sven. (2014b). Sprachbildung in allen Fichern.
Miinchen: Klett-Langenscheidt.

Bendel Larcher, Sylvia. (2015). Linguistische Diskursanalyse. Ein Lehr- und Arbeitsbuch.
Tibingen: Narr Francke Attempo.

Benz, Jasmin. (2016). Vignetten. In J. M. Boelmann (Hrsg.), Empirische Erhebungs- und
Auswertungsverfahren in der deutschdidaktischen Forschung (S. 205-222). Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Benz, Jasmin. (2020). Lehren und Lernen mit Vignetten in allen Phasen der Lehrerbil-
dung - eine Einfithrung. In M. E. Friesen, J. Benz, T. Billion-Kramer, C. Heuer, H.
Lohse-Bossenz, M. Resch & J. Rutsch (Hrsg.), Vignettenbasiertes Lernen in der Leh-
rerbildung. Fachdidaktische und pddagogische Perspektiven (S. 12-27). Weinheim/Ba-
sel: Beltz Juventa.



Literatur | 293

Berliner, David C. (1994). Expertise: The wonders of exemplary performances. In J. Man-
gieri & C. Collins Block (Hrsg.), Creating powerful thinking in teachers and students
(S. 141-186). Fort Worth: Harcourt Brace College.

Berliner, David C. (2004). Describing the Behavior and Documenting the Accomplish-
ments of Expert Teachers. Bulletin of Science, Technology and Society, 24(3), 200-
212. https://doi.org/10.1177/0270467604265535

Bernstein, Basil. (1971). Class, Codes and Control — Volume I: Theoretical studies towards
a sociology of language. London: Routledge.

BGB, Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich. Vereinbarung gemif3 Art. 15a B-VG
iiber die Einfithrung der halbtégig kostenlosen und verpflichtenden frithen Forde-
rung in institutionellen Kinderbetreuungseinrichtungen (2009). Republik Osterreich.
Abgerufen von https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblAuth/BGBLA_2009_I_99/
BGBLA_2009_I_99.pdfsig

BGB, Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich. Novelle zur Anderung des Schul-
unterrichtsgesetzes (2017). Republik Osterreich. Abgerufen von https://www.ris.bka.
gv.at/eli/bgbl/1986/472/P3/NOR40196934

Biggs, John. (1999). What the Student Does: teaching for enhanced learning. Higher Edu-
cation Research & Development, 18(1), 57-75. https://doi.org/10.1080/072943699
0180105

BiSS-Trigerkonsortium (Hrsg.). (2020). Leseverstehen kennt keine Sprachgrenzen. Koope-
rativ und mehrsprachig Text verstehen. Koln: Mercator-Institut fiir Sprachforderung
und Deutsch als Zweitsprache. https://doi.org/10.3278/6004772w

Blankertz, Herwig (Hrsg.). (1986). Lernen und Kompetenzentwicklung in der Sekundarstu-
fe II. Teil 1. Soest: Soester Verlagskontor.

Blomeke, Sigrid. (2011). Teacher Education and Development Study: Learning to Teach
(TEDS-LT) - Erfassung von Lehrerkompetenzen in gering strukturierten Doménen.
In S. Blomeke, A. Bremerich-Vos, H. Haudeck, G. Kaiser, G. Nold, K. Schwippert &
H. Willenberg (Hrsg.), Kompetenzen von Lehramtsstudierenden in gering strukturier-
ten Domdnen. Erste Ergebnisse aus TEDS-LT. (S. 7-24). Miinster/New York: Wax-
mann.

Blomeke, Sigrid. (2014). Forschung zur Lehrerbildung im internationalen Vergleich. In E.
Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrbe-
ruf (S. 441-467). Minster/New York: Waxmann.

Blomeke, Sigrid, Bremerich-Vos, Albert, Haudeck, Helga, Kaiser, Gabriele, Nold, Giin-
ter, Schwippert, Knut & Willenberg, Heiner (Hrsg.). (2011). Kompetenzen von Lehr-
amtsstudierenden in gering strukturierten Domdnen. Erste Ergebnisse aus TEDS-LT.
Miinster/New York: Waxmann.

Blomeke, Sigrid, Gustafsson, Jan Eric & Shavelson, Richard J. (2015a). Beyond dichoto-
mies: Competence viewed as a continuum. Zeitschrift fiir Psychologie, 223(1), 3-13.
https://doi.org/10.1027/2151-2604/a000194

Blomeke, Sigrid, Hoth, Jessica, Dohrmann, Martina, Busse, Andreas, Kaiser, Gabriele &
Konig, Johannes. (2015b). Teacher Change During Induction: Development of Be-
ginning Primary Teachers’ Knowledge, Beliefs and Performance. International Jour-
nal of Science and Mathematics Education, 13(2), 287-308. https://doi.org/10.1007/
s10763-015-9619-4

Blomeke, Sigrid, Jentsch, Armin, Ross, Natalie, Kaiser, Gabriele & Konig, Johannes.
(2022). Opening up the black box: Teacher competence, instructional quality,
and students’ learning progress. Learning and Instruction, 79, 1-11. https://doi.
org/10.1016/j.learninstruc.2022.101600



294 | Literatur

Blomeke, Sigrid, Konig, Johannes, Busse, Andreas, Suhl, Ute, Benthien, Jessica, Dohr-
mann, Martina & Kaiser, Gabriele. (2014). Von der Lehrerausbildung in den Be-
ruf - Fachbezogenes Wissen als Voraussetzung fiir Wahrnehmung, Interpretation
und Handeln im Unterricht. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 17(3), 509-542.
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0564-8

Blommaert, Jan & Backus, Ad. (2013). Superdiverse Repertoires and the Individual. In I.
de Saint-Georges & J. J. Weber (Hrsg.), Multilingualism and Multimodality: Current
Challenges for Educational Studies (S. 11-32). Rotterdam/Boston/Taipei: Sense Publi-
shers. https://doi.org/10.1007/978-94-6209-266-2

BMB, Bundesministerium fiir Bildung. (2016). Grundsatzerlass Leseerziehung. Wien. Ab-
gerufen von https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/prinz/leseerzie-
hung.html

BMB, Bundesministerium fiir Bildung. (2017). SchiilerInnen mit anderen Erstsprachen
als Deutsch. Abgerufen von https://www.schule-mehrsprachig.at/fileadmin/schule_
mehrsprachig/redaktion/hintergrundinfo/info2-16-17.pdf

BMBWE, Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung. (o.].). Padago-
glnnenbildung NEU. Abgerufen von https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/fpp/
ausb/pbneu.html

Boeckmann, Klaus-Borge. (2017). Im Siidosten nichts Neues? Sprachliche Bildung im
mehrsprachigen Umfeld als Thema der Lehrer/innen/bildung in Osterreich. ODaF-
Mitteilungen, 33(1), 38-48. https://doi.org/10.14220/0daf.2017.33.1.38

Boeckmann, Klaus-Borge & Dannerer, Monika. (in Vorb.). PddagogInnenbildung in einer
mehrsprachigen Gesellschaft — Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeitsdi-
daktik in der Aus- und Weiterbildung. In R. de Cillia & E. Vetter (Hrsg.), Sprachen-
politik in Osterreich: Bestandsaufnahme 2021. Berlin/Boston: de Gruyter.

Bonefeld, Meike, Dickhéuser, Oliver, Janke, Stefan, Praetorius, Anna Katharina & Dre-
sel, Markus. (2017). Migrationsbedingte Disparitdten in der Notenvergabe nach dem
Ubergang auf das Gymnasium. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pidagogi-
sche Psychologie, 49(1), 11-23. https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000163

Brahm, Taiga & Jenert, Tobias. (2014). Wissenschafts-Praxis-Kooperation in designba-
sierter Forschung: Im Spannungsfeld zwischen wissenschaftlicher Giiltigkeit und
praktischer Relevanz. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Beiheft 27.

Brandenburger, Anja, Bainski, Christiane, Hochherz, Wolf & Roth, Hans-Joachim. (2011).
EUCIM-TE - Adaption des europdischen Kerncurriculums fiir inklusive Forderung der
Bildungssprache Nordrhein-Westfalen (NRW), Bundesrepublik Deutschland. Abgeru-
fen von http://www.eucim-te.eu/data/eso27/File/Material/NRW. Adaptation.pdf

Brandt, Hanne. (2021). Sprachliche Heterogenitit im gesellschaftswissenschaftlichen Unter-
richt. Herangehensweisen und Uberzeugungen von Lehrkriften der Sekundarstufe 1.
Miinster/New York: Waxmann.

Brandt, Hanne & Gogolin, Ingrid. (2016a). Sprachforderlicher Fachunterricht. Erfahrungen
und Beispiele - ein Lehrfilm. Minster/New York: Waxmann.

Brandt, Hanne & Gogolin, Ingrid. (2016b). Sprachforderlicher Fachunterricht. Miinster/
New York: Waxmann.

Bréuer, Gerd. (2014). Das Portfolio als Reflexionsmedium fiir Lehrende und Studierende.
Opladen/Toronto: Barbara Budrich.

Brennan, Robert L. & Prediger, Dale J. (1981). Coeflicient Kappa: Some Uses, Misuses,
and Alternatives. Educational and Psychological Measurement, 41(3), 687-699.

Brinker, Klaus. (2000a). Textfunktionale Analyse. In A. Burkhardt, H. Steger & H. E.
Wiegand (Hrsg.), Text- und Gesprichslinguistik. Ein internationales Handbuch zeitge-
ndssischer Forschung. 1. Halbband (S. 175-186). Berlin/New York: de Gruyter.



Literatur | 295

Brinker, Klaus. (2000b). Textstrukturanalyse. In A. Burkhardt, H. Steger & H. E. Wiegand
(Hrsg.), Text- und Gesprichslinguistik. Ein internationales Handbuch zeitgendssischer
Forschung. 1. Halbband (S. 163-175). Berlin/New York: de Gruyter.

Brinker, Klaus. (2006). Ursprung und Entwicklung der Textlinguistik. In S. Auroux, E.
E K. Koerner, H.-J. Niederehe & K. Versteegh (Hrsg.), Geschichte der Sprachwissen-
schaften. Ein internationales Handbuch zur Entwicklung der Sprachforschung von den
Anfingen bis zur Gegenwart (S. 2540-2550). Berlin/New York: de Gruyter.

Brinker, Klaus, Colfen, Hermann & Pappert, Steffen. (2018). Linguistische Textanalyse.
Eine Einfiihrung in Grundbegriffe und Methoden. Berlin: Erich Schmidt.

Brouér, Birgit, Kilian, Jorg & Liittenberg, Dina. (2015). Sprache in der Bildung. In E. Fel-
der & A. Gardt (Hrsg.), Handbuch Sprache und Wissen (S. 539-556). Berlin/Boston:
de Gruyter. https://doi.org/10.1515/9783110805925

Brouwer, Niels & Korthagen, Fred. (2005). Can Teacher Education Make a Difference?
American Educational Research Journal, 42(1), 153-224. https://doi.org/10.3102/
00028312042001153

Brovelli, Dorothee, Bolsterli, Katrin, Rehm, Markus & Wilhelm, Markus. (2013). Erfassen
professioneller Kompetenzen fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht: Ein Vig-
nettentest mit authentisch komplexen Unterrichtssituationen und offenem Antwort-
format. Unterrichtswissenschaft, 41(4), 306-329.

Bruneforth, Michael, Weber, Christoph & Bacher, Johann. (2012). Chancengleichheit und
garantiertes Bildungsminimum in Osterreich. In B. Herzog-Punzenberger (Hrsg.),
Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2012, Band 2: Fokussierte Analysen bildungs-
politischer Schwerpunktthemen. (S. 189-228). Graz: Leykam. Abgerufen von https://
www.bifie.at/buch/1915

Busch, Brigitta. (2015). Uber das Kategorisieren von Sprachen und Sprecher_innen: Zur
Dekonstruktion von Sprachstatistiken. In M. Knappik & N. Thoma (Hrsg.), Sprache
und Bildung in Migrationsgesellschaften: Machtkritische Perspektiven auf ein prekari-
siertes Verhdltnis (S. 45-68). Bielefeld: transcript.

Busch, Brigitta. (2017). Mehrsprachigkeit. Wien: facultas.

Busch, Brigitta & Purkarthofer, Judith. (o.].). Silhouette fiir Sprachportraits. Abgerufen
von http://www.heteroglossia.net/Sprachportraet.123.0.html

Busse, Vera. (2019). Umgang mit Mehrsprachigkeit und sprachsensibler Unterricht
aus pidagogischer Sicht: Ein einfithrender Uberblick. In M. Butler & J. Goschler
(Hrsg.), Sprachsensibler Fachunterricht. Chancen und Herausforderungen aus interdis-
ziplindrer Perspektive (S. 1-33). Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-27168-8_1

Byram, Michael (Hrsg.). (2003). Intercultural competence. Strasbourg: Council of Europe.
Abgerufen von https://rm.coe.int/16806ad2dd

Candelier, Michel. (2018). Nachwort: Plurale Ansitze zu Sprachen und Kulturen als fi-
cheriibergreifender Begegnungsort im Curriculum - Zur Relevanz im deutschen
Bildungskontext. In S. Melo-Pfeifer & D. Reinmann (Hrsg.), Plurale Ansitze im
Fremdsprachenunterricht in Deutschland. State of the art, Implementierung des REPA
und Perspektiven (S. 341-354). Tibingen: Narr Francke Attempo.

Candelier, Michel. (2020a). Mehrsprachigkeitsdidaktik und Kompetenzen von Lehren-
den - Einige Ausbildungsangebote im Vergleich. In C. Hiilsmann, C. Ollivier & M.
Strasser (Hrsg.), Lehr- und Lernkompetenzen fiir die Interkomprehension. Perspekti-
ven fiir die mehrsprachige Bildung (S. 141-158). Miinster/New York: Waxmann.

Candelier, Michel. (2020b). Uberlegungen zur Erweiterung des Referenzrahmens fiir
plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen um die Dimension des sprachsensiblen
Fachunterrichts. In S. Morkoétter, K. Schmidt & A. Schroder-Sura (Hrsg.), Sprachen-



296 | Literatur

iibergreifendes Lernen. Lebensweltliche und schulische Mehrsprachigkeit (S. 257-275).
Tibingen: Narr Francke Attempo.

Candelier, Michel, Camilleri-Grima, Antoinette, Castelotti, Véronique, de Pietro,
Jean-Frangois, Lérincz, I1ldikd, Meifiner, Franz-Joseph, ... Schréder-Sura, Anna.
(2012). A Framework of Reference for Pluralistic Aproaches to Languages and Cul-
tures (FREPA). Competences and Resources. Graz: Council of Europe. Abgeru-
fen von https://www.ecml.at/Portals/1/documents/ECML-resources/ CARAP-EN.
pdf?ver=2018-03-20-120658-443

Candelier, Michel, Camilleri Grima, Antoinette, Castellotti, Véronique, de Pietro, Jean-
Frangois, Lorincz, 11diké, Meifiner, Franz-Joseph, Noguerol, Artur. (2009). Refe-
renzrahmen fiir Plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen (RePA). Graz: Europarat.

Candelier, Michel & Castellotti, Véronique. (2013). Didactique(s) du (des) plurilingualis-
me(s). In J. Simonin & S. Wharton (Hrsg.), Sociolinguistique du contact. Dictionnaire
des termes et concepts (S. 179-221). Lyon: ENS Editions.

Cantone, Katja E & di Venanzio, Laura. (2015). Spracherwerb und Mehrsprachigkeit -
Notwendiges Wissen in Bildungsinstitutionen. In C. Benholz, M. Frank & E. Giir-
soy (Hrsg.), Deutsch als Zweitsprache in allen Fichern (S. 35-49). Stuttgart: Fillibach
bei Klett.

Cantone, Katja, Giirsoy, Erkan, Lammers, Ina & Roll, Heike (Hrsg.). (2022). Fachorien-
tierte Sprachbildung und sprachliche Vielfalt in der Lehrkrdftebildung. Miinster/New
York: Waxmann.

Carlson, Sonja A. & Prig, Désirée. (2018). Der Prozess der Aufgabenentwicklung im
DaZKom-Projekt: von der Rahmenkonzeption bis zur Pilotierung des Testinstru-
ments. In T. Ehmke, S. Hammer, A. Koker, U. Ohm & B. Koch-Priewe (Hrsg.), Pro-
fessionelle Kompetenz angehender Lehrkrifte im Bereich Deutsch als Zweitsprache
(S. 93-108). Miinster/New York: Waxmann.

Carnevale, Carla & Wojnesitz, Alexandra. (2014). Sprachsensibler Fachunterricht in der
Sekundarstufe. Grundlagen — Methoden - Praxisbeispiele. Graz: OSZ. Abgerufen von
https://www.oesz.at/sprachsensiblerunterricht/UPLOAD/Praxisreihe_23web.pdf

Caspari, Daniela. (2016a). Grundfragen fremdsprachendidaktischer Forschung. In D.
Caspari, E Klippel, M. Legutke & K. Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der
Fremdsprachendidaktik. Ein Handbuch (S. 7-21). Tiibingen: Narr Francke Attempo.

Caspari, Daniela. (2016b). Von der Idee zur Forschungsfrage. In D. Caspari, E Klippel,
M. Legutke & K. Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidak-
tik. Ein Handbuch (S. 359-364). Tiibingen: Narr Francke Attempo.

Celic, Christina & Seltzer, Kate. (2012). Translanguaging: a CUNY-NYSIEB Guide for Edu-
cators. New York: CUNY-NYSIEB, The Graduate Center, The City University of New
York. Abgerufen von https://www.cuny-nysieb.org/wp-content/uploads/2016/04/
Translanguaging-Guide-March-2013.pdf

Cenoz, Jasone & Gorter, Durk. (2017). Translanguaging as a Pedagogical Tool in Multi-
lingual Education. In J. Cenoz, D. Gorter & S. May (Hrsg.), Language Awareness and
Multilingualism (S. 309-321). Cham: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-319-
02240-6

Chadwick, Timothy. (2012). Language awareness in teaching: a toolkit for content and lan-
guage teachers. Cambridge: Cambridge University Press.

Choy, Ban Heng & Dindyal, Jaguthsing. (2020). Teacher Noticing, Mathematics. In M.
A. Peters (Hrsg.), Encyclopedia of Teacher Education (S. 1-5). Singapur: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-981-13-1179-6



Literatur

Christ, Tanya, Arya, Poonam & Chiu, Ming Ming. (2017). Relations among resources
in professional learning communities and learning outcomes. Teaching Education,
28(1), 94-114. https://doi.org/10.1080/10476210.2016.1212826

Christophel, Eva, Hemmer, Michael, Korneck, Friederike, Leuders, Timo & Labudde, Pe-
ter (Hrsg.). (2019). Fachdidaktische Forschung zur Lehrerbildung. Minster/New York:
Waxmann.

Cochran-Smith, Marilyn, Cannady, Matthew, McEachern, Kirstin P., Viesca, Kara, Piazza,
Peter, Power, Christine & Ryan, Amy. (2012). Teachers’ Education and Outcomes:
Mapping the Research Terrain. Faculty Publications: Department of Teaching, Lear-
ning and Teacher Education, 219, 1-49. Abgerufen von https://digitalcommons.unl.
edu/teachlearnfacpub/219/?2utm_source=digitalcommons.unl.edu%2Fteachlearnfac-
pub%2F219&utm_medium=PDF&utm_campaign=PDFCoverPages

Cohen, Jacob. (1988). Statistical Power Analysis for the Behavioral Sciences. Hillsdale:
Lawrence Erlbaum Associates.

Cohen, Jacob. (1992). Statistical Power Analysis. Current Directions in Psychological Sci-
ence, 1(3), 98-101

Cramer, Colin. (2016). Forschung zum Lehrerinnen- und Lehrerberuf. Systematisierung
und disziplindre Verortung eines weiten Forschungsfeldes. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Cramer, Colin. (2020). Meta-Reflexivitit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In C.
Cramer, J. Konig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (S. 204-214). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/
hblb2020-024

Cramer, Colin, Harant, Martin, Merk, Samuel, Drahmann, Martin & Emmerich, Mar-
cus. (2019). Meta-Reflexivitat und Professionalitdt im Lehrerinnen- und Lehrerbe-
ruf. Zeitschrift fiir Pddagogik, 65(3), 401-423.

Cummins, Jim. (1979). Linguistic Interdependence and the Educational Development of
Bilingual Children. Review of Educational Research, 49(2), 119-151.

Cummins, Jim. (2008). BICS and CALP: Empirical and Theoretical Status of the Distinc-
tion. In B. Street & N. H. Hornberger (Hrsg.), Encyclopedia of Language and Educa-
tion (Bd. 2, S. 71-83). New York: Springer US. https://doi.org/10.2307/3588206

Cummins, Jim. (2021). Rethinking the Education of Multilingual Learners. Bristol: Multi-
lingual Matters.

Czerwenka, Kurt & Nolle, Karin. (2014). Forschung zu ersten Phase der Lehrerbildung.
In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum
Lehrberuf (S. 468-488). Miinster/New York: Waxmann.

Daase, Andrea, Koker, Anne, Lemmerich, Svenja & Spiekermeier, Sina. (2021). Call zum
Themenheft der HLZ ,DaZKom - Transfer eines Kompetenzmodells in die Hoch-
schuldidaktik®. Abgerufen von https://www.herausforderung-lehrerinnenbildung.de/
index.php/hlz/announcement/view/61

Dalton-Puffer, Christiane, Boeckmann, Klaus-Borge & Hinger, Barbara. (2019). Research
in language teaching and learning in Austria (2011-2017). Language Teaching, 52(2),
201-230. https://doi.org/10.1017/5026144481900003X

Dalton-Puffer, Christiane, Faistauer, Renate & Vetter, Eva. (2011). Research on language
teaching and learning in Austria (2004-2009). Language Teaching, 44(2), 181-211.
https://doi.org/10.1017/S0261444810000418

de Beaugrande, Robert-Alain & Dressler, Wolfgang Ulrich. (1981). Einfiihrung in die
Textlinguistik. Tubingen: Niemeyer.

de Cillia, Rudolf. (2013). Integrative Sprachenbildung an &sterreichischen Bildungsinsti-
tutionen und SprachpéddagogInnenbildung. In E. Vetter (Hrsg.), Professionalisierung
fiir sprachliche Vielfalt (S. 5-20). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

297



298 | Literatur

Demmig, Silvia. (2018). CLIL, sprachsensibler Fachunterricht, sprachbewusster Unter-
richt, Bildungssprache, DaZ, Language Awareness? Welche Konzepte brauchen
Lehrkrifte in der Primarstufe in Osterreich? Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremd-
sprachenunterricht, 23(1), 111-120. Abgerufen von https://ojs.tujournals.ulb.tu-
darmstadt.de/index.php/zif/article/view/884/885

Denzin, Norman. (1979/2009). The research act. A theoretical introduction to sociological
methods. London/New York: Routledge.

Diener, Astrid. (2016). Effekte der Verzahnung von wissenschaftlichen und anwendungs-
bezogenen Ausbildungsinhalten auf die Kompetenzentwicklung von Lehramtsstu-
dierenden der Fachdidaktik Englisch. In M. Legutke & M. Schart (Hrsg.), Fremd-
sprachendidaktische Professionsforschung: Brennpunkt Lehrerbildung. (S. 127-144).
Tiibingen: Narr Francke Attempo.

Dirim, Inci & Heinemann, Alisha. (2016). Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit und der
Erwerb sprachlich gebundenen Wissens und Konnens. In J. Kilian, B. Brouér & D.
Liittenberg (Hrsg.), Handbuch Sprache in der Bildung (S. 99-121). Berlin/Boston: de
Gruyter.

Dirim, Inci & Mecheril, Paul. (2010). Die Schlechterstellung Migrationsanderer. Schule
in der Migrationsgesellschaft. In P. Mecheril, M. do Mar Castro Varela, I. Dirim,
A. Kalpaka & C. Melter (Hrsg.), Migrationspidagogik (S. 121-149). Weinheim/Ba-
sel: Beltz.

Doll, Marion, Guldenschuh, Sabine & Sonnberger, Susanne. (2021). Studentische Pers-
pektiven auf migrationsbedingt mehrsprachige Schiiler*innen - Ergebnisse einer
explorativen quantitativen Pilotstudie zu defizitperspektivischen Uberzeugungen.
ODaF-Mitteilungen, 37(1), 7-24. https://doi.org/10.14220/0daf.2021.37.1.7

Doll, Marion, Hagi-Mead, Sara & Settinieri, Julia. (2017). ,,Ob ich mich auf eine sprach-
lich heterogene Klasse vorbereitet fithle? - Etwas!® Studentische Perspektiven auf
DaZ und das DaZ-Modul (StuPaDaZ) an der Universitit Paderborn. In M. Becker-
Mrotzek, P. Rosenberg, C. Schroeder & A. Witte (Hrsg.), Deutsch als Zweitsprache in
der Lehrerbildung (S. 203-215). Miinster/New York: Waxmann.

Doring, Nicola & Bortz, Jiirgen. (2016). Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozi-
al- und Humanwissenschaften. Berlin/Heidelberg: Springer.

Dornyei, Zoltan. (2007). Research Methods in Applied Linguistics. Oxford: Oxford Univer-
sity Press.

Dornyei, Zoltan & Csizér, Kata. (2012). How to Design and Analyze Surveys in Second
Language Acquisition Research. In A. Mackey & S. M. Gass (Hrsg.), Research
Methods in Second Language Acquisition. A Practical Guide (S. 74-94). Chichester:
Wiley-Blackwell.

Dreke, Michael & Mitterhuber, Dieter. (2012). Durchgingige Sprachbildung am Beispiel
der Operatoren. Methodensammlung mit 36 Aktivititen — Grundschule bis Sekun-
darstufe II. (L. fir L. und Schulentwicklung, Hrsg.). Hamburg: Behorde fiir Arbeit
und Soziales, Familie und Integration. Abgerufen von https://li.hamburg.de/content-
blob/3861102/a5ab13f2bafc923db677dbfadbc27beb/data/pdf-durchgaengige-sprach-
bildung-am-beispiel-der-operatoren.pdf

Dreyfus, Hubert L. & Dreyfus, Stuart E. (1986). Mind over Machine. The Power of Human
Intuition and Expertise in the Era of the Computer. New York: Free Press.

Drése, Jennifer. (2019). Textaufgaben lesen und verstehen lernen. Entwicklungsforschungs-
studie zur mathematikspezifischen Leseverstindnisforderung. Wiesbaden: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-27850-2

ECML, Europdisches Fremdsprachenzentrum des Europarats. (o.].). Referenzrahmen fiir
plurale Ansitze zu Sprachen und Kulturen. Ubersicht: Kompetenzen. Abgerufen von



Literatur | 299

https://carap.ecml.at/Descriptorsofresources/Tableaudescompétences/tabid/3635/lan-
guage/de-DE/Default.aspx

Ehlich, Konrad. (2013). Sprachliche Basisqualifikationen, ihre Aneignung und die Schule.
DDS - Die Deutsche Schule, 105(2), 199-209. Abgerufen von https://www.waxmann.
com/index.php?eID=download&id_artikel=ART101278&uid=frei

Ehmke, Timo. (0.].). DaZKom. Abgerufen von https://www.dazkom.de

Ende, Karin, Grotjahn, Riidiger, Kleppin, Karin & Mohr, Imke. (2013). Curriculare Vorga-
ben und Unterrichtsplanung. Miinchen: Klett-Langenscheidt.

Erath, Kirstin, Ingram, Jenni, Moschkovich, Judith & Prediger, Susanne. (2021). De-
signing and enacting instruction that enhances language for mathematics learning:
a review of the state of development and research. ZDM - Mathematics Education,
53(2), 1-19. https://doi.org/10.1007/s11858-020-01213-2

Efiling, Isabel, Todorova, Maria, Sunder, Cornelia, Steffensky, Mirjam & Meschede, Ni-
cola. (2023). The development of professional vision in pre-service teachers du-
ring initial teacher education and its relationship to beliefs about teaching and
learning. Teaching and Teacher Education, 132, 1-12. https://doi.org/10.1016/j.
tate.2023.104250

Euler, Dieter. (2014a). Design Principles als Kristallisationspunkt fiir Praxisgestaltung
und wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschafts-
pddagogik, Beiheft 27, 97-112.

Euler, Dieter. (2014b). Design Research - a paradigm under development. Zeitschrift fiir
Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Beiheft 27, 15-44.

Euler, Dieter & Sloane, Peter F E. (2014). Editorial. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik, Beiheft 27, 7-14.

Européische Kommission, EACEA & Eurydice. (2017). Schliisselzahlen zum Sprachenler-
nen an den Schulen in Europa — Ausgabe 2017. Luxemburg: Amt fiir Veroffentlichun-
gen der Europdischen Union.

Everwien, Andrea. (2010). Integration ungewollt - fehlende Gelder behindern Chancen fiir
Kinder an deutschen Schulen. Deutschland. Abgerufen von https://www.rbb-online.
de/kontraste/ueber_den_tag hinaus/migration_integration/integration_ungewollt.
html

Fabel-Lamla, Melanie. (2018). Der (berufs-)biographische Professionsansatz zum Lehrbe-
ruf. Zur Relevanz einer biographischen Perspektive in der Lehrerbildung. In J. Boh-
me, C. Cramer & C. Bressler (Hrsg.), Erziehungswissenschaft und Lehrerbildung im
Widerstreit? Verhdltnisbestimmungen, Herausforderungen und Perspektiven (S. 82—
100). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Farrell, Meg, Martin, Monika, Renkl, Alexander, Rief3, Werner, Konings, Karen D., van
Merriénboer, Jeroen J. G. & Seidel, Tina. (2022). An Epistemic Network Approach
to Teacher Students’ Professional Vision in Tutoring Video Analysis. Frontiers in
Education, 7(February), 1-25. https://doi.org/10.3389/feduc.2022.805422

Feilke, Helmuth. (2014). Argumente fiir eine Didaktik der Textprozeduren. In T. Bach-
mann & H. Feilke (Hrsg.), Werkzeuge des Schreibens. Beitrige zu einer Didaktik der
Textprozeduren (S. 11-34). Stuttgart: Fillibach bei Klett.

Feiman-Nemser, Sharon. (2001). From Preparation to Practice: Designing a Continuum
to Strengthen and Sustain Teaching. Teachers College Record, 103(6), 1013-1055.
https://doi.org/10.1111/0161-4681.00141

Fernandez, Ceneida, Llinares, Salvador & Rojas, Yoilyn. (2020). Prospective mathematics
teachers’ development of noticing in an online teacher education program. ZDM -
Mathematics Education, 52(5), 959-972. https://doi.org/10.1007/s11858-020-01149-7



300 | Literatur

Field, Andy. (2018). Discovering statistics using IBM SPSS statistics. Los Angeles/London/
New Delhi/ Singapore/Washington DC/Melbourne: SAGE.

Fielding, Nigel & Fielding, Jane. (1986). Linking Data. Beverly Hills: SAGE.

Finkbeiner, Claudia & White, Joanna. (2017). Language Awareness and Multilingualism:
A Historical Overview. In J. Cenoz, D. Gorter & S. May (Hrsg.), Language Awareness
and Multilingualism (S. 3-17). Cham: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-319-
02240-6

Flick, Uwe. (2011). Triangulation. Eine Einfithrung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften.

Flick, Uwe. (2018). Triangulation: State of the Art der deutschen und internationalen
Diskussion. In J. Ecarius & I. Miethe (Hrsg.), Methodentriangulation in der qualitati-
ven Bildungsforschung (S. 21-44). Opladen/Berlin/Toronto: Barbara Budrich.

Fliri, Benjamin. (2020). Mehrsprachigkeitsdidaktische Aspekte in der Ausbildung zukiinf-
tiger Fremdsprachenlehrpersonen - ein evidenzbasierter Beitrag zur Professionali-
sierung in der PidagogInnenbildung Neu in Osterreich. In S. Morkétter, K. Schmidt
& A. Schroder-Sura (Hrsg.), Spracheniibergreifendes Lernen. Lebensweltliche und
schulische Mehrsprachigkeit (S. 151-175). Tiibingen: Narr Francke Attempo.

Forey, Gail & Cheung, Lok Ming Eric. (2019). The benefits of explicit teaching of langua-
ge for curriculum learning in the physical education classroom. English for Specific
Purposes, 54, 91-109. https://doi.org/10.1016/j.esp.2019.01.001

Fornol, Sarah L. & Hovelbrinks, Britta. (2019). Bildungssprache. In S. Jeuk & J. Settinieri
(Hrsg.), Sprachdiagnostik Deutsch als Zweitsprache. Ein Handbuch (S. 497-521). Ber-
lin/Boston: de Gruyter.

Frank, Magnus. (2015). ,,Sprachliche Bildung® jenseits von Defizit und Differenz - Per-
spektiven fiir die Lehrerbildung auf ein gesamtsprachliches Entwicklungsprojekt in
der Mehrsprachigkeit. In C. Benholz, M. Frank & E. Giirsoy (Hrsg.), Deutsch als
Zweitsprache in allen Fichern (S. 15-34). Stuttgart: Fillibach bei Klett.

Frank, Magnus. (2018). ,,Sprachsensibilitdt“ — Ent- und Verdeckungslogiken einer Losung
fiir den Unterricht in der Migrationsgesellschaft. In I. Dirim & A. Wegner (Hrsg.),
Normative Grundlagen und reflexive Verortungen im Feld DaF_DaZ* (S. 126-140).
Opladen/Berlin/Toronto: Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvmd848z.9

Franz, Eva-Kristina. (2018). Effektive Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung - Zusam-
menfassung, Diskussion und Ausblick. In J. Rutsch, M. Rehm, M. Vogel, M. Seiden-
tufl & T. Dorfler (Hrsg.), Effektive Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung: Profes-
sionalisierungsprozesse angehender Lehrkrifte untersuchen (S. 179-193). Wiesbaden:
Springer Fachmedien.

Friebertshauser, Barbara. (2004). Anregungen zum Studieren mit einem Forschungstage-
buch. Journal fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung, (3), 52-59.

Friesen, Marita Eva, Benz, Jasmin, Billion-Kramer, Tim, Heuer, Christian, Lohse-Bossenz,
Hendrik, Resch, Mario & Rutsch, Juliane (Hrsg.). (2020). Vignettenbasiertes Lernen
in der Lehrerbildung. Fachdidaktische und pddagogische Perspektiven. Weinheim/Ba-
sel: Beltz Juventa.

Friesen, Marita Eva & Feige, Eva-Maria. (2020). Konstruktion und Einsatz von Vignet-
ten und Concept Cartoons in der Lehrerbildung. In M. E. Friesen, J. Benz, T. Bil-
lion-Kramer, C. Heuer, H. Lohse-Bossenz, M. Resch & J. Rutsch (Hrsg.), Vignetten-
basiertes Lernen in der Lehrerbildung. Fachdidaktische und pddagogische Perspektiven
(S. 28-52). Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Friesen, Marita Eva & Mecherlein, Reiner. (2020). Vignetten in der ersten und zwei-
ten Phase der Lehrerbildung im Fach Mathematik. Ein Briickenschlag zwischen
Theorie und Praxis. In M. E. Friesen, J. Benz, T. Billion-Kramer, C. Heuer, H. Lohse-



Literatur | 301

Bossenz, M. Resch & J. Rutsch (Hrsg.), Vignettenbasiertes Lernen in der Lehrerbil-
dung. Fachdidaktische und pddagogische Perspektiven (S. 119-137). Weinheim/Basel:
Beltz Juventa.

Gantefort, Christoph. (2020). Nutzung von Mehrsprachigkeit in jedem Unterricht: Das
Beispiel ,Translanguaging® In I. Gogolin, A. Hansen, S. McMonagle & D. Rauch
(Hrsg.), Handbuch Mehrsprachigkeit und Bildung (S. 201-206). Wiesbaden: Springer
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-20285-9_29

Garcia, Ofelia. (2009). Bilingual Education in the 21st Century: A Global Perspective. Chi-
chester: Wiley-Blackwell.

Garcia, Ofelia. (2017). Translanguaging in Schools: Subiendo y Bajando, Bajando y Sub-
iendo as Afterword. Journal of Language, Identity and Education, 16(4), 256-263.
https://doi.org/10.1080/15348458.2017.1329657

Garcia, Ofelia, Johnson, Susana Ibarra & Seltzer, Kate. (2017). The Translanguaging Class-
room. Leveraging Student Bilingualism for Learning. Philadelphia: Caslon.

Garcia, Ofelia & Kleyn, Tatyana. (2016). Translanguaging theory in education. In O. Gar-
cia & T. Kleyn (Hrsg.), Translanguaging with multilingual students: learning from
classroom moments. (S. 9-33). New York/London: Routledge.

Garcia, Ofelia & Menken, Kate. (2010). Moving Forward. Ten Guiding Principles for Tea-
chers. In K. Menken & O. Garcia (Hrsg.), Negotiating Language Policies in Schools.
Educators as Policymakers (S. 262-268). New York/London: Routledge.

Garcia, Ofelia & Sylvan, Claire E. (2011). Pedagogies and practices in multilingual class-
rooms: Singularities in pluralities. Modern Language Journal, 95(3), 385-400. https://
doi.org/10.1111/j.1540-4781.2011.01208.x

Gass, Susan M. & Mackey, Alison. (2000). Stimulated Recall Methodology in Second Lan-
guage Research. Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates.

Gass, Susan M. & Mackey, Alison. (2017). Stimulated Recall Methodology in Applied Lin-
guistics and L2 Research. New York/London: Routledge.

Gaudin, Cyrille & Chalies, Sébastien. (2015). Video viewing in teacher education and
professional development: A literature review. Educational Research Review, 16, 41-
67. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2015.06.001

Gentner, Dedre. (2016). Language as cognitive tool kit: How language supports relational
thought. American Psychologist, 71(8), 650-657. https://doi.org/10.1037/amp0000082

Gerholz, Karl-Heinz. (2014). Selbstreguliertes Lernen gestalten. Darstellung eines Design
Research-Zyklus in der wirtschaftswissenschaftlichen Hochschulbildung. Zeitschrift
fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik, Beiheft 27, 213-229.

Gibbons, Pauline. (1993). Learning to Learn in a Second Language. Portsmouth: Heine-
mann.

Gibbons, Pauline. (1998). Classroom Talk and the Learning of New Registers in a Se-
cond Language. Language and Education, 12(2), 99-118. https://doi.org/10.1080/
09500789808666742

Gibbons, Pauline. (2002). Scaffolding Language, Scaffolding Learning: Teaching Second
Language Learners in the Mainstream Classroom. Portsmouth: Heinemann.

Gibbons, Pauline. (2006). Bridging Discourses in the ESL Classroom. Students, Teachers
and Researchers. London: Continuum.

Gibbons, Pauline. (2013). Scaffolding. In P. Robinson (Hrsg.), The Routledge Encyclopedia
of Second Language Acquisition (S. 563-564). London: Routledge.

Gibbons, Pauline. (2015). Scaffolding Language, Scaffolding Learning: Teaching English
Language Learners in the Mainstream Classroom. Portsmouth: Heinemann.

Gief3ler, Ralf. (2016). Lexikalisches Lernen antizipieren: Erste Ergebnisse einer Mehrfach-
fallstudie zum Einsatz von Unterrichtsvideos in der universitiren Englischlehreraus-



302 | Literatur

bildung. In H. Limberg & O. Jikel (Hrsg.), Unterrichtsforschung im Fach Englisch.
Empirische Erkenntnisse und praxisorientierte Anwendung (S. 171-197). Frankfurt
am Main: Peter Lang.

Giefller, Ralf. (2018). Lexikalisches Lernen im Englischunterricht ermoglichen. Tibingen:
Narr Francke Attempo.

Giefller, Ralf. (2019). Schriftliche Aufgabenformate zur Erfassung und Forderung der
professionellen Unterrichtswahrnehmung von angehenden Englischlehrpersonen.
Fremdsprachen Lehren und Lernen, 48(1), 32-49.

Gignac, Gilles E. & Szodorai, Eva T. (2016). Effect size guidelines for individual diffe-
rences researchers. Personality and Individual Differences, 102, 74-78. https://doi.
org/10.1016/j.paid.2016.06.069

Gléser-Zikuda, Michaela. (2013). Qualitative Inhaltsanalyse in der Bildungsforschung -
Beispiele aus diversen Studien. In K. Aguado, L. Heine & K. Schramm (Hrsg.), In-
trospektive Verfahren und Qualitative Inhaltsanalyse in der Fremdsprachenforschung
(S. 136-159). Frankfurt am Main: Peter Lang.

Gobel, Kerstin, Gantefort, Christoph & Ehmke, Timo. (2023). Welche professionellen
Kompetenzen benoétigen Lehrkrifte fiir sprachbildendes Handeln? In M. Becker-
Mrotzek, I. Gogolin, H.-]. Roth & P. Stanat (Hrsg.), Grundlagen der sprachlichen Bil-
dung (S. 219-232). Miinster/New York: Waxmann.

Gogolin, Ingrid. (1994). Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. Miinster/
New York: Waxmann.

Gogolin, Ingrid. (2020). Durchgingige Sprachbildung. In I. Gogolin, W. Hansen, S.
Mcmonagle & D. Rauch (Hrsg.), Handbuch Mehrsprachigkeit und Bildung. Wiesba-
den: Springer VS.

Gogolin, Ingrid, Dirim, Inci, Klinger, Thorsten, Lange, Imke, Lengyel, Drorit, Michel,
Ute, ... Schwippert, Knut. (2011a). Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund. Bilanz und Perspektiven eine Modellprogramms. Miinster/New
York: Waxmann.

Gogolin, Ingrid & Duarte, Joana. (2016). Bildungssprache. In J. Kilian, B. Brouér & D.
Littenberg (Hrsg.), Handbuch Sprache in der Bildung (S. 478-499). Berlin/Boston:
de Gruyter.

Gogolin, Ingrid & Lange, Imke. (2011). Bildungssprache und Durchgingige Sprachbil-
dung. In S. Firstenau & M. Gomolla (Hrsg.), Migration und schulischer Wandel
(S. 107-127). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Gogolin, Ingrid, Lange, Imke, Hawighorst, Britta, Bainski, Christiane, Heintze, Andreas,
Rutten, Sabine & Saalmann, Wiebke. (2011b). Durchgingige Sprachbildung. Quali-
titsmerkmale fiir den Unterricht (ForMig Mat). Miinster/New York: Waxmann.

Goodwin, Charles. (1994). Professional Vision. American Anthropologist, 96(3), 606-633.
https://doi.org/10.1525/aa.1994.96.3.02a00100

Grisel, Cornelia. (2020). Prozess-Produkt-Paradigma in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung. In C. Cramer, J. Kénig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung (S. 148-153). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://doi.
org/10.35468/hblb2020-017

Groschner, Alexander & Klaf3, Susi. (2020). Praxissemester und Langzeitpraktikum. In C.
Cramer, J. Konig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (S. 629-635). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/
hblb2020-075

Grosjean, Francois. (2000). Myths about bilingualism. Abgerufen von https://www.franco-
isgrosjean.ch/myths_en.html



Literatur | 303

Grossman, Pam, Compton, Christa, Igra, Danielle, Ronfeldt, Matthew, Shahan, Emily &
Williamson, Peter. (2009). Teaching Practice: A Cross-Professional Perspective. Tea-
chers College Record, 111(9), 2055-2100. https://doi.org/10.3184/030823407X237821

Grub, Ann-Sophie, Biermann, Antje, Lewalter, Doris & Briinken, Roland. (2022). Profes-
sional knowledge and task instruction specificity as influencing factors of prospecti-
ve teachers’ professional vision. Teaching and Teacher Education, 109, 1-14. https://
doi.org/10.1016/j.tate.2021.103517

Grum, Urska & Legutke, Michael. (2016). Sampling. In D. Caspari, F. Klippel, M. Legut-
ke & K. Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik. Ein
Handbuch (S. 78-89). Tibingen: Narr Francke Attempo.

Gumperz, John J. (1964). Linguistic and Social Interaction in Two Communities. Ameri-
can Anthropologist, 66(6), 137-153.

Haider, Markus & Lindemann, Romana. (2023). Migrationshintergrund und Kompeten-
zen in Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft. In B. Toferer, B. Lang & S. Salch-
egger (Hrsg.), PISA 2022. Kompetenzen in Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft
am Ende der Pflichtschulzeit im internationalen Vergleich (S. 80-87). Salzburg: Insti-
tut des Bundes fiir Qualitdtssicherung im Osterreichischen Schulwesen. https://doi.
org/http://doi.org/10.17888/pisa2022-eb

Halliday, Michael Alexander Kirkwood. (1978). Language as social semiotic. London: Ed-
ward Arnold.

Halliday, Michael Alexander Kirkwood. (1993). Toward a Language-Based Theory of
Learning. Linguistics and Education, 5(2), 93-116. https://doi.org/10.1037/030051

Halliday, Michael Alexander Kirkwood. (1994). An introduction to functional grammar.
London: Arnold.

Hammer, Svenja & Ehmke, Timo. (2018). Ergebnisse der Validierungsstudie zum DaZ-
Kom-Testinstrument. In T. Ehmke, S. Hammer, A. Kéker, U. Ohm & B. Koch-Prie-
we (Hrsg.), Professionelle Kompetenz angehender Lehrkrifte im Bereich Deutsch als
Zweitsprache (S. 185-199). Miinster/New York: Waxmann.

Hascher, Tina. (2005). Die Erfahrungsfalle. Journal fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung,
1, 40-46.

Hascher, Tina. (2012). Lernfeld Praktikum - Evidenzbasierte Entwicklungen in der
Lehrer/innenbildung. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 2(2), 109-129. https://doi.
org/10.1007/s35834-012-0032-6

Hascher, Tina. (2014). Forschung zur Wirksamkeit der Lehrerbildung. In E. Terhart, H.
Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrberuf (S. 542
571). Munster/New York: Waxmann.

Hatch, Thomas, Shuttleworth, Jay, Jaffee, Ashley Taylor & Marri, Anand. (2016). Videos,
pairs, and peers: What connects theory and practice in teacher education? Teaching
and Teacher Education, 59, 274-284. https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.04.011

Havighurst, Robert James. (1948/1972). Developmental Tasks in Education. New York:
David McKay Company.

Hawkins, Eric. (1984). Awareness of language: An introduction. Cambridge: Cambridge
University Press.

Hecker, Sarah-Larissa, Falkenstern, Stephanie, Lemmrich, Svenja, Ehmke, Timo, Koch-
Priewe, Barbara, Koker, Anne & Ohm, Udo. (2023). Mit Kollaboration zum Stan-
dard: Empirisch basierte Bestimmung von Lehrkrifte-Expertise im Bereich Deutsch
als Zweitsprache (DaZ). Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 26(1), 161-184.
https://doi.org/10.1007/s11618-022-01139-3

Heine, Lena. (2013). Introspektive Verfahren in der Fremdsprachenforschung: State-of-
the-Art und Desiderata. In K. Aguado, L. Heine & K. Schramm (Hrsg.), Introspek-



304 | Literatur

tive Verfahren und Qualitative Inhaltsanalyse in der Fremdsprachenforschung (S. 13-
30). Frankfurt am Main: Peter Lang.

Heine, Lena & Schramm, Karen. (2016). Introspektion. In D. Caspari, F. Klippel, M. Le-
gutke & K. Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik.
Ein Handbuch (S. 173-181). Tubingen: Narr Francke Attempo.

Heller, Vivien & Morek, Miriam. (2015). Academic discourse as situated practice: An in-
troduction. Linguistics and Education, 31, 174-186. https://doi.org/10.1016/j.lin-
ged.2014.01.008

Heller, Vivien & Morek, Miriam. (2019). Fachliches und sprachliches Lernen durch dis-
kurs(erwerbs)orientierte Unterrichtsgesprache. Empirische Evidenz und Desiderata
mit Blick auf inklusive Settings. Didaktik Deutsch, (46), 102-121.

Helmke, Andreas. (2015). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evalua-
tion und Verbesserung des Unterrichts. Seelze-Velber: Klett Kallmeyer.

Helsper, Werner. (2007). Eine Antwort auf Jiirgen Baumerts und Mareike Kunters Kritik
am strukturtheoretischen Professionsansatz. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,
10(4), 567-579. https://doi.org/10.1007/s11618-007-0064-1

Helsper, Werner. (2016). Lehrerprofessionalitit — der strukturtheoretische Ansatz. In M.
Rothland (Hrsg.), Beruf Lehrer/Lehrerin. Ein Studienbuch (S. 103-125). Minster/
New York: Waxmann.

Helsper, Werner. (2020). Strukturtheoretischer Ansatz in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung. In C. Cramer, J. Kénig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung (S. 179-187). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://doi.
org/10.35468/hblb2020-021

Helsper, Werner. (2021). Professionalitit und Professionalisierung pddagogischen Handelns:
Eine Einfiihrung. Opladen/Toronto: Barbara Budrich.

Heppt, Birgit & Schroter, Pauline. (2023). Bildungssprache als i{ibergeordnetes Ziel
sprachlicher Bildung. In M. Becker-Mrotzek, I. Gogolin, H.-]. Roth & P. Stanat
(Hrsg.), Grundlagen der sprachlichen Bildung (S. 139-153). Miinster/New York: Wax-
mann.

Hericks, Uwe. (1998). Der Ansatz der Bildungsgangforschung und seine didaktischen
Konsequenzen -Darlegung zum Stand der Forschung. In M. A. Meyer & A. Reinartz
(Hrsg.), Bildungsgangdidaktik. DenkanstofSe fiir pddagogische Forschung und Praxis
(S. 173-188). Opladen: Leske + Budrich.

Hericks, Uwe. (2004). Entwicklungsaufgaben, Habitus und Professionalisierung von Leh-
rerinnen und Lehrern. In M. Trautmann (Hrsg.), Entwicklungsaufgaben im Bildungs-
gang (S. 117-135). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Hericks, Uwe. (2006). Professionalisierung als Entwicklungsaufgabe. Rekonstruktionen zur
Berufseinstiegsphase von Lehrerinnen und Lehrern. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften.

Hericks, Uwe & Keller-Schneider, Manuela. (2012). Was wissen wir iiber die berufliche
Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrern? Anforderungen, Berufswahlmotive Ent-
wicklungsaufgaben. Pdadagogik, 5, 42-47.

Hericks, Uwe, Keller-Schneider, Manuela & Bonnet, Andreas. (2018). Professionalitit
von Lehrerinnen und Lehrern in berufsbiografischer Perspektive. In M. Harrig, C.
Rohlfs & M. Gléser-Zikuda (Hrsg.), Handbuch Schulpidagogik (S. 597-607). Miins-
ter/New York: Waxmann.

Hericks, Uwe & Kunze, Ingrid. (2002). Entwicklungsaufgaben von Lehramtsstudieren-
den, Referendaren und Berufseinsteigern. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 5(3),
401-416.



Literatur | 305

Herzog, Silvio. (2014). Uber den Berufseinstieg hinaus: Berufsbiografien von Lehrerinnen
und Lehrern im Blickfeld der Forschung. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Roth-
land (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (S. 408-432). Miinster/New
York: Waxmann.

Herzog-Punzenberger, Barbara. (2014). Migration, Hintergrund und Schule. Intersekti-
onalitdtsforschung — warum und wie ? Erziehung und Unterricht, 1-2/2014, 1-11.

Herzog-Punzenberger, Barbara. (2017). Migration und Mehrsprachigkeit. Wie fit sind wir
fiir die Vielfalt? — Policy Brief 6: Selektion in der Bildungslaufbahn. Wien. Abgerufen
von http://paedpsych.jku.at/dev/wp-content/uploads/2017/09/Policy-Brief-06-Selek-
tion-in-der-Bildungslaufbahn-1.pdf

Herzog-Punzenberger, Barbara. (2019). Mehrsprachige Schiiler_innen im deutschsprachi-
gen Raum - Kontextbedingungen und Lernerfolge. In A. Ender, U. Greiner & M.
Strasser (Hrsg.), Deutsch im mehrsprachigen Umfeld. Sprachkompetenzen begreifen,
erfassen, fordern in der Sekundarstufe (S. 58-81). Hannover: Klett Kallmeyer.

Herzog-Punzenberger, Barbara & Schnell, Philipp. (2012). Die Situation mehrsprachi-
ger Schiiler/innen im 6sterreichischen Schulsystem - Problemlagen, Rahmenbedin-
gungen und internationaler Vergleich. In B. Herzog-Punzenberger (Hrsg.), Nationa-
ler Bildungsbericht Osterreich 2012, Band 2: Fokussierte Analysen bildungspolitischer
Schwerpunktthemen (S. 229-268). Graz: Leykam. https://doi.org/http://dx.doi.
org/10.17888/nbb2012-2

Heugh, Kathleen. (2021). Southern multilingualisms, translanguaging and transknow-
ledging in inclusive and sustainable education. In P. Harding-Esch & H. Coleman
(Hrsg.), Language and the Sustainable Development Goals: Selected proceedings of the
12th Language and Development Conference (S. 37-48). London: British Council.
Abgerufen von https://www.teachingenglish.org.uk/sites/teacheng/files/L024_Eng-
lishforEducationSystems_DakarConferenceProceedings_ Web_FINAL_April2021.pdf

Hiebert, James & Carpenter, Thomas (1992). Learning and teaching with understanding.
In D. A. Grouws (Hrsg.), Handbook of research on mathematics teaching and learning
(S. 65-97). Charlotte: Information Age Publishing. Abgerufen von http://cataleg.udg.
edu/record=b1373859~S10*cat

Hiebert, James, Gallimore, Ronald & Stigler, James W. (2002). A Knowledge Base for the
Teaching Profession: What Would It Look Like and How Can We Get One? Educa-
tional Researcher, 31(5), 3-15. https://doi.org/10.3102/0013189X031005003

Hiebert, James, Morris, Anne K., Berk, Dawn & Jansen, Amanda. (2007). Preparing tea-
chers to learn from teaching. Journal of Teacher Education, 58(1), 47-61. https://doi.
org/10.1177/0022487106295726

Hofer, Marie-Theres. (2015). Vom Lowenzahn zum Fallschirm. Abgerufen von http://
www.oesz.at/download/chawid/su2015_vomloewenzahnzumfallschirm_web.pdf

Horn, Klaus-Peter. (2016). Profession, Professionalisierung, Professionalitdt, Professiona-
lismus - Historische und systematische Anmerkungen am Beispiel der deutschen
Lehrerausbildung. Zeitschrift fiir Pddagogik und Theologie, 68(2), 153-164. https://
doi.org/10.1515/zpt-2016-0017

Horner, Kristine & Weber, Jean-Jacques. (2018). Introducing Multilingualism. A social ap-
proach. London/New York: Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315276892

Imamovic, Edna. (2015). Warum ist es so still? — Weil sich alle bemiihen, schon zu reden:
Unterrichtsvideos als Datenerhebungsmittel in der mehrsprachigen Klasse. ODaF-
Mitteilungen, 31(1), 82-93.

Jackson, Daniel O. (2021). Language Teacher Noticing in Tasks. Bristol: Multilingual Mat-
ters.



306 | Literatur

Jahn, Gloria, Stiirmer, Kathleen, Seidel, Tina & Prenzel, Manfred. (2014). Professionel-
le Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden: Eine Scaling-up Studie des
Observe-Projekts. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pidagogische Psycholo-
gie, 46(4), 171-180. https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000114

James, Carl & Garrett, Peter. (1992). The scope of Language Awareness. In C. James & P.
Garrett (Hrsg.), Language Awareness in the Classroom (S. 3-20). London/New York:
Longman.

Jazby, Dan. (2021). Conceptualising mathematics teacher noticing as a perception/ac-
tion cycle. Mathematics Education Research Journal, 1-23. https://doi.org/10.1007/
§13394-021-00392-9

Jonsson, Carta. (2017). Translanguaging and Ideology: Moving Away from a Monolingual
Norm. In B. Paulsrud, J. Rosén, B. Straszer & A. Wedin (Hrsg.), New Perspectives on
Translanguaging and Education (S. 20-37). Bristol: Multilingual Matters.

Jostes, Brigitte & Darsow, Annkathrin. (2017). Entwicklung eines phaseniibergreifenden
Ausbildungskonzepts fiir Sprachbildung/Deutsch als Zweitsprache in der Berliner
Lehrkriftebildung - Grundlegende Fragen und Vorgehen. In B. Jostes, D. Caspari &
B. Litke (Hrsg.), Sprachen - Bilden — Chancen: Sprachbildung in Didaktik und Lehr-
krdftebildung (S. 289-306). Miinster/New York: Waxmann.

Kaiser, Gabriele & Konig, Johannes. (2019). Competence Measurement in (Mathematics)
Teacher Education and Beyond: Implications for Policy. Higher Education Policy,
1-19. https://doi.org/10.1057/s41307-019-00139-z

Kalinowski, Eva, Gronostaj, Anna & Vock, Miriam. (2019). Effective Professional De-
velopment for Teachers to Foster Students Academic Language Proficiency
Across the Curriculum: A Systematic Review. AERA Open, 5(1), 1-23. https://doi.
org/10.1177/2332858419828691

Keller-Schneider, Manuela. (2010). Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg von Lehrperso-
nen: Beanspruchung durch berufliche Herausforderungen im Zusammenhang mit Kon-
text- und Personlichkeitsmerkmalen. Miinster/New York: Waxmann.

Keller-Schneider, Manuela & Hericks, Uwe. (2014). Forschung zum Berufseinstieg. Uber-
gang von der Ausbildung in den Beruf. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland
(Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (S. 386-407). Miinster/New York:
Waxmann.

Kempert, Sebastian, Edele, Aileen, Rauch, Dominique, Wolf, Katrin M., Paetsch, Jenni-
fer, Darsow, Annkathrin, Stanat, Petra. (2016). Die Rolle der Sprache fiir zuwan-
derungsbezogene Ungleichheiten im Bildungserfolg. In C. Diehl, C. Hunkler & C.
Kristen (Hrsg.), Ethnische Ungleichheiten im Bildungsverlauf (S. 157-241). Wiesba-
den: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-04322-3

Kempert, Sebastian, Schalk, Lennart & Saalbach, Henrik. (2019). Sprache als Werkzeug
des Lernens: Ein Uberblick zu den kommunikativen und kognitiven Funktionen der
Sprache und deren Bedeutung fiir den fachlichen Wissenserwerb. Psychologie in Er-
ziehung und Unterricht, (3), 176-195. https://doi.org/10.2378/PEU2018.art19d

Keppens, Karolien, Consuegra, Els, de Maeyer, Sven & Vanderlinde, Ruben. (2021).
Teacher beliefs, self-efficacy and professional vision: disentangling their relationship
in the context of inclusive teaching. Journal of Curriculum Studies, 53(3), 314-332.
https://doi.org/10.1080/00220272.2021.1881167

Kersting, Nicole. (2008). Using Video Clips of Mathematics Classroom Instruction as
Item Prompts to Measure Teachers Knowledge of Teaching Mathematics. Edu-
cational and Psychological Measurement, 68(5), 845-861. https://doi.org/10.1177
/0013164407313369



Literatur | 307

Kersting, Nicole B., Givvin, Karen B., Sotelo, Francisco L. & Stigler, James W. (2010).
Teachers’ Analyses of Classroom Video Predict Student Learning of Mathematics:
Further Explorations of a Novel Measure of Teacher Knowledge. Journal of Teacher
Education, 61(1-2), 172-181. https://doi.org/10.1177/0022487109347875

Kersting, Nicole B., Givvin, Karen B., Thompson, Belinda J., Santagata, Rosella & Stigler,
James W. (2012). Measuring Usable Knowledge: Teachers’ Analyses of Mathematics
Classroom Videos Predict Teaching Quality and Student Learning. American Educa-
tional Research Journal, 49(3), 568-589. https://doi.org/10.3102/0002831212437853

Kersting, Nicole B., Sutton, Taliesin, Kalinec-Craig, Crystal, Stoehr, Kathleen Jablon,
Heshmati, Saeideh, Lozano, Guadalupe & Stigler, James W. (2016). Further explora-
tion of the classroom video analysis (CVA) instrument as a measure of usable know-
ledge for teaching mathematics: taking a knowledge system perspective. ZDM -
Mathematics Education, 48(1-2), 97-109. https://doi.org/10.1007/s11858-015-0733-0

Kiel, Ewald & Syring, Marcus. (2020). Erziehung als Gegenstand der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. In C. Cramer, J. Konig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Hand-
buch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 31-38). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://
doi.org/10.35468/hblb2020-002

Klafki, Wolfgang. (1962). Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsgestaltung. In H.
Roth & A. Blumenthal (Hrsg.), Didaktische Analyse (S. 5-34). Hannover: Schroedel.

Kleemann, Frank, Krihnke, Uwe & Matuschek, Ingo. (2009). Interpretative Sozialfor-
schung. Eine praxisorientierte Einfithrung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Klieme, Eckhard. (2006). Empirische Unterrichtsforschung: aktuelle Entwicklungen, the-
oretische Grundlagen und fachspezifische Befunde. Zeitschrift fiir Pddagogik, 52(6),
765-773.

Klieme, Eckhard & Hartig, Johannes. (2008). Kompetenzkonzepte in den Sozialwissen-
schaften und im erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Zeitschrift fiir Erziehungswis-
senschaft, 10(Sonderheft 8), 11-29.

Klieme, Eckhard & Leutner, Detlev. (2006). Kompetenzmodelle zur Erfassung individu-
eller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen. Beschreibung ei-
nes neu eingerichteten Schwerpunktprogramms der DFG. Zeitschrift fiir Piddagogik,
52(6), 876-903.

Klippel, Friederike. (2016). Aufgabenentwicklung zu Videoclips in der Englischlehrerbil-
dung. In H. Limberg & O. Jikel (Hrsg.), Unterrichtsforschung im Fach Englisch. Em-
pirische Erkenntnisse und praxisorientierte Anwendung (S. 147-170). Frankfurt am
Main: Peter Lang.

Klusmann, Uta. (2011). Allgemeine berufliche Motivation und Selbstregulation. In M.
Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Pro-
fessionelle Kompetenz von Lehrkriften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COAC-
TIV (S. 277-294). Munster/New York: Waxmann.

Knorr, Petra. (2013). Zur Differenzierung retrospektiver verbaler Daten: Protokolle
Lauten Erinnerns erheben, verstehen und analysieren. In K. Aguado, L. Heine &
K. Schramm (Hrsg.), Introspektive Verfahren und Qualitative Inhaltsanalyse in der
Fremdsprachenforschung (S. 31-53). Frankfurt am Main: Peter Lang.

Knorr, Petra. (2015). Kooperative Unterrichtsvorbereitung. Unterrichtsplanungsgesprdiche in
der Ausbildung angehender Englischlehrender. Tlibingen: Narr Francke Attempo.
Knorr, Petra & Schramm, Karen. (2012). Datenerhebung durch Lautes Denken und Lau-
tes Erinnern in der fremdsprachendidaktischen Empirie. Grundlagenbeitrag. In S.
Doff (Hrsg.), Fremdsprachenunterricht empirisch erforschen. Grundlagen — Methoden

- Anwendung (S. 184-201). Tiibingen: Narr Francke Attempo.



308 | Literatur

Koch, Peter & Oesterreicher, Wulf. (1985). Sprache der Niahe - Sprache der Distanz.
Miindlichkeit und Schriftlichkeit im Spannungsfeld von Sprachtheorie und Sprach-
geschichte. Romanistisches Jahrbuch, 36, 15-43.

Koch-Priewe, Barbara. (2018). Das DaZKom-Projekt - ein Uberblick. In T. Ehmke, S.
Hammer, A. Koker, U. Ohm & B. Koch-Priewe (Hrsg.), Professionelle Kompetenz
angehender Lehrkrdifte im Bereich Deutsch als Zweitsprache (S. 7-37). Miinster/New
York: Waxmann.

Koker, Anne. (2018). Zur Relevanz (bildungs-)sprachlicher Forderung in Schule und
Fachunterricht. In T. Ehmke, S. Hammer, A. Koker, U. Ohm & B. Koch-Prie-
we (Hrsg.), Professionelle Kompetenz angehender Lehrkrifte im Bereich Deutsch als
Zweitsprache (S. 39-56). Minster/New York: Waxmann.

Koker, Anne, Rosenbrock-Agyei, Sonja, Ohm, Udo, Carlson, Sonja A., Ehmke, Timo,
Hammer, Svenja, Schulze, Nina. (2015). DaZKom - Ein Modell von Lehrerkompe-
tenz im Bereich Deutsch als Zweitsprache. In B. Koch-Priewe, A. Koker, J. Seifreid
& E. Wuttke (Hrsg.), Kompetenzerwerb an Hochschulen: Modellierung und Messung.
Zur Professionalisierung angehender Lehrerinnen und Lehrer sowie friihpddagogischer
Fachkrifte. (S. 177-205). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Konerding, Klaus-Peter. (2015). Sprache und Wissen. In E. Felder & A. Gardt (Hrsg.),
Handbuch Sprache und Wissen (S. 57-80). Berlin/Boston: de Gruyter. https://doi.
org/10.1515/9783110295979.57

Konig, Johannes. (2014). Forschung zum Erwerb von pidagogischem Wissen angehen-
der Lehrkrifte in der Lehrerausbildung. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland
(Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrberuf (S. 615-641). Miinster/New York:
Waxmann.

Konig, Johannes. (2018). Erziehungswissenschaft und der Erwerb professioneller Kom-
petenz angehender Lehrkrifte. In J. Bohme, C. Cramer & C. Bressler (Hrsg.), Erzie-
hungswissenschaft und Lehrerbildung im Widerstreit? Verhdltnisbestimmungen, Her-
ausforderungen und Perspektiven (S. 62-81). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Konig, Johannes. (2020). Kompetenzorientierter Ansatz in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung. In C. Cramer, J. Konig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung (S. 163-171). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://doi.
org/10.35468/hblb2020-019

Konig, Johannes & Blomeke, Sigrid. (2020). Wirksamkeits-Ansatz in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. In C. Cramer, J. Konig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.),
Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 172-178). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
https://doi.org/10.35468/hblb2020-020

Konig, Johannes, Santagata, Rossella, Scheiner, Thorsten, Adleff, Ann-Kristin, Yang, Xin-
rong & Kaiser, Gabriele. (2022). Teacher noticing: A systematic literature review of
conceptualizations, research designs, and findings on learning to notice. Educational
Research Review, 36, 1-18. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2022.100453

Kowal, Sabine & O’Connell, Daniel C. (2017). Zur Transkription von Gesprachen. In U.
Flick, E. von Kardorff & I. Steinke (Hrsg.), Qualitative Forschung. Ein Handbuch
(S. 437-447). Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Taschenbuch.

Krammer, Kathrin, Hugener, Isabelle, Biaggi, Sandro, Frommelt, Manuela, Fiirrer Auf der
Maur, Gabriela & Stiirmer, Kathleen. (2016). Videos in der Ausbildung von Lehr-
kraften: Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung durch die Analyse
von eigenen bzw. fremden Videos. Unterrichtswissenschaft, 44(4), 357-372.

Krauss, Stefan. (2020). Expertise-Paradigma in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In
C. Cramer, J. Konig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen- und



Literatur | 309

Lehrerbildung (S. 154-162). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/
hblb2020-039

Krauss, Stefan & Bruckmaier, Georg. (2014). Das Experten-Paradigma in der Forschung
zum Lehrerberuf. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der
Forschung zum Lehrerberuf (S. 241-256). Miinster/New York: Waxmann.

Krosanke, Nadine. (2021). Entwicklung der professionellen Kompetenz von Mathematik-
lehramtsstudierenden zur Bedeutung von Sprache. Wiesbaden: Springer.

Kroskrity, Paul V. (2000). Regimenting Languages: Language Ideological Perspectives.
In P. V. Kroskrity (Hrsg.), Regimes of Language: Ideologies, Polities, and Identities
(S. 1-34). Santa Fe: School of American Research Press.

Krumm, Hans-Jirgen. (2022). Handlungsfeld Mehrsprachigkeit in Kindergarten und Pri-
marstufe. In I. Amberg, B. Holub, N. Tahmasian & M. Wiedner (Hrsg.), Handlungs-
feld Mehrsprachigkeit in der Elementar und Primarstufe (S. 41-50). Bielefeld: wbv.

Kuckartz, Udo. (2016). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiit-
zung. Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Kuckartz, Udo. (2019). Qualitative Inhaltsanalyse: von Kracauers Anfingen zu heutigen
Herausforderungen. Forum Qualitative Sozialforschung, 20(3), 1-20.

Kuckartz, Udo, Réidiker, Stefan, Ebert, Thomas & Schehl, Julia. (2013). Statistik. Eine ver-
standliche Einfiihrung. Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Kunter, Mareike & Baumert, Jirgen. (2011). Das COACTIV-Forschungsprogramm zur
Untersuchung professioneller Kompetenz von Lehrkriften - Zusammenfassung und
Diskussion. In M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neu-
brand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. Ergebnisse des Forschungs-
programms COACTIV (S. 345-366). Miinster/New York: Waxmann.

Kunter, Mareike, Baumert, Jiirgen, Blum, Werner, Klusmann, Uta, Krauss, Stefan & Neu-
brand, Michael (Hrsg.). (2011a). Professionelle Kompetenz von Lehrkrdften. Ergebnisse
des Forschungsprogramms COACTIV. Minster/New York: Waxmann.

Kunter, Mareike, Kleickmann, Thilo, Klusmann, Uta & Richter, Dirk. (2011b). Die Ent-
wicklung professioneller Kompetenz von Lehrkriften. In M. Kunter, J. Baumert, W.
Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von
Lehrkriften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (S. 55-68). Miinster/
New York: Waxmann.

Kunze, Katharina. (2011). Professionalisierung als biographisches Projekt. Professionelle
Deutungsmuster und biographische Ressourcen von Waldorflehrerinnen und -lehrern.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Landis, J. Richard & Koch, Gary G. (1977). The Measurement of Observer Agreement for
Categorical Data. Biometrics, 33(1), 159. https://doi.org/10.2307/2529310

Lange, Imke. (2018). Bildungssprachférderliches Lehrerhandeln: Zur Erzeugung und Be-
wiltigung von Ungewissheit. In A. Paseka, M. Keller-Schneider & A. Combe (Hrsg.),
Ungewissheit als Herausforderung fiir pidagogisches Handeln (S. 207-227). Wiesba-
den: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-17102-5_10

Lange, Imke, Beckmann, Vera & Galling, Isabella. (2017). Teaching academic discourse
practices in multilingual classrooms. In H. Peukert & I. Gogolin (Hrsg.), Dynamics
of Linguistic Diversity (S. 217-234). Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins Publi-
shing Company. https://doi.org/10.1075/hsld.6.11lan

Laufer, Batia. (2020). Lexical Coverages, Inferencing Unknown Words and Reading Com-
prehension: How Are They Related? TESOL Quarterly, 54(4), 1076-1085. https://doi.
org/10.1002/tesq.3004



310 | Literatur

Laufer, Batia & Aviad-Levitzky, Tami. (2017). What Type of Vocabulary Knowledge Pre-
dicts Reading Comprehension: Word Meaning Recall or Word Meaning Recogniti-
on? Modern Language Journal, 101(4), 729-741. https://doi.org/10.1111/modl.12431

Lee, Jang Ho. (2018). Exploring relationships between second language learners attitu-
des towards classroom language and variables that motivate their learning. Language
Awareness, 27(3), 243-258. https://doi.org/10.1080/09658416.2018.1430148

Lefstein, Adam & Snell, Julia. (2011). Professional vision and the politics of teacher lear-
ning. Teaching and Teacher Education, 27(3), 505-514. https://doi.org/10.1016/j.
tate.2010.10.004

Legutke, Michael & Schart, Michael (Hrsg.). (2016). Fremdsprachendidaktische Professi-
onsforschung: Brennpunkt Lehrerbildung. Tiibingen: Narr Francke Attempo.

Legutke, Michael & Schramm, Karen. (2016). Forschungsethik. In D. Caspari, E Klippel,
M. Legutke & K. Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidak-
tik. Ein Handbuch (S. 108-117). Tibingen: Narr Francke Attempo.

Leinhardt, Gaea & Greeno, James G. (1986). The Cognitive Skill of Teaching. Journal of
Educational Psychology, 78(2), 75-95. https://doi.org/10.1037/0022-0663.78.2.75
Leisen, Josef. (1999). Methoden-Handbuch Deutschsprachiger Fachunterricht (DFU). Bonn:

Varus.

Leisen, Josef. (2010). Handbuch Sprachforderung im Fach. Sprachsensibler Fachunterricht
in der Praxis. Bonn: Varus.

Leisen, Josef. (2011). Sprachsensibler Fachunterricht. Ein Ansatz zur Sprachférderung im
Mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht. In S. Prediger & E. Ozdil (Hrsg.),
Mathematiklernen unter Bedingungen der Mehrsprachigkeit: Stand und Perspektiven
der Forschung und Entwicklung in Deutschland (S. 143-162). Miinster/New York:
Waxmann.

Leisen, Josef. (2013). Handbuch Sprachforderung im Fach - Sprachsensibler Fachunterricht
in der Praxis. Stuttgart: Klett.

Leisen, Josef. (2018a). Kinder erwerben und lernen Sprachen - zur Praxis der Sprachbil-
dung und was die Theorie dazu sagt. Praxis Sprache, 3, 164-175.

Leisen, Josef. (2018b). Von der Alltagssprache tiber die Unterrichtssprache zur Fach-
sprache. Fremdsprache Deutsch, (58), 10-23. https://doi.org/10.37307/j.2194-1823.
2018.58.05

Leisen, Josef. (2020). Spracherweiterung ist Welt- und Denkerweiterung. In Forum Un-
terricht: perspektiven.schule (S. 77-90). Klagenfurt/Wien/Ljubljana: Hermagoras Mo-
horjeva.

Lemmerich, Svenja, Hecker, Sarah-Larissa, Klein, Silvia, Ehmke, Timo, Koch-Priewe, Bar-
bara, Kéker, Anne & Ohm, Udo. (2020). Linguistically Responsive Teaching in Mul-
tilingual Classrooms. In O. Zlatkin-Troitschanskaia, H. A. Pant, M. Toepper & C.
Lautenbach (Hrsg.), Student Learning in German Higher Education (S. 125-140).
Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/https://doi.org/10.1007/978-3-658-27886-
1.7

Lemmerich, Svenja, Hecker, Sarah-Larissa, Klein, Stephanie, Ehmke, Timo, Koker, Anne,
Koch-Priewe, Barbara & Ohm, Udo. (2019). Performanznahe und videobasierte
Messung von DaZ-Kompetenz bei Lehrkréften. Skalierung und dimensionale Struk-
tur des Testinstruments. In T. Ehmke, P. Kuhl & M. Pietsch (Hrsg.), Lehrer. Bildung.
Gestalten: Beitrige zur empirischen Forschung in der Lehrerbildung (S. 190-204).
Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Lengenfelder, Paul, Patry, Jean-Luc, Schimke, Hannes, Baumann, Urs, Ehmer, Josef & Pa-
schon, Andreas. (2001). Lehrveranstaltungs-Riickmeldung (,gelber Bogen®). Salzburg:
Arbeitsgruppe ,,Evaluation von Lehrveranstaltungen an der Universitdt Salzburg®



Literatur | 311

Lengyel, Drorit. (2016). Umgang mit sprachlicher Heterogenitit im Klassenzimmer. In J.
Kilian, B. Brouér & D. Liittenberg (Hrsg.), Handbuch Sprache in der Bildung (S. 500—
522). Berlin/Boston: de Gruyter.

Lewis, Gwyn, Jones, Bryn & Baker, Colin. (2012). Translanguaging: Origins and develop-
ment from school to street and beyond. Educational Research and Evaluation, 18(7),
641-654. https://doi.org/10.1080/13803611.2012.718488

Loewenstein, Jeffrey & Gentner, Dedre. (2005). Relational language and the develop-
ment of relational mapping. Cognitive Psychology, 50(4), 315-353. https://doi.
0rg/10.1016/j.cogpsych.2004.09.004

Lucas, Tamara & Villegas, Ana Marfa. (2013). Preparing Linguistically Responsive Tea-
chers: Laying the Foundation in Preservice Teacher Education. Theory Into Practice,
52(2), 98-109. https://doi.org/10.1080/00405841.2013.770327

Luhmann, Niklas & Schorr, Karl Eberhard. (1982). Das Technologiedefizit der Erziehung
und die Piadagogik. In N. Luhmann & K. E. Schirr (Hrsg.), Zwischen Technologie
und Selbstreferenz. Fragen an die Pidagogik (S. 11-40). Frankfurt am Main: Suhr-
kamp.

Liithi, Gabriela & Peyer, Elisabeth. (2023). Herkunftssprachen mittels mehrsprachigkeits-
didaktischer Aktivititen in den Unterricht einbeziehen? Beabsichtigte und unbe-
absichtigte Effekte. Babylonia Journal of Language Education, 1, 50-56. https://doi.
org/10.55393/babylonia.v1i.236

Marx, Nicole & Steinhoff, Torsten. (2021). Konnen einzelsprachliche Interventionen
spracheniibergreifende Effekte haben? Wie die schulische Majorititssprache Her-
kunftssprachen férdern kann. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 24(4), 819-839.
https://doi.org/10.1007/s11618-021-01032-5

Mary, Latisha & Young, Andrea S. (2017). From Silencing to Translanguaging: Turning
the Tide to Support Emergent Bilinguals in Transition from Home to Pre-school.
In B. Paulsrud, J. Rosén, B. Straszer & A. Wedin (Hrsg.), New Perspectives on Trans-
languaging and Education (S. 108-128). Bristol: Multilingual Matters.

Masrai, Ahmed. (2019). Vocabulary and Reading Comprehension Revisited: Evidence for
High-, Mid-, and Low-Frequency Vocabulary Knowledge. SAGE Open, 9(2). https://
doi.org/10.1177/2158244019845182

Mayr, Johannes, Hanfstingl, Barbara & Neuweg, Georg Hans. (2020). Personlichkeitsan-
satz in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In C. Cramer, J. Kénig, M. Rothland
& S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 141-147). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/hblb2020-016

Mayring, Philipp. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Wein-
heim/Basel: Beltz.

McKenney, Susan & Reeves, Thomas C. (2012). Conducting educational design research.
London/New York: Routledge.

McKenney, Susan & Reeves, Thomas C. (2014). Methods of Evaluation and Reflection in
Design Research. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik, Beiheft 27, 141-
153.

Mecheril, Paul & Quehl, Thomas. (2015). Die Sprache der Schule. Eine migrationspad-
agogische Kritik der Bildungssprache. In N. Thoma & M. Knappik (Hrsg.), Spra-
che und Bildung in Migrationsgesellschaften. Machtkritische Perspektiven auf ein prd-
karisiertes Verhdltnis (S. 151-178). Bielefeld: transcript. https://doi.org/10.14361/
9783839427071-007

Melo-Pfeifer, Silvia. (2018). Plurale Ansitze zu Sprachen und Kulturen aus der Perspekti-
ve kiinftiger Lehrerinnen und Lehrer der romanischen Sprachen. In S. Melo-Pfeifer
& D. Reimann (Hrsg.), Plurale Ansditze im Fremdsprachenunterricht in Deutschland.



312 | Literatur

State of the art, Implementierung des REPA und Perspektiven (S. 321-339). Tiibingen:
Narr Francke Attempo.

Melo-Pfeifer, Silvia. (2020). ,Plurale Anséitze werden mich in der zukiinftigen Unter-
richtsvorbereitung beeinflussen.“ - Unsicherheiten und Dilemmas kiinftiger Spa-
nischlehrkrifte in Bezug auf plurale Ansitze. In S. Morkétter, K. Schmidt & A.
Schroder-Sura (Hrsg.), Sprachentibergreifendes Lernen. Lebensweltliche und schulische
Mehrsprachigkeit (S. 97-117). Tiibingen: Narr Francke Attempo.

Merchie, Emmelien, Tuytens, Melissa, Devos, Geert & Vanderlinde, Ruben. (2018). Eva-
luating teachers’ professional development initiatives: towards an extended evaluati-
ve framework. Research Papers in Education, 33(2), 143-168. https://doi.org/10.1080
/02671522.2016.1271003

Meschede, Nicola, Fiebranz, Anja, Moller, Kornelia & Steffensky, Mirjam. (2017). Tea-
chers’ professional vision, pedagogical content knowledge and beliefs: On its relation
and differences between pre-service and in-service teachers. Teaching and Teacher
Education, 66, 158-170. https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.04.010

Meschede, Nicola & Steffensky, Mirjam. (2018). Methodologische Perspektive: Audiovisu-
elle Daten als Lerngelegenheiten in der Lehrer/innenbildung. In M. Sonnleitner, S.
Prock, A. Rank & P. Kirchhoff (Hrsg.), Video- und Audiografie von Unterricht in der
LehrerInnenbildung (S. 21-36). Opladen/Toronto: Barbara Budrich.

Meyermann, Alexia & Porzelt, Maike. (2014). Hinweise zur Anonymisierung von qualitati-
ven Daten. Frankfurt am Main: Forschungsdatenzentrum (FDZ) Bildung am Deut-
schen Institut fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF). Abgerufen von
https://www.forschungsdaten-bildung.de/files/fdb-informiert-nr-1.pdf

Michalak, Magdalena. (2013). Entwicklung von Lehrkompetenzen im Kontext multi-
kultureller Klassen. In E. Vetter (Hrsg.), Professionalisierung fiir sprachliche Vielfalt
(S. 210-237). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Michalak, Magdalena, Lemke, Valerie & Goeke, Marius. (2015). Sprache im Fachunter-
richt. Eine Einfiihrung in Deutsch als Zweitsprache und sprachbewussten Unterricht.
Tibingen: Narr Francke Attempo.

Michalsky, Tova. (2014). Developing the SRL-PV assessment scheme: Preservice teachers’
professional vision for teaching self-regulated learning. Studies in Educational Evalu-
ation, 43, 214-229. https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2014.05.003

Minafikova, Eva, PiSovd, Michaela, Janik, Tomd4$ & Uli¢nd, Klara. (2015). Video clubs:
EFL teachers’ selective attention before and after. Orbis Scholae, 9(2), 55-75. https://
doi.org/10.14712/23363177.2015.80

Morek, Miriam & Heller, Vivien. (2012). Bildungssprache - Kommunikative, epistemi-
sche, soziale und interaktive Aspekte ihres Gebrauchs. Zeitschrift fiir Angewandte
Linguistik, 57(1), 67-101. https://doi.org/10.1515/zfal-2012-0011

Morris-Lange, Simon, Wagner, Katarina & Altinay, Lale. (2016). Lehrerbildung in der Ein-
wanderungsgesellschaft. Qualifizierung fiir den Normalfall Vielfalt. Policy Brief des
SVR-Forschungsbereichs 2016-4. Koln. Abgerufen von https://www.svr-migration.de/
wp-content/uploads/2017/05/SVR_FB_Lehrerbildung.pdf

Muhonen, Heli, Pakarinen, Eija, Poikkeus, Anna-Maija, Lerkkanen, Marja-Kristiina &
Rasku-Puttonen, Helena. (2018). Quality of educational dialogue and association
with students’ academic performance. Learning and Instruction, 55, 67-79. https://
doi.org/10.1016/j.learninstruc.2017.09.007

Nation, Paul. (2006). How large a vocabulary is needed for reading and listening? Ca-
nadian Modern Language Review, 63(1), 59-82. https://doi.org/10.3138/cmlr.63.1.59



Literatur | 313

NCTM, National Council of Teachers of Mathematics. (2001). Executive Summary:
Principles and Standards for School Mathematics. https://doi.org/10.1111/j.1949-
8594.2001.tb17957 x

Neubacher, Maria, Freunberger, Roman, Schreiner, Claudia, Vogtenhuber, Stefan, Ober-
wimmer, Konrad, Hoéller, Iris, Wallner-Paschon, Christina. (2019). Indikatoren D:
Output — Ergebnisse des Schulsystems. In K. Oberwimmer, S. Vogtenhuber, L. Lass-
nigg & C. Schreiner (Hrsg.), Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2018, Band 1I:
Das Schulsystem im Spiegel von Daten und Indikatoren (S. 197-269). Graz: Leykam.
https://doi.org/10.17888/nbb2018-1-D.2

Neubacher, Maria & Wimmer, Christian. (2021). Indikatoren D: Output - Ergebnis-
se des Schulsystems. In Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2021 (S. 286-328).
Wien: Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung. https://doi.
org/10.17888/nbb2021-2-D

Neugebauer, Claudia & Nodari, Claudio. (2019). Forderung der Schulsprache in allen Fi-
chern. Praxisvorschlige fiir Schulen in einem mehrsprachigen Umfeld. Bern: Schulver-
lag plus.

Neuweg, Georg Hans. (2015). Kontextualisierte Kompetenzmessung. Eine Bilanz zu aktu-
ellen Konzeptionen und forschungsmethodischen Zugingen. Zeitschrift fiir Piddago-
gik, 61(3), 377-383. https://doi.org/10.3262/ZP1503377

Niesen, Heike. (2017). The Development of Multilingual EFL Teachers’ Professional Visi-
on and Practical Teaching Capabilities in Video-Based Surroundings - Do Langua-
ge Learning Biographies Have an Impact? Orbis Scholae, 11(3), 63-84. https://doi.
org/10.14712/23363177.2018.275

Niesen, Heike. (2018). Forderung mehrsprachigkeitssensibler professioneller Handlungs-
kompetenz angehender Englischlehrkrifte. Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdspra-
chenunterricht, 23(1), 121-134.

OECD/EU. (2018). Settling in 2018: Indicators of Immigrant Integration. Paris/Brussels:
OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264307216-en

Oevermann, Ulrich. (2000). Die Methode der Fallrekonstruktion in der Grundlagenfor-
schung sowie der klinischen und péadagogischen Praxis. In K. Kraimer (Hrsg.), Die
Fallrekonstruktion. Sinnverstehen in der sozialwissenschaftlichen Forschung (S. 58-
156). Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Oevermann, Ulrich. (2001). Die Struktur sozialer Deutungsmuster — Versuch einer Aktu-
alisierung. Sozialer Sinn, 2(1), 35-82. https://doi.org/10.1515/s0si-2001-0103

Oevermann, Ulrich. (2002). Professionalisierungsbediirftigkeit und Professionalisiertheit
padagogischen Handelns. In M. Kraul, W. Marotzki & C. Schweppe (Hrsg.), Biogra-
phie und Profession (S. 19-63). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Ohm, Udo. (2018). Das Modell von DaZ-Kompetenz bei angehenden Lehrkriften. In
T. Ehmke, S. Hammer, A. Koker, U. Ohm & B. Koch-Priewe (Hrsg.), Professionel-
le Kompetenz angehender Lehrkrifte im Bereich Deutsch als Zweitsprache (S. 73-91).
Miinster/New York: Waxmann.

Oser, Fritz, Heinzer, Sahra & Salzmann, Patrizia. (2010). Die Messung der Qualitit von
professionellen Kompetenzprofilen von Lehrpersonen mit Hilfe der Einschitzung
von Filmvignetten. Unterrichtswissenschaft, 38(1), 5-24.

0OSZ, Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum (Hrsg.). (2014). Basiskompeten-
zen Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden: Deutsch als Unterrichtssprache — Deutsch
als Zweitsprache - alle mitgebrachten und schulisch erlernten (Bildungs-)Sprachen -
Sprache/n in den Sachfichern. Graz: OSZ. Abgerufen von https://www.oesz.at/OE-
SZNEU/UPLOAD/016/Basiskompetenzen_sprachliche_Bildung FINAL.pdf



314 | Literatur

Paetsch, Jennifer, Darsow, Annkathrin, Sophie, Frinze, Hammer, Svenja & Ehmke,
Timo. (2019). Pradiktoren des Kompetenzzuwachses im Bereich Deutsch als Zweit-
sprache bei Lehramtsstudierenden. Unterrichtswissenschaft, 47, 51-77. https://doi.
0rg/10.1007/s42010-019-00038-7

Paetsch, Jennifer & Kempert, Sebastian. (2022). Langsschnittliche Zusammenhinge von
Wortschatz, Grammatik und Leseverstindnis mit mathematischen Fahigkeiten bei
Grundschulkindern mit nicht-deutscher Familiensprache. Zeitschrift fiir Piddagogi-
sche Psychologie, 0, 1-18. https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000342

Paetsch, Jennifer, Wagner, Frinze Sophie & Darsow, Annkathrin. (2017). Pridikatoren
der Zufriedenheit von Lehramtsstudierenden mit den Berliner Deutsch-als-Zweit-
sprache-Modulen: Ansatzpunkte fiir Verdnderungsmafinahmen in der Hochschul-
lehre. In B. Jostes, D. Caspari & B. Liitke (Hrsg.), Sprachen - Bilden - Chancen:
Sprachbildung in Didaktik und Lehrkriftebildung (S. 127-149). Miinster/New York:
Waxmann.

Peuschel, Kristina & Sieberkorb, Matthias. (2017). Der erweiterte Blick: Studentische Per-
spektiven auf fachlich-sprachliches Lernen in den gesellschaftswissenschaftlichen Fa-
chern. In B. Jostes, D. Caspari & B. Liitke (Hrsg.), Sprachen - Bilden - Chancen:
Sprachbildung in Didaktik und Lehrkrdiftebildung (S. 89-101). Miinster/New York:
Waxmann.

Philipp, Maik. (2012a). Einige theoretische und begriffliche Grundlagen. In M. Philipp &
A. Schilcher (Hrsg.), Selbstreguliertes Lesen. Ein Uberblick iiber wirksame Leseforder-
ansdtze (S. 38-58). Seelze: Klett Kallmeyer.

Philipp, Maik. (2012b). Was wirkt? Zehn Prinzipien einer nachweislich effektiven Lese-
und Schreibférderung. In M. Philipp & A. Schilcher (Hrsg.), Selbstreguliertes Lesen.
Ein Uberblick iiber wirksame Leseforderansitze (S. 59-85). Seelze: Klett Kallmeyer.

Plomp, Tjeerd. (2007). Educational Design Research: an Introduction. In T. Plomp & N.
Nieveen (Hrsg.), An Introduction to Educational Design Research (S. 9-35). Ensche-
de: SLO - Netherlands institute for curriculum development.

Prediger, Susanne. (2019). Theorizing in Design Research. Avances de Investigacion en
Educacion Matemdtica, (15), 5-27. https://doi.org/10.35763/aiem.v0i15.265

Prediger, Susanne, Erath, Kirstin, Weinert, Henrike & Quabeck, Kim. (2022). Only for
Multilingual Students at Risk? Cluster-Randomized Trial on Language-Responsive
Mathematics Instruction. Journal for Research in Mathematics Education, 53(4), 255-
276. https://doi.org/10.5951/jresematheduc-2020-0193

Purkarthofer, Judith. (2017). Begriffe von Mehrsprachigkeit — sprachliche Bildung der Pida-
gog/inn/en vom Kindergarten bis zur Erwachsenenbildung. Eine empirische Untersu-
chung ausgewdhlter Curricula. Wien: Arbeiterkammer Wien. Abgerufen von https://
static.uni-graz.at/fileadmin/Studien/deutsch-als-fremdsprache/dokumente/1ph-stu-
die-judith-dez17.pdf

Quehl, Thomas & Trapp, Ulrike. (2013a). ,,Eine Pfiitze am Himmel heifst nicht Pfiitze!*
- Lehrfilm zum Buch ,,Sprachbildung im Sachunterricht der Grundschule®. Miinster/
New York: Waxmann.

Quehl, Thomas & Trapp, Ulrike. (2013b). Sprachbildung im Sachunterricht der Grund-
schule. Miinster/New York: Waxmann.

Rédiker, Stefan & Kuckartz, Udo. (2019). Analyse qualitativer Daten mit MAXQDA. Wies-
baden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22095-2

Radinger, Sandra. (2018). Language awareness and agency in the availability of linguistic
resources. A case study of refugees and locals in Austria. Language Awareness, 27(1-
2), 61-78. https://doi.org/10.1080/09658416.2018.1435674



Literatur | 315

Rehbein, Jochen, Schmidt, Thomas, Meyer, Bernd, Watzke, Franziska & Herkenrath, An-
nette. (2004). Handbuch fiir das computergestiitzte Transkribieren nach HIAT. Ham-
burg. Abgerufen von https://www.exmaralda.org/hiat/files/azm_56.pdf

Reich, Hans H. & Krumm, Hans-Jiirgen. (2013). Sprachbildung und Mehrsprachigkeit. Ein
Curriculum zur Wahrnehmung und Bewdltigung sprachlicher Vielfalt im Unterricht.
Miinster/New York: Waxmann.

Reinart, Sylvia & Pockl, Wolfgang. (2015). Romanische Fachsprachen: Eine Einfithrung mit
Perspektiven aus der Ubersetzungswissenschaft. Berlin/Miinchen/Boston: de Gruyter.
https://doi.org/10.1515/9783110400410

Reinhold, Frank, Reiss, Kristina, Diedrich, Jennifer, Hofer, Sarah & Heinze, Aiso. (2019).
Mathematische Kompetenz in PISA 2018 - aktueller Stand und Entwicklung. In K.
Reiss, M. Weis, E. Klieme & O. Koller (Hrsg.), PISA 2018. Grundbildung im interna-
tionalen Vergleich (S. 187-209). Miinster/New York: Waxmann.

Reinmann, Gabi. (2014). Entwicklungsfrage: Welchen Stellenwert hat die Entwicklung im
Kontext von Design Research? Wie wird Entwicklung zu einem wissenschaftlichen
Akt? Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Beiheft 27, 63-78.

Riahi, Arman (Regisseur). (2017). Die Migrantigen [Film]. Golden Girls Filmproduktion.

Roll, Heike, Bernhardt, Markus, Enzenbach, Christine, Fischer, Hans, Giirsoy, Erkan,
Lang, Martin, Wickner, Mareike-Cathrine. (2019). Schreiben im Fachunterricht
der Sekundarstufe I unter Einbeziehung des Tiirkischen. Ausgangsannahmen, For-
schungsdesign und fachiibergreifende Befunde. In H. Roll, M. Bernhardt, C. Enzen-
bach, H. Fischer, E. Giirsoy, H. Krabbe, I. Ulu¢am-Wegmann (Hrsg.), Schreiben im
Fachunterricht der Sekundarstufe 1 unter Einbeziehung des Tiirkischen. Empirische
Befunde aus den Fichern Geschichte, Physik, Technik, Politik, Deutsch und Tiirkisch
(S. 21-47). Miinster/New York: Waxmann. Abgerufen von https://www.waxmann.
com/buch4088

Roose, Iris, Vantieghem, Wendelien, Vanderlinde, Ruben & van Avermaet, Piet. (2019).
Beliefs as filters for comparing inclusive classroom situations. Connecting teachers’
beliefs about teaching diverse learners to their noticing of inclusive classroom cha-
racteristics in videoclips. Contemporary Educational Psychology, 56(January), 140-
151. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2019.01.002

Rutsch, Juliane, Rehm, Markus, Vogel, Markus, Seidenfuf}, Manfred & Dorfler, Tobias
(Hrsg.). (2018). Effektive Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung: Professionalisie-
rungsprozesse angehender Lehrkrdfte untersuchen. Wiesbaden: Springer Fachmedien.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-20121-0

Rutsch, Juliane, Seidenfuf3, Manfred, Vogel, Markus, Doérfler, Tobias & Rehm, Markus.
(2017). Fachdidaktische Unterrichtsvignetten in Forschung und Lehre: Uberblick
iiber Forschungsarbeiten und Einsatzmoglichkeiten. Beitrige zur Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, 35(3), 487-505.

Saalbach, Henrik, Gunzenhauser, Catherine, Kempert, Sebastian & Karbach, Julia. (2016).
Der Einfluss von Mehrsprachigkeit auf mathematische Fahigkeiten bei Grundschul-
kindern mit niedrigem soziookonomischem Status. Friihe Bildung, 5(2), 73-81.
https://doi.org/10.1026/2191-9186/a000255

Samdereli, Yasemin (Regisseurin). (2011). Almanya - Willkommen in Deutschland [Film].
Roxy Film.

Sandoval, William. (2014). Conjecture Mapping: An Approach to Systematic Educational
Design Research. Journal of the Learning Sciences, 23(1), 18-36. https://doi.org/10.1
080/10508406.2013.778204

Santagata, Rossella & Angelici, Giulia. (2010). Studying the Impact of the Lesson Ana-
lysis Framework on Preservice Teachers’ Abilities to Reflect on Videos of Class-



316 | Literatur

room Teaching. Journal of Teacher Education, 61(4), 339-349. https://doi.
org/10.1177/0022487110369555

Santagata, Rossella & Guarino, Jody. (2011). Using video to teach future teachers to learn
from teaching. ZDM - International Journal on Mathematics Education, 43(1), 133-
145. https://doi.org/10.1007/s11858-010-0292-3

Santagata, Rossella, Konig, Johannes, Scheiner, Thorsten, Nguyen, Ha, Adleff, Ann-Kris-
tin, Yang, Xinrong & Kaiser, Gabriele. (2021). Mathematics teacher learning to no-
tice: a systematic review of studies of video-based programs. ZDM - Mathematics
Education, 53(1), 119-134. https://doi.org/10.1007/s11858-020-01216-z

Santagata, Rossella & Yeh, Cathery. (2016). The role of perception, interpretation, and de-
cision making in the development of beginning teachers’ competence. ZDM - Mat-
hematics Education, 48(1-2), 153-165. https://doi.org/10.1007/s11858-015-0737-9

Santagata, Rossella, Zannoni, Claudia & Stigler, James W. (2007). The role of lesson ana-
lysis in pre-service teacher education: an empirical investigation of teacher learning
from a virtual video-based field experience. Journal of Mathematics Teacher Educati-
on, 10(2), 123-140. https://doi.org/10.1007/s10857-007-9029-9

Schader, Basil. (2010). Mehrsprachigkeitsprojekte: Konkrete Beispiele fiir die Praxis. Ein Un-
terrichtsfilm der Pidagogischen Hochschule Ziirich. Bern: Schulverlag plus.

Schader, Basil. (2012). Sprachenvielfalt als Chance. Das Handbuch. Hintergriinde und 101
praktische Vorschlige fiir den Unterricht in mehrsprachigen Klassen. Ziirich: Orell
Fiissli.

Schifer, Stefanie & Seidel, Tina. (2015). Noticing and reasoning of teaching and learning
components by pre-service teachers. Journal for Educational Research Online, 7(2),
34-58.

Schaflechner, Johannes. (o.].). Getreidesorten. Abgerufen von http://oesz.at/download/
chawid/AGB_002_Bio_Getreide_ FINAL.pdf

Schart, Michael & Legutke, Michael. (2012). Lehrkompetenz und Unterrichtsgestaltung.
Miinchen: Klett-Langenscheidt.

Scheiner, Thorsten. (2021). Towards a more comprehensive model of teacher noticing.
ZDM - Mathematics Education, 53(1), 85-94. https://doi.org/10.1007/s11858-020-
01202-5

Schicker, Stephan & Schmdlzer-Eibinger, Sabine (Hrsg.). (2021). ar | gu | men | tie | ren.
Eine zentrale Sprachhandlung im Fach- und Sprachunterricht. Weinheim/Basel: Beltz
Juventa.

Schleppegrell, Mary J. (2001). Linguistic Features of the Language of Schooling. Linguis-
tics and Education, 12(4), 431-459. https://doi.org/10.1016/S0898-5898(01)00073-0

Schleppegrell, Mary J. (2004). The Language of Schooling. A Functional Linguistics Perspec-
tive. Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates.

Schmolzer-Eibinger, Sabine, Dorner, Magdalena, Langer, Elisabeth & Helten-Pacher, Ma-
ria-Rita. (2013). Sprachforderung im Fachunterricht in sprachlich heterogenen Klassen.
Stuttgart: Fillibach bei Klett.

Scholl, Daniel & Ploger, Wilfried. (2020). Unterricht als Gegenstand der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. In C. Cramer, J. Konig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.),
Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 21-30). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
https://doi.org/10.35468/hblb2020-001

Schon, Donald. (1987). Educating the Reflective Practitioner. Towards a New Design for
Teaching and Learning in the Professions. San Francisco: Jossey-Bass.

Schramm, Karen. (2016). Gewinnung von Dokumenten, Texten und Daten. In D. Caspa-
ri, E Klippel, M. Legutke & K. Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der Fremd-
sprachendidaktik. Ein Handbuch (S. 121-123). Tibingen: Narr Francke Attempo.



Literatur | 317

Schramm, Karen & Bechtel, Mark. (2019). Videobasierte Lehre in der Fremdsprachen-
didaktik. Zur Einfithrung in den Themenschwerpunkt. Fremdsprachen Lehren und
Lernen, 48(1), 3-13.

Schrammel-Leber, Barbara, Boeckmann, Klaus-Borge, Gilly, Dagmar, Gu¢anin-Nairz, Ve-
rena, Carré-Karlinger, Catherine, Lanzmaier-Ugri, Katharina & Theurl, Peter. (2019).
Sprachliche Bildung im Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit in der Pdda-
gog_innenbildung. ODaF-Mitteilungen, 35(1+2), 176-190. https://doi.org/10.14220/
0daf.2019.35.1.176

Schroder-Sura, Anna. (2018). Der Referenzrahmen fiir Plurale Ansitze zu Sprachen und
Kulturen (REPA). In S. Melo-Pfeifer & D. Reinmann (Hrsg.), Plurale Ansdtze im
Fremdsprachenunterricht in Deutschland. State of the art, Implementierung des REPA
und Perspektiven (S. 79-106). Tiibingen: Narr Francke Attempo.

Schroedler, Tobias & Fischer, Nele. (2020). The role of beliefs in teacher professionalisati-
on for multilingual classroom settings. European Journal of Applied Linguistics, 8(1),
49-72. https://doi.org/10.1515/eujal-2019-0040

Schroedler, Tobias & Grommes, Patrick. (2019). Learning about Language: Preparing pre-
service subject teachers for multilingual classroom realities. Language Learning in
Higher Education, 9(1), 223-240. https://doi.org/10.1515/cercles-2019-0014

Schroedler, Tobias, Rosner-Blumenthal, Hannah & Boning, Caroline. (2023). A mixed-
methods approach to analysing interdependencies and predictors of pre-service tea-
chers’ beliefs about multilingualism. International Journal of Multilingualism, 20(1),
11-30. https://doi.org/10.1080/14790718.2022.2125975

Schroedler, Tobias & Stangen, Ilse. (2019). Zusammenhinge zwischen handlungsorien-
tierten und thematischen Lerngelegenheiten und der DaZ-Kompetenz angehender
Lehrkrifte. In T. Ehmke, P. Kuhl & M. Pietsch (Hrsg.), Lehrer. Bildung. Gestalten:
Beitrige zur empirischen Forschung in der Lehrerbildung (S. 176-189). Weinheim/Ba-
sel: Beltz Juventa.

Schiiler-Meyer, Alexander, Prediger, Susanne, Wagner, Jonas & Weinert, Henrike. (2019).
Bedingungen fiir zweisprachige Lernangebote. Videobasierte Analysen zu Nutzung
und Wirksamkeit einer Férderung zu Briichen. Psychologie in Erziehung und Unter-
richt, 66(3), 161-175. https://doi.org/10.2378/peu2019.art09d

Schwarzl, Lena. (2020). Ein mehrperspektivischer Blick in das Translanguaging-Klassenzim-
mer — selbstbezogene Uberzeugungen und Klassenklima im Fokus. Universitit Wien.
Abgerufen von http://othes.univie.ac.at/63977/

Schwienbacher, Evi Debora, Quartapelle, Franca & Patscheider, Ferdinand (Hrsg.).
(2017). Auf dem Weg zur sprachsensiblen Schule. Das Mehrsprachencurriculum Siid-
tirol. Koln: Carl Link.

Seidel, Tina, Blomberg, Geraldine & Stiirmer, Kathleen. (2010). ,,Observer® — Validierung
eines videobasierten Instruments zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung
von Unterricht. Projekt OBSERVE. Zeitschrift fiir Piddagogik, 56(Beiheft), 296-306.

Seidel, Tina & Prenzel, Manfred. (2007). Wie Lehrpersonen Unterricht wahrnehmen und
einschitzen - Erfassung pddagogisch-psychologischer Kompetenzen mit Videose-
quenzen. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, Sonderheft(8), 201-216.

Seidel, Tina & Stiirmer, Kathleen. (2014). Modeling and Measuring the Structure of Pro-
fessional Vision in Preservice Teachers. American Educational Research Journal,
51(4), 739-771. https://doi.org/10.3102/0002831214531321

Seidel, Tina, Stiirmer, Kathleen, Blomberg, Geraldine, Kobarg, Mareike & Schwindt, Ka-
tharina. (2011). Teacher learning from analysis of videotaped classroom situations:
Does it make a difference whether teachers observe their own teaching or that of



318 | Literatur

others? Teaching and Teacher Education, 27(2), 259-267. https://doi.org/10.1016/j.
tate.2010.08.009

Seidel, Tina & Thiel, Felicitas. (2017). Standards und Trends der videobasierten Lehr-
Lernforschung. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 20(Suppl 1), 1-21. https://doi.
org/10.1007/s11618-017-0726-6

Seipp, Bettina. (2012). Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung - Spagat zwischen
Hoftnung und Realitédt. In M. Michalak & M. Kuchenreither (Hrsg.), Grundlagen der
Sprachdidaktik Deutsch als Zweitsprache (S. 1-26). Baltmannsweiler: Schneider Ver-
lag Hohengehren.

Settinieri, Julia. (2015). Forschst Du noch, oder triangulierst Du schon? In D. Elsner & B.
Viebrock (Hrsg.), Triangulation in der Fremdsprachenforschung (S. 15-35). Frankfurt
am Main: Peter Lang.

Settinieri, Julia. (2016). Deskriptiv- und Inferenzstatistik. In D. Caspari, F. Klippel, M.
Legutke & K. Schramm (Hrsg.), Forschungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik.
Ein Handbuch (S. 324-341). Tubingen: Narr Francke Attempo.

Sherin, Miriam Gamoran. (2001). Developing a Professional Vision of Classroom Events.
In T. Wood, B. Scott Nelson & J. Warfield (Hrsg.), Beyond Classical Pedagogy. Tea-
ching Elementary School Mathematic (S. 75-93). Mahwah: Lawrence Erlbaum Asso-
ciates.

Sherin, Miriam Gamoran. (2007). The Development of Teachers’ Professional Vision in
Video Clubs. In R. Goldman, R. D. Pea, B. Barron & S. J. Denny (Hrsg.), Video Re-
search in the Learning Sciences (S. 383-395). Mahwah: Lawrence Erlbaum Associa-
tes.

Sherin, Miriam Gamoran. (2017). Exploring the Boundaries of Teacher Noticing: Com-
mentary. In E. O. Schack, M. H. Fisher & J. A. Wilhelm (Hrsg.), Teacher Noti-
cing: Bridging and Broadening Perspectives, Contexts, and Frameworks (S. 401-408).
Cham: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-319-46753-5

Sherin, Miriam Gamoran & Han, Sandra Y. (2004). Teacher learning in the con-
text of a video club. Teaching and Teacher Education, 20(2), 163-183. https://doi.
org/10.1016/j.tate.2003.08.001

Sherin, Miriam Gamoran & Russ, Rosemary S. (2015). Teacher Noticing via Video. The
Role of Interpretive Frames. In B. Calandra & P. Rich (Hrsg.), Digital Video for Tea-
cher Education. Research and Practice (S. 3-20). New York/London: Routledge.

Sherin, Miriam Gamoran, Russ, Rosemary S., Sherin, Bruce L. & Colestock, Adam.
(2008). Professional Vision in Action: An Exploratory Study. Issues in Teacher Edu-
cation, 17(2), 27-46.

Sherin, Miriam Gamoran & van Es, Elizabeth A. (2009). Effects of Video Club Partici-
pation on Teachers’ Professional Vision. Journal of Teacher Education, 60(1), 20-37.
https://doi.org/10.1177/0022487108328155

Shulman, Lee S. (1987). Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform. Har-
vard educational review, 57, 1-22.

Sieberkorb, Matthias & Caspari, Daniela. (2017). Entwicklung sprachbildender Aufgaben
in den Fachern. In D. Caspari (Hrsg.), Sprachbildung in den Fichern: Aufgabe(n) fiir
die Fachdidaktik. (S. 7-17). Berlin: Freie Universitdt Berlin. Abgerufen von https://
www.sprachen-bilden-chancen.de/images/sprachbildende_Materialien/Manual/SBC-
Manual_Gesamtpublikation.pdf

Sierens, Sven & van Avermaet, Piet. (2014). Language diversity in education: evolving
from multilingual education to functional multilingual learning. In D. Little, C.
Leung & P. van Avermaet (Hrsg.), Managing Diversity in Education: Languages, Poli-
cies, Pedagogies (S. 204-222). Bristol: Multilingual Matters.



Literatur | 319

Sloane, Peter E E. (2014). Wissensgenese in Design-Based-Research Projekten. Zeitschrift
fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Beiheft 27, 113-139.

Sprung, Annette. (2013). Kritische Diskurse: Kulturverstindnis, Othering, Représentation.
Abgerufen von https://erwachsenenbildung.at/themen/migrationsgesellschaft/theo-
rien_und_konzepte/kritische_diskurse.php#kulturalisierung

Stahl, Christine. (2022). Professionelle Unterrichtswahrnehmung in DaZ: das Erhebungs-
instrument ,,sHiVa“ in Bezug auf sprachlernforderliche Riickmeldungen. In D. Di-
mova, J. Miller, K. Siebold, F. Teepker & F. Thaller (Hrsg.), DaF und DaZ im Zei-
chen von Tradition und Innovation: Marburger FaDaF-Thementage (S. 221-239).
Gottingen: Universitétsverlag.

Star, Jon R. & Strickland, Sharon K. (2008). Learning to observe: Using video to improve
preservice mathematics teachers’ ability to notice. Journal of Mathematics Teacher
Education, 11(2), 107-125. https://doi.org/10.1007/s10857-007-9063-7

Starke, Giinter. (1981). Die Kommunikationsverfahren Berichten und Beschreiben. In W.
Schmidt (Hrsg.), Funktional-kommunikative Sprachbeschreibung. Theoretisch-metho-
dische Grundlegung (S. 89-108). Leipzig: VEB Bibliographisches Institut Leipzig.

Statistik Austria. (2021a). Schiilerblatt zur Schulstatistik. Wien. Abgerufen von https://
www.statistik.at/wem/idc/idcplg?ldcService=GET_PDF_FILE&dDocName=023149

Statistik Austria. (2021b). Schulstatistik 2021/22. Erlduterungen zum Schiilerblatt. Wien.
Abgerufen von https://www.statistik.at/wcm/idc/idcplg?ldcService=GET_PDF_FI-
LE&dDocName=023175

Statistik Austria. (2023a). Schiiler:innen im Schuljahr 2022/23, fiir die Deutsch nicht die
erstgenannte im Alltag gebrauchte Sprache ist. Wien. Abgerufen von https://www.sta-
tistik.at/fileadmin/pages/443/5_-_Schueler22_Sprachen_Staaten.ods

Statistik Austria. (2023b). Mehrsprachige Schiiler:innen im Schuljahr 2022/23. Wien. Ab-
gerufen von https://www.statistik.at/fileadmin/pages/443/5_-_Schueler22_Sprachen_
Staaten.ods

Stefer, Claus. (2015). Ansitze zur Trinagulation mithilfe qualitativer Forschungssoftware
(MAXQDA 11). In D. Elsner & B. Viebrock (Hrsg.), Triangulation in der Fremdspra-
chenforschung (S. 101-133). Frankfurt am Main: Peter Lang.

Steinhoff, Torsten, Borgmeier, Hendrik, Brosowski, Tim & Marx, Nicole. (2020). Forde-
rung des miindlichen bildungssprachlichen Handelns in den Sachfichern der Se-
kundarstufe I. In C. Titz, S. Weber, H. Wagner, A. Ropeter, S. Geyer & M. Has-
selhorn (Hrsg.), Sprach- und Schriftsprachforderung wirksam gestalten: Innovative
Konzepte und Forschungsimpulse (S. 135-155). Stuttgart: Kohlhammer.

Steinhoff, Torsten & Marx, Nicole. (2019). Transfer des Bildungswortschatzes von der
Schriftlichkeit in die Mindlichkeit in den Sachfichern der Sekundarstufe I (TraBi).
In Projektatlas BiSS-Entwicklungsprojekte (S. 48-55). Abgerufen von https://kups.
ub.uni-koeln.de/37762/

Stockero, Shari L. (2020). Transferability of teacher noticing. ZDM - Mathematics Educa-
tion, 53(1), 73-84. https://doi.org/10.1007/s11858-020-01198-y

Strasser, Margareta, Weger, Denis & Ender, Andrea. (2017). Von additiver Férderung im
Studium zu integrativer Sprachférderung im Lehrberuf: ein Ausbildungsmodell. Er-
ziehung und Unterricht, 5-6, 445-452.

Straufi, Sarah, Konig, Johannes & Nold, Giinter. (2019). Fachdidaktisches Wissen, Uber-
zeugungen, Enthusiasmus und Selbstwirksamkeit: Priifung der Struktur von Merk-
malen professioneller Kompetenz von angehenden Englischlehrkréften. Unterrichts-
wissenschaft, 47(2), 243-266. https://doi.org/10.1007/s42010-019-00039-6

Strobl, Jan, Herberg, Stefanie, Giirsoy, Erkan & Reinmann, Daniela. (2019). Qualifizie-
rung von Lehrkriften fiir das Unterrichten in sprachlich heterogenen Klassen. Zwei-



320 | Literatur

te Evaluation der Zusatzqualifikation ,Sprachbildung in mehrsprachiger Gesell-
schaft® (ZuS) an der Universitit Duisburg-Essen. In E. Christophel, M. Hemmer, F.
Korneck, T. Leuders & P. Labudde (Hrsg.), Fachdidaktische Forschung zur Lehrerbil-
dung (S. 87-97). Minster/New York: Waxmann.

Strohmeier, Dagmar & Wagner, Petra. (2023). Explaining the academic achievement
gap of immigrant youth in Austria. Journal of Applied Developmental Psychology,
87(June), 101560. https://doi.org/10.1016/j.appdev.2023.101560

Stiirmer, Kathleen, Konings, Karen D. & Seidel, Tina. (2014). Factors Within University-
Based Teacher Education Relating to Preservice Teachers’ Professional Vision. Voca-
tions and Learning, 8(1), 35-54. https://doi.org/10.1007/s12186-014-9122-z

Stiirmer, Kathleen & Seidel, Tina. (2017). Connecting generic pedagogical knowledge
with practice. In S. Guerriero (Hrsg.), Pedagogical Knowledge and the Changing Na-
ture of the Teaching Profession (S. 137-150). Paris: OECD Publishing.

Stiirmer, Kathleen, Seidel, Tina & Holzberger, Doris. (2016). Intra-individual differences
in developing professional vision: preservice teachers’ changes in the course of an
innovative teacher education program. Instructional Science, 44(3), 293-309. https://
doi.org/10.1007/s11251-016-9373-1

Stiirmer, Kathleen, Seidel, Tina & Kunina-Habenicht, Olga. (2015). Unterricht wissensba-
siert beobachten. Zeitschrift fiir Pidagogik, 61(3), 345-360.

Sun, Jennifer & van Es, Elizabeth A. (2015). An Exploratory Study of the Influence That
Analyzing Teaching Has on Preservice Teachers’ Classroom Practice. Journal of Tea-
cher Education, 66(3), 201-214. https://doi.org/10.1177/0022487115574103

Swain, Merrill. (2006). Verbal protocols: What does it mean for research to use speaking
as a data collecting tool? In P. Duff, C. Chapelle & M. Chalhoub-Deville (Hrsg.), In-
ference and Generalizability in Applied Linguistics: Multiple Perspectives (S. 97-113).
Amsterdam: John Benjamins Publishing Company.

Tajmel, Tanja. (2009). Ein Beispiel: Physikunterricht. In S. Fiirstenau & M. Gomolla
(Hrsg.), Migration und schulischer Wandel: Unterricht (S. 139-155). Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Tajmel, Tanja. (2011). Sprachliche Lernziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts. pro-
DaZ, 1-10. Abgerufen von https://www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/
sprachliche_lernziele_tajmel.pdf

Tajmel, Tanja. (2012). Wie sprachsensibler Unterricht vorbereitet werden kann. In Praxis-
baustein Deutsch als Zweitsprache 2: Bildungssprache und sprachsensibler Fachunter-
richt (S. 12-33). Waren: Regionale Arbeitsstelle fiir Bildung, Integration und Demo-
kratie (RAA) Mecklenburg-Vorpommern e.V. Abgerufen von https://www.raa-mv.
de/sites/default/files/DaZ_prax2_2012_web_0.pdf

Tajmel, Tanja. (2017). Naturwissenschaftliche Bildung in der Migrationsgesellschaft. Grund-
ziige einer Reflexiven Physikdidaktik und kritisch-sprachbewussten Praxis. Wiesbaden:
Springer.

Tajmel, Tanja & Hagi-Mead, Sara. (2017). Sprachbewusste Unterrichtsplanung. Prinzipien,
Methoden und Beispiele fiir die Umsetzung. Miinster/New York: Waxmann.

Terhart, Ewald. (2011). Lehrerberuf und Professionalitit: Gewandeltes Begriffsverstandnis
- neue Herausforderungen. Zeitschrift fiir Piddagogik, Beiheft(57), 202-224.

Terhart, Ewald. (2012). Wie wirkt Lehrerbildung? Forschungsprobleme und Gestaltungs-
fragen. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 2(1), 3-21. https://doi.org/10.1007/s35834-
012-0027-3

The Design-Based Research Collective. (2003). Design-Based Research: An Emerging Pa-
radigm for Educational Inquiry. Educational Researcher, 32(1), 5-8.



Literatur | 321

Tillmann, Klaus-Jirgen. (2014). Konzepte der Forschung zum Lehrberuf. In E. Terhart,
H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf
(S. 308-316). Miinster/New York: Waxmann.

Toulmin, Stephen Edelston. (2003). The Uses of Argument. Philosophical Studies (Bd.
9). Cambridge: Cambridge University Press. https://doi.org/10.5840/philstu-
dies19599042

Tracy, Rosemarie. (2008). Wie Kinder Sprachen lernen. Und wie wir sie dabei unterstiitzen
konnen. Tubingen: Narr Francke Attempo.

Tracy, Rosemarie. (2014). Mehrsprachigkeit: Vom Storfall zum Gliicksfall. In M. Krifka, J.
Blaszczak, A. Leimollmann, A. Meinunger, B. Stiebels, R. Tracy & H. Tuckenbrodt
(Hrsg.), Das mehrsprachige Klassenzimmer. Uber die Muttersprachen unserer Schiiler
(S. 13-33). Berlin/Heidelberg: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-642-34315-5

Unger, Valentin. (2021). Diagnostik und Forderung schreibdidaktischen Wissens angehen-
der Deutschlehrkrifte. Padagogische Hochschule Heidelberg. Abgerufen von https://
opus.ph-heidelberg.de/frontdoor/index/index/docId/409

Universitit Wien. (2016). Allgemeines Curriculum fiir das Bachelorstudium zur Erlangung
eines Lehramts im Bereich der Sekundarstufe (Allgemeinbildung) im Verbund Nord-
Ost. Abgerufen von https://senat.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/s_senat/konso-
lidiert_Lehramt/Allgemeines_Curriculum_BA_Lehramt.pdf

Universitdt Wien, Besondere Einrichtung fiir Qualitétssicherung. (2018). Bogen zur Eva-
luation von Lehrveranstaltungen der SPL LehrerInnenbildung. Abgerufen von https://
www.gs.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/d_qualitaetssicherung/LV_Evaluation/
LV_Frageboegen/Fragebogen_HTML/049-2-V4.html

van den Akker, Jan. (2013). Curricular Development Research as a Specimen of Edu-
cational Design Research. In T. Plomp & N. Nieveen (Hrsg.), Educational Design
Research. Part A: An introduction. (S. 53-70). Enschede: SLO - Netherlands in-
stitute for curricullum development. Abgerufen von https://www.google.com/
url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=&ved=2ahUKEwjxyeLkqu31AhX2Rf-
EDHb8OA48QFnoECAcQAQ&url=https%3A%2F%2Fslo.n1%2Fpublish%2Fpa-
ges%2F2904%2Feducational-design-research-part-a.pdf&usg=AOvVaw0f8cqc-
fmFw7CfYogcINyZ-

van Es, Elizabeth A., Cashen, Mary, Barnhart, Tara & Auger, Anamarie. (2017). Learning
to Notice Mathematics Instruction: Using Video to Develop Preservice Teachers’ Vi-
sion of Ambitious Pedagogy. Cognition and Instruction, 35(3), 165-187. https://doi.
org/10.1080/07370008.2017.1317125

van Es, Elizabeth A. & Sherin, Miriam Gamoran. (2002). Learning to Notice: Scaffolding
New Teachers’ Interpretations of Classroom Interactions. Journal of Technology and
Teacher Education, 10(4), 571-596.

van Es, Elizabeth A. & Sherin, Miriam Gamoran. (2008). Mathematics teachers’ ,learning
to notice® in the context of a video club. Teaching and Teacher Education, 24(2),
244-276. https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.11.005

van Es, Elizabeth A. & Sherin, Miriam Gomorran. (2021). Expanding on prior con-
ceptualizations of teacher noticing. ZDM - Mathematics Education, 53(1), 17-27.
https://doi.org/10.1007/s11858-020-01211-4

van Es, Elizabeth A., Tunney, Jessica, Goldsmith, Lynn T. & Seago, Nanette. (2014). A
Framework for the Facilitation of Teachers’ Analysis of Video. Journal of Teacher
Education, 65(4), 340-356. https://doi.org/10.1177/0022487114534266

Velasco, Patricia & Garcia, Ofelia. (2014). Translanguaging and the Writing of Bilingual
Learners. Bilingual Research Journal: The Journal of the National Association for Bi-
lingual Education, 37(1), 6-23. https://doi.org/10.1080/15235882.2014.893270



322 | Literatur

Vetter, Eva. (2013). Sprachliche Bildung macht den Unterschied. Sprachen in schuli-
schen Lehrkontexten. In E. Vetter (Hrsg.), Professionalisierung fiir sprachliche Vielfalt
(S. 238-258). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Vetter, Eva. (2014). Basiskompetenzen sprachliche Bildung: Einige Ergebnisse der Evalu-
ierung eines Pilotkurses an der Universitit Wien. In A. Wegener & E. Vetter (Hrsg.),
Mehrsprachigkeit und Professionalisierung in pddagogischen Berufen. Interdisziplindre
Zuginge zu aktuellen Herausforderungen im Bildungsbereich. (S. 193-207). Opladen/
Berlin/Toronto: Budrich UniPress. https://doi.org/10.1017/CB09781107415324.004

Vetter, Eva. (2015). Das Potenzial der Widerstdndigkeit. Subjektbezogene empirische For-
schung im mehrsprachigen Klassenzimmer. In E. Allgduer-Hackl, K. Brogan, U.
Henning, B. Hufeisen & J. Schlabach (Hrsg.), MehrSprachen? — PlurCur! Berichte aus
Forschung und Praxis zu Gesamtsprachencurricula (S. 231-262). Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren.

Vetter, Eva & Durmus, Duygu. (2017). “Es waren die Stengel urr aufgewachsen” Langua-
ge/s in Education — Going Back and Moving Forward. Orbis Scholae, 11(3), 9-27.

Volkl, Heidelinde. (o.].). Lebensweise in der Jungsteinzeit. Abgerufen von http://oesz.at/
download/chawid/AGB_006_Geschichte_Leben_Jungsteinzeit.pdf

Vygotskij, Lev Semenovi¢. (1978). Mind in Society. The Development of Higher Psycho-
logical Processes. Cambridge: Harvard University Press. https://doi.org/10.2307/j.
ctvjfovz4.9

Vygotskij, Lev Semenovi¢. (1934/2002). Denken und Sprechen. Psychologische Untersu-
chungen. Weinheim/Basel: Beltz.

Wandruzka, Mario. (1981). Die Mehrsprachgikeit des Menschen. Miinchen: Deutscher Ta-
schenbuch Verlag.

Weger, Denis. (2017a). Alltags- und Bildungssprache — Weitere Unterschiede. Abgerufen
von https://www.bimm.at/themenplattform/wp-content/uploads/2016/10/sprachbe-
wussterunterrichtmodul3b.pdf

Weger, Denis. (2017b). Fachliches und sprachliches Lernen durch Scaffolding - Sprachbe-
wusste Unterrichtsplanung. Abgerufen von https://www.bimm.at/themenplattform/
wp-content/uploads/2016/10/sprachbewussterunterrichtmodul4a.pdf

Weger, Denis. (2017c). Miindlich oder schriftlich? - Nicht immer so klar zu sagen. Abgeru-
fen von https://www.bimm.at/themenplattform/wp-content/uploads/2016/10/sprach-
bewussterunterrichtmodul3a.pdf

Weger, Denis. (2017d). PS Kommunikationsriume (2017W) - Mehrsprachigkeit und
sprachenforderliche Unterrichtsgestaltung: Theoretische Grundlagen und praktische
Handlungsansitze. Abgerufen von https://ufind.univie.ac.at/de/course.html?lv=
490020&semester=2017W

Weger, Denis. (2017e). Warum sprachbewusster Unterricht? — Perspektivenwechsel. Ab-
gerufen von https://www.bimm.at/themenplattform/wp-content/uploads/2016/10/
sprachbewussterunterrichtmodull-1.pdf

Weger, Denis. (2018). PS Kommunikationsrdume (2018S) - Mehrsprachigkeit und
sprachenforderliche ~ Unterrichtsgestaltung: ~ Theoretische Grundlagen und prak-
tische Handlungsansitze. Abgerufen von https://ufind.univie.ac.at/de/course.htm-
1?lv=490020&semester=2018S

Weger, Denis. (2019). Professional Vision - State of the art zum Konstrukt der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung in der Lehrer(innen)bildung. Fremdsprachen Leh-
ren und Lernen, 48(1), 14-31. https://doi.org/10.2357/FLuL-2019-0002

Weger, Denis. (2024a). Developing Pre-service Teachers’ Professional Competence for
Translingual Instruction — Questionnaire (OA edition). Wien: AUSSDA. https://doi.
org/10.11587/LTQ96E



Literatur | 323

Weger, Denis. (2024b). Developing Pre-service Teachers’ Professional Competence for
Translingual Instruction — Stimulated Recall (OA edition). Wien: AUSSDA. https://
doi.org/10.11587/XJDUSI

Weger, Denis. (2024c). Sprachenbiographische Erfahrungen und professionelles Handeln
im Spannungsfeld zwischen schulischer Einsprachigkeit und individueller Mehr-
sprachigkeit. Erziehung und Unterricht, 1-2, 119-127.

Wegner, Anke. (2016). Zur Planung und Gestaltung des Unterrichts aus der Perspektive
der Bildungsgangdidaktik. In A. Wegner (Hrsg.), Allgemeine Didaktik: Praxis, Posi-
tionen, Perspektiven (S. 87-112). Opladen/Berlin/Toronto: Barbara Budrich. https://
doi.org/10.2307/j.ctvddzt65.8

Weinert, Franz Emanuel. (2001a). Concept of Competence: A Conceptiual Clarification.
In D. S. Rychen & L. H. Salganik (Hrsg.), Defining and Selecting Key Competencies
(S. 45-65). Seattle/Toronto/Bern/Géttingen: Hogrefe & Huber Publishers.

Weinert, Franz Emanuel. (2001b). Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine
umstrittene Selbstverstandlichkeit. In Franz E. Weinert (Hrsg.), Leistungsmessungen
in Schulen (S. 17-31). Weinheim/Basel: Beltz.

Weinert, Sabine. (2006). Wie Sprache das Denken, Lernen und Wissen von Kindern be-
einflusst. In J. Appelt & H. Rieder-Aigner (Hrsg.), Zukunftshandbuch Kindertagesein-
richtungen / Bildungsarbeit im Mittelpunkt (S. 1-16). Regensburg: Walhalla-Fachver-
lag.

Weinert, Sabine. (2016). Natiirliche Sprache(n) und Formelsprache(n) in der Bildung.
In J. Kilian, B. Brouér & D. Liittenberg (Hrsg.), Handbuch Sprache in der Bil-
dung (S. 3-24). Berlin/Boston: de Gruyter. https://doi.org/https://doi.org/10.1515/
9783110296358

Weis, Mirjam, Doroganova, Anastasia, Hahnel, Carolin, Becker-Mrotzek, Michael,
Lindauer, Thomas, Artelt, Cordula & Reiss, Kristina. (2019). Lesekompetenz in
PISA 2018 - Ergebnisse in einer digitalen Welt. In K. Reiss, M. Weis, E. Klieme &
O. Koller (Hrsg.), PISA 2018. Grundbildung im internationalen Vergleich (S. 47-80).
Miinster/New York: Waxmann.

Wenk, Anne Kathrin. (2018). Bilinguale Schreibforderung. Eine Interventionsstudie zur
Wirksamkeit sprachlich unterschiedlich profilierter Schreibarrangements im Deut-
schunterricht auf die Textqualitit in der Familiensprache Tiirkisch bei bilingualen
Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe. Universitdt Bremen. Abgerufen von
https://doi.org/10.26092/elib/1063

Wiens, Peter D., LoCasale-Crouch, Jennifer, Cash, Anne Henry & Escudero, Francisca
Romo. (2020). Preservice Teachers’ Skills to Identify Effective Teaching Interactions:
Does It Relate to Their Ability to Implement Them? Journal of Teacher Education,
1-15. https://doi.org/10.1177/0022487120910692

Wildemann, Anja & Bien-Miller, Lena. (2022). Warum lebensweltlich deutschsprachige
Schiilerinnen und Schiiler von einem sprachenintegrativen Deutschunterricht pro-
fitieren — empirische Erkenntnisse. Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 15(1), 151-
167. https://doi.org/10.1007/s42278-021-00133-8

Wildemann, Anja, Bien-Miller, Lena & Akbulut, Muhammed. (2020). Mehrsprachigkeit
und Sprachbewusstheit — empirische Befunde und Unterrichtskonzepte. In I. Go-
golin, A. Hansen, S. McMonagle & D. Rauch (Hrsg.), Handbuch Mehrsprachigkeit
und Bildung (S. 119-123). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-20285-9_17

Williams, Cen. (1994). Arfarniad o ddulliau dysgu ac addysgu yng nghyd-destun addysg
uwchradd ddwyieithog [An evaluation of teaching and learning methods in the con-



324 | Literatur

text of bilingual secondary education]. University of Wales, Bangor. Abgerufen von
https://research.bangor.ac.uk/portal/files/20574535/null

Wipperfiirth, Manuela. (2015). Professional vision in Lehrernetzwerken. Berufssprache als
ein Weg und ein Ziel von Lehrerprofessionalisierung. Miinster/New York: Waxmann.

Wittek, Doris & Jacob, Cornelia. (2020). (Berufs-)biografischer Ansatz in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung. In C. Cramer, J. Kénig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.),
Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Bd. 23, S. 196-203). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/hblb2020-023

Woerfel, Till & Giesau, Marlis. (2018). Sprachsensibler Unterricht. Koln: Mercator-In-
stitut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache (Basiswissen sprachliche
Bildung). Abgerufen von https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/file-
admin/Redaktion/PDF/Publikationen/201124_Basiswissen_SprachsensiblerUnter-
richt CC.pdf

Wolff, Dieter & Sudhoff, Julian. (2015). Zur Definition des Bilingualen Lehrens und Le-
rnens. In B. Rischoff, J. Sudhoff & D. Wolff (Hrsg.), CLIL Revisited. Eine kritische
Analyse zum gegenwidrtigen Stand des bilingualen Sachfachunterrichts (S. 9-39).
Frankfurt am Main: Peter Lang.

Wood, David, Bruner, Jerome S. & Ross, Gail. (1976). The Role of Tutoring in Prob-
lem Solving. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 17(2), 89-100. https://doi.
org/10.1111/j.1469-7610.1976.tb00381.x

Yeh, Cathery & Santagata, Rossella. (2015). Preservice Teachers’ Learning to Gene-
rate Evidence-Based Hypotheses About the Impact of Mathematics Teaching on
Learning. Journal of Teacher Education, 66(1), 21-34. https://doi.org/10.1177/
0022487114549470

Zarate, Genevieve, Gohard-Radenkovic, Aline, Lussier, Denise & Penz, Hermine. (2004).
Cultural mediation in language learning and teaching. Strasbourg: Council of Europe
Publishing.

Zauner, Maria, Weger, Denis & Ferris, Katharina. (2019). Sprachbewusster Unterricht —
Prinzipien und Methoden fiir die Umsetzung. In A. Ender, U. Greiner & M. Strasser
(Hrsg.), Deutsch im mehrsprachigen Umfeld. Sprachkompetenzen begreifen, erfassen,
fordern in der Sekundarstufe. Hannover: Klett Kallmeyer.

Zumbach, Jorg & Astleitner, Hermann. (2016). Effektives Lehren an der Hochschule. Ein
Handbuch zur Hochschuldidaktik. Stuttgart: Kohlhammer.



Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1:

Abbildung 2:

Abbildung 3:

Abbildung 4:

Abbildung 5:

Abbildung 6:

Abbildung 7:

Abbildung 8:

Abbildung 9:

Abbildung 10:

Abbildung 11:

Abbildung 12:

Abbildung 13:

Abbildung 14:
Abbildung 15:

Abbildung 16:

Notwendige Kompetenzen fiir eine inklusive Férderung der Bildungs-

sprache nach dem ECC-IALT (aus: Brandenburger et al., 2011, S. 12).......cccuuu..e. 46
Struktur- und Entwicklungsmodell der DaZ-Kompetenz aus dem
DaZKom-Projekt (aus: Hecker et al., 2023, S. 164) ...c.cooeuuevuruveemvieneneeieienniennes 51

Beeinflussungskette von der Lehrer*innenbildung zum

Schiiler*innenlernen (oben) auf Grundlage von Terhart (2012, S. 6)

unter Annahme eines doppelten Angebot-Nutzungs-Modells (unten)

in Anlehnung an Helmke (2015, S. 71) (eigene Darstellung) ..........cccecvueevvvvevuennnee 61
Das Kompetenzmodell von COACTIV mit Spezifikationen fiir das
Professionswissen am Beispiel einer Mathematiklehrperson

(aus: J. Baumert & Kunter, 2011, S. 32; nicht durch die Creative-
Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt) ........ccccceurivivivieininininininnnns 70
Kompetenz als Kontinuum nach Blomeke et al. (2015, S. 7), ergéanzt

um die u.a. von Santagata und Yeh (2016) angenommene Bidirektionalitat
zwischen Performanz und Disposition (gestrichelte Pfeile; Ubersetzung

nach Konig, 2020, S. 166) ......ccuueuemmeimeiiieiieiienieiseisenieisessessessessensessessesssssessesssssesse 71
Kompetenz als Kontinuum auf der Basis von Blomeke et al. (2015, S. 7)

mit Fokus auf professionellem Wissen, Uberzeugungen und professioneller
Unterrichtswahrnehmung sowie der von Santagata und Yeh (2016)
angenommenen Bidirektionalitdt zwischen Disposition und Performanz

(aus: Meschede et al., 2017, S. 161; nicht durch die Creative-Commons-

Lizenz dieser Publikation abgedeckt) ........c.ccooueueieieirinieinicicieieieieieieieinnes 79
Professionelle Unterrichtswahrnehmung mit ihren beiden

Teilkomponenten der selektiven Wahrnehmung (noticing) und der
wissensgesteuerten Verarbeitung (knowledge-based reasoning) sowie

den entsprechenden Subprozessen (aus: Stahl, 2022, S. 229) ....c.ccccovevverrercrnccence 80
Lesson Analysis Framework zur strukturierten Analyse von

Unterrichtsvideos (aus: Santagata & Guarino, 2011, S. 134; nicht

durch die Creative-Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt).................... 89
Praktiken und Strategien zur Unterstiitzung einer produktiven Diskussion

bei gemeinsamen Videoanalysen nach van Es et al. (2014) ergénzt von

Meschede und Steffensky (2018) um die mit * markierten Strategien

(aus: Meschede & Steffensky, 2018, S. 31; nicht durch die Creative-
Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt) .......ccccoevivivivivivinininininenne 90
Beeinflussungskette von der Lehrer*innenbildung zum

Schiiler*innenlernen (oben) auf Grundlage von Terhart (2012, S. 6)

unter Annahme eines doppelten Angebot-Nutzungs-Modells (unten) in
Anlehnung an Helmke (2015, S. 71) mit Fokus auf das Forschungsziel

(eigene DArStEllUNg) .....c.cuceeecueueererercererereeesesessessesessessessessessessessessessessensessessense 96
Forschungs- und Entwicklungszyklus im Kontext von Design Research
nach Buler (2014D, S. 20) cuuouiuiuieieeeeeeecceeeeeeeee s esnees 100

Generisches Modell fiir die Durchfiihrung von Design Research

nach McKenney und Reeves (2012, S. 77; nicht durch die Creative-
Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt) ........ccccovuvivivivininininiinenninnes 102
Allgemeine Conjecture Map fiir Design Research nach Sandoval

(2014, S. 21; nicht durch die Creative-Commons-Lizenz dieser

Publikation abgedeckt) .....c.ceuererererierieiierieieierieieeienieeieeseneeneeeseneesseeseneeeseeseseenaees 103
Uberblick iiber die Methoden der formativen und summativen

Evaluation in Bezug zur Lehrveranstaltung.........ccccceeeeeeereereeeeneneeneseeescennneenes 110
Ebenen der reflexiven Praxis (aus: Briuer, 2014, S. 27; nicht durch

die Creative-Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt).........ccocveveurercnnce 111
Methoden der summativen Evaluation in Bezug zur Lehrveranstaltung............. 115



Abbildung 17:
Abbildung 18:
Abbildung 19:
Abbildung 20:

Abbildung 21:

Abbildung 22:

Abbildung 23:

Abbildung 24:

Abbildung 25:

Abbildung 26:

Abbildung 27:

Abbildung 28:

Abbildung 29:

Abbildung 30:

Abbildung 31:

Abbildung 32:

Abbildung 33:

Abbildung 34:

326 | Abbildungsverzeichnis

Auszug aus dem Fragebogen mit Kontextualisierung, visuellem
Vorimpuls und Beobachtungsaufgabe mit den drei Impulsfragen
(gestaucht) zu Vignette 3 aus Brandt und Gogolin (2016a)
Durch die in der Fragebogenerhebung verwendeten Vignetten

abgedeckte Lehrveranstaltungseinheiten..........cccceevevrieivininivininineninieeenins 126
Aufnahmesituation des Lauten Erinnerns (Foto: Denis Weger) .........cocveuveereunee
Ausschnitt aus MAXQDA nach abgeschlossener Ubertragung

Aller FrageDOZEN ......cuvuvuirririiicrieiieiieri it easessessesses s ettt
Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden qualitativen

Inhaltsanalyse (aus: Kuckartz, 2016, S. 100; nicht durch die
Creative-Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt) .........ccccecveuviuviurinnnnncs
Beispiel fiir die Zuordnung von Kategorien zu Textstellen

in MAXQDA (VOI003LV 1) ..cuouuiuieeiiiienimiiiiiiesssinesssesssssssessssssssssssssssessssssesesses
Ablaufschema einer evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse

(aus: Kuckartz, 2016, S. 125; nicht durch die Creative-Commons-

Lizenz dieser Publikation abgedeckt)
Vergabe der Auspriagungskategorie AV3 - differenziert-lernprozess-
fokussiert unter Berticksichtigung anderer Textstellen (v02408LV1)........cocoene.
Entscheidungsbaum fiir die Zuweisung der Ausprigungskategorien

in der Bewertungskategorie K3 — Vorhersage der Auswirkungen

auf Lernprozesse aus dem Codierhandbuch ...,
Schematische (oben) und beispielhafte (unten) Darstellung

des Argumentationsmodell aus Toulmin (2003, S. 97; nicht durch

die Creative-Commons-Lizenz dieser Publikation abgedeckt).

Abkiirzungen: D = Data/Argument, W = Warrant/Schlussregel,

B = Backing/Stiitzung, Q = Qualifier/Modaloperator, R = Rebuttal/
AusnahmebedinGUNZEN ..o sseseessessenes 172
Argumentationsmodell nach Brinker et al. (2018, S. 79) auf Grundlage

von Toulmin (2003, S. 89-100) mit Erganzung der Wissensbasis als

weitere Grundlage einer Argumentation.......c.ceeeeecereereuneereeneuseereuserseesersensessensens 173
Conjecture Map der 4. Lehrveranstaltungseinheit in Anlehnung

an Sandoval (2014; vgl. 4.3.2); AB = Arbeitsblatt........coceereereerierereenerenieneerernennes 183
Ausschnitt aus den Ergebnissen der Endevaluation des Prototyps

(aus: Auswertungsbericht zur Lehrveranstaltungsevaluation

des PTOtOLYPS, S. 1) cuuiuieiciiiiiiiiiiiiiiiisisinssessssssssesssssssesassssssssssssessssssesssens 187

Inhaltliche Grundstruktur der konsolidierten Lehrveranstaltung

»PS Kommunikationsrdume - Mehrsprachigkeit und sprachenforderliche
Unterrichtsgestaltung: Theoretische Grundlagen und praktische
Handlungsansitze® ab dem Sommersemester 2018 (eigene Darstellung) .......... 194
Codehéufigkeiten (in Prozent) in den drei Auspragungskategorien

zur Erklarung (AE) aus der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse

zur Einschitzung der Auflerungen in der Kategorie K2 — Erklirung

fiir Handeln der Lehrperson bei der Eingangs- und Schlusserhebung................ 211
Codehéufigkeiten (in Prozent) in den drei Auspragungskategorien

zur Vorhersage (AV) aus der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse

zur Einschitzung der Auflerungen in der Kategorie K3 - Vorhersage

der Auswirkung auf Lernprozesse bei der Eingangs- und Schlusserhebung....... 213
Gruppengrofien (absolut) der drei Auflerungstypen auf Basis der

drei Auspragungskategorien zur Erkldrung (AE) bei der Eingangs-

und Schlusserhebung
Gruppengrofien (absolut) der drei Auferungstypen auf Basis

der drei Auspragungskategorien zur Vorhersage (AV) bei der

Eingangs- und Schlusserhebung...........cccocviiniiniininiiciniiicccccceciens 217




Tabellenverzeichnis

Tabelle 1:

Tabelle 2:

Tabelle 3:

Tabelle 4:

Tabelle 5:

Tabelle 6:

Tabelle 7:

Tabelle 8:

Tabelle 9:

Tabelle 10:
Tabelle 11:

Tabelle 12:

Tabelle 13:

Tabelle 14:

Tabelle 15:

Tabelle 16:

Nach dem strukturtheoretischen Ansatz den Lehrberuf prigende Spannungen

und Ambivalenzen (Antinomien) in der Beziehung zwischen Lehrperson

und Schiiler*innen (eigene Darstellung nach Helsper, 2016, S. 111-123;

2021, 8. 168=173) oo 64
Uberblick iiber einige berufsspezifische Entwicklungsaufgaben des

Lehrberufs in der Phase der Lehramtsausbildung und in der Phase des

Berufseinstiegs (eigene Darstellung nach Feiman-Nemser, 2001, S. 1016-1030;

Hericks & Keller-Schneider, 2012, S. 44) c...ociiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt 68
Uberblick iiber die Phasen der Evaluation in Bezug auf die Phasen

der Implementierung mit entsprechendem spezifischem Fokus der Evaluation,

hiufig verwendeten Methoden und der Art der Evaluation auf Grundlage von
McKenney und Reeves (2012, S. 136-151; 2014, S. 143-148) unter

Berticksichtigung von Euler (2014b, S. 20); gestrichelte Linien stehen

fiir flieBende UDEIGANGE ......cvvvemrremreireiiereiseeeieresseeesseessesesseessssessesesseesssesesssesessessen 105
Uberblick iiber das vollstindige Evaluationskonzept der vorliegenden

Studie in Anlehnung an McKenney und Reeves (2012, S. 136-151; 2014,

S. 143-148) sowie Euler (2014b, S. 20); fiir die jeweilige Phase besonders

relevante Evaluationsmethoden kursiv; gestrichelte Linien stehen fiir flieBende
UDErgange (VEL 4.3.2) covvuuurvemeeeemreeseeeieeesesesseesssssessesesssessssesssesssssessesessesssssesssesessneeees 109
Fragebogen (gestaucht) zur Zwischenevaluation der Lehrveranstaltung

durch die Studierenden zur Mitte der Lehrveranstaltung in enger

Anlehnung an Lengenfelder et al. (2001) ......cccocuniunimniinimnieneireeieie e 113
Summatives Evaluationsdesign: Untergeordnete Forschungsfragen,
Datenmaterial und Auswertungsmethode ..........cccocvcviiiiiiiiincinciccccceeieenne 116

Soziodemographische Merkmale der Stichprobe zur Fragebogenerhebung;
*die Moglichkeit, explizit keine oder eine eigene Angabe zum Geschlecht

zu machen, wurde von niemandem eNULZL........c.ccecueuiuiuriereireueeeireeeeeeeieeneeneenaenens 118
Soziodemographische Merkmale der Teilnehmer*innen am Lauten Erinnern
in chronologischer Reihenfolge der Teilnahme .........c.ccccoiuiiiiiiiinininiccicciccne 120

Offene Impulsfragen aus ahnlich gelagerten Studien zur Entwicklung der
professionellen Unterrichtswahrnehmung angehender Lehrpersonen sowie

die darauf aufbauend entwickelten Impulsfragen aus der vorliegenden Studie............ 124
Uberblick iiber die vier fiir die Fragebogenerhebung ausgewéhlten

VIA@OVIGNETLEIN ...t cees 126
Verwendete Transkriptionsregeln in enger Anlehnung an Knorr

(2015, S. 188) .ot 133

Beschreibung der drei Hauptkategorien der inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse mit Definition und Ankerbeispielen aus dem

Codierhandbuch ... 140
Beschreibung einer Subkategorie mit Definition, Anker- und
Abgrenzungsbeispielen aus dem Codierhandbuch...........cccocoeiiiiiiiciiicne 143

Vollstindiges Kategoriensystem der deduktiv-induktiven inhaltlich

strukturierenden Inhaltsanalyse (Hauptkategorien grau hinterlegt;

hervorgehobene Kategorien sind thematisch strukturierende

Gruppenbezeichnungen und wurden selbst nicht vergeben)..........ccccocvevuveuvivciviinnnnne 144
Codierleitfaden fiir die Auspragungskategorien zur

Bewertungskategorie K3 — Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse

in Anlehnung an Giefiler (2016, S. 185) und van Es et al. (2017, S. 172)

unter Beriicksichtigung der Basisdimensionen guten Unterrichts

nach Klieme (2006, S. 769=770) ....vvveeevrererereerereeererereeseresessesesessesesessesesessesesessssesesessesssenens 151
Festgelegte Skalenniveaus der Daten in Anlehnung an Kuckartz et al.

(2013, 8. 16=20).cccumiiiiiiiiiiiiiici s 159



328 | Tabellenverzeichnis

Tabelle 17:

Tabelle 18:

Tabelle 19:

Tabelle 20:

Tabelle 21:
Tabelle 22:

Tabelle 23:

Tabelle 24:
Tabelle 25:

Tabelle 26:
Tabelle 27:
Tabelle 28:

Tabelle 29:

Tabelle 30:

Tabelle 31:

Tabelle 32:

Tabelle 33:

Tabelle 34:

Ubersicht tiber die Beschreibungsaspekte, Analysekategorien und
Analysekriterien der linguistischen Textanalyse aus Brinker et al.
(2018, S. 155), erganzt um den situativ-kontextuellen Aspekt auf

Grundlage von Brinker et al. (2018, S. 140—-144).......cccocveurimnemnemncmrcincincecrcereereeeeeeenenne 164
Uberblick iiber zwei Ausprigungen der deskriptiven Themenentfaltung
auf Grundlage von Brinker et al. (2018, S. 60-64) und Starke (1981) .......cccccccvvuevucnnce 171

Inhaltliche Grundstruktur des Prototyps der Lehrveranstaltung

»PS Kommunikationsraume — Mehrsprachigkeit und sprachenforderliche
Unterrichtsgestaltung: Theoretische Grundlagen und praktische

Handlungsansitze® im Wintersemester 2017/18; *Einheit mit

gemeinsamer Videoanalyse ...........ccocuviiiiniiiiniiniieiiciienecsesessessensessc s 180
Ausschnitt aus der schriftlichen Lehrveranstaltungsplanung der 4. Einheit

zum Thema Identitdt/en, Sprache/n und Zugehorigkeit/en; Darstellung

in Anlehnung an Ende et al. (2013, S. 125); AB = Arbeitsblatt..........ccoccecveurcurcurirrincnnee 182
Zusammenfassung der Ergebnisse aus dem Fragebogen zur Zwischenevaluation

des Prototyps (angefiihrt sind von mehr als einer Person genannte Themen) ............. 187
Beispiele aus den schriftlichen Videoanalysen in der Eingangs- und

Schlusserhebung zum Prototyp der Lehrveranstaltung (Pilotierungsdaten)................. 189

Unterschiede zwischen der Eingangs- und Schlusserhebung bei der
Evaluation des Prototyps und der konsolidierten Lehrveranstaltung;

Anderungen nach Pilotierung hervorgehoben........oowvureuereenreeenreeeereeseeesseeeseeeeseseens 192
Uberblick iiber die Inhalte der 14 Lehrveranstaltungseinheiten............cooo..ooevverereenenees 195
Uberblick iiber die verwendeten Videos und ihre Einbettung

in die LeRrveranstalting........c.cccueierereieienrniieieinciscineieesseseesessessessessessessesse e sscssessessesne 199
Schwellenwerte fiir die Haufigkeit der Besetzung... .. 206
Schwellenwerte fiir das Ausmafd der Zu-/Abnahme.........ccccocveiiiiniveinnisincinnicicn. 207

Ergebnisse der t-Tests mit abhdngigen Stichproben zur Einschitzung der
Entwicklungen in den drei Hauptkategorien von der Eingangs- zur

Schlusserhebung auf Basis der Variable Kompetenzstand..........cccocuvcuviininciencininnnn. 208
Ergebnisse der Wilcoxon-Tests mit abhédngigen Stichproben zur

Einschitzung der Entwicklungen der Aulerungen in der Kategorie K2 -

Erklarung fiir Handeln der Lehrperson von der Eingangs- zur Schlusserhebung

auf Basis der Codehdufigkeiten in den drei Ausprigungskategorien zur

Erkliarung (AE) der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse........cccccocvcvencrncrnceniencincenee 211
Ergebnisse der Wilcoxon-Tests mit abhédngigen Stichproben zur

Einschitzung der Entwicklungen der Aulerungen in der Kategorie K3 -

Vorhersage der Auswirkung auf Lernprozesse von der Eingangs- zur

Schlusserhebung auf Basis der Codehéufigkeiten in den drei

Auspragungskategorien zur Vorhersage (AV) der evaluativen qualitativen
TNhAIESANAIYSE ... 213
Gruppengrofien (absolut und relativ) der drei Auflerungstypen auf Basis

der drei Auspragungskategorien zur Erkldrung (AE) bei der Eingangs- und
Schlusserhebung mit den Ergebnissen des Wilcoxon-Tests fiir abhangige

SHCNPIODEI ...ttt 216
Gruppengréfien (absolut und relativ) der drei Aulerungstypen auf Basis

der drei Auspragungskategorien zur Vorhersage (AV) bei der Eingangs-

und Schlusserhebung mit den Ergebnissen des Wilcoxon-Tests fiir

abhingige SCPIODEN ......c..cuuciiiciciceeeee e eae 217
Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den

induktiv gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und
Schlusserhebung in der Hauptkategorie K1 — Beschreibung der

wahrgenommenen Sprachverwendung bei Vignette 1.........cccoocvuvincncincincincincincnncicnnns 221
Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den

induktiv gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und
Schlusserhebung in der Hauptkategorie K2 — Erkldrung fiir Handeln

der Lehrperson bei VIgnette 1.........ccoiiiiiiiniiiiincisseeecssescssssasens 224



Tabellenverzeichnis | 329

Tabelle 35: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auf8erungen in den induktiv

gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung

in der Hauptkategorie K3 — Vorhersage der Wirkung auf die Lernprozesse der

Schiiler*innen bei VIgnette 1 .......cccooririninininireinereereeseisesseciscnecsscesessessessesseas 226
Tabelle 36: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auferungen in den induktiv

gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung

in der Hauptkategorie K1 - Beschreibung der wahrgenommenen

Sprachverwendung bei Vignette 2. 229
Tabelle 37: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auf8erungen in den induktiv

gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und

Schlusserhebung in der Hauptkategorie K2 - Erklarung fiir Handeln

der Lehrperson bei VIZNEtte 2 .......ovwiieeureureuneueineineieieeeeseaessesesesesessessessessessersenserees 232
Tabelle 38: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten AufSerungen in den induktiv

gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung

in der Hauptkategorie K3 — Vorhersage der Wirkung auf die Lernprozesse der

Schiiler*innen bei VINette 2 ........cccouiviiriuriueiurcinincincicirceseereeseesessessesse e ssessensensenaes 234
Tabelle 39: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten AufSerungen in den induktiv

gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung

in der Hauptkategorie K1 - Beschreibung der wahrgenommenen

Sprachverwendung bei Vignette 3.........cccocoiiiiiiniiiii e 238
Tabelle 40: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den induktiv

gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung

in der Hauptkategorie K2 - Erklarung fiir Handeln der Lehrperson

Dl VIGNETLE 3 ..ottt naens 240
Tabelle 41: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten AufSerungen in den induktiv

gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung

in der Hauptkategorie K3 — Vorhersage der Wirkung auf die Lernprozesse der

Schiiler*innen bei VINette 3 ... nsenaenaas 242
Tabelle 42: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten AufSerungen in den induktiv

gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung

in der Hauptkategorie K1 - Beschreibung der wahrgenommenen

Sprachverwendung bei Vignette 4..........cccccooviiiiiiniiiniiiisissiis s 246
Tabelle 43: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten AufSerungen in den induktiv

gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und Schlusserhebung

in der Hauptkategorie K2 — Erkldrung fiir Handeln der Lehrperson bei

VIAGNEE 4. 249
Tabelle 44: Anzahl der Personen mit kategorierelevanten Auflerungen in den

induktiv gebildeten thematischen Subkategorien bei der Eingangs- und

Schlusserhebung in der Hauptkategorie K3 - Vorhersage der Wirkung

auf die Lernprozesse der Schiiler*innen bei Vignette 4...........ccccocuvcuneuncmncuncincincincnncicnnns 251
Tabelle 45: Merkmale der sprachlichen Darstellung als Verweis auf erfolgreiche

Verarbeitung der LV-Inhalte ..........ccccooiiiiiiiiiiiiiiiicceec i 261
Tabelle 46: Merkmale der sprachlichen Darstellung als Verweis auf teilweise Verarbeitung

der LV-INhalte ..ot 264
Tabelle 47: Merkmale der sprachlichen Darstellung als Verweis auf mangelndes Wissen

und daher nicht gelungene Verarbeitung der LV-Inhalte........cccccveiniviiniicninciniincnnnns 267
Tabelle 48: Merkmale der sprachlichen Darstellung als Verweis auf starke Uberzeugungen

und daher nicht gelungene Verarbeitung der LV-Inhalte.........cccocveuneunerneuncincrcinerncicnnes 270

Tabelle 49: Uberblick iiber die vier herausgearbeiteten sprachlichen Darstellungsmuster
in den miindlichen Kommentaren der Forschungspartner*innen zu
ihren schriftlichen VideoanalySen...........oveeurcurcuncuncineuceneeneineeeeieeeeeenesenessenseneenees 276
Tabelle 50: Konsolidierte Gestaltungsprinzipien der im Kontext der hier vorliegenden
Studie entwickelten, durchgefiihrten und empirisch evaluierten Lehrveranstaltung
(Intervention) zu mehrsprachig-sprachbewusster Unterrichtsgestaltung in allen
Fichern; eigene Darstellung in Anlehnung an Euler (2014a, S. 109-110).......cccccccuuuee 284



Sachregister

A

Angebot-Nutzungs-Modell 23, 60-61,
96, 195

Antinomie 63-64, 73, 75

Argumentationsmodell 172-173

B

Beeinflussungskette 60-61, 93, 95-96

Benachteiligung 11-12, 18, 20, 24, 26, 40,
58-59, 92, 95, 107, 189, 280, 284, 287,
289-290

(Berufs-)biographischer Ansatz 62,
65-67, 72-74, 93, 290

Bildungsforschung 16, 44, 61, 97-99

Bildungsgerechtigkeit 11, 59, 92, 95, 287,
290

Bildungssprache Deutsch 17, 24-26, 39,
52-53,56,87,177-180, 193-194,
196, 252, 257, 281

C

Codierhandbuch 140, 142-143, 146,
155-156

Conjecture Map 103-104, 183-184, 288

Curriculum Mehrsprachigkeit 26, 28-30,
47

D

Datenanalyse 14, 131, 267, 288

Datenauswertung 13, 110, 114, 117, 124,
174

Datenerhebung 13, 83, 88, 98,110-117,
119, 121, 124, 128, 149, 174, 191, 203

Datenschutz 112, 121

Design Research 12-13, 99-106, 107,
115, 174-175, 184, 280, 282-284,
287-288

Deutungsmuster 65, 76-77

Durchgingige Sprachbildung 27-28, 45,
53-54,179, 193, 196

d-Wert 205

E
Educational Design Research. Siehe
Design Research

Entwicklungsaufgabe 47, 66-68
Evaluation 12-13, 41, 44-45, 52, 58, 66,
74, 94-98, 101-102, 104, 106-107,
119, 184, 192-193, 259, 280, 287
Evaluation, formative 100, 106-112, 114,
184-186, 191
Evaluation, summative 100-101, 106,
108-110, 114-117, 131, 184, 188,
190-191, 205, 253, 275, 280-281, 284
Evaluationsart 105, 109
Evaluationsdesign 116
Evaluationsergebnis 101, 106-107, 114,
175, 184, 186, 188, 204-205
Evaluationsfokus 104-105, 108-109
Evaluationsfunktion 100
Evaluationskonzept 101, 108-109
Evaluationsmethode 105-106, 109-110,
184
Evaluationsphase 105-106, 108-109, 175
Evaluationsplanung 106, 108

F

Forschungsethik 117, 119, 121

Forschungstagebuch 135, 174, 288

Fragebogen 14, 57,110, 112-118,
121-128, 130-136, 139, 153-154,
157-159, 162, 164-166, 168-169,
186-187, 190-192, 205, 219, 260-
265, 268, 270, 273, 281, 289

Framing 102-103, 175-177

G

Gestaltungsprinzipien 12, 14, 101, 103,
107,177, 179, 280, 282, 283-286, 287

Good-Practice-Beispiel 123, 219, 228,
236, 245

H

Handlungskompetenz, professionel-
le. Siehe Kompetenz, professionelle
(Handlungs-)

I

Intercoder-Ubereinstimmung 146



K
Kategoriensystem 139, 143-144, 147
Kompetenz 68
Kompetenz, bildungssprachliche 12,
26, 28, 31, 37, 39-41, 43, 45-47, 54,
58-59, 75, 95, 125-126, 177-179,
193, 200, 257, 284-287, 290
Kompetenz, kommunikative 83
Kompetenz, mehrsprachige 46
Kompetenz, metalinguistische 43
Kompetenz, professionelle (Handlungs-)
13, 44, 68-73, 75-76, 78-79, 81, 84,
86-87,92-98,108-110, 114-117
136, 159, 160-161, 188, 190, 198, 254,
276-277, 280, 283, 285-287, 290
Kompetenz als Kontinuum 71, 79
Kompetenz in Deutsch als Zweitsprache
(DaZ-Kompetenz) 44, 50-51
Kompetenzarmut 16
Kompetenzaufbau 87, 256
Kompetenzbegrift 68
Kompetenzbereich 29, 31, 69, 71, 76, 97
Kompetenzbeschreibung 31
Kompetenzdiagnose 87
Kompetenzdomine 33, 39
Kompetenzentwicklung 17, 30, 71-72,
86, 94, 98, 115, 136, 176, 178, 198,
203, 218, 253, 255, 257, 280-281,
286-287, 289
Kompetenzerfassung 122
Kompetenzerhebung 87, 122
Kompetenzerwerb 16, 176
Kompetenzfacette 69, 84
Kompetenzforschung 80, 197
Kompetenzmessung 83
Kompetenzmodell 50, 58, 69, 73, 180, 195
Kompetenzniveau 50, 54
Kompetenzorientierter Ansatz 13, 62-63,
68-72,73-75,78,93,97,276-277,
285
Kompetenzstand 159-160, 207-208
Kompetenzstufe 16
Kompetenzzuwachs 54, 151

Sachregister | 331

L

Language Awareness 32-34, 39, 47, 126,
186, 195-197, 200, 202, 245, 258

Lautes Erinnern 14, 109-110, 114-117,
119-121, 128-136, 160-162,
164-169, 174, 184, 188, 190,-192,
260-263, 266, 268-269, 273, 275,
278, 280, 282

Lehrer*innenausbildung 11, 13, 30, 44,
53, 59-60, 86-87, 94-95, 97-98, 107,
284-285, 287, 290

Lehrer*innenhandeln 11, 60, 93, 95, 225,
233, 241, 250, 287

Lerngelegenheit 12, 18, 27, 44-45, 50,
54, 57-60, 71, 73, 75, 88-89, 93, 95,
178-179, 193, 203, 256, 258, 284-
285, 287-290

Lerntheorie, sozialkonstruktivistische 20,
23, 35,177,285, 286

Lesekompetenz 17, 23-24, 37

Linguistik 11, 21, 97

Linguistisches Repertoire. Siehe Sprach-
liches Repertoire

Linguistische Textanalyse 116-117,
135-136, 161-162, 164-165, 174, 275

M

MAXQDA 131-132, 134-135, 139, 142,
146, 155, 157-158, 189

Mehrsprachig-sprachbewusster Unterricht
59, 74-75,92-98, 108, 114, 116-117,
136,175, 179, 184, 198, 202-203,
205, 207, 209, 218, 253-256, 259, 278,
280-284, 287, 289-290

Meta-Reflexivitdt 74, 93

P

Passung 17-18, 23-27, 31, 58-59, 68, 75,
95, 97, 195, 284-285, 289

Pilotierung 108, 122, 124, 188-189,
191-193

Professional Vision 76, 78, 91

Professionalisierung 13, 60-63, 65-67, 72,
93-94, 97-98, 107, 177, 285, 290

Professionalitit 62-63, 92



332 | Sachregister

Professionelle Unterrichtswahrnehmung
13-14, 75-94, 97-98, 108-109, 114-
117,122-124, 128, 136, 139, 142,
149, 155, 159-161, 165, 170-171,
178, 189, 192, 197-198, 203-205,
207, 209, 214, 218, 220, 228, 237, 245,
253-254, 256, 278-281, 285, 289

Prototyp 13,105, 107-110, 112, 114, 175-
176, 179-181, 184-185, 186-193

Prototyping 102, 103, 175-176, 179

Q

Quantifizierung 157, 205

Qualitative Inhaltsanalyse 14, 117,
135-137, 146, 158, 161, 205, 281

Qualitative Inhaltsanalyse, evaluative
116, 137, 147-149, 157-159, 205,
210-211, 213, 215, 555

Qualitative Inhaltsanalyse, inhaltlich
strukturierende 116, 137-140, 146,
148-149, 155, 157, 205, 214, 254

Qualitative Inhaltsanalyse, typenbildende
137

R

Referenzrahmen fiir plurale Ansétze zu
Sprachen und Kulturen 26, 30-31,
53

r-Wert 206

S

Scaffolding 32, 34-37, 40, 59, 126-127,
180, 189, 196-197, 200, 202, 228, 233,
235-236, 256, 261-263

Schliisselkompetenz 17

Scripting 102-103, 175-176, 177-179

Skalenniveau 158-159

Sprachbewusster Unterricht 38-41, 95,
120, 122, 126, 196, 201, 236

Sprachkompetenz 17-18, 23, 57, 192, 257

Sprachliches Deutungsmuster 14, 116,

161, 174, 260-261, 264, 267, 270,
275-276, 278, 282

Sprachliches Repertoire 11-12, 18-19,
21, 24, 26, 28, 32, 40, 42-43, 53-54,
56-59, 75, 95, 125,127, 160, 177-
180, 193-195, 236-237, 240-241,
243-245, 257-259, 281, 284-287

Sprachsensibler Fachunterricht 32, 38-41,
45,127, 180, 196

SPSS 131, 157-159, 205, 219

Strukturtheoretischer Ansatz 62-66,
72-74, 93

T

Teacher Noticing. Siehe Professionelle
Unterrichtswahrnehmung

Themenentfaltung 163-164

Themenentfaltung, argumentative 265

Themenentfaltung, deskriptive 170

Themenentfaltungsmuster 116, 165,
169-170

Transkription 126, 133, 135

Translanguaging 32, 41-44, 52, 59, 126,
180, 189, 195, 197, 202, 236, 241, 257

Triangulation 117, 129

t-Test 205, 207-208

t-Wert 205

AY

Variationsbreite 206, 219

Vignette 57, 81, 123,125-128, 155, 189,
192, 219-220, 223-256, 258, 261,
264, 268,270

w

Wahrnehmung, professionsspezifische
76-77,91-92
Wilcoxon-Test 206, 211, 213-218

Z
z-Wert 206



Anhang

Al Informierte Teilnahmeerkliarung zur Fragebogenerhebung

niversitat
wien

Informierte Teilnahmeerkldrung — Studienteil |

Evaluationsstudie zur Lehrveranstaltung ,,Kommunikationsrdume - Mehrsprachigkeit und
sprachenforderliche Unterrichtsgestaltung”

Dissertationsstudie durchgefiihrt von Denis Weger (denis.weger@univie.ac.at)
Betreuung des Dissertationsprojekts durch Eva Vetter (eva.vetter@univie.ac.at)

Beschreibung der Studie

Wie bereits in der Lehrveranstaltungsbeschreibung im Vorlesungsverzeichnis angefiihrt, soll in
dieser Lehrveranstaltung eine Studie durchgefiihrt werden, die zur Evaluation des Lehrveran-
staltungsdesigns dient. In Teil | der Studie sollen dabei moglichst viele Daten gewonnen wer-
den, die Ruickschlisse auf die Entwicklung Ihrer professionellen Unterrichtswahrnehmung er-
lauben. Ich werde diese Daten verwenden, um zu sehen, ob die Lehrveranstaltung ihre Lehrzie-
le in diesem Bereich auch wirklich erfiillt und wo es noch Verbesserungsbedarf im Lehrveran-
staltungsdesign gibt. Insgesamt sind diese Daten eine wichtige Grundlage fir meine Dissertati-
on, die Studie wird daher in den kommenden Semestern wiederholt in meiner Lehrveranstal-
tung durchgefiihrt.

Was beinhaltet die Studienteilnahme?

Sie werden in der zweiten und der drittletzten Lehrveranstaltungseinheit vier kurze Videos mit
Unterrichtssequenzen sehen. Sie werden gebeten, anhand von drei Leitfragen diese vier Unter-
richtssequenzen zu kommentieren. Diese Datenerhebung wird im Seminar stattfinden und ca.
30 Minuten dauern. Die Teilnahme an der Studie ist freiwillig und Sie kénnen Leitfragen auch
jederzeit Gberspringen.

Risiken und Nutzen

Die Datenerhebung erfolgt vollig anonym, Sie mussen zu keinem Punkt der Studie Ihren Namen
angeben und sind insgesamt frei, Fragen auch einfach nicht zu beantworten.

Es ergibt sich kein direkter Vorteil einer Teilnahme fiir Sie, mit lhrer Teilnahme helfen Sie mir
aber besser zu verstehen, wie universitére Lehrveranstaltungen konzipiert sein sollten, um die
angestrebten Lernziele zu erreichen und eine spatere professionelle Handlungskompetenz von
Lehramtsstudierenden bereits im Studium anzubahnen. Insofern kann Ihre Teilnahme zumin-
dest fur zukiinftige Studierende von Nutzen sein.

Wie wird die Vertraulichkeit der Daten gewahrleistet?

Die Daten werden vermutlich in Publikationen der Studienergebnisse einflieBen, dabei werden
aber nicht lhre Namen verwendet. Sie missen Ihren Namen auch in der Studie nirgends ange-
ben, sondern werden mit einem persénlichen, anonymisierten Code arbeiten. Dieser Code er-
méglicht mir, Ihre Daten trotz Anonymitét aufeinander zu beziehen und zu gruppieren, sollten
Sie sich daflir entscheiden an Teil Il der Studie teilzunehmen.
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Wen kann man bei Fragen kontaktieren?

Bei Fragen zur Datenerhebung oder zur gesamten Studie kdnnen Sie sich jederzeit an Denis
Weger (denis.weger@univie.ac.at) oder an die Betreuerin des Dissertationsprojekts Eva Vetter
(eva.vetter@univie.ac.at) wenden.

Sollten Sie mit den Antworten des Forschungsteams nicht zufrieden sein, mehr Fragen haben
oder gerne mit jemandem anderen tiber forschungsethische Aspekte der Studie sprechen, kén-
nen Sie sich per E-Mail unter ethikkomission@univie.ac.at oder telefonisch unter +43-1-4277-
180 04 an die Ethikkomission der Universitdt Wien wenden.

lhre Teilnahme ist véllig freiwillig. Wenn Sie sich dazu entscheiden, nicht an der Studie teilzu-
nehmen, hat das keine Auswirkungen fiir Sie. Wenn Sie den Fragebogen ausfiillen und abge-
ben, bestdtigen Sie damit diese Informationen gelesen und akzeptiert zu haben und freiwillig
an der Studie teilnehmen zu wollen. Sie kénnen die Teilnahme auch zu einem spateren Zeit-
punkt jederzeit ohne Angabe von Griinden unterbrechen oder widerrufen.
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A2 Informierte Teilnahmeerkldrung zum Lauten Erinnern
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Informierte Teilnahmeerkldrung — Studienteil Il

Evaluationsstudie zur Lehrveranstaltung ,,Kommunikationsraume - Mehrsprachigkeit und
sprachenforderliche Unterrichtsgestaltung”

Dissertationsstudie durchgefiihrt von Denis Weger (denis.weger@univie.ac.at
Betreuung des Dissertationsprojekts durch Eva Vetter (eva.vetter@univie.ac.at)

Beschreibung der Studie — Studienteil Il

Wie bereits in der Lehrveranstaltungsbeschreibung im Vorlesungsverzeichnis angefiihrt, soll in
dieser Lehrveranstaltung eine Studie durchgefiihrt werden, die zur Evaluation des Lehrveran-
staltungsdesigns dient. In Studienteil | der Studie wurden mittels zweier Fragebodgen zu Vi-
deoimpulsen (Beginn und Ende des Semesters) Daten gewonnen, die Riickschliisse auf die Ent-
wicklung lhrer professionellen Unterrichtswahrnehmung im Laufe des Semesters erlauben. Ich
werde diese Daten verwenden, um zu sehen, ob die Lehrveranstaltung ihre Lehrziele in diesem
Bereich auch wirklich erfiillt und wo es noch Verbesserungsbedarf im Lehrveranstaltungsdesign
gibt. Um diese Daten noch besser zu verstehen, soll in Studienteil Il noch einmal detaillierter
auf einzelne Fragebégen eingegangen werden.

Was beinhaltet die Studienteilnahme?

Wie bereits zu Semesterbeginn angekindigt werden Sie in der drittletzten Lehrveranstaltungs-
einheit vier kurze Videos mit Unterrichtssequenzen sehen, die Sie anhand von jeweils drei Leit-
fragen kommentieren. Diese Datenerhebung wird im Seminar stattfinden und ca. 30 Minuten
dauern (= Studienteil I). Die Teilnahme an der Studie ist freiwillig und Sie kénnen Leitfragen
auch jederzeit tiberspringen.

Studienteil Il der Studie findet nach der drittletzten Seminareinheit statt und wird ca. 30 Minu-
ten dauern. In diesem Studienteil soll noch einmal vertieft auf den Fragebogen zu den Videoim-
pulsen eingegangen werden. Dies sollte innerhalb von 24 Stunden nach der drittletzten Einheit
geschehen und wird fir eine spatere Auswertung aufgezeichnet. Auch hier ist die Teilnahme
freiwillig und Sie kénnen die Teilnahme jederzeit ohne Angabe von Griinden und ohne Konse-
quenzen abbrechen. Voraussetzung fir die Teilnahme an Studienteil Il ist, dass Sie beide Frage-
bégen aus Studienteil | ausgefiillt und abgegeben haben.

Risiken und Nutzen der Teilnahme an Studienteil Il

Im Gegensatz zur Fragebogenerhebung in Studienteil | erfolgt die Datenerhebung in Studienteil
Il nicht mehr anonym. Falls Sie sich entscheiden, an Studienteil Il teilzunehmen, kénnen Ihnen
auch die Daten aus dem Fragebogen zugeordnet werden, die urspriingliche Anonymitat dieser
Daten wird fir mich als Studienleiter also aufgehoben, in Publikationen und Prasentationen
werden Ilhre Namen aber nie genannt werden.

Es ergibt sich kein direkter Vorteil einer Teilnahme fiir Sie, mit Ihrer Teilnahme helfen Sie mir
aber besser zu verstehen, wie universitdre Lehrveranstaltungen konzipiert sein sollten, um die
angestrebten Lehrziele zu erreichen und eine spétere professionelle Handlungskompetenz von
Lehramtsstudierenden bereits im Studium anzubahnen. Insofern kann lhre Teilnahme zumin-
dest furr zukinftige Studierende von Nutzen sein. Als kleines Dankeschon fir die Teilnahme an
Studienteil Il erhalten Sie auRerdem einen Biichergutschein im Wert von 20,- Euro.
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Wie wird die Vertraulichkeit der Daten gewdhrleistet?

Die Daten werden vermutlich in Publikationen der Studienergebnisse einflieRen, dabei werden
aber nicht lhre Namen verwendet. Die Datenverarbeitung erfolgt gemaR EU-Datenschutz-
Grundverordnung (DSGVO), die Sie unter https://www.dsb.gv.at/datenschutz-grundverordnung
abrufen kénnen.

Wen kann man bei Fragen kontaktieren?

Bei Fragen zur Datenerhebung oder zur gesamten Studie kdnnen Sie sich jederzeit an Denis
Weger (denis.weger@univie.ac.at) oder an die Betreuerin des Dissertationsprojekts Eva Vetter
(eva.vetter@univie.ac.at) wenden.

Sollten Sie mit den Antworten des Forschungsteams nicht zufrieden sein, mehr Fragen haben
oder gerne mit jemandem anderen ber forschungsethische Aspekte der Studie sprechen, kon-
nen Sie sich per E-Mail unter ethikkomission@univie.ac.at oder telefonisch unter +43-1-4277-
180 04 an die Ethikkomission der Universitat Wien wenden.

Ihre Teilnahme ist véllig freiwillig. Wenn Sie sich dazu entscheiden, nicht an der Studie teilzu-
nehmen, hat das keine Auswirkungen fiir Sie. Wenn Sie an Studienteil Il teilnehmen, bestéti-
gen Sie damit diese Informationen gelesen und akzeptiert zu haben und freiwillig an der Stu-
die teilnehmen zu wollen. Sie kénnen die Teilnahme auch zu einem spateren Zeitpunkt jeder-
zeit ohne Angabe von Griinden widerrufen.

Einwilligungserkldarung

Ich erkldre gegeniliber der Universitat Wien meine ausdriickliche Zustimmung, dass meine per-
sonlichen Daten, namlich

e Name
e statistische Angaben aus dem Fragebogen zur Studie von Denis Weger, namlich
o Geschlecht
o Facherkombination meines LA-Studiums
o Informationen zur Vorerfahrung im Hinblick auf die Themen Mehrsprachigkeit,
sprachbewusster Unterricht sowie allgemeine Unterrichtserfahrung

zum Zweck der Forschung verarbeitet werden.

Die Datenschutzerkldrung fiir diese Anwendung liegt vor Ort auf und kann per E-Mail an
denis.weger@univie.ac.at angefordert werden.

Mir ist bekannt, dass ich meine Einwilligung jederzeit durch Ubersendung eines Schreibens an
die Universitat Wien (denis.weger@univie.ac.at) widerrufen kann.

Ort, Datum Name, Unterschrift
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Studienteil | - Fragebogen 1

Dieser Fragebogen ist Teil einer Dissertationsstudie zur Entwicklung professioneller Unter-
richtswahrnehmung. Wenn Sie diesen Fragebogen ausfiillen und abgeben, stimmen Sie einer
Teilnahme an der Studie zu. Fiir weitere Informationen lesen Sie bitte die detaillierte Teilnah-
meerkldrung.

Der Fragebogen besteht aus zwei Teilen. Teil 1 erfasst statistische Daten zu |hrer Person, Teil 2
besteht aus Impulsfragen zu vier kurzen videographierten Unterrichtssequenzen.

Personlicher Code:

Damit Ihre Daten anonym bleiben, miissen Sie Ihren Namen auf keinem der Fragebogen ange-

ben, allerdings bitte ich Sie einen personlichen Code zu kreieren (siehe unten). Ich mochte

dadurch Ihre Antworten in diesem Fragebogen mit lhren Antworten auf dem Fragebogen am

Ende des Semesters vergleichen, falls Sie diesen dann auch ausfiillen werden. Der persdnliche

Code hilft mir diese Verbindungen herzustellen, ohne zu wissen, wer Sie sind. Im Unterschied

zu Pseudonymen, die Studienteilnehmer*innen haufig vergessen, kdnnen Sie lhren personli-

chen Code spéater auf Basis ganz personlicher Informationen wieder rekonstruieren.

Um den persénlichen Code zu kreieren, folgen Sie bitte folgenden Schritten:

o Notieren Sie die beiden Ziffern Ihres Geburtsmonats und die letzten drei Ziffern Ihrer Tele-
fonnummer. Zum Beispiel: Geburtsmonat April (= 04) & Telefonnummer ist 0558 74 24 430
- Code: 04430

o Bitte schreiben Sie Ihren personlichen Code in das Feld , Identifikationsnummer” oben
rechts auf den Fragebogen.

Teil 1: Statistische Daten

In diesem ersten Teil des Fragebogens mdchte ich einige personenbezogene Daten abfragen.
Diese Daten sollen mir helfen, eventuelle Muster in den Daten zu finden.

Bitte markieren Sie bei den Fragen unten jeweils, was auf Sie personlich zutrifft.

A. Geschlecht:
o Maénnlich
o Weiblich
o Eigene Angabe:
o Ich bevorzuge, nicht zu antworten

B. Zu meiner Schulzeit wurde/n in meiner Familie im Alltag auch andere Sprache/n ge-
sprochen als die Unterrichtssprache/n der Schule:
o Nein
o Ja

Studienteil | - Fragebogen 1 Seite 1
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C. Ich habe Vorerfahrungen in anderen Studienrichtungen:
o Nein
o Ja > Wennja, in welchen?

D. Die Facherkombination meines aktuellen Lehramtsstudiums besteht aus:
o Zwei Sprachfichern (egal ob Fremdsprachen und/oder Deutsch)
o Ein Sprachfach und ein anderes Fach (egal ob Fremdsprache oder Deutsch)
o Keinem Sprachfach, zwei anderen Fachern
o Einer Kombination aus drei Fachern (mind. ein Sprachfach)
o Einer Kombination aus drei Fachern (kein Sprachfach)
E. Ich habe bereits eine oder mehrere Lehrveranstaltungen besucht, die Mehrsprachig-
keit thematisiert haben:
o Nein
o Ja > Wenn ja, welche und an welchem Institut:

F. Ich habe bereits eine oder mehrere Lehrveranstaltungen besucht, die sprachbewuss-
ten Unterricht thematisiert haben:
o Nein
o Ja = Wenn ja, welche und an welchem Institut:

G. Ich verfiige bereits liber Erfahrungen in der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen:

o Nein

o Ja, und zwar durch (Mehrfachantworten moglich)
o Nachhilfe
o Unterrichtserfahrung im Rahmen der Padagogisch Praktischen Studien

(2.B. OP, FAP, M6, PAP)

o Weitere Unterrichtserfahrung in der Schule
o Unterrichtserfahrung in der Erwachsenenbildung
o Anderes:

Auf den néchsten Seiten beginnen die Fragen zu den vier Videos.
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Teil 2: Videographierte Unterrichtssequenzen

Zum weiteren Ablauf:

lhnen werden nun vier kurze videographierte Unterrichtssequenzen gezeigt. Sie sehen jede
Unterrichtssequenz zwei Mal mit einer Pause von 2:30 Minuten nach jedem Sehen. Jede Unter-
richtssequenz ist auf den folgenden Seiten immer kurz kontextualisiert (Schulstufe, Unterrichts-
thema, usw.). Zu jedem Video werden dieselben drei Fragen gestellt, die Sie bitte moglichst
ausflhrlich beantworten.

Auf den néchsten Seiten finden Sie die Impulsfragen zu den Videos

Studienteil | - Fragebogen 1 Seite 3
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Video 1

Sie sehen ein Video einer Unterrichtssequenz (Dauer: 1:30 Min). Die Unterrichtssequenz
stammt aus einer Mathematikstunde (6. Schulstufe; 2. Klasse Unterstufe) zum Thema ,Konstru-
ieren und beschreiben von gleichschenkligen Dreiecken”. Das Thema wurde in der vorigen Un-
terrichtsstunde begonnen und wird in dieser Unterrichtsstunde fortgesetzt. Sie sehen die Inter-
aktion zwischen der Lehrerin und der Klasse.

Screenshot aus dem Video;
aus Datenschutzgriinden
fir Publikation entfernt.

Sie sehen die Unterrichtssequenz zwei Mal. Bitte formulieren Sie Ihre Antworten zu
den folgenden Fragen moglichst ausfihrlich.

1.1. Was féllt Ihnen an dieser Unterrichtssituation im Hinblick auf Sprache und Sprachverwen-
dung auf?

Studienteil | = Fragebogen 1 Seite 4
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1.2. Wie erkldren Sie sich das Verhalten der Lehrperson im Hinblick auf Sprache und Sprach-
verwendung?

1.3. Welche Wirkung hat die von Ihnen beobachtete Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf
Sprache und Sprachverwendung Ihrer Meinung nach auf die Lernprozesse der Schiiler*innen im
Allgemeinen? Warum?
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Video 2

Sie sehen ein Video einer Unterrichtssequenz (Dauer: 3:01 Min). Die Unterrichtsse-

quenz stammt aus einer Geschichtestunde (5. Schulstufe; 1. Klasse Unterstufe) zum Thema
,Ubergang von der Altsteinzeit zur Jungsteinzeit”. Sie sehen die Interaktion zwischen dem Leh-
rer und der Klasse.

Screenshot aus dem Video;
aus Datenschutzgriinden
fir Publikation entfernt.

Sie sehen die Unterrichtssequenz zwei Mal. Bitte formulieren Sie Ihre Antworten zu
den folgenden Fragen méglichst ausfiihrlich.

2.1. Was fillt Ihnen an dieser Unterrichtssituation im Hinblick auf Sprache und Sprachverwen-
dung auf?
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2.2. Wie erkldren Sie sich das Verhalten der Lehrperson im Hinblick auf Sprache und Sprach-
verwendung?

2.3. Welche Wirkung hat die von Ihnen beobachtete Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf
Sprache und Sprachverwendung Ihrer Meinung nach auf die Lernprozesse der Schiiler*innen im
Allgemeinen? Warum?

Studienteil | - Fragebogen 1 Seite 7
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Identifikationsnummer:l | I | |

Video 3

Sie sehen ein Video einer Unterrichtssequenz (Dauer: 2:54 Min). Die Unterrichtsse-

quenz stammt aus einer Geschichtestunde (10. Schulstufe; 2. Klasse Oberstufe) zum Thema
»Machttbernahme Hitlers”. In einer Gruppenarbeitsphase sollen die Schiiler*innen das zentrale
Thema des Textes herausarbeiten.

Screenshot aus dem Video;
aus Datenschutzgriinden
fir Publikation entfernt.

Sie sehen die Unterrichtssequenz zwei Mal. Bitte formulieren Sie Ihre Antworten zu
den folgenden Fragen moglichst ausfihrlich.

3.1. Was fillt Ihnen an dieser Unterrichtssituation im Hinblick auf Sprache und Sprachverwen-
dung auf?

Studienteil | - Fragebogen 1 Seite 8
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Identifikationsnummer:l | | | | |

3.2. Wie erkldren Sie sich das Verhalten der Lehrperson im Hinblick auf Sprache und Sprach-
verwendung?

3.3. Welche Wirkung hat die von Ihnen beobachtete Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf
Sprache und Sprachverwendung Ihrer Meinung nach auf die Lernprozesse der Schiiler*innen im
Allgemeinen? Warum?

Studienteil | - Fragebogen 1 Seite 9
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= Lniversitat Identifikationsnummer:l | | | |
wien

Video 4

Sie sehen ein Video einer Unterrichtssequenz (Dauer: 1:26 Min). Die Unterrichtsse-
quenz stammt aus einer Mathematikstunde (5. Schulstufe; 1. Klasse Unterstufe) zum Thema
,Fachworter in der Geometrie”. Sie sehen die Interaktion zwischen der Lehrerin und der Klasse.

Screenshot aus dem Video;
aus Datenschutzgriinden
fir Publikation entfernt.

Sie sehen die Unterrichtssequenz zwei Mal. Bitte formulieren Sie Ihre Antworten zu
den folgenden Fragen moglichst ausfiihrlich.

4.1. Was fallt hnen an dieser Unterrichtssituation im Hinblick auf Sprache und Sprachverwen-
dung auf?

Studienteil |- Fragebogen 1 Seite 10
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ersitat Identifikationsnummer:l | | | | |
N

4.2. Wie erkldren Sie sich das Verhalten der Lehrperson im Hinblick auf Sprache und Sprach-
verwendung?

4.3. Welche Wirkung hat die von lhnen beobachtete Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf
Sprache und Sprachverwendung Ihrer Meinung nach auf die Lernprozesse der Schiiler*innen im
Allgemeinen? Warum?

Studienteil | — Fragebogen 1 Seite 11
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A4  Ablaufprotokoll zum Lauten Erinnern

Ablaufprotokoll Lautes Erinnern — Finale Version

Ablaufprotokoll fiir das Laute Erinnern
Studienteil Il - Lautes Erinnern
Was wird benétigt:

- Raumreservierung

- Informierte Teilnahmeerklarung fiir Studienteil Il (bereits eine Woche vorher
ausgeteilt; bei Datenerhebung aber wieder einiger Kopien mitbringen)

- Datenschutzerklarung der Universitat Wien

- Ausgefillite Fragebdgen

- Laptop und Aufnahmegerat (Aufnahme tiber Laptop und Uber Aufnahmegerat)

- Stativ und Kamera fiir Aufnahme des Bearbeitungsprozesses: Leseprozess bzw.
Lautes Erinnern soll von oben aufgezeichnet werden, damit besser nachvollziehbar,
worlber Forschungsparter*innen sprechen.

- Ablaufprotokoll bzw. Anweisungen fur Stimulated Recall

- Informierte Teilnahmeerklarung mit Unterschriftsmoglichkeit

- 10 Minuten vor jedem Gesprach dafur einplanen, den jeweiligen ausgefiillten
Fragebogen zundchst selbst durchzulesen.

Technik:

- Laptop mit Video und Screencast-Software

- Handy fiir zusdtzliche Audioaufnahme

- Stativ und Kamera

- Kamera moglichst so aufstellen, dass Video danach NICHT gedreht werden muss.

A) Vor dem Stimulated Recall

- Foto von Raumaufteilung und Gerateaufbau fiir Postskritpum machen

- Am Beginn 1 bis 2 Minuten kurz plaudern, bitten die Teilnahmeerklarung und
Informationen zum Datenschutz zu lesen und zu unterschreiben

- Erklaren, dass in interessiert daran bin, wie sich die professionelle
Unterrichtswahrnehmung von angehende Lehrpersonen durch Lehrveranstaltungen
férdern lasst

- Hinweis darauf, dass ich, sobald wir beginnen, die Anweisungen vorlesen werde, um
die Situation fir alle Gespréche méglichst dhnlich zu gestalten.

- Foto vom jeweiligen Fragebogen machen, um ihn wéhrend des Recalls fiir
Anschlussinterview durchlesen zu kénnen

B) Anweisungen fiir Stimulated Recall*

Vielen Dank, dass Sie sich dazu bereit erkidrt haben, am zweiten Studienteil teilzunehmen. Ich
darf Sie anfangs noch einmal daran erinnern, dass unser Gespréch aufgezeichnet wird. Wie in

! Erstellt in Anlehnung an Gass/Mackey (2000, S. 153-155), unter Beriicksichtigung der Empfehlungen zur Durchfiihrung
von Stimulated Recall von Gass/Mackey (2016, S. 49-76). Kursiv formatierte Stellen werden vorgelesen.
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der Teilnahmeerklérung ausgefiihrt, kénnen Sie die Teilnahme jederzeit ohne Angabe von
Griinden und ohne Konsequenzen abbrechen.

Sie haben vor sich Ihren ausgefiillten Fragebogen aus Studienteil I liegen. Was mich
interessieren wiirde ist, was Sie gedacht haben, als Sie die Antworten zum Fragebogen
aufgeschrieben haben. Ich kann zwar sehen, was Sie im Fragebogen geschrieben haben,
aber eben nicht, was Sie gedacht haben, als Sie es geschrieben haben. Daher méchte ich Sie
bitten einfach zu erzdhlen, was lhnen durch den Kopf gegangen ist, als Sie die Antworten

zum Fragebogen aufgeschrieben haben.

Lesen Sie Ihren Fragebogen bitte einfach von Anfang an durch. Verwenden Sie dabei bitte
einen Stift oder einen Finger um anzuzeigen, wo Sie gerade lesen. Wenn Ihnen an einer Stelle
einfdllt, was Sie sich beim Schreiben einer bestimmen Aussage gedacht haben, duf3ern Sie
diese Gedanken bitte. Auf dem Laptop vor lhnen sind die Videosequenzen zum Fragebogen
auch gespeichert. Wenn Sie glauben, dass es Ihnen bei der Erinnerung hilft, kbnnen Sie die
Videosequenzen ganz oder in Teilen auch noch einmal ansehen und mir dann sagen, was Sie
sich in dem Moment gedacht haben, als Sie die Antworten zum Fragebogen
aufgeschrieben haben. ich zeige Ihnen jetzt kurz, wo die Videos auf dem Laptop sind und wie
Sie die Wiedergabe starten und stoppen kénnen.

Zeigen, wo die Videos auf dem Laptop sind und wie man sie startet und stoppt. Sobald dies
geklart ist, wie folgt beginnen:

Kommen wir jetzt zuriick zum Fragebogen. Was mich interessiert ist, wie gesagt, was Sie
gedacht haben, als Sie die Antworten zum Fragebogen aufgeschrieben haben. Wie
eingangs gesagt: Lesen Sie lhren Fragebogen bitte einfach von Anfang an durch und zeigen
Sie bitte mit einem Stift oder einem Finger an, wo Sie gerade lesen. Wenn Ihnen an einer
Stelle einfdllt, was Sie sich beim Schreiben einer bestimmen Aussage gedacht haben, dufern
Sie diese Gedanken bitte. Wdhrend Sie den Fragebogen durchgehen, warte ich draufien vor
der Tiir. Bitte holen Sie mich, sobald Sie fertig sind, fiir ein kurzes abschlieflendes Gesprdch.
Haben Sie jetzt noch Fragen zum Ablauf?

Wenn nein: Gut, dann gehe ich jetzt raus und Sie kénnen beginnen. Holen Sie mich bitte
einfach wieder, sobald Sie mit dem Fragebogen durch sind.

C) Nach dem Stimulated Recall - Anschlussinterview
Vielen Dank fiir alles bisher. Ich méchte mit Ihnen nun noch kurz lber einige spezielle Stellen
in Ilhrem Fragebogen sprechen. Vielleicht sind Sie soeben ohnehin darauf eingegangen,
trotzdem mdéchte noch einmal kurz dariiber sprechen.

Fragen zu bestimmten Passagen im Fragebogen wie folgt stellen:

Kénnen Sie sich an Ihre Gedanken erinnern, als Sie ... geschrieben haben?
Kénnen Sie mir sagen, was Sie an dieser Stelle gedacht haben?

Falls die Forschungspartnerin bzw. der Forschungspartner antwortet, dass sie bzw. er sich
nicht erinnern kdnne, nicht nachbohren. Das wiirde eher dazu fiihren, dass die Person sich
dazu duBert, was sie jetzt denkt, nicht vorher.

Anhang | 349
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Ablaufprotokoll Lautes Erinnern — Finale Version

Sobald das Gefiihl entsteht, dass die Forschungspartnerin bzw. der Forschungspartner keine
Erinnerungen mehr zu teilen hat, kann man noch konkrete Fragen im Hinblick auf die
Forschungsfrage stellen. Ganz am Ende dann Nachfragen seitens der
Forschungspartner*innen ermoglichen:

Haben Sie noch Fragen oder Kommentare zum Fragebogen, zu den Videos oder zu anderen
Aspekten der Studie oder des Seminars?

Wenn nein, bedanken und abschlieRen.
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A6 Zusammenfassung

Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch sind in Osterreich im Ver-
gleich zu Schiiler*innen mit Deutsch als Erstsprache besonders haufig von frithem
Schulabbruch oder Schullaufbahnverzégerungen betroften (Herzog-Punzenberg-
er & Schnell, 2012, S. 248-252; Vetter, 2013; 2015, S. 237-238). Der soziodkon-
omische Status der Schiiler*innen, der als wesentlicher Einflussfaktor gilt, erklart
dabei nur einen Teil dieses Unterschieds zwischen mehrsprachig-deutschsprachi-
gen und einsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen (Herzog-Punzenberger,
2019, S. 75-76; Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012, S. 252). Als ein zentral-
er Grund fiir diese Unterschiede wird in der hier vorliegenden Arbeit neben dem
soziobkonomischen Status insbesondere die einsprachig-deutschsprachige Funk-
tionsweise des Schulsystems gesehen. Sie fithrt dazu, dass wesentliche Teile des sp-
rachlichen Repertoires von mehrsprachig-deutschsprachigen Schiiler*innen von
schulischen Lehr-/Lernprozessen ausgeschlossen werden, wodurch Lernprozesse
fir diese Schiiler*innen erschwert und ihr Wissenserwerb beeintrachtigt wird, sie
also strukturell benachteiligt werden.

Vor diesem Hintergrund ist es das tibergeordnete Forschungsziel der hier vor-
liegenden Arbeit, einen Beitrag dazu zu leisten, diese strukturelle Benachteiligung
mehrsprachig-deutschsprachiger Schiiler*innen zu verringern und damit insge-
samt mehr Bildungsgerechtigkeit zu erreichen. Ansatzpunkt zur Erreichung die-
ses Ziels ist dabei die universitire Lehrer*innenausbildung, von der angenommen
wird, dass sie iitber den Einfluss auf das spétere Lehrer*innenhandeln schlussend-
lich einen Einfluss auf die Schiiler*innenleistung haben kann (Terhart, 2012, S. 6).
Im Zentrum der hier vorliegenden Arbeit steht daher die Frage, wie eine Inter-
vention im Bereich der Lehrer*innenausbildung — konkret eine universitire Lehr-
veranstaltung — gestaltet werden sollte, um Lehramtsstudierenden aller Lehramts-
facher nachhaltig und in Bezug auf ihre zukiinftige Unterrichtspraxis moglichst
handlungswirksam jene notwendigen Kenntnisse und Féhigkeiten zu vermitteln,
die es ihnen erméglichen, in ihrem zukiinftigen Unterricht gleichwertig und si-
tuativ angemessen sowohl die individuellen sprachlichen Repertoires und kom-
munikativen Praktiken aller Schiiler*innen aktiv in die Gestaltung von Lerngele-
genheiten einzubeziehen als auch deren bildungssprachliche Kompetenzen in der
Unterrichtssprache Deutsch zu fordern.

Der Frage nach der addquaten Gestaltung einer universitdren Lehrveranstal-
tung wird in der hier vorliegenden Arbeit durch den Forschungsansatz Educatio-
nal Design Research nachgegangen, da dieser Forschungsansatz auf die systema-
tische Entwicklung und Evaluation von Interventionen im Bildungsbereich zielt
(Plomp, 2007, S. 13) und dabei explizit die engen wechselseitigen Beziehungen von
Bildungspraxis und deren Erforschung beriicksichtigt (Bakker, 2018b, S. 4-5). Die-
sem Ansatz folgend wurde im Zuge der hier vorliegenden Arbeit eine Lehrver-
anstaltung fiir Lehramtsstudierende aller Ficher in einem mehrschrittigen itera-
tiven Prozess theorie- und empiriebasiert entwickelt, praktisch durchgefiihrt und
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empirisch evaluiert. Zentral fiir die Gestaltung der Lehrveranstaltung war dabei
- unter Beriicksichtigung verschiedener professionstheoretischer Ansitze — insbe-
sondere der kompetenzorientierte Professionsansatz mit seinem Fokus auf die Ent-
wicklung einer professionellen Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2011;
Konig, 2020) sowie dem Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung
als Zugang zu einer nachhaltigen und handlungswirksamen Forderung dieser pro-
fessionellen Handlungskompetenz (Kaiser & Konig, 2019; Wiens et al., 2020). Die
professionelle Unterrichtswahrnehmung bezeichnet dabei die Fahigkeit von ange-
henden und bereits berufstitigen Lehrpersonen, in Unterrichtssituationen lernre-
levante Element 1) identifizieren und 2) wissensgesteuert verarbeiten zu kénnen
(van Es & Sherin, 2021) und gilt als Indikator sowie als Pradiktor fiir professio-
nelle Handlungskompetenz (Diener, 2016; Franz, 2018). Sie kann - wie im Zuge
der hier vorliegenden Arbeit geschehen — durch eine strukturierte Arbeit mit vi-
deographierten Unterrichtssequenzen geférdert werden (fiir einen Uberblick siehe
Weger, 2019) und steht in Zusammenhang mit der Unterrichtspraxis sowohl von
angehenden Lehrpersonen (Stockero, 2020; Wiens et al., 2020) als auch von bereits
berufstitigen Lehrpersonen (Christ et al., 2017; Kersting et al., 2012).

Die empirische Evaluation der entwickelten Lehrveranstaltung bestand aus
einer Eingangs- und Schlusserhebung (n = 52) sowie aus dem retrospektiven Ver-
fahren des Lauten Erinnerns in Verbindung mit der Schlusserhebung (n =11). In
der Eingangs- und Schlusserhebung wurde ein eigens entwickelter Fragebogen mit
offenen Fragen zu vier videographierten Unterrichtssequenzen verwendet, um die
Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudierenden im Zuge der Lehrveranstaltung
anhand von Verdnderungen in ihrer professionellen Unterrichtswahrnehmung zu
untersuchen. In Verbindung mit der Schlusserhebung sollte das Laute Erinnern
dartiber hinaus rekonstruktiv auf die kognitiven Prozesse der Lehramtsstudieren-
den in Bezug auf die Analyse der vier videographierten Unterrichtssequenzen und
dariiber wiederum auf jhre Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte schlieffen
lassen. Die Daten aus der Eingangs- und Schlusserhebung wurden im Hinblick auf
die beiden oben genannten Teilprozesse der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung inhaltsanalytisch ausgewertet (Kuckartz, 2016), quantifiziert und statistisch
analysiert. Die Daten aus dem Lauten Erinnern wurden textanalytisch mit Fo-
kus auf die Beschreibungs- und Argumentationsmuster analysiert (Brinker et al.,
2018).

Die statistischen Analysen der Fragebogendaten zeigen einen signifikanten
positiven Einfluss bei iiberwiegend mittleren und groflen Effektstidrken der Lehr-
veranstaltung auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung der Lehramtsstu-
dierenden sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht. Diese positive
Entwicklung zeigt sich 1) in der absoluten Zunahme an Auflerungen in den Quali-
tatsdimensionen der professionellen Unterrichtswahrnehmung, 2) in einer gleich-
zeitigen Verschiebung des Wahrnehmungsfokus der Lehramtsstudierenden hin zu
den Lernprozessen der Schiiler*innen sowie 3) in der Verbesserung der argumen-
tativen Stringenz der Auferungen von der Eingangs- zur Schlusserhebung. Darii-
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ber hinaus kommt es im Zuge der Lehrveranstaltung zur Auspragung einer starker
mehrsprachig-sprachbewussten Perspektive auf fachliche Lehr-/Lernprozesse. Die-
se Perspektive driickt sich dadurch aus, dass am Ende der Lehrveranstaltung As-
pekte in Bezug auf die Berticksichtigung der Bildungssprache Deutsch und gleich-
zeitig auch in Bezug auf die ressourcenorientierte Berticksichtigung des gesamten
individuellen sprachlichen Repertoires von Schiiler*innen im Kontext fachlicher
Lehr-/Lernprozesse von den Lehramtsstudierenden héufiger wahrgenommen wur-
den. Diese positiven Ergebnisse konnen insgesamt als Hinweis auf einen grund-
satzlich erfolgreichen Aufbau professioneller Handlungskompetenz der Lehramts-
studierenden im Zuge der Lehrveranstaltung gesehen werden.

Im Zuge der Textanalyse der Daten aus dem Lauten Erinnern wurden vier
sprachliche Darstellungsmuster herausgearbeitet. Diese vier sprachlichen Darstel-
lungsmuster erlauben es, zwischen Wissens- und Wertebasis als Bezugsrahmen bei
der Analyse der Unterrichtssequenzen in den Videovignetten zu unterscheiden
und dariiber hinaus auch Grade der Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte
zu differenzieren. Wahrend Muster 1 und 2 unter Bezug auf die Wissensbasis auf
eine grundsitzlich gelungene Verarbeitung in allerdings unterschiedlicher Quali-
tat verweisen, lassen Muster 3 unter Bezug auf die (nicht vorhandene bzw. nicht
abrufbare) Wissensbasis und Muster 4 unter Bezug auf die (den Lehrveranstal-
tungsinhalten widersprechende) Wertebasis auf eine grundsatzlich nicht gelungene
Verarbeitung schliefSen. Als Ergebnisse der Analyse der Daten aus dem Lauten Er-
innern bilden diese vier Muster einen mdoglichen Ausgangspunkt fiir weitergehen-
de Untersuchungen, die Griinde fiir das Gelingen und Misslingen einer erfolgrei-
chen Verarbeitung bestimmter Lehrveranstaltungsinhalte zum Thema Sprache*n
in Lehr-/Lernprozessen herausarbeiten und dadurch zur nachhaltigen Verbesse-
rung entsprechender zukiinftiger Lehrveranstaltungen beitragen kénnen.

Insgesamt leistet die hier vorliegende Arbeit einen Beitrag auf empirischer so-
wie auf hochschuldidaktischer Ebene: Auf empirischer Ebene verweisen die Ergeb-
nisse der empirischen Evaluation der Lehrveranstaltung im Allgemeinen auf einen
einerseits grundsitzlich positiven Einfluss der Lehrveranstaltung auf die Entwick-
lung der professionellen Handlungskompetenz der Lehramtsstudierenden. Im De-
tail zeigen sie andererseits aber auch weiteres Entwicklungspotential bei den Lehr-
amtsstudierenden und bieten mogliche Erklarungszugénge fiir eine in manchen
Aspekten nur teilweise oder gar nicht gelungene Entwicklung ihrer professionel-
len Handlungskompetenz. Damit leistet die Studie einen Beitrag zur empirischen
Lehrer*innenbildungsforschung unter dem thematischen Bezug zu Sprache*n in
Lehr-/Lernprozessen. Auf der Ebene der hochschuldidaktischen Praxis bieten
die im Rahmen der Arbeit entwickelten und konsolidierten Gestaltungsprinzipi-
en der Lehrveranstaltung eine inhaltlich-konzeptionelle und hochschuldidaktische
Grundlage fiir die Entwicklung dhnlich gelagerter Lehrveranstaltungen zum The-
ma Sprache*n in Lehr-/Lernprozessen. Damit leistet die Studie einen Beitrag zur
Weiterentwicklung bzw. Verbesserung der hochschuldidaktischen Praxis der Leh-
rer*innenbildung.
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Als Ganzes ist diese Arbeit schliellich als Aufforderung an die Lehrer*innen-
bildung zu verstehen, sich in Zukunft weniger als bisher einseitig auf die Forde-
rung bildungssprachlicher Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch zu
fokussieren, da sie damit die strukturelle Benachteiligung mehrsprachig-deutsch-
sprachiger Schiiler*innen reproduziert. Vielmehr sollte die Lehrer*innenbildung
wesentlich starker als bisher die Beriicksichtigung und Integration der individuel-
len sprachlichen Repertoires und kommunikativen Praktiken aller Schiiler*innen
bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten als Grundvoraussetzung fiir gelingende
Lehr-/Lernprozesse erkennen und vermitteln. Damit konnte sie einen Beitrag dazu
leisten, die strukturelle Benachteiligung mehrsprachig-deutschsprachiger Schii-
ler*innen nachhaltig zu reduzieren und letztendlich die Bildungsgerechtigkeit zu
erhohen.



