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Sprache reflektieren iiber den Fachunterricht hinaus
Andreas Helzel & Miriam Schops

Bewusstheit und Sensibilitét fiir die sprachliche Gestaltung von Unterricht wird zu-
nehmend als Teil einer reflexiven Professionalitat betrachtet, sodass in den letzten Jah-
ren verschiedene Werkzeuge zur Reflexion sprachlicher Praktiken entwickelt wurden
(Thiirmann & Vollmer, 2013; Wahbe & Riemer, 2020; Tajmel, 2017). Dabei wird vor-
nehmlich der individuelle Fachunterricht fokussiert. In diesem Beitrag stellen wir ein
Reflexionsinstrument vor, das sprachliche Praktiken in Schule und Unterricht auch
auf institutioneller und fachkultureller Ebene einer Reflexion zugénglich macht. Wir
gehen dabei vor allem auf die Konzeptualisierung und Entwicklung des Instruments
ein, wihrend abschliefSend zwei Einsatzszenarien fiir fachdidaktische Lehrveranstal-
tungen als Ideen und Diskussionsgrundlage seiner Moglichkeiten dargestellt werden.

1.  Sprachsensibler Fachunterricht aus unterschiedlichen
Perspektiven

Die Bedeutung von sprachsensiblem (Fach-)Unterricht als Teil inklusiver Bildung,
welche Grundlage fiir die Partizipation aller an unserer Migrationsgesellschaft Betei-
ligten ist, wird in verschiedenen Arbeiten behandelt und als fichertibergreifendes Ziel
dargestellt (beispielsweise Tajmel, 2017, Thiirmann & Vollmer, 2013, Dirim & Mecheril,
2018, Thiirmann et al., 2017). Fachunterricht, der Aspekte sprachlichen und fachlichen
Lernens bewusst verkniipft, zielt darauf ab, Lernenden zu helfen, Fachinhalte besser
zu verstehen und zu verarbeiten, indem sprachliche Barrieren reduziert oder tber-
wunden werden. Dies geschieht durch die bewusste Gestaltung des Unterrichts, an
die individuellen Bedarfe Lernender angepasste sprachliche Unterstiitzung und einen
kritisch-reflexiven Umgang mit Sprache. Die Begriffe, die dafiir gepragt wurden, sind
vielfiltig. Sie werden weitgehend synonym verwendet, setzen jedoch unterschiedliche
Perspektiven prominent. Sie spezifizieren Fachunterricht als ,sprachaufmerksam®
(Schmolzer-Eibinger et al., 2013), ,,sprachsensibel“ (Leisen, 2013) oder unterscheiden
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»sprachbewusstes Lernen und Lehren® (Michalak et al., 2015, Tajmel, 2017). Dirim
und Knappik schlagen ,,sprachprofessionellen Unterricht® in Anbetracht der ,hohen
Anforderungen an die Lehrkrifte und der Notwendigkeit einer entsprechenden Qua-
lifizierung® vor (2018, S. 236).

Das vorzustellende Reflexionsinstrument nimmt auf unterschiedliche dieser
Schwerpunkte Bezug. Die Debatte um Sprachbildung bzw. sprachliche Bildung, welche
zunéchst von Gogolin (2005) u.a. im Hinblick auf Kinder und Jugendliche mit Mig-
rationshintergrund geprigt wurde, setzt den nunmehr fiir alle Lernenden geltenden
Auftrag an Bildungsinstitutionen relevant, bildungssprachliche (und fachsprachliche)
Fahigkeiten unabhéngig von der Feststellung von Defiziten, alltagsintegriert und ge-
zielt aufzubauen (Becker-Mrotzek & Roth 2017, S. 17). Sprachaufmerksam legt zudem
begrifflich den Fokus auf die aufmerksame Gestaltung des sprachlichen Inputs im
Unterricht. Leisen (2013, 2015) fokussiert erganzend die (Sprach-)Forderung im Fach-
unterricht mit gezielten Unterstiitzungsmafinahmen und Strategien und beschreibt
diese als sprachsensiblen Fachunterricht. Den Begriff sprachbewusst nutzen Michalak
et al. (2015, S. 12), um einerseits sprachreflexive Fihigkeiten Lernender zu beschrei-
ben, andererseits die bewusste Unterstiitzung ,sprachlich schwacher® (ebd.) auch
monolingualer Kinder durch Lehrende zu fordern. Tajmel erwartet dariiber hinaus
eine Sprachbewusstheit Lehrender, also die (macht-)kritische Reflexion von Selekti-
ons- und Exklusionspotenzial von Sprache (2017, S. 273) und eine konkret sprach-
reflexive Unterrichtsplanung. Viele dieser Aspekte werden bereits in existierenden
Reflexionsanregungen fiir sprachbezogene Unterrichtsbeobachtungen einbezogen.

2.  Sprachsensibilisierung in der Lehrpersonenbildung: Reflexion
sprachlichen Handelns

Zur Erlduterung unserer Griinde der Entwicklung eines neuen Reflexionswerkzeugs
fiir Sprache im Fachunterricht, betrachten wir in diesem Abschnitt exemplarisch drei
bestehende Werkzeuge etwas genauer, um schliefSlich mogliche Leerstellen herauszu-
arbeiten.

Wahbe und Riemer (2020) stellen einen Reflexionsbogen zur Sprachsensibilisierung
vor, der sich als Leitfaden zur Hilfe bei der Unterrichtsplanung und zur Besprechung
von Praxiserfahrungen an Studierende und Lehrpersonen richtet. Der Reflexions-
bogen soll als fachliche Begleitung den Studierenden Moglichkeiten sprachsensiblen
Handelns aufzeigen und eine kritisch-reflexive Betrachtung anbahnen. Anhand vor-
nehmlich geschlossener Fragen werden bestehende Erkenntnisse zu sprachsensiblem
Unterricht als erwiinschtes Handeln normativ vorgegeben, wohingegen eine Konkre-
tisierung der Aufforderung zur ,kritisch-reflexiven' Diskussion ausbleibt. Der Refle-
xionsbogen gliedert sich in drei empirisch begriindete Schwerpunkte: Sprachgebrauch
der zukiinftigen Lehrperson, Sprache der Unterrichtsinteraktion und die methodisch-
forderdidaktische Planung und Umsetzung von sprachsensiblem Unterricht.
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Die Checkliste zu sprachlichen Aspekten des Fachunterrichts von Thiirmann und
Vollmer (2013) richtet sich speziell an Fachlehrpersonen mit dem Ziel der Selbst-
priifung, der Strukturierung von Feedback nach Unterrichtsbeobachtungen und des
Austausches zwischen Lehrpersonen verschiedener Ficher einer Schule. Drei von
hier sechs unterschiedenen Beobachtungsbereichen sind nahezu identisch mit den
Schwerpunkten des bewusst kompakt gehaltenen Reflexionsbogens von Wahbe und
Riemer (2020). Weitere Bereiche adressieren die Transparenz tiber sprachliche An-
teile an den fachunterrichtlichen Zielsetzungen, die sprachliche Angemessenheit von
Materialien sowie die Beriicksichtigung sprachlicher Aspekte der Leistungserfassung
und -bewertung. Die Items der Checkliste nach Thiirmann und Vollmer (2013) ent-
sprechen wie im Reflexionsbogen literaturbasierten, normativen Vorgaben zu sprach-
sensiblem Unterricht, jedoch soll deren Ubereinstimmen mit dem beobachteten
Unterricht anhand einer vierstufigen Skala (,Trifft zu“ bis ,, Trifft nicht zu“) eingestuft
werden.

Beim Konkretisierungsraster nach Tajmel (2017, S. 359) steht nicht nur ein vergan-
gener Unterricht im Fokus, sondern die analytische Planung von sprachsensiblem
Unterricht und bietet somit die Moglichkeit, Unterrichtsplanung retrospektiv und
prospektiv einer Reflexion zugénglich zu machen. Es fokussiert einzelne Aufgaben-
stellungen und die zugehorige Sprachhandlung. Im Zentrum steht dabei ein wortlich
ausformulierter Erwartungshorizont und dessen Analyse beziiglich der enthaltenen
sprachlichen Anforderungen auf Wort-, Satz- und Textebene. Dies dient einer Be-
wusstmachung der eigenen, oft nur impliziten, sprachlichen Anforderungen und ihrer
Relationierung zu den Féahigkeiten der Lernenden, wihrend explizite fachdidaktische
Normen zu sprachsensiblem Fachunterricht in den Hintergrund treten.

Der Reflexionsbogen und die Checkliste dienen einem Abgleich der Handlungen
von Fachlehrpersonen mit bestehenden Normen zu sprachsensiblem Unterricht,
womit ein mechanisches ,Abhaken” moglich ist und eine kritisch-reflexive Betrach-
tung vernachlédssigt werden konnte. Das Konkretisierungsraster ermoglicht dagegen
einen kritisch-reflexiven Zugang zu den eigenen sprachlichen Normen unabhingig
expliziter externer Vorgaben, jedoch nur in der konkreten Aufgabenplanung. Allen
Reflexionswerkzeugen ist dabei der Fokus auf konkrete unterrichtliche Handlungen
einzelner Lehrpersonen gemein, wohingegen die sprachlichen Handlungen in der
Schule, im Kollegium und in der eigenen Fachkultur lediglich implizit enthalten sind.
Das hat sich in unserer langjahrigen Nutzung der Werkzeuge in Lehre und Fortbil-
dungen als ,blinder Fleck® dargestellt, der den Studierenden und Lehrpersonen bei
sprachbezogenen Reflexionen nicht zugénglich war.

3.  Ein Reflexionsinstrument zur Sprachbewusstheit
3.1 Inklusion durch Sprache an Schulen

Sprache stellt eine Dimension der Differenzherstellung im Unterricht dar, womit
sprachsensibler Unterricht Teil eines heterogenitétssensiblen Unterrichts und damit
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einer inklusiven Schule ist. Die iiber Unterrichtshandeln hinaus wirkenden Umgangs-
weisen mit Sprache(n) in einer (inklusiven respektive sprachsensiblen) Schule und
die Forderung von Tajmel (2017), auch Hegemonie reproduzierende Mechanismen
sprachlicher Verwendungsweisen in Fachkultur und Schule zu reflektieren, werden
mit den bisher existierenden Reflexionswerkzeugen nicht bewusst adressiert. Mit dem
Index fiir Inklusion (Booth et al., 2003) als Schulentwicklungselement steht gerade
ein Werkzeug zur Beriicksichtigung der (Schul-)Kultur und der zugrundeliegenden
Strukturen bei einer Reflexion in Hinblick auf Inklusion zur Verfiigung. Ziel dieses
Selbstevaluationsmaterials als Unterstiitzung fiir inklusive Verdnderungsprozesse ist
es, Barrieren fiir Lernen und Teilhabe aufzudecken, abzubauen und zur Entwicklung
einer Kultur der Wertschitzung von Vielfalt beizutragen (Schops, 2016, S. 67). Ein
umfangreicher Fragenkatalog dient im Index als ,Ermunterung zur Selbstreflexion®
(Brokamp, 2013, S. 281), drei Dimensionen bilden den Analyserahmen fiir die Ge-
staltung eines Organisationsentwicklungsprozesses: Inklusive Kulturen bilden die
Grundlage, auf der alle Entscheidungen getroffen und Strukturen ausgebildet werden,
welche die Teilhabe erhohen und innerhalb derer inklusive Praktiken in Lernarrange-
ments Anwendung finden konnen (Schops, 2016, S. 69). In Anlehnung daran gestal-
ten wir unser im Folgenden beschriebenes Reflexionsinstrument.

3.2  Gestaltung des Reflexionsinstruments zur Sprachsensibilisierung

Ziel unseres Reflexionsinstruments zur Sprachsensibilisierung ist der explizit kritisch-
reflexive Zugang, nicht nur zu individuellen sprachlichen Handlungen einer Lehr-
person und zu Normen zu sprachsensiblem Unterricht, sondern auch zu sprachlichen
Schul- und Fachkulturen. Dazu tibernehmen wir fiir unser Instrument die grund-
legende Struktur des Index fiir Inklusion (Booth et al., 2003) und gliedern es in die
drei Dimensionen Kulturen, Strukturen und Handlungen (siehe Abbildung 1), um eine
strukturierte Auseinandersetzung mit dem eigenen und schulweiten handlungsleiten-
den Wissen anzuregen. Handlungsleitendes Wissen kann je nach professionstheore-
tischem Zugang als Dispositionen (Wissensbestinde, Einstellungen und Haltung)
(Blomeke et al., 2015) oder als Habitus (Orientierungen, implizites Wissen) (Helsper,
2018) verstanden werden. Das Instrument, wie es hier vorliegt, ist Resultat eines fort-
laufenden Prozesses, in dem iterativ Feedback von Studierenden und Dozierenden
aus verschiedenen Fachdidaktiken (hauptsdchlich Geographie und Physik, aber auch
Biologie, Chemie, Mathematik, Informatik) eingearbeitet wird, weshalb wir es auch
hier als Diskussionsimpuls verstehen.

Mit Kulturen werden Werte adressiert, die die gesamte Kultur an einer Schule
pragen. Diese Schulkultur wird durch die Haltungen der einzelnen Akteure und die
Atmosphire an der Schule hervorgebracht. Dabei verwenden wir den Begriff Kultur
eher in einem alltdglichen Verstdndnis, um ihn fiir Studierende als Zielgruppe leicht
zugénglich zu machen. Fiir eine Nutzung des Instruments von Personen, die in der
Fachdidaktik arbeiten, muss deutlich werden, dass der Begrift abseits des akademi-



Sprache reflektieren tiber den Fachunterricht hinaus | 243

schen Diskurses des Kulturbegriffs, wie er beispielsweise bei Erath (2017, S. 29 ff.) dar-
gestellt ist, verwendet wird.

Mit Strukturen sind sowohl institutionelle Normen und Regeln gemeint als auch
wiederkehrende Muster und Rituale innerhalb des Unterrichts. Es sind die Mechanis-
men, die Regelméfligkeit und Struktur vorgeben und in denen sich die Werte der Di-
mension Kultur dokumentieren. Diese Dimension wurde in vier Bereiche gegliedert,
von denen fiir drei ein erkldrendes Stichwort gewahlt wurde. Diese Unterteilung dient
der Ubersichtlichkeit und groben thematischen Strukturierung; auf eine ausfiihrliche
Diskussion wird hier verzichtet.

Die dritte Dimension haben wir, anders als im Index fiir Inklusion, nicht Prakti-
ken, sondern Handlungen genannt. Damit mdchten wir auf einfachem Wege einen in
unterschiedlichen Fachrichtungen sehr unterschiedlich besetzten Begriff vermeiden.
In dieser Dimension geht es also um die sprachlichen Handlungen im und fiir den
Unterricht, wie sie auch in den in Abschnitt 2 beschriebenen Reflexionswerkzeugen
adressiert werden. Dementsprechend bietet sich eine dhnliche Unterteilung dieser
Dimension an: die Handlungen der Lehrperson sowie ihre Planung einerseits und die
unterrichtlichen Interaktionen andererseits. Von einer feingliedrigeren Unterteilung
wurde aus rein pragmatischen Griinden (Anzahl der Fragen, Ubersichtlichkeit) ab-
gesehen.

Im entwickelten Material wird das Reflexionsinstrument einleitend kurz vorge-
stellt und ein Vorschlag zur Anwendung gegeben, sich gemeinsam zu den Fragen im
Instrument auszutauschen und mogliche Veranderungsansitze zu erarbeiten. Dafiir
werden auch drei tibergreifende Fragen zu den sprachbezogenen Werten, deren Dar-
stellung in Strukturen und Handlungen und schlieSlich zu einfachen eigenen Hand-
lungsalternativen gestellt (siehe Onlinematerial). Um das Instrument wéhrend der
Arbeit so selbsterkldrend wie moglich zu gestalten, wurde eine Spalte eingefiihrt, die
die drei Dimensionen stichpunktartig beschreibt.

In der Reflexionsstruktur verwenden wir offene Fragen, was eine Abkehr von an-
deren Reflexionswerkzeugen darstellt. Damit verfolgen wir das Ziel, eine kritisch-re-

Dimension Beschreibung Fragebereiche
Kulturen Werte - Haltungen -
Atmosphere
o Sprachaufbau
IiEadlis Gl Leistungsnormen
Strukturen Normen & Regeln - g g —
Muster - Curricula GrersHEung
Sprachliche Lehrperson / Planung
Handlungen Handlungen im oder
flir den Unterricht Unterrichtsinteraktion

Abb. 1:  Strukturierung des Reflexionsinstruments.
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flexive Auseinandersetzung und Bewusstmachung der eigenen Haltung, des eigenen
Handelns und sprachbezogener Normen zu erméglichen und normative Vorgaben
eher hintanzustellen. Ein mechanisches ,Abarbeiten’ einer Checkliste soll vermieden
werden. Vor allem Dozierende und Forschende aus den MINT-Didaktiken scheinen
geschlossene Fragen einschriankend und bevormundend zu empfinden, wie unsere
Erfahrungen zeigen. Fiir die Nutzung mit Studierenden setzt das Reflexionsinstrument
allerdings ein gewisses Mafd an Vorwissen zu sprachsensiblem Unterricht voraus. Ein-
schiibe in den Fragen (kursiv und in Klammern) dienen als Anregungen und Alter-
nativen, konnen z. T. auch als normative Vorgaben verstanden werden.

4.  Einsatzbeispiele: Sprache reflektieren in der Lehrpersonbildung

Nachfolgend skizzieren wir lediglich exemplarisch zwei Einsatzbeispiele, die oben
bereits angedeutet wurden.

In Begleitveranstaltungen zur letzten von mehreren Praxisphasen zum Thema
,Sprache und Fachlernen' (Geographie- und Physikdidaktik) wird das Reflexions-
instrument zu unterschiedlichen Zeitpunkten in einer Gruppenarbeitsphase (a drei
Studierende) eingesetzt: In einer vorbereitenden Sitzung sollen die Studierenden
zunéchst prototypische Fille zu Sprache im Fachunterricht unter Zuhilfenahme des
Reflexionsinstruments betrachten, um ihre Aufmerksambkeit auf die schul- und fach-
weiten Aspekte fiir die nachfolgende Praxisphase zu lenken. Die Aufgabe wihrend
der Praktikumszeiten ist die Dokumentation entsprechend sprachbezogen-auffillig
erscheinender Situationen. In einer abschlieflenden Sitzung nach der Praxiserfahrung
werden die Studierenden aufgefordert, sich zu konkreten Erfahrungen aus den Pra-
xisphasen unter Riickbezug auf das Instrument auszutauschen. Zugunsten einer nicht
zu langen Bearbeitungszeit und fiir Selbstlaufigkeit wird in keinem der Szenarien vor-
gegeben, sich mit allen Reflexionsfragen zu beschiftigen, sondern eine eigenstandige
Auswahl zu treffen. Das beinhaltet den Nachteil, dass die Studierenden die Dimen-
sionen Kulturen und Strukturen weniger beachten konnten, da sie weniger vertraut’
erscheinen. Dies konnten wir allerdings nur zum Teil beobachten. Das Instrument
wiirde den Studierenden auch die Gelegenheit geben, die im Rahmen der Veranstal-
tung normativen Vorgaben zu sprachsensiblem Unterricht kritisch zu hinterfragen,
was wir kaum feststellen konnten.

In einem Kolloquium im Bereich der MINT-Didaktiken wurde das Instrument
von Dozierenden verwendet. Mit dem Ziel der sprachbezogenen Reflexion der
eigenen Lehre und des Einsatzes des Instruments in der Lehre wurde zunichst in
Gruppen von drei bis sechs Personen und anschliefSend im Plenum tiber das Material
diskutiert. In dieser Zielgruppe stand naheliegend die Angemessenheit der Normen
zu sprachsensiblem Unterricht im Vordergrund, die sich anhand unterschiedlicher
normativer Vorstellungen zwischen den Didaktiken zeigten. Somit wurde fiir die Do-
zierenden erfahrbar, welche moglichen Widerspriiche zu sprachsensiblem Unterricht
die Studierenden zwischen ihren beiden Fachern erleben kénnten.
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Und gerade darin zeigt sich die Bedeutung des Reflexionsinstruments fiir die
Lehrkriftebildung von morgen. Schon innerhalb hochschulischer Lehre sollten Stu-
dierende fachspezifische Unterschiede in der Adressierung von Sprache im Unterricht
nicht als Inkonsistenzen erleben, sondern als eine Diskussionsgrundlage. Damit wird
ihnen hoffentlich eine Gelegenheit gegeben, auch als zukiinftige Lehrpersonen an den
Schulen in einen iibergreifenden Austausch zu treten, um Schulen sprachbewusst zu
gestalten.
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