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konfrontiert. Im Zentrum der Betrachtung von Schulentwicklung stehen oftmals
Schulleitungen, die durch kulturelle, strategische oder geteilte Fiihrung die
Effektivitat und Funktion von Schule verantworten sollen. An den Schnittstellen
zwischen der Mesoebene der Einzelschulen und der umfassenderen Makro-
ebene der Steuerungsinstitutionen werden die eigenlogischen MaRgaben der
Teilsysteme virulent und faktische Verhéltnisse schulischer Akteurskonstellati-
onen sichtbar. Fiihren, basal als Einflussnahme auf das Agieren Anderer gefasst,
sensibilisiert fir die asymmetrischen und doch stets limitierten Méglichkeiten
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Heft 3 erscheint im September 2024.
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Promoted by social crises and changed management concepts, the multi-level
school system is confronted with permanent design requirements. The focus of
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schools and the more comprehensive macro-level of the steering institu-
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Editorial zum Schwerpunktthema:
Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit -
eine Herausforderung fiir die Schule

Editorial to the Focus Topic: Language Education and
Multilingualism - A Challenge for Schools

Sprachliche Diversitit unter Kindern und Jugendlichen ist eine kontinuierliche Be-
dingung fiir das Lehren und Lernen in Schulen - dies ist inzwischen kaum mehr um-
stritten. Ebenso ist es offensichtlich, dass die Herkunftssprachen von Zugewanderten
Vitalitit und Bedeutung fiir jhre Nutzerinnen und Nutzer besitzen, auch wenn die-
se seit langem in Deutschland leben oder hier geboren und aufgewachsen sind. Erste
Auswertungen der (erstmals) im Mikrozensus' erhobenen Informationen zur sprach-
lichen Praxis zeigen, dass in vielen Familien mit Migrationshintergrund mehrsprachig
kommuniziert wird - in Deutsch und in der oder den Herkunftssprachen.

Neben diesen Indizien fiir die Vitalitit der Herkunftssprachen zeigt sich in empiri-
schen Untersuchungen, dass Deutsch fiir die Kinder und Jugendlichen aus zugewan-
derten Familien eine sehr bedeutende Sprache ist - auch wenn sie nicht die einzige
Sprache ihres alltaglichen Lebens sein mag. So ergab etwa die Langzeitstudie ,,Mehr-
sprachigkeitsentwicklung im Zeitverlauf®, in der die Sprachentwicklung von Jugend-
lichen iiber vier Sekundarschuljahre beobachtet wurde, dass fiir alle hier einbezogenen
Jugendlichen Deutsch die am besten entwickelte Schriftsprache war. Getestet wurden
bei allen Schiilerinnen und Schiilern in dieser Untersuchung die Lese- und Schreibfa-
higkeiten in den Sprachen Deutsch und Englisch und in den Herkunftssprachen Rus-
sisch bzw. Tiirkisch bei denjenigen, die eine dieser Sprachen aus der Familie mitbrach-
ten (Brandt et al., 2022).

1 Laut Schitzungen des Mikrozensus sprachen in 2021 85 Prozent der Bevolkerung in
Deutschland zu Hause nur oder iiberwiegend Deutsch. Bei Personen mit Migrationshinter-
grund ist das bei rund der Halfte der Fall. Hiufige andere Sprachen sind Russisch, Tiirkisch,
Polnisch, Ruminisch, Arabisch und Englisch (Statistisches Bundesamt, 2023). - Weitere Zu-
sammenfassungen von Befragungen: https://mediendienst-integration.de/integration/mehr-
sprachigkeit.html unter der Uberschrift ,Wie viele Kinder sind mehrsprachig?®
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Die Mehrsprachigkeit in der Schiiler*innenschaft speist sich also einerseits aus Kin-
dern und Jugendlichen, die oder deren Familien seit lingerer Zeit in Deutschland
leben und die durch ihren Alltag und durch die Bildungseinrichtungen Zugang zur
deutschen Sprache haben, aber zugleich nicht auf die Nutzung ihrer Herkunftsspra-
chen verzichten. Eine weitere Quelle fiir Mehrsprachigkeit bildet andererseits die
Gruppe derjenigen, die neu nach Deutschland kommen. Hier besteht die Herausfor-
derung darin, Personen unterschiedlicher nationaler, regionaler, kultureller und so-
zialer Herkunft sowie unterschiedlicher Bildungserfahrungen an die deutsche Sprache
heranzufiihren. Kinder und Jugendliche im schulpflichtigen Alter aus dieser Gruppe
bringen nicht nur unterschiedliche Sprachen, sondern auch ein grofies Spektrum an
Sprach- und Bildungserfahrungen in die hiesigen Bildungseinrichtungen mit. Die ei-
nen kommen mit hervorragend entwickelten und schulisch ausgebildeten Herkunfts-
sprachen und haben womdéglich weitere Sprachen als Fremdsprachen erlernt. Andere
haben trotz ihres Lebensalters aufgrund ihrer Lebensumstdnde, beispielsweise infolge
einer lingeren Fluchtgeschichte, nur geringe, vielleicht unterbrochene oder gar keine
schulische Bildungserfahrung und deshalb ihren sprachlichen Besitz, woméglich in
mehreren Sprachen, nur miindlich ausgebaut.

Mehrsprachigkeit als Bildungsbedingung speist sich nicht nur aus den bisher genann-
ten Quellen, sondern auch mediale Einfliisse sorgen fiir mehr oder weniger intensive
Begegnungen mit verschiedenen Sprachen, etwa durch ihre Prisenz in der Popkul-
tur oder den sozialen Medien (Androutsopoulos, 2020). Unvermeidlich ist dabei im
hiesigen Kontext die Begegnung mit dem Englischen im Alltag und in den Medien.
Eine weitere Quelle fiir Mehrsprachigkeit ist auch die Schule selbst: Schlief3lich erhal-
ten inzwischen (so gut wie) alle Schiilerinnen und Schiiler Unterricht in einer Fremd-
sprache, und ein erheblicher Teil von ihnen erlernt zudem eine zweite Fremdsprache.
Mehrsprachigkeit in vielen Facetten ist im schulischen Kontext also nicht die Ausnah-
me, sondern die Regel in Deutschland - wenn auch mit ausgeprigten individuellen
und regionalen Unterschieden. Sie beeinflusst die sprachliche Praxis und sprachliche
Entwicklung der Heranwachsenden und stellt damit Anforderungen an die Gestaltung
von schulischen Lehr-Lernprozessen.

Die Beschiftigung mit Mehrsprachigkeit gehort inzwischen zu den Grundlagen der
sprachlichen Bildung (Becker-Mrotzek et al., 2023). Auch in der empirischen Bil-
dungsforschung wird das Thema in vielen Projekten aufgegriffen, u. a. in wissenschaft-
lich begleiteten Interventionsstudien. Zu den leitenden Anliegen etlicher Forschungs-
und Entwicklungsarbeiten gehort, die Funktion anderer Herkunftssprachen, die in
vielen Familien fiir die alltdgliche Kommunikation bedeutend sind, fiir die Gestaltung
von Lehr-Lernangeboten in sprachlich heterogen zusammengesetzten Lerngruppen zu
analysieren. Dabei spielt auch die Ambivalenz der méglichen Folgen von Mehrspra-
chigkeit eine Rolle: Ziel einiger Untersuchungen ist es, die potenziellen Erschwernis-
se und Herausforderungen fiir das Lehren und Lernen genauer zu erfassen, die mit
Mehrsprachigkeit verbunden sind, und Beitrage zur Minderung der Schwierigkeiten
fiir den Bildungserfolg zu leisten (Kempert et al., 2016). Andere Studien nehmen eher
eine potenzialorientierte Sicht ein und fragen danach, wie die Vorteile genutzt werden
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konnen, die nach Erkenntnissen der einschlagigen Forschung ebenfalls mit Mehrspra-
chigkeit verbunden sind (Poarch & Bialystok, 2017; Busse et al., 2021).

Im vorliegenden Heft werden Ergebnisse laufender ebenso wie abgeschlossener empi-
rischer Untersuchungen zur Frage nach den Folgen der Mehrsprachigkeit fiir Bildung
und Erziehung vorgestellt. Dabei geht es zundchst um die Kldrung der Rahmenbe-
dingungen von Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext: Mit welchen Bildungsvo-
raussetzungen in sprachlicher Hinsicht ist in den Schulen zu rechnen? Eine der in
der Bildungspraxis weit verbreiteten Annahmen ist, dass die groiten Hiirden der bil-
dungsrelevanten Aneignung von Sprache mit dem Ende der Grundschule iberwun-
den seien (Brandt, 2020). Im Beitrag von Irina Usanova und Birger Schnoor wird an-
hand empirischer Daten aus der Langsschnittstudie ,,Mehrsprachigkeitsentwicklung
im Zeitverlauf“ aufgezeigt, dass dies nicht der Fall ist. Im Verlauf ihrer Bildungskar-
riere miissen Schiilerinnen und Schiiler immer wieder neue Hiirden meistern, die von
den unterschiedlichen Anforderungen in ihrem Bildungsgang abhéngig sind. Der Bei-
trag verdeutlicht dies anhand des Problems der Bewaltigung schriftlicher Aufgaben,
die den effektiven Einsatz kontextangemessener sprachlicher Ressourcen im Schreib-
prozess erfordern. Usanova und Schnoor berichten Ergebnisse ihrer Analysen zur Ent-
wicklung pragmatischer Fahigkeiten zur Aufgabenbewiltigung beim Schreiben in der
Sekundarstufe. Die Besonderheit ihres Ansatzes ist, dass damit die Entwicklung in
den mehrsprachigen Repertoires von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Zu-
wanderungsgeschichte anhand von Testdaten nachvollzogen werden kann. Grundla-
ge der Analysen sind Sprachdaten von mehr als 1.700 Jugendlichen in den Sprachen
Deutsch, Englisch und Franzosisch sowie den Herkunftssprachen Tiirkisch bzw. Rus-
sisch. Die Analysen bieten Einblicke in die mehrsprachige Schreibentwicklung und in
Faktoren, die diese Entwicklung begiinstigen oder erschweren kénnen.

Auch im Beitrag von Christoph Gantefort steht die Frage nach begiinstigenden Einfliis-
sen im Mittelpunkt. Hier geht es um die Altersgruppe der Grundschulkinder und da-
rum, Einflussfaktoren zu identifizieren, die der informellen familialen Lebensumwelt
zuzurechnen sind. Der Beitrag konzentriert sich auf die Effekte, die Mehrsprachigkeit
im vorschulischen familialen Umfeld auf die Entwicklung von Lesefihigkeiten in den
ersten Jahren grundschulischer Bildung hat. Der Autor zeigt, dass eine mehrsprachige
familiale Praxis, vermittelt tiber das Leseverstehen, beim Erwerb von literalen Kom-
petenzen in der Grundschule bis in das dritte Schuljahr hinein signifikante Spuren
hinterlasst. Auf den Umstand, dass die Heranfithrung an die Welt der Schrift durch
die Familie fiir den erfolgreichen Erwerb literaler Fahigkeiten im Kontext der Mehr-
sprachigkeit bedeutender ist als die Sprache, in der diese Heranfithrung geschieht, ha-
ben internationale Studien auch bereits aufmerksam gemacht (Scheele et al., 2010).
Im bildungspolitischen und bildungspraktischen Diskurs hierzulande scheint diesem
Befund aber weniger Aufmerksamkeit zuzukommen als der Vorstellung, dass die Kon-
zentration auf Deutsch als Sprache der Familie die bedeutendsten bildungsrelevanten
Effekte besitzt.

Grit Mehlhorn greift in ihrem Beitrag das Problem des Umgangs mit Mehrsprachig-
keit unter einer konstruktiven Perspektive auf. Sie stellt die Frage, wie das Lehren und
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Lernen von Herkunftssprachen Zugewanderter zur Entwicklung bildungsrelevanter
sprachlicher Fdhigkeiten beitragen kann. Wie bereits angedeutet ist mit einem hohen
Maf3 an Heterogenitit der sprachlichen Voraussetzungen in den Herkunftssprachen zu
rechnen - von alltagssprachlicher Miindlichkeit bis zu entwickelter Mehrschriftigkeit.
Die Autorin zeigt dies am Beispiel der Sprachen Russisch und Polnisch, bei denen
die Heterogenitit der Bildungsvoraussetzungen noch dadurch erhéht wird, dass sie
auch als ,iibliche“ Fremdsprachen unterrichtet werden — also auch Lernende adres-
sieren, die ohne jede lebensweltliche Spracherfahrung an diese Sprachen herange-
fithrt werden sollen. Die Autorin stellt Ansétze des konstruktiven Umgangs mit den
unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden vor und présentiert an-
hand von Daten aus ihrem Aktionsforschungsprojekt, welche binnendifferenzierenden
Mafinahmen mit Erfolg durchgefiihrt wurden.

Ob Ansitze fiir das sprachliche Lehren und Lernen im Kontext der Mehrsprachig-
keit erfolgreich sein konnen, hingt auch davon ab, ob das pddagogische Personal die
nétigen Fihigkeiten dafiir besitzt. Auf diese Frage gehen Hanne Brandt, Kimberly N.
Menzel, Astrid Neumann und Swantje Weinhold in ihrem Beitrag ein. Die Autorin-
nen stellen eine Untersuchung vor, die sich auf die Fahigkeiten und die Bereitschaft
von Lehrpersonen richtet, ihren Unterricht sprachforderlich zu gestalten, sowie auf
eine dementsprechende universitire Ausbildung angehender Lehrkrifte. Sie berichten
iber eine Online-Befragung von Lehramtsstudierenden zur Frage, wie diese auf den
Umgang mit sprachlicher Diversitit im Fachunterricht vorbereitet werden und welche
Lerngelegenheiten sie in diesem Bereich wihrend des Studiums wahrgenommen ha-
ben. Es zeigt sich, dass die Befragten der sprachsensiblen Gestaltung des Unterrichts
und der Nutzung von Mehrsprachigkeit zwar positiv gegeniiberstehen, doch dies kor-
respondiert nicht mit dem Wissen dariiber, wie sie sprachliche Anforderungen an den
eigenen Unterricht identifizieren und sprachbewussten Unterricht gestalten kénnen.

Die Beitrige zum Themenschwerpunkt werden erginzt durch Berichte iiber aktuell
noch laufende Forschungsprojekte. Vera Busse, Sina Schiirer und Stefanie van Ophuy-
sen stellen das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforder-
te Interventionsprojekt ,KommSchreib! Kooperativ, kompetent, motiviert Schreiben”
vor. Ziel des Projekts ist es, von 2023 bis 2025 rund 1.500 Lehrkrifte dritter und vier-
ter Grundschulklassen zu den Themen Férderung von Schreibkompetenz, Schreibmo-
tivation und soziale Partizipation zu qualifizieren.

Im Bericht von Christine Beckerle, Katja Mackowiak, Christiane Miosga, Claudia Miil-
ler-Brauers, Fenja Lampe, Rebecca Stein und Alena Topke geht es um ein laufendes In-
terventionsprojekt im Handlungsfeld des dialogischen Lesens mit Kindern. Zielgruppe
des Projekts sind Studierende der Sonderpiadagogik. Diese erhalten eine Schulung ih-
rer Fahigkeiten, Kinder in dyadischen Interaktionen kognitiv anregend und emotional
ansprechend an den Umgang mit Biichern verschiedener Genres heranzufiihren. Die
Evaluation der Mafinahme richtet sich auf die Frage, ob die Forderkompetenzen der
Studierenden zunehmen, und auf Hinweise zur potenziellen Implementation der Stra-
tegien dialogischen Lesens in die Schulpraxis.
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Im Bericht von Hanne Brandt, Jule Bohmer, Ingrid Gogolin, Dietmar Hottecke, Rebec-
ca Moller und Regina Schauer geht es um den Zusammenhang zwischen sprachlichen
Kompetenzen und fachlichem Lernerfolg am Beispiel des Physikunterrichts. Ziel der
von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geférderten Interventionsstudie
»Physikunterricht im Kontext sprachlicher Diversitit (PhyDiv)“ ist es, zwei Unter-
richtsvarianten zum Thema Energie zu erproben und zu evaluieren: eine Variante, in
der Sprachaufmerksamkeit im Deutschen im Mittelpunkt steht, und eine weitere, in
der die Schiilerinnen und Schiiler zum Einsatz aller ihrer sprachlichen Féhigkeiten er-
mutigt werden - einschlief3lich ihrer familialen Herkunftssprachen. Die Kontrollgrup-
pe erhielt den gleichen Unterricht, jedoch ohne sprachaufmerksame Elemente.

Der Themenschwerpunkt wird abgerundet durch den Beitrag zur Diskussion von Jana
Gamper, Judith Purkarthofer und Christoph Schroeder. Die Autorinnen und der Au-
tor unternehmen eine Begriffskritik zum Themenfeld ,,Sprachliche Bildung und Mehr-
sprachigkeit in der Schule. Anliegen ihres Diskussionsbeitrags ist es, die Komplexitit
des Forschungsfeldes fiir Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Bil-
dungssprache vor Augen zu fithren. Thre Kritik gilt vor allem dem Problem, dass For-
schung und Diskurs in diesem Feld haufig davon geprégt sind, wissenschaftliche Ka-
tegorien und einen eher alltagssprachlichen Begriffsgebrauch nicht zu unterscheiden.
Sie plddieren fiir einen differenzierten Blick auf die ,mehrsprachigen Realititen® der
Schiilerinnen und Schiiler und damit fiir eine differenzierte Wahrnehmung der Poten-
ziale und Bedarfe aller Lernenden.

Daniela Rzejak, Alexander Gréschner, Frank Lipowsky, Dirk Richter und Elisa Calcagni
stellen in einem Beitrag auflerhalb des Themenschwerpunktes zehn Dimensionen der
Prozessqualitit fiir Fortbildungsangebote von Lehrkriften vor, ermittelt auf der Basis
einer umfangreichen Literaturanalyse. Sie ordnen diese Dimensionen drei fiir die Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften relevanten Bereichen zu: (1) der fachlichen Unter-
stiitzung und inhaltlichen Anregung, (2) der emotional-motivationalen Unterstiitzung
sowie (3) der Organisation und Kohdrenz. Fiir die notwendige empirische Uberprii-
fung und evidenzbasierte Weiterentwicklung ihres Ansatzes verweisen sie auf eine ers-
te Operationalisierung im Rahmen ihres Projekts zur Entwicklung eines ,,Instruments
zur Erfassung der Prozessqualitit von Lehrkraftefortbildungen® (Rzejak et al., 2023).
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Die Entwicklung von Schreibfihigkeit in mehreren
Sprachen im Verlauf der Sekundarstufe -
eine sprachpragmatische Sicht

Zusammenfassung

Zur Erschlieffung und Vertiefung des Lernstoffs im Unterricht sowie zur Bewdltigung
schriftlicher Tests bei der Leistungsstandsiiberpriifung miissen Schiiler*innen in der Lage
sein, die von unterschiedlichen Kontexten abhdngigen Anforderungen schriftlicher Auf-
gaben zu verstehen und die zur kontextangemessenen Bewiltigung der Aufgabe not-
wendigen sprachlichen Ressourcen effektiv im Schreibprozess einzusetzen. Sie benotigen
also sprachpragmatische Kompetenz. Ziel der vorliegenden Studie ist es, Erkenntnis-
se dariiber zu liefern, wie sich die pragmatische Fdihigkeit der Aufgabenbewiltigung
beim Schreiben in der Sekundarstufe in mehrsprachigen Repertoires der Schiiler*innen
mit und ohne Migrationshintergrund entwickelt. Analysiert wurden Testdaten zu mehr-
sprachigen Schreibfihigkeiten aus der Studie ,, Mehrsprachigkeitsentwicklung im Zeitver-
lauf (MEZ)*. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass die untersuchten Schii-
ler*innen (n=1773) eine zunehmende Entwicklung sprachpragmatischer Schreibfihigkeit
itber die Zeit in allen Sprachen aufweisen. Dabei wurden unterschiedliche sprachspezi-
fische Entwicklungsverldufe und Muster auf unterschiedlichen Fihigkeitsniveaus festge-
stellt. Lebensweltlich einsprachige und mehrsprachige Schiiler*innen wiesen dhnliche Ent-
wicklungsverliufe auf. Unterschiede zwischen den Sprachen in der Aufgabenbewiltigung
wurden festgestellt, wobei Deutsch am besten und Franzosisch am schlechtesten bewqiltigt
wurde. Die Ergebnisse bieten Einblicke in mehrsprachige Schreibentwicklung und beto-
nen die Bedeutung von deren institutioneller Unterstiitzung.

Schliisselworter: Fremdsprachen; Herkunftssprachen; Deutsch; Tiirkisch; Russisch; Eng-
lisch; Franzosisch; Multiliteralitit; Sprachentwicklung
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The Development of Multilingual Writing Skills During Secondary
School - a Linguistic-pragmatic Perspective

Abstract

To master writing as a key to educational success, students need to understand the
requirements of a variety of written tasks in different contexts to effectively utilize the
linguistic resources necessary to complete the task in writing. The present study aims to
provide insights into how the linguistic-pragmatic writing ability of task mastery devel-
ops in multilingual repertoires of students with and without a migration background
at secondary level. We analyzed test data on multilingual writing skills from the study
“Multilingual development: a longitudinal perspective (MEZ)”. The results of the present
study show that the secondary school students (n=1773) exhibit an increasing develop-
ment of language-pragmatic writing skills over time in all languages. We identified dif-
ferent language-specific development trajectories and patterns at different ability levels.
Monolingual and multilingual students showed similar developmental courses. Differenc-
es were found between the languages regarding task mastery, with German being the best
and French being the worst. The results offer insights into multilingual writing develop-
ment and emphasize the importance of its institutional support.

Keywords: foreign languages; heritage languages; German; Turkish; Russian; English;
French; multiliteracy; language development

1 Entwicklung mehrsprachiger Schreibfahigkeit in der
Sekundarstufe

Schreiben ist eine komplexe Fahigkeit, die die koordinierte Integration kognitiver, meta-
kognitiver und sprachlicher Fahigkeiten erfordert (Stavans et al., 2019), die Schreibende
befihigt, ihre lexikalischen und syntaktischen Ressourcen flexibel an die Anforderun-
gen kommunikativer Handlungskontexte anzupassen (Berman, 2004). Schreibfahig-
keit (Produktion) formt zusammen mit der Lesefihigkeit (Rezeption) die Literalitat
einer Person, die der Schliissel fiir Bildungserfolg und Arbeitsmarktintegration ist
(Gogolin, 2018; Grin et al., 2010). Schiiler*innen nutzen ihre Schreibfihigkeit vor al-
lem zur Erschlieffung und Vertiefung des Lernstofts im Unterricht sowie zur Bewil-
tigung schriftlicher Tests bei der Uberpriifung des Leistungsstandes (Becker-Mrot-
zek & Lemke, 2022; Busse, 2022; Fidalgo et al., 2018). Zwischen den Fichern variieren
die Anforderungen an schriftsprachliche Fihigkeiten erheblich (vgl. den Uberblick in
Busse et al., 2022). Schiiler*innen miissen daher in der Lage sein, die kontextabhén-
gigen Anforderungen einer Vielzahl schriftlicher Aufgaben zu verstehen, um die fiir
die Bewiltigung der Aufgabe notwendigen sprachlichen Ressourcen zu aktivieren und
effektiv im Schreibprozess einzusetzen. Diese Fihigkeit des aufgabengerechten Einsat-
zes schriftsprachlicher Mittel wird als sprachpragmatische Schreibfihigkeit bezeichnet
(Berman, 2008). Im vorliegenden Beitrag wird Aufgabenbewiiltigung als Indikator fiir
sprachpragmatische Fihigkeit herangezogen, der den Grad der Vollstindigkeit und
Ausarbeitung der Handlung in einem elizitierten Text bewertet (Reich, 2009). Dieser
Indikator ist unabhdngig von der Sprache, in der ein Text prasentiert wird, und daher
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auf konzeptioneller Ebene sprachiibergreifend vergleichbar. Ziel des vorliegenden Bei-
trags ist die Analyse der Entwicklung dieser Fahigkeit im Verlauf der Sekundarstufe in
mehreren Sprachen bei Schiiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund.

Unter entwicklungspsychologischer Perspektive stellt die Entwicklung der Schreibfa-
higkeit einen langwierigen Prozess dar, der mit einer umfassenden soziokognitiven
Entwicklung verbunden ist und eine reiche sprachpragmatische Erfahrung erfordert.
Dieser Prozess kann als schrittweise Entwicklung auf einem Kontinuum zwischen
Entstehung und Beherrschung betrachtet werden, bei der sowohl die Fahigkeiten als
auch die Qualitdt der Texte im Verlauf der Schulzeit voranschreiten (Olinghouse &
Wilson, 2012; Silliman et al., 2020). Nach Berman (2004, 2008) tauchen sprachliche
Formen schon friith in der Schreibentwicklung auf, aber das Wissen um die strate-
gische Nutzung solcher Formen zur Aufgabenbewiltigung ist in der Schreibentwick-
lung (insbesondere in der Primarstufe) zunichst bruchstiickhaft. Mit fortschreitender
Schreibentwicklung in der Sekundarstufe sollten das Repertoire an Form-Bedeutungs-
Beziehungen und deren produktive Beherrschung sowie das Wissen um deren geziel-
ten Einsatz — zunéchst innerhalb spezifischer Kontexte und schlieflich {iber Kontex-
te hinweg — wachsen. Schlussendlich ist die Entwicklung der Féhigkeit, die eigenen
sprachlichen Ressourcen je nach Anforderung der spezifischen Aufgabenstellung ef-
fektiv zur Anwendung zu bringen, entscheidend fiir eine erfolgreiche Schreibentwick-
lung. Der Entwicklungsprozess erstreckt sich iiber die gesamte Sekundarstufe hinweg.

Obwohl die sprachpragmatische Schreibfahigkeit nicht explizit in den Bildungspla-
nen erwédhnt wird, lassen die formulierten Anforderungen auf eine klare Ausrichtung
auf die Entwicklung dieser Fahigkeiten schlieflen. In den curricularen Bildungsplédnen
liegt der Fokus auf kohdrentem, verstdndlichem und situationsangemessenem Schrei-
ben. Zum Beispiel sollten Schiiler*innen am Ende der Jahrgangsstufe 8 in der Lage sein,
auf Deutsch Texte zu verschiedenen Schreibanldssen adressat*innenorientiert, sachge-
recht und stilistisch angemessen zu verfassen (Behérde fiir Schule und Berufsbildung,
2022a,b, S. 6). Fiir das Englische wird erwartet, dass sie kurze, zusammenhéngende
Texte zu vertrauten Themen verfassen konnen (Behorde fiir Schule und Berufsbildung,
2022¢,d, S. 28). Ebenso sollen Schiiler*innen in neueren Fremdsprachen wie Franzo-
sisch und in jhren Herkunftssprachen das Verfassen von kurzen, zusammenhéingenden
Texten zu vertrauten Themen aus ihrer unmittelbaren Lebenswelt beherrschen (Behor-
de fiir Schule und Berufsbildung, 2024a,b, S. 23). Die beschriebenen Anforderungen
an Schreibfihigkeit unterscheiden sich zwischen den Fichern, mit deutlich stidrkerem
Fokus auf adressat*innengerechtes Schreiben in unterschiedlichen Textgenres im Deut-
schen (vgl. auch Miiller & Busse, 2023; Miiller at al., 2021) verglichen mit den anderen
Sprachen.

Empirische Erkenntnisse iiber die Schreibentwicklung in der Sekundarstufe liegen
in der Regel fiir die Entwicklung in einer Sprache vor, meistens die Mehrheitsspra-
che der Gesellschaft. Fiir Deutschland hat die Schulleistungsstudie ,,Deutsch Englisch
Schiilerleistung International (DESI)“ die Schreibentwicklung in Deutsch (Mehrheits-
sprache) und Englisch (Fremdsprache) untersucht. Fiir das Deutsche zeigte sich, dass
die Textproduktion fiir Schiller*innen der 9. Klasse immer noch eine Herausforde-
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rung darstellt, wobei 50 Prozent der Schiiler*innen Defizite in Semantik und Prag-
matik aufweisen (Neumann & Lehmann, 2008; vgl. den Uberblick in Busse, 2022).
Diese Schwierigkeiten betreffen insbesondere mehrsprachig aufwachsende Lernende,
die auch nach Kontrolle der Hintergrundmerkmale schlechtere Ergebnisse erzielen als
einsprachige Jugendliche (Busse, 2022). Eine kiirzlich erschienene Studie mit Sekun-
darschiiler*innen an nicht gymnasialen Bildungsgdngen zeigt, dass die Herstellung
von Textstruktur- und -kohédrenz im Deutschen auch weiterhin eine Herausforderung
fiir diese Schiiler*innen darstellt (Miiller & Busse, 2023). Zudem lassen sich Dispariti-
ten im Schreiben (Strukturierung, Kohérenzbildung, Textlinge) zwischen Schiiler*in-
nen mit und ohne Migrationshintergrund finden. Analoge Schwierigkeiten wurden fiir
Englisch als Fremdsprache gefunden (DESI-Konsortium, 2008). Auch hier zeigt eine
aktuelle Studie, dass die Sekundarschiiler*innen an nicht gymnasialen Bildungsgén-
gen weiterhin Schwierigkeiten haben, angemessen strukturierte und kohérente Texte
zu verfassen (Siekmann et al., 2022). Untersuchungen, die die Schreibentwicklung in
migrationsbedingten Herkunftssprachen in den Blick nehmen, sind bislang rar (z.B.
Riehl, 2021). Die Schreibfdhigkeit von Jugendlichen der zweiten Migrationsgeneration,
die ihre schulische Ausbildung in Deutschland durchlaufen, erstrecken sich dabei vom
Auflisten einzelner Worter bis zu elaborierten Texten (Bo6hmer, 2015; Usanova, 2019).
Urséchlich fiir diese Leistungsvariabilitit ist die Heterogenitit der Erwerbskontexte, in
denen die Aneignung der Schreibfihigkeit in der Herkunftssprache stattfindet. Im Ge-
gensatz zu den Schreibfahigkeiten in der Mehrheitssprache Deutsch und der Fremd-
sprache Englisch (sowie weiterer Fremdsprachen), deren Aneignung im Schulkontext
stattfindet, erfahrt die Entwicklung herkunftssprachlicher Schreibfahigkeit weit weni-
ger institutionelle Unterstiitzung. Laut Mikrozensus 2021 hatten 4,4 Mio. Personen im
Alter zwischen 5 und 20 Jahren einen Migrationshintergrund (Statistisches Bundes-
amt, 2022). Im gleichen Jahr besuchten rund 140.000 Schiiler*innen ein staatliches
Herkunftssprachenunterrichts-Angebot (HSU), davon 105.000 allein in NRW (Medi-
endienst Integration, 2022).!

Wiahrend die Entwicklung in einzelnen Sprachen sehr gut untersucht ist, ist weitgehend
ungeklirt, wie sich die Entwicklung von sprachpragmatischer Fihigkeit in mehrspra-
chigen Schreibrepertoires, d.h. in komplexen und dynamischen Systemen einzelsprach-
licher Schreibfihigkeiten, vollzieht (Schnoor & Usanova, 2023; Usanova & Schnoor,
2021). Bislang gibt es keine Theorie, die eine konsistente und umfassende Erkldrung
mehrsprachiger Schreibentwicklung bietet (Gogolin et al., 2022) und dabei zwischen-
sprachliche Zusammenhinge beriicksichtigt (Chung et al., 2019; Sierens et al., 2021).
Wir beziehen uns daher auf verschiedene theoretische Ansitze, die zusammen die wich-
tigsten Bausteine einer Erklarung mehrsprachiger Schreibentwicklung enthalten.

Die Grundlage liefern das Translinguale Modell der Schreibentwicklung (Canagara-
jah, 2015; Schnoor & Usanova, 2023), das den Prozess der mehrsprachigen Schreib-
entwicklung unter Einbezug der zwischensprachlichen Zusammenhénge beschreibt,
sowie die Interdependenzhypothese von Cummins (1979), die eine Erklarung fiir das

1 HSU wird in 12 Bundeslindern angeboten, wobei von acht Bundesldndern die genaue An-
zahl der teilnehmenden Schiiler*innen vorliegt.
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Entstehen zwischensprachlicher Zusammenhénge bietet. Beide Theorien werden im
Rahmen eines Focus-on-Multilingualism-Ansatzes (FOM, Cenoz & Gorter, 2011) be-
trachtet, der die Notwendigkeit der simultanen Betrachtung aller Sprachen in einem
mehrsprachigen Repertoire betont. Durch die Kombination dieser theoretischen Ansit-
ze nehmen wir eine ressourcenorientierte Perspektive auf die Entwicklung mehrsprachi-
ger Schreibfahigkeiten ein. Im Folgenden werden die genannten Ansitze kurz erldutert.

Dem Translingualen Modell der Schreibentwicklung zufolge findet (1) die Schreibent-
wicklung in allen Sprachen eines mehrsprachigen Repertoires gleichzeitig statt; (2)
sind die Entwicklungsverlaufe kontinuierlich, nonlinear und multidirektional, mit di-
versen moglichen zwischensprachlichen Einfliissen. Das bedeutet insbesondere, dass
nicht zu erwarten ist, dass die Schreibentwicklung einen stetig steigenden Trend zeigt,
sondern dass sich ,,Ups“ und ,,Downs” im Entwicklungsprozess beobachten lassen. (3)
Im Prozess der Schreibentwicklung kommt es zu positiven zwischensprachlichen Ein-
flissen aufgrund der Existenz einer sprachiibergreifenden Schreibkompetenz. Hierin
stimmt das Translinguale Modell mit der Interdependenzhypothese iiberein, nach der
die Sprachfihigkeiten einer Person in einem positiven Zusammenhang stehen, weil
eine gemeinsame unterliegende Sprachkompetenz wirkt. Um diese komplexen Verlau-
fe mehrsprachiger Schreibentwicklung nun empirisch beobachten zu kénnen, ist es
notwendig, die Schreibfihigkeiten in allen Sprachen als Bestandteile eines mehrspra-
chigen Repertoires simultan zu untersuchen. Dies ist die Grundannahme des Focus
on Multilingualism (FOM). Hierzu miissen (a) ganze mehrsprachige Repertoires mit
in der Familie erworbenen und in der Schule erlernten Sprachen, (b) die Wechselbe-
ziehungen zwischen den Sprachen in den Repertoires und (c) Merkmale der sozialen
Aneignungskontexte berticksichtigt werden.

Erste empirische Studien, die sich der beschriebenen theoretischen Beziige bedient ha-
ben, um Zusammenhinge zwischen einzelsprachlichen Schreibfahigkeiten in mehr-
sprachigen Schreibrepertoires aufzuspiiren, finden durchweg positive Zusammen-
héinge zwischen den Schreibfahigkeiten in der Mehrheitssprache, Fremdsprachen und
Herkunftssprachen, bei denen die in verschiedenen Sprachen vorhandenen Fahigkei-
ten als wechselseitige Ressourcen im Prozess der mehrsprachigen Schreibentwicklung
dienen (Schnoor & Usanova, 2023; Usanova & Schnoor, 2021).

Diesem Theorieansatz folgend, gehen wir in der vorliegenden Studie von folgenden
Annahmen aus:

1) Die sprachpragmatische Schreibfahigkeit nimmt in allen Sprachen iiber die Sekundar-
stufe zu (Hypothese I).

2) In Abhéngigkeit vom Grad der institutionellen Unterstiitzung erwarten wir, dass die
Schiiler*innen am besten in Deutsch schreiben, gefolgt von Englisch, Franzésisch und
der Herkunftssprache (Hypothese 2a). Wir erwarten dieselbe Reihenfolge der Spra-
chen bei der Grofle der Zuwichse iiber die Zeit (Hypothese 2b).

3) Wir erwarten vergleichbare Entwicklungsverldufe bei Schiiler*innen mit und ohne
Migrationshintergrund (Hypothese 3).
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Selbstverstiandlich stellt die Forderung der Verfolgung des FOM-Ansatzes bei der em-
pirischen Analyse der Entwicklung mehrsprachiger Schreibfihigkeit hochste Anforde-
rungen an den zugrunde liegenden Datensatz. Die Studie ,,Mehrsprachigkeitsentwick-
lung im Zeitverlauf (MEZ)“ (Gogolin et al., 2017; Klinger et al., 2022a) ist die bislang
einzige Large-Scale-Studie, die die notwendigen ldngsschnittlichen mehrsprachigen
Schreibdaten erhoben hat (vgl. im Detail Kap. 2.1).

Ziel von MEZ war es zu ermitteln, wie sich die mehrsprachigen Fihigkeiten von
Schiiler*innen im hoéheren Schulalter (Sekundarstufe I/Ubergang in die allgemein-
bildende Sekundarstufe II oder die Berufsbildung) entwickeln und welche individu-
ellen und kontextuellen Bedingungen eine erfolgreiche mehrsprachige Entwicklung
erschweren oder begiinstigen (Gogolin et al., 2022). Der Begriff der Mehrsprachig-
keit umfasst dabei (a) eine lebensweltliche Konstellation, d.h. Fille, in denen Lernen-
de in mehr als einer Sprache aufwachsen und leben; hier handelt es sich hiufig um
Schiiler*innen aus Familien mit Migrationshintergrund. Er umfasst zudem (b) eine
fremdsprachliche Konstellation, d.h. Fille, in denen Lernende einsprachig in der
Schul- und Unterrichtssprache aufwachsen und leben, aber eine oder mehrere Fremd-
sprachen in der Schule erlernen. In diesem Verstindnis entwickeln alle Lernenden in
deutschen Schulen Formen der Mehrsprachigkeit (vgl. Gogolin et al., 2022, S. 7). Aus
diesem Grund wurden in MEZ die Entwicklung im Lesen (Rezeption) und Schreiben
(Produktion) in der Mehrheitssprache (Deutsch), in Fremdsprachen (Englisch, Fran-
z0sisch, Russisch) und Herkunftssprachen (Russisch, Tiirkisch) mit objektiven Leis-
tungstests gemessen. Dieser reiche Datensatz ermdglicht uns die ganzheitliche Analyse
mehrsprachiger Schreibrepertoires bei der Untersuchung der Entwicklung sprachprag-
matischer Schreibfihigkeit im Verlauf der Sekundarstufe.

2 Methodenteil

Ziel unserer Studie ist eine vergleichende Analyse der Entwicklung mehrsprachiger
Schreibfihigkeit von Jugendlichen in der Sekundarstufe I. Wir konzentrieren uns da-
bei auf die Entwicklung der Aufgabenbewiltigung als sprachiibergreifend vergleich-
barem Indikator. Unsere Analyse nimmt die Entwicklung ganzer mehrsprachiger
Schreibrepertoires von Schiiler*innen in den Blick, d.h. ein komplexes und dynami-
sches System einzelsprachlicher Schreibfihigkeiten, das zusammen ihre mehrsprachi-
ge Schreibfihigkeit bildet. Mogliche Komponenten mehrsprachiger Schreibrepertoires
sind die Mehrheitssprache Deutsch, die migrationsbedingte Herkunftssprache der Fa-
milie und in der Schule gelernte Fremdsprachen.
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2.1 Studiendesign und Stichprobe

Wir verwenden lingsschnittliche Schreibdaten der Panelstudie ,,Mehrsprachigkeits-
entwicklung im Zeitverlauf (MEZ)“ (Gogolin et al., 2017).2 Analysiert wurden Da-
ten von 1774 Schiller*innen in der Mehrheitssprache (Deutsch), den Herkunftsspra-
chen (Russisch und Tiirkisch), sowie der ersten (Englisch) und zweiten Fremdsprache
(Franzosisch).

Wir unterscheiden Schiiler*innen nach ihrem familialen Sprachhintergrund in lebens-
weltlich Einsprachige (LE) und lebensweltlich Mehrsprachige (LM), d.h. zwischen
Schiiler*innen mit monolingual-deutschem Familiensprachgebrauch und Schiiler*in-
nen, deren familidrer Sprachhintergrund neben dem Deutschen auch durch Russisch
oder Tiirkisch gepragt ist. Zusitzlich unterscheiden wir die Schiiler*innen nach der
Anzahl jhrer Fremdsprachen in diejenigen mit Englisch und diejenigen mit Englisch
und Franzésisch.

Wir betrachten vier Untersuchungsgruppen:

o Gruppe A: LE und LM mit Englisch als einziger Fremdsprache (n=1044);

o Gruppe B: LE und LM mit Englisch und Franzosisch als Fremdsprachen (n=730);

o Gruppe C: LM mit Englisch als einziger Fremdsprache, die auch in der Herkunftsspra-
che schreiben konnen (n=>502);

o Gruppe D: aus den LM mit Englisch und Franzdsisch als Fremdsprachen, die auch in
ihrer Herkunftssprache schreiben konnen (n=301).

Um die Entwicklung der mehrsprachigen Schreibfihigkeit tiber die gesamte Sekundar-
stufe I abbilden zu kénnen, nutzen wir das Kohorten-Sequenz-Design der MEZ-Studie
mit vier Erhebungswellen. Fiir die frithe Phase nutzen wir Daten der Startkohorte 7:
Klasse 7, Klasse 8 (1), Klasse 8 (2), Klasse 9. Fiir die spéte Phase nutzen wir Daten der
Startkohorte 9: Klasse 9, Klasse 10 (1), Klasse 10 (2), Klasse 11. In der Klasse 9 stehen
Daten aus beiden Startkohorten fiir einen Kohortenvergleich zur Verfiigung.

Wir berichten die Entwicklung adjustierter Mittelwerte, d.h. geschatzter Werte, die
um den Einfluss von Drittvariablen bereinigt wurden.> Dies ermdglicht einen ,fairen
Vergleich zwischen LE und LM, der die Ressourcenbenachteiligung von Familien mit
Migrationsgeschichte in Deutschland beriicksichtigt (Nauck & Schnoor, 2015). Ein
Nachteil adjustierter Mittelwerte ist, dass sie sehr viel geringere Standardabweichun-
gen aufweisen als beobachtete Mittelwerte, was zu einer Uberschitzung der Stirke von
Mittelwertdifferenzen durch iibliche Effektstirkemaf3e (z. B. Cohens d oder Cohens #?)
tithrt. Wir kénnen daher nur eine grobe Einordnung der relativen Stirke der Effekte

2 An MEZ nahmen nur Schiiler*innen teil, die das deutsche Schulsystem ab spitestens der 3.
Klasse besucht haben; neu zugewanderte Personen (z.B. Gefliichtete) waren aufgrund der
Vergleichbarkeit nicht beriicksichtigt.

3 Um den Einfluss von Drittvariablen herauszurechnen, werden angepasste Mittelwerte mit-
tels eines Generalisierten Linearen Modells geschitzt, bei dem die Drittvariablen mit einem
konstanten Wert (dem jeweiligen Mittelwert ihrer Verteilung) in die Modellgleichung einge-
hen.
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liefern, die mit Vorsicht zu interpretieren sind. Sie fallen im Vergleich zu den absolu-
ten Punktdifferenzen eher stark aus. Tabelle 1 zeigt die Verteilung der Kontrollvariab-
len. Zum Umgang mit fehlenden Werten nutzen wir multiple Imputationen.* Wir be-
richten kombinierte Ergebnisse fiir 30 imputierte Datensétze.

Tab. 1: Verteilung der Kontrollvariablen fiir die Adjustierung der beobachteten Messwerte
fiir die abhingige Variable ,, Aufgabenbewiltigung®

n  Geschlecht Kognitive SES Gymnasium Hochschulreife
Gruppierung (weiblich)  Fihigkeit (Eltern)
% M SD M SD % %
Gruppe A
Startkohorte 7 LE 287 52,3 16,1 6,2 549 20,0 35,7 57,3
LM 300 53,7 13,9 6,9 413 184 28,3 51,8
Startkohorte 9 LE 280 51,8 16,6 55 52,6 19,8 35,7 53,0
LM 276 55,4 14,1 59 36,2 156 30,9 42,9
Gruppe B
Startkohorte 7 LE 213 63,4 185 54 61,9 18,7 68,5 68,4
LM 149 62,4 16,3 64 43,1 19,2 67,6 44,9
Startkohorte 9 LE 191 67,5 188 44 57,1 182 64,4 64,3
LM 177 69,5 16,7 52 424 20,2 61,4 60,7
Gruppe C
Startkohorte 7 LE - - - - - - - -
LM 253 56,1 13,7 7,0 40,8 18,8 27,5 50,3
Startkohorte 9 LE - - - - - - - -
LM 249 56,2 13,8 6,0 36,5 158 29,9 43,4
Gruppe D
Startkohorte 7 LE - - - - - - - -
LM 137 64,2 16,2 6,4 44,0 18,9 69,9 46,6
Startkohorte 9 LE - - - - - - - -
LM 164 70,1 16,6 52 42,8 204 63,8 61,8

Quelle: eigene Berechnung.

2.2 Erhebungsinstrumente
2.2.1 MEZ-Schreibaufgabe

Die Schreibfihigkeit wurde mit der ,,MEZ-Schreibaufgabe“ (Gogolin et al., 2022) ge-
messen. Die Aufgabenstellung ist das Schreiben eines Anleitungstexts auf Grundlage
von neun Fotos der Arbeitsschritte: in Deutsch und der Herkunftssprache einen Pro-

4 Hierbei werden fehlende Werte durch modellbasierte ,,plausible“ Werte ersetzt. Die Pradik-

toren im Imputationsmodell: lingsschnittliche Schreibdaten in allen Sprachen sowie kogni-
tive Fahigkeit, Geschlecht, Gymnasialbesuch, Bildungsniveau der Eltern.
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beartikel fiir ein Jugendmagazin, in den Fremdsprachen einen Beitrag fiir einen Reise-
tithrer. Um Motivations- und Trainingseffekte abzumildern, wurden Parallelversionen
eingesetzt (vgl. Gogolin et al., 2022).

Fiir unsere Analyse beschranken wir uns auf die Auswertung zur ,, Aufgabenbewilti-
gung“ als globalem Maf fiir die inhaltliche Qualitit eines Textes, das die Fahigkeit zur
kontextadaquaten schriftlichen Losung der Aufgabe quantifiziert und sich als valider
Indikator fiir Textqualitdt erwies (Reich, 2009). Fiir die Bestimmung des Grads der
Aufgabenbewiltigung wird bei der Auswertung die Genauigkeit und Differenziertheit
der Darstellung der gezeigten Gegenstande und Handlungen auf einer Likert-Rating-
Skala quantifiziert (vgl. Tab. 2). Pro Szene werden null bis drei Punkte vergeben; mog-
lich sind maximal 27 Punkte. Grammatische und orthografische Korrektheit gehen
nur in die Bewertung ein, sofern Abweichungen das Verstehen des Textes beeintréch-
tigen.

Tab.2: Aufgabenbewiltigung: Bewertungskategorien und Scoring

Kategorie Charakteristika der einzelnen Auspriagungen Punkte

gar nicht Der Arbeitsschritt der entsprechenden Abbildung wird nicht 0
thematisiert.

angedeutet Der Arbeitsschritt wird angesprochen, es wird jedoch nicht 1

deutlich, was genau getan werden soll.

einfach/vollstindig Der Arbeitsschritt wird mit Hilfe einfacher sprachlicher Mit- 2
tel zum Verstindnis einfach, aber hinreichend beschrieben.

differenziert/ausfiihrlich Der Arbeitsschritt wird ausfiihrlich erlautert, indem bei- 3
spielsweise Vorgange detailliert beschrieben oder Arbeits-
schritte begriindet werden.

Quelle: eigene Berechnung.

2.2.2 Kontrollvariablen

Kognitive Fihigkeit: 25 Items des nonverbalen Teiltests N2 des standardisierten ,,Kog-
nitiven Fahigkeitstests 4-12+ R (Heller & Perleth, 2000). Die Aufgabe besteht im Er-
kennen von Analogien zwischen geometrischen Figuren, im Sinne von ,,A passt zu B,
wie C passt zu D®. Der verwendete Teiltest besteht aus 25 Aufgaben. Jede Aufgabe be-
ginnt mit einem Paar Figuren, fiir die eine Analogie vorliegt (Figur A und B). Fiir eine
dritte Figur (C) muss die dazu passende Figur (D) aus fiinf Alternativen ausgewdahlt
werden, die die analoge Beziehung angemessen repliziert.

Geschlecht (bindr): 0=mannlich, 1=weiblich.

Gymnasialbesuch: 1=Gymnasium, 0 =andere Schulform.

Bildungsniveau der Eltern: 1 =mindestens Hochschulzugangsberechtigung, 0 =anderer
Bildungsabschluss.
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3  Ergebnisse

Berichtet werden die Ergebnisse der Entwicklung der Aufgabenbewiltigung nach Un-
tersuchungsgruppen.

Lebensweltlich Ein- und Mehrsprachige mit Englisch als einziger Fremdsprache (Gruppe
A, Abb. 1)

1) Zwischen den Sprachen: Die Schiiler*innen bewiltigen die Schreibaufgabe sehr viel
besser auf Deutsch als auf Englisch. Die Differenz variiert tiber die Zeit, bleibt aber
signifikant. Die Stirke der Mittelwertdifferenz zwischen den Sprachen ist als sehr grof3
zu bewerten.’

2) Innerhalb der Sprachen: Die Schiiler*innen bewiltigen die Aufgaben tiber die Zeit bes-
ser. Die Zuwichse sind in der frithen und der spéten Phase durchweg signifikant. Ins-
gesamt sind die Zuwichse in allen Sprachen als grof3 zu bewerten, fallen fiir Englisch
aber grofSer aus als fiir Deutsch.

3) Zwischen den Sprachgruppen: Die Differenzen im Leistungsniveau zwischen LE und
LM sind gering. In der frithen Phase sind sie in Deutsch, auch nach Kontrolle re-
levanter Hintergrundmerkmale, tiber die Zeit signifikant. Die vorgefundenen Diffe-
renzen zwischen LE und LM liegen im Bereich eines mittleren Effekts.

4) Zwischen den Startkohorten (Klasse 9): Es bestehen signifikante Differenzen in den
Leistungsniveaus fiir alle Sprachen und Sprachgruppen. Die Leistungsniveaus der
Startkohorte 9 liegen signifikant unter denen der Startkohorte 7. Die Stirke der Dif-
ferenzen liegt im Bereich eines starken Effekts. Das ist erstaunlich, da zu erwarten
gewesen ware, dass sich die Leistungsniveaus zwischen den Startkohorten in dieser
Klassenstufe nicht signifikant unterscheiden. Dies ist ein starker Hinweis auf einen
Trainingseftfekt der MEZ-Studie.

5 Die hier und im Folgenden gemachten Angaben sind aufgrund der Problematik der Inter-
pretierbarkeit von Effektstirkemaflen fiir adjustierte Mittelwerte mit aller gebotenen Vor-
sicht zu bewerten (zur Erlduterung vgl. Kap. 3.1 und 3.2).
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Abb. 1: Adjustierte Mittelwertentwicklung der Aufgabenbewiltigung in Gruppe A
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Quelle: eigene Darstellung.
Anm.:  K7=Startkohorte 7, K9=Startkohorte 9

Lebensweltlich Ein- und Mehrsprachige mit Englisch und Franzésisch als Fremdsprachen
(Gruppe B, Abb. 2)

1) Zwischen den Sprachen: Die Schiller*innen bewiltigen die Schreibaufgabe sehr viel
besser auf Deutsch als auf Englisch und sehr viel besser auf Englisch als auf Franzo-
sisch. Die Differenzen variieren in beiden Phasen tiber die Zeit, bleiben aber signifi-
kant. Die Stirke der Mittelwertdifferenzen ist als sehr grof8 zu bewerten.

2) Innerhalb der Sprachen: Die Schiiler*innen bewiltigen die Aufgaben in allen Sprachen
zunehmend besser. Die Zuwichse sind in beiden Phasen und in allen Sprachen signi-
fikant. Insgesamt sind die Zuwiéchse als grofl zu bewerten. Sie fallen am grofiten in
Franzosisch aus, gefolgt von Englisch und Deutsch.

3) Zwischen den Sprachgruppen: Nach Kontrolle von Hintergrundmerkmalen fallen die
Differenzen in den Leistungsniveaus in beiden Phasen gering aus. Die Stirke der Dif-
ferenzen ist als grof3 zu bewerten.

4) Zwischen den Startkohorten (Klasse 9): Es bestehen signifikante Differenzen in den
Leistungsniveaus fiir alle Sprachen und Sprachgruppen. Das Leistungsniveau der
Startkohorte 9 liegt signifikant unter dem der Startkohorte 7. Die Stirke der Diffe-
renzen ist als mittel bis stark zu bewerten. Zudem zeigt sich der MEZ-Trainingseffekt.
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Abb. 2: Adjustierte Mittelwertentwicklung der Aufgabenbewiltigung in Gruppe B
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Quelle: eigene Darstellung.

In der Herkunftssprache literalisierte lebensweltlich Mehrsprachige mit Englisch als ein-
ziger Fremdsprache (Gruppe C, Abb. 3)

1) Zwischen den Sprachen: Die Schiiler*innen bewiltigen die Schreibaufgabe in beiden
Phasen sehr viel besser auf Deutsch als auf Englisch und in der Herkunftssprache. Die
Differenzen variieren iiber die Zeit, sind aber signifikant. Hinsichtlich der Differenzen
zwischen Englisch und Herkunftssprache zeigt sich eine grofie Variabilitat zwischen
den Messzeitpunkten, d.h. abhingig vom jeweiligen Bildimpuls der Schreibaufgabe.
Insgesamt scheinen die Schiiler*innen die Aufgaben etwas besser in der Herkunfts-
sprache zu bewiltigen. Die Stirke der Mittelwertdifferenzen ist zwischen Deutsch und
Englisch sowie zwischen Deutsch und Herkunftssprache als grofl zu bewerten; die
Stirke der Differenzen zwischen Englisch und Herkunftssprache variiert stark. Die
Symmetrie der Entwicklungsverldufe zwischen den Startkohorten ist wohl weitgehend
auf die Verwendung paralleler Schreibimpulse zurtickzufiihren.

2) Innerhalb der Sprachen: Die Schiiler*innen bewiltigen die Aufgaben iiber die Zeit in
allen Sprachen zunehmend besser. Die Zuwichse sind durchweg signifikant. Insge-
samt sind die Zuwiéchse als grofy zu bewerten. Sie fallen am gréfiten in der Herkunfts-
sprache aus, gefolgt von Englisch und Deutsch.

3) Zwischen den Startkohorten (Klasse 9): Es zeigen sich die bekannten signifikanten Dif-
ferenzen in den Leistungsniveaus. Das Leistungsniveau der Startkohorte 9 liegt signifi-
kant unter dem der Startkohorte 7. Diese Differenzen fallen fiir alle Sprachen ungeféhr
gleich aus. Die Starke der Differenzen ist als grof$ zu bewerten.
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Abb. 3: Adjustierte Mittelwertentwicklung der Aufgabenbewiltigung in Gruppe C
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Quelle: eigene Darstellung.

In der Herkunftssprache literalisierte lebensweltlich Mehrsprachige mit Englisch und
Franzésisch als Fremdsprachen (Gruppe D, Abb. 4)

1) Zwischen den Sprachen: Die Schiiler*innen bewdltigen die Schreibaufgabe am besten
auf Deutsch, gefolgt von Herkunftssprache und Englisch (auf dhnlichem Niveau) und
am schlechtesten auf Franzosisch. Bei Englisch und Herkunftssprache zeigt sich eine
grofle Variabilitit zwischen den Messzeitpunkten, d. h. abhingig vom Bildimpuls der
Schreibaufgabe. Insgesamt scheinen die Schiiler*innen die Aufgaben besser in der
Herkunftssprache zu bewiltigen. In der frithen Phase sind die Differenzen signifi-
kant; in der spéiten Phase tiberwiegend signifikant. Zwischen Englisch und Herkunfts-
sprache wechselt die Rangfolge in Klasse 10 (1) betréchtlich, im Mittel schneiden die
Schiiler*innen daher iiber die Zeit nur 0,4 Punkte besser in der Herkunftssprache ab
und die Differenzen sind in Klasse 9 und Klasse 11 nicht signifikant. Hinsichtlich der
Stérke sind diese als grofd zu bewerten.

2) Innerhalb der Sprachen: Die Schiiler*innen bewiltigen die Aufgaben in beiden Phasen
in allen Sprachen zunehmend besser. Die Zuwichse sind in allen Sprachen signifikant.
Insgesamt sind die Zuwichse in allen Sprachen als grof8 zu bewerten. Sie fallen am
grofiten in Franzosisch aus, gefolgt von der Herkunftssprache, Englisch und Deutsch.

3) Zwischen den Startkohorten (Klasse 9): Es zeigt sich erneut ein geringeres Leistungsni-
veau der Startkohorte 9 gegeniiber der Startkohorte 7. Die Differenzen fallen fiir alle
Sprachen ungeféihr gleich aus. Die Stirke der Differenzen ist als grof8 zu bewerten.
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Abb. 4: Adjustierte Mittelwertentwicklung der Aufgabenbewiltigung in Gruppe D
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= = = K9 Herkunftssprache (LM) e == e K9 Franzosisch (LM)

Quelle: eigene Darstellung.

4 Diskussion

Im vorliegenden Beitrag geht es um die Entwicklung sprachpragmatischer Schreib-
fahigkeit in mehrsprachigen Repertoires von Schiiler*innen in der Sekundarstufe I.
Untersucht wurden vier Gruppen von Schiiler*innen: Gruppe A, lebensweltlich Ein-
sprachige (LE) und lebensweltlich Mehrsprachige (LM) mit Englisch als Fremdspra-
che; Gruppe B, LE und LM mit Englisch und Franzésisch als Fremdsprachen; Gruppe
C, LM mit Englisch als Fremdsprache, die in der Herkunftssprache schreiben kon-
nen; Gruppe D, LM mit Englisch und Franzdsisch als Fremdsprachen, die in der Her-
kunftssprache schreiben konnen.

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Hypothese 1 (bekriftigt). Die Schiiler*innen haben die Aufgaben tiber die Zeit in allen
Sprachen zunehmend besser bewiltigt. Im Einklang mit Forschung zur Schreibent-
wicklung in der Mehrheitssprache (Berman, 2004, 2008; Nippold et al., 2005) wird
die Annahme einer kontinuierlichen Entwicklung sprachpragmatischer Schreibfihig-
keit in der Sekundarstufe bestarkt. Die Entwicklung sprachpragmatischer Fahigkeit in
allen Sprachen deutet darauf hin, dass mehrsprachige Schreibfiahigkeit kein Nullsum-
menspiel ist, bei dem die Investition in eine Sprache zu Lasten einer anderen Sprache
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geht. Vielmehr stehen Sprachen in einem positiven Verhiltnis und kénnen als wech-
selseitige Ressourcen wirken, wie im Translingualen Modell der Schreibentwicklung an-
genommen (Canagarajah, 2015; Usanova & Schnoor, 2022). Neben diesem generellen
Entwicklungsmuster zeigt sich zudem eine altersspezifische Entwicklung. Schiiler*in-
nen der Startkohorte 9 (spite Phase der Sekundarstufe/Ubergang in die Sekundarstu-
fe II oder Berufsausbildung) bewiltigen die Aufgaben besser als Schiiler*innen der
Startkohorte 7 (frithe Phase der Sekundarstufe). Bemerkenswert sind dabei die Er-
gebnisse fiir die Klasse 9, in der sich beide Kohorten tiberschneiden. Das Leistungs-
niveau der Startkohorte 9 liegt deutlich unter dem der Startkohorte 7 fiir alle Spra-
chen und Sprachgruppen. Diese Leistungsdifferenzen zwischen den Startkohorten in
Klasse 9 deuten auf einen Trainingseffekt der MEZ-Studie mit Blick auf die Entwick-
lung der sprachpragmatischen Fahigkeit hin. In Klasse 9 absolvieren die Schiiler*in-
nen der Startkohorte 7 die Schreibaufgabe bereits zum dritten Mal, die Schiiler*innen
der Startkohorte 9 dagegen zum ersten Mal. Einerseits ist das ein positiver Befund, der
zeigt, wie stark das Sammeln von Handlungswissen beziiglich einer spezifischen Auf-
gabenstellung sich auf die Entwicklung sprachpragmatischer Fahigkeit auswirkt. An-
dererseits vernebelt dieser Trainingseffekt den Blick auf die altersspezifische Entwick-
lung, insbesondere zwischen den Kohorten.

Hypothese 2a (teilweise bekriftigt). Obwohl die sprachpragmatische Fahigkeit in allen
Sprachen in der Sekundarstufe zunimmt, bleiben die Leistungsniveaus deutlich ver-
schieden. Dafiir diirften unterschiedliche Opportunitétsstrukturen fiir Schreiblern-
prozesse verantwortlich sein. Wie in Abhéngigkeit vom Grad institutioneller Unter-
stiitzung zu erwarten, bewiltigen die Schiiler*innen die Schreibaufgabe am besten
auf Deutsch, gefolgt von Englisch und Franzdsisch - also den Sprachen, in denen sie
Unterricht im schulischen Rahmen erfahren. Bemerkenswert ist, dass das Leistungs-
niveau in den Herkunftssprachen auf einem vergleichbaren Niveau liegt wie Englisch,
obwohl herkunftssprachlicher Unterricht im Regelsystem die Ausnahme, nicht die Re-
gel ist. Dies ist als Zeichen dafiir zu lesen, dass die Entwicklung sprachpragmatischer
Schreibfihigkeit sowohl sprachiibergreifend als auch sprachspezifisch verlduft, und
fiir eine sprachiibergreifende Schreibkompetenz (Canagarajah, 2015; Cummins, 1979;
Usanova & Schnoor, 2022).

Hypothese 2b (falsifiziert). Anders als erwartet zeigen sich die grofiten Zuwéchse nicht
in den Sprachen, die die meiste institutionelle Unterstiitzung erfahren, sondern in den
Sprachen mit dem geringsten Leistungsniveau (Franzoésisch) und geringster institu-
tioneller Unterstiitzung (Herkunftssprache). Anscheinend lassen die vergleichsweise
geringen anfinglichen Leistungsniveaus eine grofere Entwicklung zu. Zusitzlich kann
auch die Nutzung anderer sprachlicher Ressourcen eine Rolle spielen. So kann bei-
spielsweise sprachpragmatisches Wissen aus dem Deutschen angewendet werden. Bei
der Herkunftssprache kann zusitzlich die mindliche Sprachfahigkeit als Ressource
fiirs Schreiben genutzt werden.

Hypothese 3 (teilweise bekriftigt). Lebensweltlich einsprachige und mehrsprachige

Schiiler*innen weisen vergleichbare Entwicklungsverlaufe in allen Untersuchungs-
gruppen auf. Dies ist erwartungsgemaf3, da es sich bei den LM um Lernende handelt,
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die ganz tiberwiegend der zweiten Migrationsgeneration angehéren. Die Unterschiede
in den Leistungsniveaus zwischen LE und LM fallen nach Kontrolle der migrationsbe-
dingter Ressourcenbenachteiligung gering aus (< 1 Punkt). Unsere Studie liefert somit
keinen Hinweis auf einen gravierenden Unterschied in der Entwicklung sprachprag-
matischer Schreibfahigkeit bei LE und LM.

5 Limitationen

Generell ist auf die Besonderheit des MEZ-Panels hinzuweisen, das indikativ, aber
nicht reprasentativ ist. Teilnahmevoraussetzung war z. B., dass grundlegende Schreib-
und Lesefdhigkeit in den einbezogenen Sprachen vorliegt, so dass sich Entwicklungs-
verldufe beobachten lassen. Dies fithrt zum Ausschluss Neuzugewanderter und einem
Oversampling von Gymnasiast*innen.

Die Konzentration auf sprachpragmatische Fahigkeit als eine Dimension von Schreib-
fahigkeit lasst generelle Aussagen iiber die Schreibentwicklung nicht zu. Zudem ist die
Analyse deskriptiv angelegt, um zunéchst eine Bestandsaufnahme von Entwicklungs-
verldufen in mehrsprachigen Repertoires vorzulegen. Eine anschlieflende Analyse, die
die Identifikation individueller Entwicklungsprofile und der Heterogenitit zwischen
diesen erlaubt, ist in Vorbereitung (Schnoor et al., in Vorb.).

6 Fazit

Durch die Analyse lingsschnittlicher Schreibdaten in mehreren Sprachen behandeln
wir mehrsprachige Schreibrepertoires als komplexe und dynamische Systeme (De Bot
et al., 2007; Hiver & Al-Hoorie, 2020). Die Entwicklung mehrsprachiger Schreibfahig-
keit anhand ldngsschnittlicher Large-Scale-Testdaten kann damit erstmalig — nicht nur
fir Deutschland - prisentiert werden. Die Ahnlichkeit der Entwicklungsmuster zwi-
schen LE und LM sind ein weiterer Hinweis darauf, dass lebensweltliche Zwei- oder
Mehrsprachigkeit der Entwicklung von Fihigkeiten im Deutschen nicht im Wege ste-
hen. Das Potenzial aber, das mit der Mehrsprachigkeit fiir allgemeine sprachliche Bil-
dung zur Verfiigung steht, ist durch Forschung noch kaum ausgelotet. Die vorliegende
Analyse zeigt, dass sich die sprachpragmatische Schreibfihigkeit tiber die gesamte Se-
kundarstufe in allen Sprachen weiterentwickelt, was eine gewinnversprechende Aus-
gangssituation fiir eine fachiibergreifende Forderung von Schreibfihigkeit durch die
Sammlung sprachiibergreifenden Handlungswissens bei der Bewiltigung schriftlicher
Aufgaben ist.
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Anhang

Tab. A: Sprachpragmatische Schreibfihigkeit (Rohdaten)

Die Entwicklung von Schreibfihigkeit in mehreren Sprachen

Gruppierung Welle Deutsch Englisch Franzosisch Herkunftssprache
n M SD n M  SD n M SD n M SD
Gruppe A
Start 7 LE 1 240 17,1 3,5 241 10,8 44 - - - - - -
2 230 185 29 223 9,7 43 - - - - - -
3 213 196 2,8 210 13,6 4,1 - - - - - -
4 195 20,2 2,8 182 156 4,2 - - - - - -
LM 1 230 16,2 3,5 222 98 4,6 - - - - - -
2 247 17,8 2,8 237 84 3,5 - - - - - -
3 230 18,2 34 227 12,5 4,7 - - - - - -
4 203 192 3,1 19 14,1 45 - - - - - -
Start 9 LE 1 262 17,8 3,5 261 12,1 43 - - - - - -
2 222 18,2 25 222 10,8 4,5 - - - - - -
3 211 20,2 2,5 210 148 3.8 - - - - - -
4 74 21,1 29 74 169 44 - - - - - -
LM 1 206 17,0 42 208 11,6 43 - - - - - -
2 230 17,5 29 227 97 4,6 - - - - - -
3 205 188 32 206 14,0 42 - - - - - -
4 72 19,7 3,3 71 16,5 3,4 - - - - - -
Gruppe B
Start 7 LE 1 201 188 3,3 202 12,8 44 181 4,0 2,6 - - -
2 188 188 2,7 188 11,0 39 18 51 3,1 - - -
3 180 19,6 3,0 182 152 3,4 172 49 39 - - -
4 174 20,2 29 171 16,0 3,7 136 10,6 3,9 - - -
LM 1 129 172 34 131 11,8 3,6 113 2,7 22 - - -
2 129 18,3 25 129 10,2 4,5 125 3,6 26 - - -
3 114 188 3,0 114 138 3,6 114 3,6 3.8 - - -
4 107 199 25 103 157 39 73 89 38 - - -
Start 9 LE 1 169 196 3,6 169 149 48 166 6,7 4,1 - - -
2 169 190 3,0 166 12,1 4,3 157 57 3,8 - - -
3 156 20,8 2,4 161 16,4 3,5 126 55 49 - - -
4 84 208 26 84 17,7 3,6 22 12,8 3,6 - - -
LM 1 150 18,3 39 149 133 4,2 144 49 31 - - -
2 147 184 3,1 146 11,8 4,7 134 43 35 - - -
3 131 194 35 134 159 3,7 110 45 43 - - -
4 76 20,5 2,6 77 17,5 3,6 25 92 51 - - -
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Gruppierung Welle Deutsch Englisch Franzosisch Herkunftssprache
n M SD n M SD n M SD n M SD

Gruppe C
Start 7 LM 1 196 16,1 34 191 99 46 - - - 183 9,6 5,0
2 216 17,7 2,8 209 84 3,6 - - - 205 12,5 4,7
3 205 182 35 199 12,7 4,6 - - - 179 12,0 47
4 176 19,1 3,0 172 13,9 4,6 - - - 125 158 53
Start 9 LM 1 190 16,8 4,1 192 11,5 43 - - - 183 12,0 5,0
2 212 17,5 3,0 209 97 46 - - - 200 13,3 4,9
3 193 188 32 193 14,1 4.2 - - - 162 144 6,2
4 67 19,7 34 66 164 34 - - - 63 17,7 50

Gruppe D
Start 7 LM 1 19 173 35 121 11,7 3,7 104 28 2,2 113 10,9 50
2 120 184 2,5 120 10,1 45 116 3,6 2,6 118 13,0 56
3 107 190 2,5 106 13,8 3,7 105 3,7 38 96 124 67
4 98 200 25 94 160 3,7 67 90 38 82 160 53
Start 9 LM 1 143 182 3,8 141 134 42 137 49 3,1 137 13,1 52
2 139 184 3,1 138 11,9 48 128 44 35 132 145 54
3 122 194 35 125 16,0 3,8 105 4,6 43 102 155 6,5
4 75 20,5 26 076 17,5 3,6 24 93 52 65 183 57

Quelle: eigene Berechnung.
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Effekte einer mehrsprachigen informellen familidren
Lernumwelt auf das Leseverstehen im Deutschen im
Grundschulalter

Zusammenfassung

In der vorliegenden Studie werden Effekte einer mehrsprachigen informellen familidren
Lernumwelt (,,home literacy environment; HLE) im Vorschulalter auf das Leseverstehen
im Deutschen im Grundschulalter anhand eines Pfadmodells untersucht (N=105). Es
zeigen sich signifikante direkte Effekte fiir Anteile der HLE sowohl in Deutsch als auch
in weiteren Sprachen bei moderaten Effektstirken. Der Einfluss der mehrsprachigen HLE
ist vermittelt iiber das Leseverstehen in fritheren Schuljahren bis ins dritte Schuljahr sig-
nifikant.

Schliisselworter: Literacy; Mehrsprachigkeit; Lesekompetenz; Pfadanalyse

The Main Thing Is Literacy - No Matter in Which Language?
Effects of a Multilingual Informal Home Literacy Environment on
German Reading Comprehension at Primary School Age

Abstract

In the present study, the effects of a multilingual informal home literacy environment
(HLE) at pre-school age on reading comprehension in German at primary school age are
investigated using a path model (N=105). Significant direct effects are found for HLE in
both German and other languages with moderate effect sizes. Mediated by reading com-
prehension in school age, pre-school HLE is a significant predictor of reading comprehen-
sion up to grade 3.

Keywords: home environment; multilingualism; reading comprehension; path analysis

1 Einleitung

Leseverstehen gilt als eine der wesentlichen Schliisselqualifikationen fiir die ge-
sellschaftliche Teilhabe. Die Leistungen der Lernenden in Deutschland sind aktuell
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riicklaufig und der Einfluss des soziodkonomischen Hintergrunds auf die Lesekom-
petenz hat sich verstarkt (vgl. McElvany et al.,, 2023; Sachse et al., 2022). Verstehens-
prozesse lassen sich in hierarchieniedrige und -hohe Kognitionen analytisch aufglie-
dern (vgl. Lenhard, 2019). Erstere beruhen auf sprachlichen Fahigkeiten, welche auch
einzelsprachliche Normen und Standards betreffen (,Wort- und Satzidentifikation
vgl. Rosebrock & Nix, 2008). Hierarchieh6here Anteile des Verstehensprozesses er-
fordern dagegen eine stirker propositionale kognitive Verarbeitung jenseits der (ein-
zel-)sprachlichen Oberflachenreprisentation (vgl. Rosebrock et al., 2011). Bereits der
Konstruktion lokaler Kohdrenz wird nur noch ,gewissermaflen® ein direkter Bezug
zur sprachlichen Oberfliche zugewiesen (vgl. Rosebrock 2012, S. 4), denn die Kon-
struktion der mentalen Textbasis ,[...] geschieht in kleinen Bedeutungseinheiten [...]
und losgelost vom Wortlaut der Textvorlage® (Rosebrock et al. 2011, S. 14) und héngt
daher weniger von einzelsprachlichen Parametern ab. Vor dem Hintergrund empiri-
scher Evidenz fiir interlingualen Transfer des Leseverstehens (vgl. Vanhove & Bert-
hele, 2018, S. 105) konnen hierarchiehohere Prozesse im Leseverstehen als transver-
saler, d.h. iiber Sprachen hinweg zuginglicher Féhigkeitskomplex aufgefasst werden
(vgl. Marx, 2020). Unter dieser Pramisse ist die Aneignung dieser Fahigkeiten auch in
mehrsprachigen Kontexten, in welchen fluide zwischen Deutsch und weiteren Spra-
chen gewechselt wird, plausibel. Lerngelegenheiten fiir den Aufbau von Leseverstehen
beschrinken sich nicht auf schulische Kontexte. Eine bedeutsame Rolle spielen auch
Aktivititen im Rahmen der Familie. Sénéchal und LeFevre (2002) unterscheiden zwi-
schen formellen und informellen Aspekten der familidren Lernumwelt (,home literacy
environment®, HLE), in welcher fiir Kinder bereits vor der Einschulung Lerngelegen-
heiten fiir die Aneignung von Vorlduferfihigkeiten von Lesekompetenz bestehen. Die
formelle HLE realisiert sich darin, dass Eltern den Kindern z. B. Buchstabenkenntnisse
oder Laut-Buchstabenzuordnungen vermitteln (vgl. ebd.), wodurch Kinder sich ,in-
side-out-skills“ (vgl. Whitehurst & Lonigan, 1998) aneignen, welche als Vorldufer von
Lesefliissigkeit bzw. der Wort- und Satzidentifikation aufgefasst werden konnen. Die
informelle HLE dagegen umfasst Aktivititen, welche sich stirker auf die Inhalte von
geschriebener Sprache beziehen und weniger auf deren Materialisierung. Dies reali-
siert sich z. B. im gemeinsamen Betrachten von Bilderbiichern oder dem Vorlesen und
stellt Lerngelegenheiten fiir ,,outside-in-skills“ (vgl. ebd.) dar, welche sich auf allge-
meine Konventionen von Schriftlichkeit beziehen und demnach eine grofere Néhe zu
hierarchiehéheren Verstehensprozessen besitzen. Die literacy-orientierte Interaktion
in mehrsprachigen Familien ist dabei durch situationsaddquates, fluides, translingua-
les Handeln geprdgt (vgl. Montanari & Panagiotopoulou, 2019, S. 27ff.). In der vorlie-
genden Studie wird die Hypothese getestet, dass die informelle HLE im Vorschulalter
das Leseverstehen im Deutschen im Grundschulalter unabhéngig von in der Familie
verwendeten Sprachen beeinflusst. Die wesentlichen theoretischen Annahmen wurden
ausfiihrlich bereits an fritherer Stelle publiziert (vgl. Gantefort, 2015).

2 Forschungsstand

Vorliegende Metaanalysen zum Zusammenhang zwischen HLE und sprachlichen Fé-
higkeiten von Kindern zeigen signifikante Zusammenhinge bei moderaten Effekt-
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starken (vgl. Dong & Chow, 2022; Scarborough & Dobrich, 1994; vgl. auch Fitton et
al., 2018 fiir Interventionen). Nach Leseman und de Jong (2001, 2004) bzw. de Jong
und Leseman (2001) verfliichtigt sich der Einfluss der HLE auf die Lesefliissigkeit im
Schulalter rasch, wihrend sich der Effekt auf das Leseverstehen als stabil erweist. Stu-
dien, welche die mehrsprachigen Anteile der HLE abbilden und deren Effekte auf die
sprachlichen Féhigkeiten der Kinder adressieren, sind vergleichsweise rar und unter-
scheiden sich mit Blick auf das Design und/oder die abhingigen Variablen. In einer
Reihe von Studien wird ein sprachenspezifischer Zusammenhang zwischen HLE und
sprachlichen Féhigkeiten der Kinder identifiziert (vgl. Dixon et al., 2012; Duursma
et al., 2007, Farver et al., 2013; Goodrich et al., 2021; Hoff et al., 2018; Quiroz et al,,
2010; Scheele et al., 2010), wobei die abhdngige Variable meist im sprachenspezifi-
schen Wortschatz oder auch in einem globalen Kompositscore besteht, in welchen
hierarchieniedrige und -hohe Teilfdhigkeiten eingehen (vgl. Farver et al., 2013). Li et
al. (2023) setzen ein querschnittliches Design um, in welchem sowohl Lesekompetenz
als abhdngige Variable fungierte als auch die HLE differenziert mehrsprachig erhoben
wurde, und finden ebenfalls sprachenspezifische positive Effekte in Bezug auf eine der
beteiligten Sprachen. Der Effekt der HLE auf den Wortschatz im Deutschen erweist
sich auch in der Studie von Becker (2013) als sprachenspezifisch, positive Effekte von
tiirkischsprachigen Anteilen der HLE wurden dagegen mit Blick auf allgemeine ko-
gnitive Fahigkeiten festgestellt. Ahnliches zeigt sich in der Studie von Winsler et al.
(2014) fiir neu zugewanderte Familien in den USA. Xu et al. (2017) belegen, dass die
HLE in der Familiensprache das Interesse der Kinder an Literacy und vermittelt da-
riiber den Wortschatz im Englischen positiv beeinflusst. Zusammenfassend kann kon-
statiert werden, dass der vorliegende Forschungsstand kein eindeutiges Bild zu den
Effekten einer mehrsprachigen HLE im Vorschulalter auf das Leseverstehen in der Un-
terrichtssprache im Grundschulalter erlaubt. Demnach besteht ein Desiderat darin,
die oben theoretisch hergeleiteten Annahmen hypothesengeleitet zu {iberpriifen.

3  Forschungsfragen und -hypothesen

Die zentrale Forschungsfrage des vorliegenden Beitrags lautet, welche Effekte eine
durch Mehrsprachigkeit geprigte familidre Lernumwelt auf das Leseverstehen im
Deutschen im Grundschulalter zeigt. Dazu wird die Hypothese formuliert, dass so-
wohl die informelle HLE in Deutsch sowie jene in weiteren Sprachen signifikante di-
rekte Effekte auf das Leseverstehen im ersten Schuljahr sowie signifikante indirekte
Effekte auf das Leseverstehen in spateren Schuljahren ausiibt. Zur Priifung dieser Hy-
pothese wird ein Pfadmodell mit manifesten Variablen spezifiziert, in welchem die in-
formelle HLE in Deutsch und weiteren Sprachen die exogenen und Messwerte zum
Leseverstehen im Deutschen im ersten, zweiten und dritten Schuljahr die endogenen/
abhdngigen Variablen darstellen.
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4 Methodisches Vorgehen
4.1 Stichprobe

Die Daten wurden wihrend der wissenschaftlichen Begleitung eines Schulverbunds
im Rahmen des ,,BiSS“-Programms erhoben (,,Mehrsprachiges reziprokes Lesen, vgl.
Gantefort & Maahs, 2021; Gantefort & Sanchez-Oroquieta, 2015). Die Lernenden
stammen von insgesamt sechs Primarschulen aus dem Regierungsbezirk Koln', welche
alle nach dem ,Koala-Prinzip“ arbeiten (vgl. Bezirksregierung Koln, 2021). An vier
dieser sechs Schulen wurde das Konzept ,,mehrsprachiges reziprokes Lesen entwickelt
und implementiert, die zwei weiteren Schulen dienten als Kontrollgruppe fiir die vor-
genommene Wirksamkeitsevaluation. Mit Blick auf drei der Projektschulen und die
beiden Vergleichsschulen liegt ein Design mit zwei Kohorten vor (Einschulung Ko-
horte 1: 2014; Kohorte 2: 2015). An der Schule, welche spiter in das Projekt aufge-
nommen wurde, wurden nur Daten von einer Kohorte erhoben (Einschulung 2016).
Aus diesen sechs Schulen liegt von insgesamt 391 Lernenden die Einverstindniser-
klarung der Eltern zur Teilnahme ihrer Kinder an der Studie vor. Von 192 Kindern
liegen Daten zur familidren Lernumwelt vor; 137 davon wachsen laut Elternfragebo-
gen (s. u.) in einer mehrsprachigen Lernumwelt in der Familie auf und stellen somit
die Zielpopulation dar. Vollstindige Daten zum Leseverstehen im ersten, zweiten und
dritten Schuljahr und zum Elternfragebogen liegen von 105 Lernenden aus insgesamt
16 Lerngruppen vor (53 weiblich, 52 mannlich, Durchschnittsalter zum Zeitpunkt
t1=7,24 Jahre (SD=0,325). Diese bilden die Stichprobe fiir die statistischen Analysen.

4.2 Erhebungsdesign und Instrumentierung

Es wurden Daten zur familidren Lernumwelt im Vorschulalter und zum Leseverstehen
zum Ende des ersten, zweiten und dritten Schuljahres erhoben. Mit diesen Daten wird
ein Pfadmodell spezifiziert, welches den Einfluss der vorschulischen HLE in Deutsch
und weiteren Sprachen auf das Leseverstehen im Deutschen im Grundschulalter ab-
bildet (vgl. Abb. 1 auf S. 143). Es ergeben sich drei Erhebungszeitpunkte (vgl. Tab. 1):

Tab. 1:  Ubersicht Erhebungen (jeweils im Mai und Juni)

t1 2 t3
1. Kohorte 2015 2016 2017
2. Kohorte 2016 2017 2018
zusitzliche Schule 2017 2018 2019

Quelle: eigene Berechnung.

1 Die mittlere Sozialindexstufe (vgl. Schrapler & Jeworutzki, 2021) dieser Schulen betragt 4,3.
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4.2.1 Elternfragebogen

Formelle und informelle HLE wurden mit 14 Items operationalisiert. Die Eltern gaben
zum Zeitpunkt t1 die Héaufigkeit entsprechender Aktivititen in der Vorschulzeit re-
trospektiv anhand einer sechsstufigen Skala an (1 =,,nie oder fast nie, 6 =,,mehrmals
taglich®). Der Riicklauf erfolgte iiber die Lehrkrifte in einem verschlossenen Brief-
umschlag. Zu jeder Aktivitit gaben die Eltern die Wahl sprachlicher Mittel anhand
eines elfstufigen Kontinuums an (1=,nur andere Sprachen®, 6=,50/50% 11=,nur
Deutsch®). Somit kdnnen die Anteile von Deutsch und weiteren Sprachen rechnerisch
separiert werden. Dieser Variante der Erfassung der mehrsprachigen HLE wurde ge-
geniiber einer bindr getrennten Erhebung der Haufigkeiten nach Sprachen der Vorzug
gegeben, um durch die Angabe auf einem Kontinuum dem méglichen fluiden, trans-
lingualen Handeln in der familidren Interaktion Rechnung zu tragen. Zunichst wur-
de mit der Software SPSS (Version 29.0.0.0) mit allen 14 Items eine Faktorenanalyse
(Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation) durchgefiihrt, um zu priifen, ob
sich die Items in inhaltlich interpretierbare Dimensionen auffichern. Diese Analyse
bringt eine Loésung mit drei Faktoren mit Eigenwerten > 1 hervor?, wobei einer die-
ser Faktoren inhaltlich die informelle HLE abbildet (6 Items). Mit diesen Items wurde
eine weitere Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt, welche eine Ein-Faktor-Losung
hervorbringt® (d. h. alle diese Items messen das gleiche Konstrukt), jedoch zeigen sich
bei zwei dieser Items niedrige Kommunalititen < .40, d.h. die Varianz dieser Vari-
ablen wird durch den Faktor ,informelle HLE“ weniger gut erklért. In einer dritten
Hauptkomponentenanalyse mit den verbleibenden vier Items ergibt sich eine Ein-Fak-
torlosung mit Kommunalititen >= .468 und <= .743* und Ladungen in einem Bereich
>=.684 und <= .862, d.h., die einzelnen Items sind gut dazu geeignet, das Konstrukt
zu messen. Die Reliabilitdt der Skala liegt bei «=.83, d.h. das Konstrukt kann mit zu-
friedenstellender Genauigkeit gemessen werden. Die vier Items haben inhaltlich alle
einen Bezug auf den Umgang mit Biichern in der Familie’ und wurden durch Mittel-
wertbildung zu einer Skala zusammengefasst (,HLE®). Im nachsten Schritt wurde der
Mittelwert der vier korrespondierenden Items zu den verwendeten Sprachen gebildet
(,HLE Sprache®), um den Gesamtwert HLE in die Anteile in Deutsch und weiteren
Sprachen zerlegen zu kénnen. Letzteres wurde dann anhand der folgenden Formeln
realisiert: HLE Deutsch=((HLE Sprache-1)/10)*HLE; HLE weitere Sprachen=((11-
HLE Sprache)/10)*HLE.

KMO =.789; Bartlett-Test signifikant (p < .001), Varianzaufklirung =59,51 %

KMO =.829; Bartlett-Test signifikant (p < .001), Varianzaufklirung =48,90 %

KMO =.781, Bartlett-Test signifikant (p < .001), Varianzaufklirung=63,56 %

Die Items im Wortlaut: 1) ,Wie oft haben Mutter oder Vater mit dem Kind ein Bilderbuch
angeschaut?“ 2) ,Wie oft haben Mutter oder Vater dem Kind Biicher und Geschichten vor-
gelesen?“ 3) ,Wie oft haben Mutter oder Vater mit dem Kind iiber Figuren oder Inhalte von
Biichern gesprochen?“ 4) ,Wie oft hat ihr Kind eigenstindig ein Bilderbuch angeguckt oder
so getan, als wiirde es lesen?“

G W
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4.2.2 Leseverstehen

Zur Erhebung des Leseverstehens wurde das Verfahren ELFE 1-6 (Lenhard & Schnei-
der, 2006) eingesetzt. Genutzt wurden die Skalen zum Leseverstehen auf Satz- und
Textebene. Die Erhebung erfolgte durch Universititsmitarbeitende in den Schulen auf
Lerngruppenebene und nach den Anweisungen im Manual. Um im Pfadmodell einen
unverzerrten Gesamtwert fiir das Leseverstehen verarbeiten zu konnen, wurden die
Rohwerte fiir die Satz- und Textebene z-standardisiert, so dass sie einen Mittelwert
von 0 und eine Standardabweichung von 1 aufweisen. In der Folge wurde fiir jeden
Erhebungszeitpunkt ein Gesamtwert gebildet, indem die z-standardisierten Einzelwer-
te addiert wurden.

5 Ergebnisse

Zunichst werden die deskriptive Statistik (Rohwerte, vgl. Tab. 2) sowie die Interkorre-
lationen zwischen den Variablen dargestellt (zentrierte Werte, Tab. 3).

Tab. 2: Deskriptive Statistik zu den verwendeten Variablen (Rohwerte, N=105)

M SD Max Min
t1 Satzebene 3.95 3.24 13.00 .00
t1 Textebene 2.15 2.19 11.00 .00
t2 Satzebene 11.61 4.78 22.00 2.00
t2 Textebene 7.16 3.87 18.00 .00
t3 Satzebene 16.71 4.51 28.00 6.00
t3 Textebene 10.67 4.26 20.00 2.00
HLE Gesamtwert 4.03 95 6.00 1.25
HLE Deutsch 2.84 1.15 5.25 .30
HLE weitere Sprachen 1.19 1.08 4.73 .00

Quelle: eigene Berechnung.

Die Entwicklung der Lesekompetenz vom ersten zum dritten Schuljahr zeigt sich an-
hand der Rohwerte als eher linearer Prozess. Der Mittelwert des Mafies zur informel-
len HLE zeigt Unterschiede mit Blick auf die verwendeten Sprachen. Deutsch wird
demnach wesentlich héufiger verwendet als weitere Sprachen. Um die Hypothese zu
testen, dass Deutsch hdufiger fiir literacy-bezogene Aktivititen verwendet wird als
weitere Familiensprachen, wurde ein T-Test fiir verbundene Stichproben durchge-
tithrt, welcher diese Hypothese bestitigt (t=8.388, p < .001, N=105). Die Effektstirke
nach Cohen (1992) liegt bei .819 und entspricht einem starken Effekt.
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Tab. 3: Interkorrelationen der verwendeten Variablen (N=105)

1 2 3 4 5
1 HLE Gesamtwert!
2 HLE Deutsch! A484**
3 HLE weitere Sprachen' .366** -.638**
411 Leseverstehen? 324 .098 181**
5 t2 Leseverstehen? .205* .046 132 749*%
6 t3 Leseverstehen? .180* .064 .091 610%% .800*%

Quelle: eigene Berechnung.
Anm.: !'zentrierte Werte; ? zentrierte, z-kumulierte Werte; * p < .05 (einseitig);
** p < .01 (einseitig)

Abbildung 1 zeigt das zu testende Pfadmodell sowie die Modellrestriktionen. Die Ana-
lysen wurden mit der Software IBM-Amos (Version 28.0.0) mit der Methode ,,max-
imum likelihood® durchgefiihrt. Es handelt sich um ein rekursives Modell mit 12 zu
schitzenden Parametern und 8 Freiheitsgraden, welches auf manifesten Variablen be-
ruht. Die Stichprobengrofle von N =105 liegt oberhalb eines Mindestumfangs von 100
(vgl. Kline, 2005, S. 12) und mit einem Verhaltnis von 8,75 Fillen je zu schitzendem
Parameter zwischen dem empfohlenen Verhiltnis von 10:1 und dem Minimum von
5 (vgl. Bentler & Chou, 1987, S. 90f.). Es werden signifikante direkte Effekte der HLE
sowohl in Deutsch als auch in weiteren Sprachen auf das Leseverstehen im Deutschen
im ersten Schuljahr modelliert, d.h. es wird angenommen, dass sich Aktivititen in
Deutsch und in anderen Sprachen gegen den Zufall abgesichert auf das Leseverstehen
im Deutschen auswirken. Signifikante indirekte Effekte beider Variablen zur familia-
ren Lernumwelt werden, jeweils vermittelt iber das Leseverstehen im/in vorangegan-
genen Schuljahr(en), auf das Leseverstehen im zweiten und dritten Schuljahr ange-
nommen. Auf die Spezifizierung von direkten Effekten der HLE auf das Leseverstehen
im zweiten und dritten Schuljahr wird verzichtet, da von einer vollstindigen Media-
tion ausgegangen wird. Die direkten Effekte des Leseverstehens im Deutschen zum
Zeitpunkt t_auf den Zeitpunkt t_,, sind als Stabilitatskoeffizienten bzw. als Annahme
von Stabilitdt zu interpretieren (vgl. Urban & Mayerl, 2014, S. 160f.). Zwischen den
Maflen fiir die HLE im Deutschen und jener in weiteren Sprachen wird ein negativer
Zusammenhang definiert, da sie jeweils Anteile des Gesamtwerts ,HLE®“ darstellen,

Abb. 1: Zu testendes Pfadmodell mit definierten Restriktionen

t1 Lesen l——>| t2 Lesen l——>| t3 Lesen |

HLE Deutsch

Quelle: eigene Darstellung.
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d.h. je grofier der Anteil in einer Sprache, desto kleiner fallt der Anteil in der anderen
Sprache aus.

Die Daten wurden auf ihre Eignung tiberpriift. Wahrend die Wolbung unauffillig ist,
liegen in Bezug auf die Schiefe in drei Fillen kritische Werte > 1.96 vor und auch Mar-
dias Koeflizient fiir die multivariate Normalverteilung weist einen kritischen Wert von
> 3,92 auf. Daher wurde eine Analyse der Mahalanobis-Distanzen durchgefiihrt, wo-
rauthin drei Fille als Ausreifer identifiziert werden konnten. Diese wurden darauf-
hin entfernt. Eine erneute Priifung mit N=102 zeigt einen unauffilligen Koeflizienten
nach Mardia, die Verzerrungen mit Blick auf die Schiefe bleiben jedoch erhalten. Da
Abweichungen in der Schiefe in der Literatur als wenig gravierend eingeschatzt wer-
den (vgl. Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 182), wird dies im Zuge der Auswertungen
hingenommen.

Abbildung 2 zeigt das Modell mit den geschitzten unstandardisierten Parame-
tern. Der x*-Test zeigt eine sehr gute Anpassung des Modells an die Daten (x 2(8),
N=102)=5,065, p=.751). Auch die weiteren gingigen Mafle bestitigen den sehr gu-
ten Modellfit (CFI=1.0; SRMR =.035).

Abb. 2: Pfadmodell mit geschitzten, standardisierten Koeflizienten

HLE weitere Sprachen @ @ @
! 0,13 ! 0,57 ! 0,76

0,76 0,87
t1 Lesen 12 Lesen t3 Lesen |

-70

Q
HLE Deutsch

Quelle: eigene Darstellung.

Die unstandardisierten direkten Effekte der informellen HLE betragen .552 (Deutsch,
SE=.191, p=.004) und .798 (weitere Sprachen, SE=.210, p < .001). Beide Effekte kon-
nen gegen den Zufall abgesichert werden. Die zwei Variablen erkldren 12,7 Prozent
der Varianz des Leseverstehens im ersten Schuljahr. Die Effektstirke (f* nach Cohen,
1992) betragt fir die informelle HLE .066 (kleiner bis mittlerer Effekt), fiir die HLE
in weiteren Sprachen .139 (mittlerer Effekt). Um die Hypothese zu priifen, dass sich
die HLE in anderen Sprachen als Deutsch stirker auf das Leseverstehen im Deutschen
auswirkt als die HLE in Deutsch, wurde ein benutzerdefinierter Kontrast berechnet.
Dieser Kontrast (.246) ist nicht signifikant (Bootstrapping, p=.222), d.h. die Annah-
me kann anhand der Daten nicht erhértet werden.

Die unstandardisierten indirekten, tiber das Leseverstehen im ersten Schuljahr ver-
mittelten Effekte der informellen HLE betragen .427 (Deutsch, standardisiert: .285)
und .617 (weitere Sprachen, standardisiert: .377). Um die indirekten Effekte gegen den
Zufall abzusichern, wurde die Option Bootstrapping gewéhlt (2000 Samples, Deutsch:
95% CI [.172, .730]; Weitere Sprachen: 95% CI [.317, .939]). Da in diesen Intervallen
der Wert ,,0“ nicht eingeschlossen ist, erweisen sich die indirekten Effekte als signifi-
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kant (p=.001). Die Pradiktoren erkldren insgesamt 57,2 Prozent der Varianz des Lese-
verstehens im Deutschen im zweiten Schuljahr.

Die unstandardisierten indirekten, iiber das Leseverstehen im Deutschen im ersten
und zweiten Schuljahr vermittelten Effekte der informellen HLE auf das Leseverstehen
im Deutschen im dritten Schuljahr betragen .381 (Deutsch, standardisiert: .250) und
.551 (weitere Sprachen, standardisiert: .329). Diese Effekte sind signifikant (Deutsch:
95% CI [.152, .647]; weitere Sprachen: 95% CI [.278, .834], p=.001). Die Pradikto-
ren erkldren insgesamt 76,5 Prozent der Varianz des Leseverstehens im Deutschen im
dritten Schuljahr. Auch mit Blick auf die indirekten Effekte erweisen sich benutzerde-
finierte Kontraste zwischen den Pfaden als nicht signifikant, d.h. es besteht kein Un-
terschied zwischen den Effekten der HLE in Deutsch und weiteren Sprachen auf das
Leseverstehen, der sich gegen den Zufall absichern liefie.

6 Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse bestitigen vor einer Betrachtung der Rolle der Mehrsprachigkeit den
Forschungsstand zum allgemeinen Zusammenhang zwischen informeller HLE und
sprachlichen Fahigkeiten: Es zeigten sich moderate Effektstarken (vgl. Dong & Chow,
2022; Fitton et al.,, 2018; Scarborough & Dobrich, 1994) und nachhaltige Effekte mit
Blick auf das Leseverstehen im Grundschulalter (vgl. Leseman & de Jong, 2001). Ob-
wohl anschlussféhig an vorliegende Arbeiten, ist die Nachhaltigkeit des Einflusses der
informellen HLE vor dem Hintergrund des kleinen Sets an unabhingigen Variablen
jedoch mit Vorsicht zu interpretieren, denn viele weitere Einflussgrofien auf (die Ent-
wicklung von) Leseverstehen bleiben im Modell unberiicksichtigt. Mit Blick auf den
Faktor ,,Mehrsprachigkeit® wurde in der Operationalisierung der HLE in dieser Stu-
die insofern dem Translanguaging-Konzept (vgl. Otheguy et al., 2015) Rechnung ge-
tragen, als die Eltern zu jeder der Aktivititen auf einem Kontinuum angeben konn-
ten, in welchen Anteilen Deutsch und weitere Sprachen genutzt wurden. Im Ergebnis
zeigt sich, dass Deutsch in den literacy-orientierten Interaktionen im deutlich grofie-
ren Anteil genutzt wurde als weitere Sprachen. Die direkten und indirekten Effekte
der HLE auf das Leseverstehen im Grundschulalter erweisen sich dabei fiir Deutsch
und weitere Sprachen als signifikant. Die Effekte sind fiir weitere Sprachen grofer als
fiir Deutsch, jedoch ist dieser Unterschied nicht signifikant. Damit bestitigt sich die
zu Grunde liegende, mehrsprachigkeitsbezogene Hypothese, allerdings mit Einschrén-
kungen durch die vorliegende, relativ kleine, nicht reprasentative Stichprobe sowie
durch das kleine Set an unabhingigen Variablen. Dieses Ergebnis fiigt sich zugleich
nicht konsistent in den (bislang wenig differenzierten) Forschungsstand ein, denn in
den meisten bislang vorliegenden Arbeiten wurde ein sprachenspezifischer Zusam-
menhang festgestellt. Dieser Kontrast ldsst sich aus zwei Perspektiven plausibilisieren:
Zum einen wurde in vielen Studien der Wortschatz (in einer ,,named language®) als
abhdngige Variable definiert (vgl. z. B. Duursma et al., 2007), welcher keine transver-
sale, hierarchiehohe Fahigkeit darstellt, und demnach an sprachenspezifische Lernge-
legenheiten gekoppelt ist. Diese Einschrankung gilt jedoch nicht fiir die Studie von Li
et al. (2021), in welcher das Leseverstehen als abhéngige Variable fungiert. Die (infor-
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melle) HLE wurde in dieser Studie jedoch mit Blick auf einen Zeitpunkt erhoben, in
welchem die Kinder bereits eingeschult waren (vgl. ebd., S. 4). Die HLE wihrend des
Vorschulalters ist damit nicht abgebildet, und es ist plausibel, dass im Schulalter Lern-
gelegenheiten in der Unterrichtssprache den wesentlichen Motor fiir die Aneignung
von hierarchiehohen rezeptiven Fihigkeiten darstellen. Diese Uberlegungen werden
durch die vorgefundenen ausgepragten Mediatoreffekte und die hohen autoregressiven
Stabilitdtskoeffizienten gestiitzt. Zudem konnte die Operationalisierung der HLE eine
Rolle spielen: Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass die HLE in mehrspra-
chigen Familien einem sprachentrennenden Regime unterliegt (vgl. Garcia, 2009; Gar-
cia & Wei, 2014). Wenn die Haufigkeit literacy-orientierter Aktivititen jedoch iiber
getrennte Skalen erhoben wird, miissten Eltern sich im Prinzip entscheiden, welcher
Sprache sie translingual geprigte kommunikative Ereignisse zuschreiben; damit wire
ein entsprechender Messfehler verbunden. Diese Uberlegung wird durch die Domi-
nanz deutschsprachiger Anteile der HLE in der vorliegenden Stichprobe gestiitzt. Mit
Blick auf die Studien von Xu et al. (2019) und Becker (2013) lassen sich die Ergebnisse
dagegen plausibel in Verbindung bringen. Allgemeine kognitive Fahigkeiten wurden
laut Becker (2013) positiv durch tiirkischsprachige HLE-Anteile beeinflusst, zugleich
sind allgemeine kognitive Fahigkeiten auf recht hohem Niveau mit dem Leseverste-
hen im Deutschen korreliert (vgl. Tischler et al., 2017). Anteile der HLE in weiteren
Sprachen kénnten demnach ,,direkt” iiber die Ausbildung sprachenunabhingiger hie-
rarchiehoher rezeptiver Fihigkeiten auf das Leseverstehen im Deutschen wirken oder
auch vermittelt iiber allgemeine kognitive Fahigkeiten, welche kausal auf das Lesever-
stehen im Deutschen wirken. Aus dieser Uberlegung ergeben sich Ansatzpunkte fiir
zukiinftige Forschung, in welcher entsprechende longitudinale Pfadmodelle gegenei-
nander getestet werden. Zudem kann der Faktor Motivation eine Rolle spielen (vgl.
Xu et al,, 2019), indem Anteile der HLE in weiteren Sprachen das allgemeine Interesse
an Literacy steigern und demnach Lerngelegenheiten fiir die Aneignung von rezepti-
ven Fihigkeiten entstehen. Auch hier ergeben sich Ansatzpunkte fiir zukiinftige For-
schungsarbeiten.

Implikationen fiir die Praxis betreffen vor allem die Elternpartizipation in den Bil-
dungsetappen Elementar- und Primarbereich. Programmen zur Family-Literacy (vgl.
Hansen & Rybarski, 2020) kommt demnach vor dem Hintergrund der eingangs skiz-
zierten Bildungsdisparititen Relevanz fiir die Ausbildung von Vorlduferfihigkeiten
fiir konventionelle Lesekompetenz zu, denn der Effekt der vorschulischen informellen
HLE erweist sich (vorldufig) als nachhaltig. Empfehlungen, Deutsch fiir literacy-orien-
tierte Aktivititen in der Familie zu verwenden, erscheinen dagegen fragwiirdig, denn
die Ergebnisse dieser Studie legen nahe, dass (bei hinreichenden Lerngelegenheiten
fiir die Aneignung von sprachlichen Mitteln in Deutsch) mit Blick auf den Lernort
Familie der Literacybezug eine groflere Rolle spielt als die Wahl der Sprache. Diese
Schlussfolgerung wird von der Metaanalyse von Fitton et al. (2018) gestiitzt, nach wel-
cher sich die Effekte von Vorleseinterventionen als unabhéngig von der verwendeten
Sprache darstellen.

Die Aussagekraft der Studie wird durch verschiedene Faktoren limitiert: Es liegt eine
vergleichsweise kleine, nicht-reprisentative Stichprobe zu Grunde. Weiterhin wurde

146 | DDS, 116. Jg., 2(2024) Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit in der Schule



Hauptsache Literacy - egal in welcher Sprache? |

die informelle HLE retrospektiv mit einem Fragebogen erhoben, welcher den Familien
nur in Deutsch vorgelegt werden konnte. Das Resultat einer spracheniibergreifend auf
das Leseverstehen im Grundschulalter wirkenden informellen HLE ist daher vor dem
Hintergrund dieser Limitationen und dem vorliegenden Forschungsstand als vorldufi-
ges Ergebnis einer explorativen Arbeit zu betrachten und muss in weiteren, grofler an-
gelegten Studien bestitigt werden.
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Prinzipien einer ressourcenorientierten
Didaktik fiir den schulischen Herkunfts- und
Fremdsprachenunterricht

Zusammenfassung

Der Beitrag diskutiert didaktische Ansitze fiir heterogene Lerngruppen im Unterricht
mit Herkunftssprachenlernenden, mit dem an Sprachkompetenzen und Lernbedarfen
von russisch- und polnischsprachigen Jugendlichen angekniipft werden kann. Durch In-
terviews mit Lehrenden und Aktionsforschung in der Sekundarstufe werden die Prob-
lematik der Integration von Herkunftssprachenlernenden in den Fremdsprachenunter-
richt sowie Moglichkeiten des konstruktiven Umgangs mit unterschiedlichen sprachlichen
Kompetenzen der Lernenden und Bedingungen fiir einen erfolgreichen Einsatz binnen-
differenzierender Aktivititen untersucht.

Schliisselworter: Herkunftssprachen; Herkunftssprachenlernende; Herkunftssprachenun-
terricht; Fremdsprachenunterricht; Binnendifferenzierung; Aktionsforschung

Principles of Resource-oriented Didactics for the Teaching of
Heritage and Foreign Languages at School

Abstract

This article discusses didactic approaches for heterogeneous learner groups in lessons
with heritage language learners, which can be used to address the language skills and
learning needs of Russian and Polish-speaking young people. Interviews with teachers
and action research at secondary level are used to examine the problems of integrating
heritage language learners into foreign language lessons and ways of dealing construc-
tively with learners’ different language skills. Finally, conditions for the successful use of
internally differentiated activities are described.

Keywords: heritage languages; heritage language learners; heritage language teaching;
foreign language teaching; internal differentiation; action research

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse von Aktionsforschung vorgestellt, die von
2017 bis 2020 im Polnisch- und Russischunterricht an Schulen in Berlin und Sachsen
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durchgefiihrt wurde.! Nach einfithrenden Bemerkungen zu Herkunftssprachenlernen-
den (im Folgenden HSL) und zum Unterricht in der Herkunftssprache (im Folgenden
HS) in Kapitel 2 werden eigene Forschungsergebnisse zu heterogenen Lerngruppen
vorgestellt, die insbesondere die Sicht der Lehrkrifte auf diesen Unterricht, die sprach-
lichen Kompetenzen und Lernbediirfnisse von HSL sowie die Herausforderungen
fiir den gemeinsamen Unterricht mit Fremdsprachenlernenden in den Blick nehmen
(Kap. 3). Kapitel 4 befasst sich mit den Gelingensbedingungen fiir die Vermittlung der
HS in heterogenen Lerngruppen und stellt erprobte Prinzipien fiir den Unterricht mit
HSL vor, wobei Differenzierungsszenarien eine Schliisselrolle zukommt. Der Beitrag
schlie8t mit einem kurzen Fazit (Kap. 5).

Russisch und Polnisch gehoren zu den in Deutschland am haufigsten gesprochenen
HSn. Als HS wird die zuerst erworbene Sprache (L1)? eines Individuums bezeichnet,
das in einer Familie aufwéchst, in der nicht (ausschliellich) die Sprache der umgeben-
den Mehrheitsgesellschaft verwendet wird (vgl. Brehmer & Mehlhorn, 2018a, Kap. 2).
Da die individuelle Erfahrung, die Intensitat des Sprachkontakts und des Zugangs zu
bildungssprachlichen Ressourcen in der HS von Sprecher*in zu Sprecher*in stark va-
riieren, kénnen die sprachlichen Fihigkeiten von rudimentéren rezeptiven Kompeten-
zen in der HS bis zu nahezu balancierter Sprachbeherrschung in der HS und der Um-
gebungssprache reichen (vgl. Polinsky & Kagan, 2007, S. 371). Gleichzeitig sind diese
Sprecher*innen hinsichtlich der Beherrschung der Umgebungssprache meist unauf-
fallig (vgl. Tracy & Gawlitzek, 2023, S. 108). Denn die HSn dienen in erster Linie zur
Verstindigung innerhalb der Familie, sie haben somit eine emotionale Bedeutung fiir
ihre Sprecher*innen und erleichtern durch die sprachliche Kontinuitit den Zusam-
menhalt zwischen den Generationen. Daher ist jede Form von Unterricht in der HS
zu begriifien, um den Lern- und Entwicklungsprozessen von bilingual aufwachsenden
Kindern und Jugendlichen gerecht zu werden.

2 Unterricht in der Herkunftssprache

Der Unterricht in der HS kann dazu beitragen, die ungesteuert erworbene Erstsprache
in einem institutionellen Kontext zu festigen bzw. sie durch den Ausbau der schrift-
sprachlichen Kompetenzen auszubauen (vgl. Mehlhorn, 2023, S. 281). Beim Unter-
richt in der HS sind grundsitzlich zwei Formen zu unterscheiden: Gegeniiber dem
Herkunftssprachenunterricht (im Folgenden HSU) an staatlichen Schulen als freiwil-
ligem Zusatzangebot umfasst der schulische Fremdsprachenunterricht (im Folgenden
FSU) an weiterfithrenden Schulen in der Regel mehr Wochenstunden, ist fiir mehre-

1 Das Verbundprojekt ,,Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit. Entwicklung einer ressour-
cenorientierten Didaktik fiir den Herkunfts- und Fremdsprachenunterricht am Beispiel
russischer und polnischer Herkunftssprecher/innen“ (2016-2019, FKZ 01JM1701) wurde
im Rahmen des Schwerpunktprogramms ,,Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung der Bundesrepublik Deutschland finanziert
und an den Universititen Greifswald und Leipzig realisiert (Projektleitung: Grit Mehlhorn
und Bernhard Brehmer).

2 L steht fiir language (L1 =Erstsprache, L2 = Zweitsprache).
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re Jahre verbindlich, ist noten- und abschlussrelevant und verfiigt {iber ein hoheres
Prestige (vgl. Reich, 2016). Schulischer FSU in Deutschland ist hingegen fiir Lernende
konzipiert, die die Fremdsprache neu erlernen. Doch der Unterricht in den Schul-
fremdsprachen Russisch und Polnisch wird ebenfalls von Lernenden mit familidr be-
dingten Vorkenntnissen besucht. Dies gilt auch fiir Schiiler*innen mit den HSn Ita-
lienisch, Franzdsisch, Neugriechisch, Portugiesisch und Spanisch. Auch sie wéhlen
bevorzugt ihre Familiensprache als zweite oder dritte Schulfremdsprache. Somit leistet
der schulische FSU einen wichtigen Beitrag zur Férderung des mehrsprachigen Poten-
zials dieser Schiiler*innen. HSL profitieren insbesondere von der Alphabetisierung so-
wie dem Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen in der Zielsprache und kénnen
sich dariiber hinaus kulturelles Wissen iiber das Herkunftsland ihrer Eltern aneignen.

3 Forschung zum Unterricht in der Herkunftssprache

Unterricht in der HS hat v.a. dann einen positiven Einfluss auf die Kompetenzen der
Jugendlichen in der HS, wenn er kontinuierlich iiber viele Jahre im Kindes- und Ju-
gendalter und mit mehreren Wochenstunden erteilt wird (Brehmer & Mehlhorn,
2018b, S. 289). Allerdings ist ein regelmifliger Besuch von zusitzlichem HSU von der
Grundschule bis zum Ende der Sekundarstufe eher selten (vgl. Lengyel & Neumann,
2017). Aus der US-amerikanischen Forschung zum Unterricht in gemischten Gruppen
ist bekannt, dass fiir FSL konzipierte grammatikorientierte Methoden und Materia-
lien fiir HSL wenig geeignet sind, da sie eine gewisse Erfahrung mit dem Lernen von
Sprache als formalem System ebenso wie explizites Sprachwissen und eine metalingu-
istische Bewusstheit voraussetzen (vgl. Zyzik, 2016, S. 25f.). Als iibertragbar auf den
Unterricht mit HSL gelten hingegen die Prinzipien und Aktivititen zur Vermittlung
von fremdsprachigem Wortschatz (ebd., S. 29).

Trotz kontroverser Debatten iiber den Unterricht in der HS liegen bislang nur weni-
ge empirische Studien zu seinen Effekten vor, denn angesichts der Vielfalt der An-
bieter*innen und der Bedingungen, unter denen dieser Unterricht stattfindet, ist die
Erforschung schwierig: So gleichen sich kaum zwei Kurse in Bezug auf Alter, Vor-
kenntnisse und Zusammensetzung der Teilnehmenden. Auch die immensen Unter-
schiede hinsichtlich des Status, des Umfangs, der Unterrichtsmethoden und Inhalte
der Kurse sowie der Ausbildung der Lehrpersonen erschweren die Erhebung umfang-
reicher Stichproben und die Wahl von Vergleichsgruppen (vgl. Brehmer & Mehlhorn,
2018b, S. 260). Daher wurde fiir die Forschung iiber Unterricht in der HS in den ver-
gangenen Jahren v.a. mit Fallstudien, Unterrichtsbeobachtungen, Praxiserprobungen
von Unterrichtsmethoden oder Lehrmaterialien im Rahmen von Aktionsforschung,
Befragungen von Schiiler*innen und Lehrkriften sowie Analysen von videografiertem
HSU gearbeitet (vgl. die Beitrdge in Mehlhorn, 2022a und Dobutowitsch & Cantone,
2023).

Im Rahmen des hier vorgestellten Verbundprojekts wurden Polnisch- und Russisch-

lehrkrifte (n=30) aus sieben Bundeslindern (Berlin, Hamburg, Hessen, Mecklen-
burg-Vorpommern, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Sachsen) interviewt. Gefragt
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wurde nach ihrer Wahrnehmung der sprachlichen Kompetenzen der von ihnen unter-
richteten HSL, nach ihrer Sicht auf den Unterricht in der HS, nach dem Umgang mit
heterogenen Lerngruppen und nach den Unterrichtsmethoden (vgl. Kap. 3.1). Im An-
schluss wurde der Unterricht selbst in den Blick genommen. An mehreren Schulen
in Berlin und Sachsen wurde iiber einen Zeitraum von einem Jahr bis zu zwei Jahren
Aktionsforschung im schulischen Polnisch- und Russischunterricht durchgefiihrt (vgl.
Kap. 3.2).

3.1 Interviews mit den Lehrkriften

Die im Projekt befragten Polnisch- und Russischlehrkrifte betonten in den Inter-
views die Heterogenitit ihrer Lerngruppen. Selbst bilingual aufgewachsene Jugend-
liche desselben Alters und mit einer dhnlichen Sprachlernbiografie unterscheiden sich
je nach den Inputbedingungen und der Sprachpraxis in der Familie hinsichtlich ihrer
sprachlichen Fertigkeiten in der HS, insbesondere im Bereich der schriftlichen Kom-
petenzen, aber auch in Bezug auf ihr landeskundliches und kulturelles Wissen tiber
das Herkunftsland der Eltern. Die Gruppe der HSL sei nicht nur in sich stark hetero-
gen, sondern unterscheide sich nochmals stark von den FSL, die den Unterricht ohne
sprachliche Vorkenntnisse besuchen. So seien die Horverstehenskompetenzen der
HSL besonders gut ausgepragt; sie verfiigten bereits vor dem Besuch des HSU iiber
einen alltagssprachlichen Wortschatz, ihre Aussprache sei hiufig besser und sie spra-
chen flissiger als FSL. Auch wenn einige HSL erst im FSU in der HS alphabetisiert
werden, sind sie den interviewten Lehrkriften zufolge gegeniiber FSL im Anfangsun-
terricht beim Lesen im Vorteil: Aufgrund ihrer lexikalischen Vorkenntnisse kénnen
sie nach der Alphabetisierung schneller Originaltexte sowie lingere Texte als FSL le-
sen.

Da jedoch die HSL im Alltag kaum in der Zielsprache schreiben, sind ihre schrift-
sprachlichen Kompetenzen in den HSn Polnisch und Russisch den Beobachtungen ih-
rer Lehrkrifte zufolge viel geringer entwickelt als in der Umgebungssprache Deutsch.
Die Verbindungen zwischen bekannten Laut- und neuen Schriftformen miissen erst
erlernt und Orthografieregeln bewusst gemacht werden. Diese Beobachtungen decken
sich auch mit linguistischen Studien zur Herkunftssprachenforschung, denen zufolge
grammatisch komplexere Strukturen und bildungssprachliche Wendungen in den von
HSL verfassten Texten kaum vorkommen (vgl. Brehmer & Mehlhorn, 2018a). Diese
,verdeckten® Sprachschwierigkeiten lassen sich u.a. an stilistisch recht einfachen Tex-
ten erkennen (vgl. Mehlhorn, 2022b, S. 247).

In allen Interviews gingen die befragten Polnisch- und Russischlehrkrifte auf die He-
rausforderungen beim Umgang mit den unterschiedlichen Sprachkompetenzen in
ihren Klassen ein. Thren Beobachtungen zufolge fiihlen sich FSL ohne sprachliche
Vorkenntnisse durch die Anwesenheit von fliissig sprechenden (sog.) ,,Muttersprach-
ler*innen® oft benachteiligt und reagieren mit Sprechhemmungen. Bei kommunikativ
erfolgreichen HSL mit standardnaher Aussprache sei es hingegen nicht einfach, ihre
Motivation zum Weiterlernen, insbesondere im Bereich der Schriftsprache, aufrecht-

Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit in der Schule DDS, 116. Jg., 2(2024) | 153



| Grit Mehlhorn

zuerhalten, da diese Schiiler*innen ihre Vorkenntnisse stets mit denen der FSL ver-
gleichen und oft zu dem Schluss kommen, bereits iiber ausreichende Kompetenzen
zu verfligen. Manche Lehrkrifte sehen als Motiv fiir die Wahl der Schulfremdsprache
Polnisch bzw. Russisch durch die (Eltern der) HSL in erster Linie die Aussicht auf eine
gute Note in diesem Fach. Doch oft werden vonseiten der Lehrkrifte hohere Maf3sta-
be an die Arbeiten der HSL angelegt als an die der (sog. ,,echten®) FSL, was wiederum
das Problem der - differenzierten — Leistungsbewertung aufwirft, zumal Richtlinien
hierfiir bisher in den Fremdsprachencurricula der meisten Bundeslander fehlen. Wah-
rend mit fortgeschrittenen HSL eine durchgingige Verwendung der Zielsprache als
Unterrichtssprache moglich wire, wiirden sich viele FSL dadurch iiberfordert fiihlen.
Wiirde der FSU dagegen in grofien Teilen auf Deutsch gefiihrt, séhen sich die HSL
sprachlich unterfordert.

Mehrere der befragten Lehrkrifte argumentierten, dass sie sich im FSU am Lehr-
plan orientieren wiirden: Dieser sei nun einmal fiir FSL gedacht und zudem seien in
den meisten Bundesldndern keine gesonderten Lernziele fiir HSL vorgesehen und so-
mit auch keine Differenzierung zwischen verschiedenen Lerngruppen. Auch die da-
mit verbundenen Probleme wurden in den Interviews thematisiert: Wiirden HSL in
einem FSU, der sich ausschliefllich an den Lernzielen fiir FSL orientiere, aufgrund
von Unterforderung und/oder Nichtbeachtung ,abschalten®, verpassten sie schnell
auch den fiir sie relevanten Lernstoff im Bereich der Orthografie und Grammatik. Im
schlimmsten Fall werde der FSU zu einem Fach, in dem ihr mitgebrachtes Potenzi-
al nicht genutzt wird und sie deshalb kaum etwas hinzulernen. Einige der befragten
Lehrpersonen sahen die Vorteile im FSU mit heterogenen Gruppen darin, dass die
leistungsstarkeren HSL die schwécheren Schiiler*innen ,,mitziehen® und von letzteren
als sprachliche Vorbilder wahrgenommen werden kénnten. Aus der Sicht dieser Lehr-
krafte profitieren auch die FSL von der Anwesenheit von HSL im Unterricht, da sie
neben der Lehrperson mit weiteren kompetenten Gesprachspartner*innen in der Ziel-
sprache kommunizieren und ihren kulturellen Horizont erweitern konnen.

3.2 Aktionsforschung

»Aktionsforschung (auch als action research, Handlungsforschung oder Praxis-
forschung bezeichnet) ist eine Variante von Forschung, die von professionell
Handelnden (z.B. Lehrenden) direkt in ihrem Praxisumfeld durchgefiihrt wird*
(Boeckmann, 2016, S. 592).

Ziel ist die Verbesserung der Praxis, wobei entsprechende ,Interventionen® (Aktio-
nen) in der Unterrichtspraxis forschend begleitet werden (ebd.). Dabei entsteht ein
Kreislauf von Aktion, Forschung und Reflexion, der sowohl Erkenntnisfortschritte in
der Theorie als auch Entwicklungsfortschritt in der Praxis erbringt (Altrichter et al.,
2018, S. 13f.). Aktionsforschungsprozesse sind langerfristig angelegt und verlaufen zy-
klisch: Der Kreislauf von Reflexion und Aktion wird bei der Weiterentwicklung der
Praxis und der Theorien wiederholt durchlaufen. Wihrend auch das alltagliche Han-
deln in der Praxis oft Phasen des Ausprobierens, Beobachtens und Reflektierens ent-
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halt, unterscheidet sich Aktionsforschung durch ihre Systematik: die Dokumentation
des Prozesses und die Verbreitung der Ergebnisse (Boeckmann, 2016, S. 592). Sie lasst
sich als ,,Forschung aus der Praxis - in die Praxis - fiir die Praxis“ bezeichnen (ebd.).

Die im Folgenden vorgestellten Studien kniipfen an die in Kapitel 3.1 dargestellten
Ergebnisse aus den Interviews mit Lehrkriften an und zielen auf konkrete unterricht-
liche Mafinahmen zur Differenzierung und Individualisierung in heterogenen Lern-
gruppen mit HSL und FSL im schulischen Russisch- und Polnischunterricht. Unsere
Forschungsfragen lauten:

1) Welche Differenzierungsmafinahmen erweisen sich im Unterricht mit HSL und FSL
als praktikabel?

2) Welche Faktoren fordern oder behindern Binnendifferenzierung im Unterricht mit
HSL?

3) Wie konnen Differenzierungsmafinahmen so gestaltet werden, dass die einzelnen
Schiiler*innen optimal davon profitieren?

Bei dem untersuchten Unterricht handelte es sich jeweils um schulischen FSU, an dem
auch HSL teilnahmen. In Sachsen wurden 2017-2018 iiber drei Schulhalbjahre eine
6.-7. Gymnasialklasse (1.-2. Lernjahr Russisch als zweite Fremdsprache), in Berlin
2018-2019 eine 8. und 9. Klasse einer integrierten Gesamtschule (Polnisch als Part-
nersprache im 2.-3. Lernjahr) sowie 2018-2020 zwei neunte Gymnasialklassen (3.
Lernjahr Russisch als zweite Fremdsprache) untersucht. Forschungspartner*innen wa-
ren engagierte Lehrkrifte, die nach den durchgefiihrten Interviews Interesse an Fragen
der Binnendifferenzierung gezeigt hatten, zwei wissenschaftliche Projektmitarbeiterin-
nen, drei engagierte Lehramtsstudierende (Russisch) sowie die Autorin dieses Beitrags
(Fachdidaktikerin fiir slawische Sprachen).> Bei den Klassen handelte es sich jeweils
um heterogene Lerngruppen aus HSL und FSL ohne familidr bedingte Vorkenntnis-
se. Die Forschungspartner*innen aus dem Projekt hospitierten zundchst (teilnehmen-
de Beobachtung), sie besprachen danach mit den reguldren Lehrkriften der Klassen
den Unterricht (Nachbesprechung), sie analysierten Texte der Lernenden, beteiligten
sich an der Unterrichtsvorbereitung und nahmen auch wihrend der Unterrichtsbeob-
achtung eine zunehmend aktivere Rolle ein und befragten z.B. die Schiiler*innen zu
gerade erlebtem Unterricht. In Sachsen iitbernahmen die Lehramtsstudierenden pro
Woche einen 90-miniitigen Block im Team Teaching, wihrend die Fachdidaktikerin
zumeist die Rolle der teilnehmenden Beobachterin einnahm, den Unterricht jedoch
mit vor- und nachbereitete.

Nach dem Unterricht wurden systematisch die Unterrichtsmitschriften der Beobach-
ter*innen, die ausgefiillten Arbeitsblitter und angefertigten schriftlichen Hausaufga-
ben der Lernenden sowie die wihrend des Unterrichts entstandenen Tafelbilder ab-
fotografiert und im Anschluss zusammen mit den Reflexionsgesprachen iiber den
durchgefiihrten Unterricht analysiert. Die gezielte Auswertung der Arbeitsprodukte

3 An der Aktionsforschung in Berlin waren aus dem Projektteam Katharina-Mechthild Rut-
zen und Ewa Krauss, in Sachsen Anton Gerasimovich, Katharina Kindsvater, Daria Klein
und Grit Mehlhorn beteiligt.
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und die Fehleranalyse schriftlicher Texte der Schiiler*innen dienten als diagnostische
Verfahren zur Feststellung von Lernschwierigkeiten und -fortschritten.

Basierend auf der Diagnose des aktuellen Entwicklungsstands wurden fiir die HSL
und FSL realistische, differenzierte Lernziele festgeschrieben. Daraus wurden im
Rahmen der Unterrichtsplanung fiir die gesamte Lerngruppe phasenweise Differen-
zierungsangebote fiir einzelne Lernende und Schiiler*innengruppen abgeleitet, und
wiahrend der Unterrichtsdurchfithrung und teilnehmenden Beobachtung auf einer in-
dividuellen Ebene wurde erforscht, wie die Lernenden mit den Differenzierungsange-
boten zurechtkommen und wie binnendifferenzierende Mafinahmen die Unterrichts-
gestaltung insgesamt beeinflussen (Mehlhorn, 2019, S. 213f.).

4 Gelingensbedingungen fiir den Unterricht in heterogenen
Lerngruppen

Aus den unterschiedlichen Lernbedarfen ergeben sich verschiedene Lernziele fiir FSL
und HSL. Je grof8er die Unterschiede zwischen und innerhalb dieser Zielgruppen, des-
to hoher sind die didaktisch-methodischen Herausforderungen im Unterricht. Die
Antwort auf so verschiedene Lernausgangslagen kann nur ein zieldifferenter Unter-
richt mit spezifischen Mafinahmen der inneren Differenzierung sein (vgl. Mehlhorn,
2022b, S. 248f). Im aktuellen Kerncurriculum fiir Russisch an niedersichsischen
Gymnasien heifdt es hierzu z. B.:

»Der Unterricht muss die unterschiedlichen Lernausgangslagen und Lerndis-
positionen beriicksichtigen und individuelle Lernprozesse ermdglichen [...]. Er
basiert auf der Tatsache, dass die russische Sprache nicht linear und in gleicher
zeitlicher Abfolge, sondern vielmehr individuell und kumulativ erlernt wird. Da-
bei ist davon auszugehen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einem herkunfts-
sprachlichen Hintergrund andere Lernbediirfnisse als Lernende ohne Vorkennt-
nisse haben“ (Niedersichsisches Kultusministerium, 2019, S. 9f.).

Im Folgenden werden auf der Grundlage dieser Pramisse Formate fiir den FSU mit
HSL und konkrete Szenarien der Binnendifferenzierung vorgeschlagen, die sich in der
oben skizzierten Unterrichtsforschung bewahrt haben.

4.1 Prinzipien fiir den Unterricht mit Herkunftssprecher*innen

Der Unterricht mit HSL setzt an der sprachlichen Primérsozialisation der Jugendli-
chen an. Er nutzt die in der Familienkommunikation erworbenen sprachlichen Kom-
petenzen und beginnt somit nicht ,bei Null®, sondern basiert auf auflerschulischer
Kommunikation (vgl. Reich, 2016). Gleichzeitig muss beriicksichtigt werden, dass es
sich dabei um Kommunikation in einer Minderheitensprache handelt, die in Deutsch-
land nur fiir einen begrenzten Teil der gesellschaftlichen Anforderungen Verwendung
findet. Unterricht mit HSL ,kann darum auch kein Abbild des muttersprachlichen
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Unterrichts sein, wie er in den Schulen des Herkunftslandes erteilt wird“ (Reich, 2018,
S. 294). Der Begrenztheit kommunikativer Nutzungsmoéglichkeiten der HS sollte im
Unterricht durch méglichst viele sprachliche Anregungen und stilistische Vielfalt in-
nerhalb des Unterrichts begegnet werden.

In den im Rahmen der Aktionsforschung durchgefiihrten Unterrichtsinterventionen
nahmen die Rezeption von Hor- und Lesetexten, von Filmen sowie Gesprachen dar-
iiber einen wesentlichen Teil der Lernaktivititen in Anspruch. Dabei wurden die HSL
angeleitet, sich auch zu Themen zu duflern, die eine abstraktere Perspektive verlangen,
z.B. in Diskussionen, in denen Argumente strukturiert vorgetragen und eine Meinung
vertreten werden mussten. Auch Lernaufgaben zur kommunikativen Sprachmittlung
boten Gelegenheiten zur schrittweisen Erweiterung der Funktionsbereiche, etwa beim
Dolmetschen in formellen Situationen oder bei Aufgaben zur schriftlichen Sprach-
mittlung (Zusammenfassen, sinngeméfes Ubertragen) von Texten mit bildungs-
sprachlichen Strukturen. Die Registerkompetenz in der HS wurde v.a. {iber Vergleiche
mit dem Deutschen, die Arbeit mit Paralleltexten, Worterbiichern und Online-Korpo-
ra angebahnt.

Wihrend es fiir FSL zunédchst wichtig ist, eine gewisse sprachliche Fliissigkeit zu er-
langen, konnen fiir HSL schneller Komplexitat und Korrektheit in den Fokus treten.
Da HSL insbesondere Ubungsbedarf im schriftsprachlichen Bereich aufweisen, sollten
sie sich gezielt mit ihren Lernschwierigkeiten auseinandersetzen und Berichtigungen
zu ihren Textproduktionen anfertigen. Moglichkeiten dafiir boten in den Aktionsfor-
schungsprojekten u.a. individuelle Fehlerprotokolle der Schiiler*innen, die den Ler-
nenden verdeutlichten, dass ein guter zielsprachiger Text nicht im ersten Anlauf ent-
steht. Gleichzeitig war auch Feedback positiver Art hilfreich, um die HSL in ihren
vorhandenen Kompetenzen zu bestirken und sie zu Lernfortschritten zu motivieren
(vgl. Mehlhorn & Rutzen, 2020, S. 222). Bei der Fokussierung auf grammatische For-
men standen Bedeutung und Funktion in einem bestimmten kommunikativen Kon-
text im Vordergrund, sodass die HSL Grammatik als Mittel zur Konstruktion von
Sinn wahrnehmen konnten.

Auch wenn HSL oft erst im schulischen FSU in ihrer Erstsprache alphabetisiert wer-
den und ihre schriftlichen Textproduktionen viele Abweichungen von der Norm ent-
halten, ist es nicht sinnvoll, sie wie Anfinger*innen zu behandeln. Empfehlenswert ist
vielmehr ein sog. Macro approach (vgl. Kagan & Dillon, 2001), der im Vergleich zum
Unterricht mit FSL weniger kleinschrittig ist, indem an das Vorwissen der HSL ange-
kniipft wird. So kann schon in einem frithen Stadium ein Arbeiten mit komplexeren
authentischen Texten erméglicht und die vorhandenen Kompetenzen der HSL kénnen
in Richtung ihrer Lernbedarfe erweitert werden:

o vom Horverstehen zum Leseverstehen,

» von gesprochener zu geschriebener Sprache,

« von Alltagssprache zu weiteren Registern und zur Bildungssprache,

« von alltiglichen Aktivitdten aus der Lebenswelt der HSL hin zu Unterrichtsinhalten
(vgl. Carreira, 2016, S. 130).
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4.2 Unterrichtsszenarien der Binnendifferenzierung

Der Heterogenitit in Lerngruppen kann man mit innerer Differenzierung begegnen,
d.h. mit Mafinahmen, die den Individuen einer Lerngruppe mit ihren unterschied-
lichen Neigungen, Interessen und Ausgangslagen optimale Lernchancen bieten (vgl.
Gehring, 2014, S. 40). Der Unterricht soll dabei so gestaltet werden, dass einzelne
Schiiler*innen die fiir sie bestmdglichen Lernbedingungen vorfinden (ebd., S. 42).
Binnendifferenzierung bis hin zu individueller Férderung ldsst sich u.a. in Bezug auf
die Anzahl, den Umfang sowie die Komplexitit von Aufgaben, die Inhalte und Ar-
beitsschwerpunkte des Unterrichts, die Interessen und Ausgangslagen der Lernenden,
die Methoden, Arbeitsweisen und Sozialformen sowie hinsichtlich der Medien, Ver-
stehens- und Formulierungshilfen umsetzen (vgl. ebd., S. 40f.).

Recht einfach zu realisieren ist eine Differenzierung iiber gezieltes Aufrufen bestimm-
ter Lernender im Unterrichtsgesprach, wenn leistungsschwéchere Schiiler*innen auf
einfachere, geschlossene Fragen antworten und leistungsstérkere auf offenere Impulse,
zu denen ausfiihrlichere Antworten erwartet werden. HSL wurden im untersuchten
FSU zudem oft gebeten, Aufgabenstellungen in der Zielsprache fiir die Mitschiiler*in-
nen auf Deutsch zusammenzufassen.

Eine weitere Differenzierung erfolgte hinsichtlich des Schwierigkeitsgrads von Texten.
So wurde z.B. ein Lesetext gleichen Inhalts in seiner Originalfassung fiir HSL und in
unterschiedlich stark adaptierten oder gekiirzten Versionen fiir FSL mit jeweils glei-
chem Leseziel angeboten. Bei Ubungen zum Hérverstehen erhielten die FSL bevor-
zugt Aufgaben zum globalen und selektiven Héren z. B. in Form von Multiple-Choice-
oder Ja/Nein-Fragen, wihrend die HSL gebeten wurden, wahrend des Horens gezielt
Notizen anzufertigen, um den Inhalt im Anschluss miindlich oder schriftlich wieder-
zugeben. Neben Unterschieden im Textumfang und der Komplexitit von Texten kann
die Lehrkraft auch iiber Texte verschiedenen Inhalts (zu einem iibergreifenden The-
ma) die Haufigkeit der Prasentation oder Unterschiede in der Vorentlastung und Re-
aktivierung von Vorwissen differenzieren.

Die Aktionsforschung hat gezeigt, dass innere Differenzierung zwischen HSL und FSL
sowie zwischen unterschiedlich leistungsstarken Lernenden dann gut realisierbar ist,
wenn es verbindende Elemente - z. B. ein gemeinsames Thema oder einen bestimmten
Text — gibt, mit denen sich die gesamte Klasse beschiftigt, wobei Umfang und Schwie-
rigkeitsgrad von Aufgaben, eingesetzten Sozialformen, Medien oder Hilfen fiir ver-
schiedene Lernende variiert bzw. den Schiiler*innen Wahlméglichkeiten eingeraumt
werden. Nach dem Einsatz der Differenzierungsmafinahmen sollten in der Siche-
rungsphase die Ergebnisse der verschiedenen Zielgruppen wieder zusammengefiihrt
werden und die Lernenden formatives Feedback erhalten (vgl. Mehlhorn & Rutzen,
2020, S. 223). Wenn also die Lerngruppe an einem gemeinsamen Thema arbeitet, kon-
nen FSL und HSL verschiedene Versionen von Arbeitsblittern, unterschiedlich kom-
plexe Aufgabenstellungen oder auch verschiedene Textversionen zum selben Thema
erhalten, etwa umfangreichere authentische Texte fiir HSL und gekiirzte, didaktisierte
Texte fiir FSL.
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4.3 Herkunftssprecher*innen als ,,Expert*innen®

HSL koénnen FSL im Unterricht unterstiitzen, indem sie z.B. unbekannte Vokabeln
erkldren oder beim lauten Vorlesen zielsprachiger Texte als Aussprachevorbild fun-
gieren. Bei Rollenspielen und Sprachmittlungsaufgaben wurden die HSL im Rahmen
der Aktionsforschung gezielt mit sprechintensiven, anspruchsvollen Rollen betraut.
Besonders erfolgreich wurde die alternative Methode ,Lernen durch Lehren (LdL)
angewandt, bei der die HSL kiirzere Unterrichtssequenzen, Miniprisentationen oder
auch die Moderation einer Diskussion oder Debatte in der Zielsprache tibernahmen.
Wenn sie konkrete Rechercheauftrige erhalten, konnen HSL als local ethnographers
ihrer Familien agieren (vgl. Beaudrie et al., 2014, Kap. 9), indem sie sich kulturelles
Wissen aneignen, dieses im Unterricht présentieren und somit zu einer sprachlichen
und kulturellen Bereicherung und einem spannenden FSU fiir alle Beteiligten beitra-
gen.

Bei der Ubernahme solcher Unterrichtsphasen erfahren sich die HSL als kompetent
und selbstwirksam und dementsprechend beschiftigen sie sich auf intensive und an-
spruchsvolle Weise mit dem Lernstoff. Infolge der Notwendigkeit, selbst grammati-
schen Stoff erkldren zu miissen und dafiir z. B. Sprachvergleiche zwischen der HS und
Deutsch einzubeziehen, wird auch ihre Sprachbewusstheit geférdert (vgl. Mehlhorn &
Brehmer, 2023). Voraussetzungen fiir das Gelingen solcher Unterrichtsszenarien sind
eine wertschitzende Atmosphire, eine gewisse Fehlertoleranz und die Akzeptanz des
»Expert*innenwissens der HSL vonseiten der Lehrkrifte und der FSL. Das Gelingen
der Methode LdL ist immer auch abhéngig von den sozialen Kompetenzen der Lern-
gruppe, der Verantwortungsbereitschaft und der Bereitschaft der HSL, Mitschiiler*in-
nen beim Sprachenlernen zu unterstiitzen.

4.4 Forderung von Herkunftssprachenlernenden

Indem HSL im FSU phasenweise ein Expert*innenstatus verliehen wird, erfolgt
eine Wertschitzung ihrer familiensprachlichen Kompetenzen (vgl. Dirim & Me-
cheril, 2018). Wenn sie dabei jedoch nur Dinge tun, die sie ohnehin bereits gut be-
herrschen - etwa ihnen bekannte Vokabeln nennen, einen Text vorlesen oder eine
Arbeitsanweisung der Lehrkraft auf Deutsch wiedergeben -, so ist damit nicht auto-
matisch eine Férderung und ein Ausbau ihrer Vorkenntnisse verbunden. Im Rahmen
der hier vorgestellten Aktionsforschung wurde dies jedoch dadurch erreicht, indem
z.B. die HSL im Unterricht (bzw. auch in Vorbereitung auf diesen) mehr in der Ziel-
sprache lesen mussten. Dafiir wurden zusitzliche - tiber das Lehrwerk hinausgehen-
de - Lektiirehefte der Schulbuchverlage und aktuelle Sachtexte genutzt. Da lingere
Texte und Ganzschriften gerade von leseungetibten HSL viel Ausdauer erfordern, bot
es sich an, die Lektiire in kleinere, gut zu bewaltigende Portionen zu unterteilen und
das Lesepensum in einem Lesetagebuch zu dokumentieren. Eine Differenzierung er-
folgte hierbei tiber bestimmte obligatorische und fakultative Aufgaben. Bestandteil des
Lesetagebuchs fiir HSL war ein personlicher Arbeitsplan, in dem sich die Schiiler*in-
nen vornahmen, jeden Tag oder jede Woche eine bestimmte Anzahl von Seiten zu le-
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sen, sowie eine Checkliste mit Lesestrategien (vgl. auch Gierlinger, 2023, S. 67). Neben
Inhaltsangaben und Zusammenfassungen einzelner Kapitel sollten die Lernenden z. B.
die wichtigsten neuen Worter und Redewendungen im jeweiligen Kapitel und deren
Bedeutung aufschreiben oder Diagramme und Statistiken versprachlichen. Die Mit-
schiiler*innen wurden anschlieflend in Form von kurzen miindlichen Prasentationen
dariiber informiert, was die HSL in der Zielsprache gelesen hatten. Solche Mafinah-
men zur Forderung der bildungssprachlichen Kompetenzen sind gut mit dem Kon-
zept des integrierten Sprachenlernens (CLIL — Content and Integrated Language Lear-
ning) vereinbar und sollten in héheren Lernjahren mit HSL zunehmend Anwendung
finden.

5 Fazit und Ausblick

Die Aktionsforschung in verschiedenen schulischen Kontexten des Polnisch- und Rus-
sischunterrichts hat gezeigt, dass innere Differenzierung zwischen HSL und FSL sowie
zwischen unterschiedlich leistungsstarken Lernenden dann gut realisierbar ist, wenn
es verbindende Elemente - z.B. ein gemeinsames Thema oder einen konkreten Text —
gibt, mit dem sich die gesamte Klasse beschiftigt, wobei Umfang und Schwierigkeits-
grad von Aufgaben, eingesetzten Sozialformen, Medien oder Hilfen fiir verschiedene
Lernende variiert bzw. Wahlmoglichkeiten eingerdumt werden.

Die Ergebnisse von Aktionsforschung gelten zundchst einmal nur fiir den spezifischen
Unterrichtskontext der untersuchten Lerngruppe. Im Rahmen der durchgefiihrten
Aktionsforschungsprojekte wurden jedoch Differenzierungsmafinahmen und Unter-
richtsmaterialien entwickelt, die auch in Fortbildungen von Lehrkriften des HSU und
FSU eingesetzt werden kénnen. Wihrend die jeweils erstellten Unterrichtsmaterialien
immer wieder an die jeweils zu unterrichtenden Lerngruppen angepasst werden miis-
sen, lassen sich die in Kapitel 4 beschriebenen Prinzipien zur Binnendifferenzierung
auch auf andere Kontexte mit heterogenen Lerngruppen und weitere HSn {ibertragen.

Es soll nicht verschwiegen werden, dass Binnendifferenzierung Grenzen hat, haufig
mit einem grofleren Vorbereitungsaufwand* verbunden ist und dass eine duflere Dif-
ferenzierung von HSL und FSL insgesamt mehr Moglichkeiten bieten wiirde, beide
Gruppen noch starker zu fordern. Gleichzeitig ist eine d&uflere Differenzierung aus ka-
pazitiren Griinden meist nicht umsetzbar. Dennoch zeigt ein grofSer Teil der erprob-
ten Differenzierungsmafinahmen férderliche Wirkungen auf die einzelnen Lernen-
den. Die schwierigkeitsgestuften Arbeitsauftrage und die Formulierung leichterer und
anspruchsvollerer Erwartungen an Schiiler*innen innerhalb einer Lerngruppe tragen
dazu bei, dass alle Beteiligten in diesem Unterricht Lernfortschritte entsprechend ih-
rem Leistungsniveau machen kénnen.

4 In Zukunft werden Anwendungen Kinstlicher Intelligenz Lehrkrifte zunehmend bei der
Unterrichtsvorbereitung im Bereich Differenzierung, aber auch beim inhaltlichen Feedback
zu schriftlichen Texten von Lernenden (z.B. Feedback fiir Lehrkrifte & Schiiler:innen - Fie-
te.Al) — unterstiitzen.
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Durch die ausfithrliche Dokumentation und Reflexion der gehaltenen Unterrichts-
stunden entsteht im Rahmen dieses Aktionsforschungsprojekts ein Repertoire an ge-
eigneten Ubungsformen, Aufgaben und Differenzierungsformaten, das in aufbereite-
ter Form anderen Lehrpersonen zur Verfiigung gestellt werden kann. Die Lehrenden
als reflektierende Praktiker*innen erlangen durch die stindige Aktion und Reflexion
mehr Sicherheit in der Handhabung von Binnendifferenzierung und erweitern ihr
Methodenspektrum. Die verbesserten Diagnosekompetenzen erméglichen eine geziel-
tere Individualisierung in der Unterrichtsvorbereitung und -durchfithrung. Diese In-
vestition in Binnendifferenzierung kann zu einem interessanteren Unterricht fiir HSL
und FSL fihren, bei dem die Schiiler*innen erleben, dass sie — aufbauend auf ihrem
jeweiligen Leistungsniveau — Lerneffekte erzielen, was wiederum zu mehr Zufrieden-
heit bei allen Beteiligten fithren kann. Voraussetzungen fiir gelingende Differenzie-
rung sind die Bereitschaft der Lehrkrifte, sich auf zieldifferenten FSU einzulassen, und
eine gute Diagnostik zur Ermittlung des aktuellen Entwicklungsstands, der Lernpo-
tenziale und -hindernisse der Schiiler*innen.
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Gut vorbereitet auf den Umgang mit sprachlicher
Diversitiat im Unterricht?

FEine Bestandsaufnahme zu Lehrkraftiiberzeugungen,
sprachlichem Professionswissen und sprachbezogenen
Lerngelegenheiten

Zusammenfassung

Die Forderung (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen ist in den Bildungs- und Rahmen-
planen vieler Bundeslinder als gemeinsame Aufgabe aller Ficher fest verankert. Um
diese Anforderung erfiillen zu kénnen, miissen Lehrkrifte die Bereitschaft entwickeln,
Unterricht sprachforderlich zu gestalten. AufSerdem bendtigen sie das dafiir notwendi-
ge sprachbezogene Wissen. Die universitire Ausbildung angehender Lehrkrifte ist ein
zentraler Ort, an dem durch entsprechende Lerngelegenheiten der Grundstein fiir den
Erwerb pidagogischen Sprachwissens und positiver Uberzeugungen gegeniiber sprach-
bewusstem Fachunterricht gelegt werden miisste. Die Thematisierung von sprachlicher
Heterogenitdt im Unterricht ist bislang aber nicht fiir alle Lehramtsstudierenden in allen
Bundesldndern obligatorisch.

Basierend auf einer Online-Befragung von 121 Lehramtsstudierenden geht unsere Unter-
suchung deshalb der Frage nach, inwiefern zukiinftige Lehrkrifte an einer Universitit
ohne obligatorische Studienangebote im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) auf den
Umgang mit sprachlicher Diversitit im Fachunterricht vorbereitet werden. Untersucht
wurde, wie Lehramtsstudierende dem Umgang mit sprachlicher Heterogenitdt im Fach-
unterricht gegeniiberstehen, inwiefern sie fach- und bildungssprachliche Merkmale, die
insbesondere fiir Zweitprachenlernende verstehenshinderlich sein kénnen, in einem Er-
kldrtext identifizieren konnen und welche Lerngelegenheiten im Bereich DaZ sie wih-
rend des Studiums wahrgenommen haben.

Schliisselworter: sprachliche Diversitdt; sprachforderlicher Fachunterricht; Lehrkrifteaus-
bildung; sprachbezogenes Professionswissen; Lehrkraftiiberzeugungen; Mehrsprachigkeit
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Well Prepared for Dealing with Linguistic Diversity in the
Classroom?

An Exploration of Teachers’ Beliefs, Pedagogical Language Knowledge
and Language-related Learning Opportunities

Abstract

Educational curricula in many German federal states require educators of all school sub-
jects and grades to support their students’ academic language development. In order to
fulfil this challenging task, teachers must not only understand the needs of a linguistical-
ly diverse student body, but also acquire the pedagogical language knowledge necessary
to provide linguistically responsive instruction. The university plays an important role
in the education of future teachers and should therefore provide learning opportunities
that offer the chance to gain basic linguistic knowledge and to develop positive attitudes
towards inclusive language education. However, dealing with linguistic diversity in the
classroom is not yet a compulsory topic for pre-service teachers in all federal states.
Based on an online-survey among 121 pre-service teachers, we aimed to obtain infor-
mation about the level of preparedness of pre-service teachers to deal with linguistic di-
versity in subject teaching. At a university without compulsory courses on the topic, we
investigated the participants’ beliefs about linguistic diversity in the classroom, their fa-
miliarity with academic language features, and the learning opportunities they had ben-
efited from during their studies.

Keywords: linguistic diversity; linguistically responsive teaching; teacher education; peda-
gogical language knowledge; teachers’ beliefs; multilingualism

1 Hintergrund und Motivation

Die Forderung (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen ist in den Bildungs- und Rah-
menplinen vieler Bundesliander als gemeinsame Aufgabe von Lehrkriften aller Fa-
cher und Jahrgangsstufen festgeschrieben (u.a. Behorde fiir Schule und Berufsbildung,
2022; Niedersachsisches Kultusministerium, 2019). In Niedersachsen wurde die Wich-
tigkeit einer durchgéngigen Sprachbildung fiir alle Schiiler*innen als Querschnittsauf-
gabe von Schule zuletzt im Runderlass ,,Schulische Férderung von Deutsch als Zweit-
und Bildungssprache hervorgehoben (Niedersichsisches Kultusministerium, 2023).
Die Kultusminister*innenkonferenz empfiehlt zudem, die mehrsprachigen Kompe-
tenzen von Schiiler*innen im Unterricht zu nutzen (Kultusminister*innenkonferenz,
2017, 2019). Auf bildungspolitischer- und administrativer Ebene wurde somit ein
Rahmen dafiir geschaffen, dass sprachliche Bildung durchgingig im Unterricht prak-
tiziert wird.

Es ist jedoch nicht davon auszugehen, dass die alltigliche Unterrichtspraxis in
Deutschland an Prinzipen einer sprachforderlichen Unterrichtsgestaltung ausgerich-
tet ist: Untersuchungen zeigen, dass Lehrkrafte Sprachbildung im Fachunterricht zwar
grundsitzlich befiirworten, sich durch ihre Ausbildung aber nicht ausreichend fiir die-
se Aufgabe qualifiziert fithlen (Becker-Mrotzek et al,, 2012; Brandt, 2021; Riebling,
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2013). Um ihren Unterricht sprachbewusst gestalten zu konnen, benétigen Lehrkrifte
sprachbezogenes Professionswissen, das im englischsprachigen Raum auch als pedago-
gical language knowledge (PLK) (Bunch, 2013; Galguera, 2011) bezeichnet wird. Bis-
lang ist zwar nicht abschlieflend geklért, aus welchen Facetten sich PLK zusammen-
setzt, es ist aber anzunehmen, dass linguistisches Grundlagenwissen - beispielsweise
Wissen iiber die Besonderheiten unterschiedlicher sprachlicher Register und ihrer
Funktionalitit — eine wesentliche Grundlage fiir sprachbewusstes Unterrichtshandeln
ist. Auerdem konnen die professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften (teacher
beliefs), also solche Uberzeugungen, die sich auf das Lehren und Lernen beziehen, ihre
unterrichtliche Praxis und die Leistungsentwicklung von Lernenden beeinflussen. Ob
Sprache im Fachunterricht ein besonderer Stellenwert beigemessen wird und/oder die
mehrsprachigen Ressourcen von Schiiler*innen im Unterricht beriicksichtigt werden,
héngt also auch von den Lehrkraftiiberzeugungen zum Umgang mit sprachlicher He-
terogenitdt im Fachunterricht ab (Brandt, 2021).

Die universitare Ausbildung angehender Lehrkrifte ist ein zentraler Ort, an dem
durch das Angebot entsprechender Lerngelegenheiten der Grundstein fiir den Erwerb
pidagogischen Sprachwissens und positiver Uberzeugungen gegeniiber sprachbewuss-
tem Fachunterricht gelegt werden miisste (Paetsch et al., 2019). Die Thematisierung
von sprachlicher Heterogenitit (Sprachforderung/Deutsch als Zweitsprache) als ob-
ligatorischem Bestandteil fiir alle Lehramtsstudierenden ist durch Gesetze oder Ver-
ordnungen bislang in zehn Bundeslindern vorgesehen; der Umfang und die Inhal-
te der Studienanteile variieren je nach Bundesland und je nach studiertem Lehramt
aber stark (Baumann, 2017). In Niedersachsen beispielsweise ist seit 2015 in der Ver-
ordnung tiber Masterabschliisse festgelegt, dass alle angehenden Lehrkrifte padagogi-
sche und didaktische Basiskompetenzen in Deutsch als Zweit- und Bildungssprache
erwerben miissen (Landesregierung Niedersachsen, 2015), die inhaltlichen Vorgaben
zu entsprechenden Studieninhalten bleiben darin jedoch vage (Baumann, 2017).

Vor dem dargestellten Hintergrund geht dieser Beitrag — im Sinne einer Bestandsauf-
nahme - der Frage nach, inwiefern Lehramtsstudierende an einer niedersdchsischen
Universitdt ohne obligatorische Studienanteile im Bereich Deutsch als Zweitspra-
che (DaZ) bzw. Umgang mit sprachlicher Heterogenitit auf das Unterrichten einer
sprachlich diversen Schiiler*innenschaft vorbereitet werden. Zu diesem Zweck wurde
untersucht, i) wie die Studierenden dem Umgang mit sprachlicher Heterogenitat im
Fachunterricht gegeniiberstehen, ii) inwiefern sie (bildungs-)sprachliche Merkmale in
einem Erklartext aus dem Fach Deutsch identifizieren kénnen und iii) welche Lernge-
legenheiten die zukiinftigen Lehrkréfte im Bereich Deutsch als Zweitsprache/Umgang
mit sprachlicher Heterogenitit im Studium wahrnehmen.
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2 Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung
2.1 Bildungssprache und (bildungs-)sprachférderlicher Fachunterricht

In empirischen Untersuchungen zeigt sich wiederkehrend, dass ein enger Zusammen-
hang zwischen Sprachkompetenzen im Deutschen und dem fachlichen Lernerfolg
von Schiiler*innen besteht (u.a. Hartig et al., 2015; Leutner et al., 2004; Paetsch et al,,
2016; Prediger, 2019). Zudem liegen empirische Hinweise dafiir vor, dass fiir den Bil-
dungserfolg von Kindern und Jugendlichen insbesondere bildungssprachliche Kompe-
tenzen (academic language/the language of schooling) von Bedeutung sind (Cummins,
2000; Heppt et al., 2016): Bildungssprache ist nicht nur das Medium, in dem schuli-
sches Wissen transportiert wird, sondern sie dient auch dem Nachweis erfolgreichen
Wissenserwerbs (Berendes et al., 2013; Morek & Heller, 2012). Bildungssprache ist so-
mit ,,(Bildungs-)Ziel und Handwerkszeug der Institution Schule gleichermaflen® (D&ll,
2013, S. 171).

In der Literatur werden Merkmale von Bildungssprache beschrieben, die sich ver-
schiedenen sprachlichen Ebenen zuordnen lassen (Uberblicksdarstellungen z.B. in
Gogolin & Duarte, 2016; Stahns, 2016): Zu den Merkmalen auf lexikalisch-semanti-
scher Ebene zdhlen beispielsweise Komposita, Fachbegriffe, nichtfachliche Fremd-
worter oder Nominalisierungen. Merkmale auf morpho-syntaktischer Ebene umfassen
Kohisionsmarkierungen, Funktionsverbgefiige, umfiangliche Attribute sowie Geni-
tiv- und Passivkonstruktionen. Zur syntaktischen Ebene zdhlen komplexe syntaktische
Strukturen, wie Nebensatzgefiige oder Partizipialkonstruktionen. Auch satziibergrei-
tfende kohdsionsstiftende Mittel (u.a. textstrukturelle Vor- und Riickverweise) sind Teil
des bildungssprachlichen Registers. Auf diskursiver Ebene zeichnet sich Bildungsspra-
che u.a. durch einen hohen Anteil monologischer Formen, eine klare Festlegung von
Sprecher*innenrollen und stilistische Konventionen aus. Zudem ist die erfolgreiche
Durchfithrung von Sprachhandlungen wie ,beschreiben, ,erkliaren® oder ,argumen-
tieren” an bestimmte schriftsprachliche (bildungssprachliche) Mittel, Formulierungs-
muster und Texttypen gebunden (Feilke, 2012).

Die empirische Befundlage zu der Frage, welche sprachlichen Merkmale fiir Lernen-
de mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen Hiirden beim Wissenserwerb darstel-
len, ist bislang uneinheitlich. Weitgehend Einigkeit scheint dariiber zu bestehen, dass
der Erwerb von Bildungssprache alle Lernenden, die in Elternhdusern aufwachsen,
in denen auf schulrelevante Fahigkeiten vorbereitende literale Praxen selten vorkom-
men, eine besondere Herausforderung darstellt: Sie miissen sich gleichzeitig fachli-
che Inhalte erschlieflen und die dafiir benétigten sprachlichen Kompetenzen erwer-
ben. Insbesondere Schiiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache lernen und/oder in
soziodkonomisch benachteiligten Elternhdusern aufwachsen, bediirfen einer syste-
matischen Unterstiitzung, um diese Aufgabe erfolgreich zu meistern (Gogolin et al.,
2013; Schleppegrell, 2012). Zu einer solchen durchgingigen Unterstiitzung zahlt, dass
fachliches und sprachliches Lernen miteinander verbunden werden und die Forde-
rung bildungssprachlicher Kompetenzen (im Deutschen) in jedem Unterricht erfolgt
(sprachsensibler/sprachbewusster Unterricht) (Becker-Mrotzek & Worfel, 2020). Auch
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die Nutzung lebensweltlich mehrsprachiger Ressourcen im Unterricht — etwa in Form
von translanguaging oder Sprachvergleichen - gilt potenziell als lernunterstiitzend
(u.a. Duarte, 2018; Gantefort, 2020).

2.2 Professionelles Wissen und Uberzeugungen von Lehrkriften im
Kontext sprachlicher Heterogenitit

Eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass Lehrkrifte sprachbewusst agieren konnen, ist,
dass sie a) iber das dafiir notwendige padagogische Sprachwissen verfiigen und b)
die Bereitschaft zu einer sprachbewussten Unterrichtsgestaltung und zum Einbezug
von Mehrsprachigkeit in den Unterricht entwickeln. Beides, padagogisches Sprachwis-
sen und Uberzeugungen zum Umgang mit sprachlicher Diversitit im Unterricht, kann
durch das Angebot/die Nutzung sprachbezogener Lerngelegenheiten im Studium ent-
wickelt und gepréigt werden.

2.2.1 Sprachbezogenes Professionswissen von (angehenden) Lehrkriften

Das professionelle Wissen von Lehrkriften gilt in der Forschung zur Expertise von
Lehrkraften als wesentliche Voraussetzung fiir erfolgreiches unterrichtliches Handeln.
Ankniipfend an die von Shulman (1987) vorgeschlagene Taxonomie des Professions-
wissens von Lehrkriften, die Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches
Wissen unterscheidet, haben Galguera (2011) und Bunch (2013) den Begriff ,,pada-
gogisches Sprachwissen (pedagocial language knowledge) vorgeschlagen, um die Art
von sprachbezogenem Wissen zu beschreiben, die (angehende) Lehrkrifte benétigen,
um sprachlicher Vielfalt im Unterricht kompetent zu begegnen und ihre Schiiler*in-
nen beim Erwerb von Bildungssprache unterstiitzen zu konnen. Hierzu zahlen lingu-
istisches Grundlagenwissen, Wissen iiber den Spracherwerb, ein Bewusstsein fur die
Unterschiede zwischen miindlicher und schriftlicher Sprache sowie Wissen tiber die
Besonderheiten und Funktionen von Bildungssprache (inkl. sprachlicher Merkmale
in fachspezifischen Texten und Aufgabenstellungen) (Bunch, 2013). Die Fahigkeit, die
sprachlichen Anforderungen des Unterrichts analysieren zu kénnen, ist iiberdies ein
zentraler Bestandteil des Scaffolding- Ansatzes, der Lernende bei der sprachlichen und
fachlichen Aneignung neuer Inhalte und Konzepte unterstiitzen soll (Gibbons, 2006).

Auch wenn es nach wie vor kaum Studien gibt, die den Zusammenhang zwischen
dem professionellen Wissen von Lehrkriften und ihrer Unterrichtspraxis im Kon-
text sprachlicher Diversitdt untersuchen, haben sich in den vergangenen Jahren zu-
nehmend auch im deutschsprachigen Raum Untersuchungen auf das sprachbezo-
gene Wissen von (angehenden) Lehrkriften fokussiert: Im Rahmen einer Studie
im Projekt DaZKom (Ehmke et al., 2018) zeigte sich, dass rund 91 Prozent der teil-
nehmenden Lehramtsstudierenden unterschiedlicher Ficher und Lehramtsformen
(n=1.383) nicht tber das in einem Standard-Setting-Verfahren mit Expert*innen
festgelegte Mindestniveau an DaZ-bezogener Kompetenz verfiigten (Giiltekin-Kara-
kog, 2018). Auch in einer Untersuchung unter Hamburger Lehramtsstudierenden der
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mathematisch-naturwissenschaftlichen Facher erreichten fast 90 Prozent (n=298) der
Teilnehmenden nicht den Mindeststandard an DaZ-bezogener Kompetenz, der fiir ei-
nen angemessenen Umgang mit einer sprachlich heterogenen Schiilerschaft notwen-
dig wire (Schroedler & Lengyel, 2018).!

Auch zu der Frage, inwieweit Lehrkrifte in der Lage sind, (bildungs-)sprachliche Hiir-
den in fachlichen Texten zu erkennen, ist bislang wenig bekannt. Vorliegende Befunde
liefern Hinweise dafiir, dass sich (angehende) Lehrpersonen mehrheitlich zwar darii-
ber bewusst sind, dass sprachliche Merkmale potenziell das Verstindnis von fachli-
chen Texten beeintrachtigen konnen (Jost et al., 2017). Die Wahrnehmung beschréinkt
sich - selbst bei Lehrkriften mit Weiterbildung im Bereich DaZ - aber oftmals auf
den Bereich fachlicher Termini (Brandt et al., 2023; Petersen & Peuschel, 2020; Wall-
ner, 2020).

2.2.2 Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkriften zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitdt im Unterricht

Neben dem professionellen Wissen von Lehrkréften wird in der Lehr-Lern-Forschung
ein besonderes Augenmerk auf die professionsbezogenen Uberzeugungen und Wert-
haltungen von Lehrkréften (teacher beliefs) gelegt, weil diese in engem Zusammen-
hang mit unterrichtlichem Handeln und dem Lernerfolg von Schiiler*innen stehen
(Baumert & Kunter, 2006; Seiz et al., 2017). Verschiedene empirische Untersuchun-
gen aus dem deutschsprachigen Raum zeigen, dass (angehende) Lehrkrifte sprachli-
cher Bildung im Fachunterricht generell positiv gegeniiberstehen, insbesondere dann,
wenn es um die Férderung von Kompetenzen im Deutschen geht (Fischer et al., 2018;
Schroedler & Fischer, 2020): Viele Lehrkrifte sind der Ansicht, dass jeder Unterricht,
auch Sprachunterricht und Sprachférderung, generell wichtig und niitzlich ist (Becker-
Mrotzek et al., 2012; Tajmel, 2010). Mehrsprachigkeit als solche nehmen die befragten
Lehrer*innen zwar als Potenzial wahr, den Einbezug (migrationsbedingter) Mehrspra-
chigkeit in den Fachunterricht sehen sie jedoch hiufig kritisch (Brandt, 2021; Schli-
ckum, 2013). In einer auf Selbstauskiinften basierenden quantitativen Lehrkriftebefra-
gung deutet sich an, dass Lehrkrifte mit positiven Uberzeugungen zu Sprachbildung
im Fachunterricht ihre Unterrichtspraxis dementsprechend ausrichten (Brandt, 2021).

2.3 Universitire Lerngelegenheiten im Bereich Deutsch als Zweitsprache/
Umgang mit sprachlicher Heterogenitit

Wie wichtig universitdre Lerngelegenheiten fiir die Entwicklung von Kompetenzen
im Umgang mit sprachlicher Heterogenitit im Unterricht sind, wird in verschiede-
nen empirischen Untersuchungen deutlich. Im Rahmen des DaZKom-Projekts konn-

1 Verwendet wurde in beiden Untersuchungen der sogenannte DaZKom-Test. DaZ-Kompe-
tenz untergliederte sich darin in drei Dimensionen mit jeweils zwei Subdimensionen: Fach-
register (Grammatische Strukturen und Wortschatz, Semiotische Systeme), Mehrsprachig-
keit (Zweitspracherwerb, Migration) und Didaktik (Diagnose, Férderung) (vgl. Ohm, 2018).
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te gezeigt werden, dass Studierende, die im Studium Lerngelegenheiten im Bereich
Deutsch als Zweitsprache wahrgenommen hatten, iiber héhere DaZ-bezogene Kom-
petenzen verfiigten als ihre Kommiliton*innen, die solche Angebote nicht oder nur in
geringerem Umfang genutzt hatten (Hammer et al,, 2015). In den Projekten ProfaLe
und Sprachen-Bilden-Chancen konnten bei Lehramtsstudierenden nach dem Besuch
sprachbildungsbezogener Veranstaltungen signifikant hohere fachunterrichtsrelevan-
te DaZ-Kompetenzen gemessen werden (Paetsch et al., 2019; Schroedler & Lengyel,
2018). Insbesondere konkrete DaZ-spezifische Handlungen wéhrend des Studiums,
zum Beispiel die Analyse authentischer Schiiler*innentexte oder die Arbeit mit kon-
kreten Spracherwerbsbeispielen von Zweitsprachenlernenden, haben sich als geeignet
zur Vorhersage DaZ-bezogener Kompetenz erwiesen (Ehmke & Lemmrich, 2018). In
verschiedenen Untersuchungen konnte auflerdem ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der Nutzung von Lerngelegenheiten und den Uberzeugungen zum Umgang mit
sprachlicher Heterogenitit im Fachunterricht nachgewiesen werden: Je mehr Lern-
gelegenheiten im Bereich DaZ/Umgang mit sprachlicher Heterogenitit (angehende)
Lehrkréfte wahrnehmen, desto positiver stehen sie einer sprachbildenden Unterrichts-
praxis gegeniiber (und vice versa) (Lange & Pohlmann-Rother, 2020; Schroedler et al.,
2022).

Wie eingangs angedeutet, variieren die Gesetze und Verordnungen hinsichtlich der
von Lehramtsstudierenden zu erwerbenden Kompetenzen im Umgang mit sprachli-
cher Heterogenitit in unterschiedlichen Bundesldndern betrachtlich (Baumann, 2017).
Dies spiegelt sich auch in den Curricula der Hochschulen wider: Wihrend beispiels-
weise in Nordrhein-Westfalen und Berlin fiir alle Lehramtsstudierenden verpflichten-
de DaZ-Module implementiert wurden, werden Themen wie Sprachférderung und
DaZ an niedersachsischen Universititen in der Regel nicht als gesonderte Module an-
geboten, sondern in bestehende Module verschiedener Disziplinen integriert (Busse,
2020; Witte, 2017).

Dies gilt auch fiir die Universitdt, an der die vorliegende Untersuchung durchgefiithrt
wurde: Eine Analyse der Modulbeschreibungen der Unterrichtsficher an der Leupha-
na Universitdt (Samland, 2022) zeigt, dass die Themen Heterogenitit und Inklusion
in der Mehrheit der fachspezifischen Anlagen Erwdhnung finden. Inwiefern sprach-
bezogene Inhalte (als Teil von Heterogenitit) in den Modulen thematisiert werden,
geht aus den Beschreibungen jedoch nicht eindeutig hervor. Lediglich fiir Studierende
der Féacher Deutsch und Englisch ist der Erwerb linguistischer Basiskompetenzen, so-
wie die Auseinandersetzung mit Themen wie Diagnostik, Schriftlichkeit/Miindlichkeit
und Sprachférderung, als obligatorischer Teil des Studiums vorgesehen. In den fach-
spezifischen Bestimmungen fiir das Fach Deutsch finden sich iiberdies explizite Hin-
weise darauf, dass Studierende Kompetenzen im Bereich Spracherwerb, sprachliche
Diversitat und Mehrsprachigkeit erwerben sollen.?

2 Lehramtsstudierende konnen iiberdies fakultativ zwei Module absolvieren, um eine Quali-
fikation im Bereich Deutsch als Zweitsprache zu erlangen. Die Plitze fiir eine Teilnahme an
dieser Zusatzqualifikation sind jedoch begrenzt.
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2.4 Forschungsfragen

Vor dem dargestellten Hintergrund gehen wir in unserem Beitrag drei Hauptfor-
schungsfragen nach:

1) Wie sind die professionellen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden gegeniiber
sprachférderlichem Unterricht und dem Einbezug von Mehrsprachigkeit in den Fach-
unterricht beschaffen?

2) Inwiefern kénnen angehende Lehrkrifte unterschiedliche (bildungs-)sprachliche
Merkmale in einer schriftlichen Erkldrung im Fach Deutsch identifizieren (als Teil
sprachbezogenen Professionswissens)?

3) In welchem Umfang haben die teilnehmenden Lehramtsstudierenden im Studium
Lerngelegenheiten im Bereich Deutsch als Zweitsprache bzw. Umgang mit sprach-
licher Heterogenitdt genutzt?

Zusatzlich untersuchen wir, inwiefern sich Studierende des Faches Deutsch von ihren
Kommiliton*innen, die dieses Fach nicht studieren, in Bezug auf die Fragen 1-3 un-
terscheiden.

3 Methodisches Vorgehen

Die Datengrundlage fiir die vorliegende Untersuchung bildet eine Online-Erhebung
unter Lehramtsstudierenden (Grund-, Haupt-, Real- und Berufsschullehramt), die im
Rahmen eines Projekts im interdisziplindren Forschungszentrum ERLE (Empirical
Research on Language and Education) an der Leuphana Universitat Liineburg Anfang
2021 durchgefiihrt wurde. Die Befragung erfolgte im Rahmen von zwei Vorlesungen;
die Teilnahme war freiwillig und anonym. Die Bearbeitungszeit war nicht begrenzt.
Sie betrug durchschnittlich 40 Minuten.

3.1 Stichprobe

Insgesamt haben 121 Studierende an der Befragung teilgenommen. Der {iberwiegen-
de Teil der Teilnehmenden war weiblich (90.2%). Rund drei Viertel der Befragten
(75.4%) waren zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 21 und 25 Jahre alt. Etwa zwei
Drittel der Studierenden (62.3 %) befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung in der
Bachelorphase ihres Studiums.®> Annédhernd drei Viertel der Teilnehmenden (72.7 %)
studierten das Unterrichtsfach Deutsch.

3 Das Bachelor-Programm (Grund-, Haupt-, Real- und Oberschulen) verbindet das Studium
zweier Unterrichtsficher mit erziehungswissenschaftlichen, psychologischen, gesellschafts-
und kulturwissenschaftlichen Inhalten. Erst im anschliefenden Masterstudiengang erfolgt
eine Entscheidung fiir das Grundschul- bzw. Haupt-/Realschullehramt.
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3.2 Untersuchungsinstrumente

Als Teil der Untersuchung wurden die Studierenden zunéchst gebeten, die sprachliche
Schwierigkeit eines Erkldrtextes fiir das Unterrichtsfach Deutsch (Jahrgangsstufe 9)
einzuschitzen. Das Antwortformat war fiinfstufig und reichte von 1=,,nicht schwie-
rig“ bis 5=,sehr schwierig® Anschlieffend sollten fiinf Textausschnitte hinsichtlich
moglicher sprachlicher Hiirden analysiert werden. Gegenstand des Erklédrtextes war
die satzinterne Grofschreibung, eine der Hauptfehlerquellen der Orthografie (Bangel
et al., 2020). Die fiinf Ausschnitte aus der Erkldrung wurden in sprachlicher Hinsicht
manipuliert; sie enthielten insgesamt 31 unterschiedliche sprachliche Merkmale, die
insbesondere fiir Schiiler*innen mit wenig ausgebauten bildungssprachlichen Fahig-
keiten im Deutschen potenziell verstehenshinderlich sind (vgl. Kap. 2.1). Die Merk-
male lassen sich in sechs Kategorien unterteilen: i) Fachbegriffe (z. B. Nominalklam-
mer, syntaktische Einheit), ii) bildungssprachliche Termini und Kollokationen (z.B.
die Identifizierung, verfiigen iiber), iii) Passivkonstruktionen/unpersonliche Ausdrii-
cke (z.B. wird gedffnet/geschlossen), iv) komplexe morphosyntaktische Strukturen (z.B.
Genitivkonstruktionen und umfingliche Attribute), v) komplexe Satzgefiige (z.B. ein-
geschobene Relativsitze), sowie vi) Merkmale referenzieller Komplexitit (z. B. anapho-
rische und kataphorische Referenzen wie dieser oder dafiir). Die offenen Antworten
der Studierenden wurden mit Hilfe eines Kodiermanuals durch zwei wissenschaftli-
che Mitarbeiterinnen unabhéngig voneinander kodiert (x=.91). Um die Validitat des
Instruments zu prifen, wurden die Textausschnitte auflerdem fiinf Expert*innen aus
den Bereichen Deutsch als Zweitsprache, Deutsch als Fremdsprache und Sprachwis-
senschaft vorgelegt. Die Antworten der Expert*innen wurden ebenfalls kodiert und
analysiert (k=.79). Vier Items wurden von keinem Experten/keiner Expertin als po-
tenzielle Verstehenshiirde betrachtet und deshalb von den Analysen ausgeschlossen.

Die professionsbezogenen Uberzeugungen der Studierenden zu einer sprachsensiblen
Gestaltung des Fachunterrichtes und dem Einbezug von Mehrsprachigkeit in den
Fachunterricht wurden mit Hilfe zweier Likert-Skalen (basierend auf Brandt, 2021
und Roth et al,, 2016) erfasst. Sie umfassten jeweils sechs Einzelitems (vgl. Abb. 1 und
2). Das sechsstufige Antwortformat reichte von 1=,,stimme gar nicht zu“ bis 6 =,,stim-
me voll und ganz zu“ Die Skala Uberzeugungen zu Sprachbildung im Fachunterricht
zielte darauf ab, die Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkriften zum Einbezug von
Sprachbildung in den Fachunterricht (mit Fokus auf die Férderung des Deutschen) zu
erfassen (Beispielitem: ,,Jeder Unterricht ist auch Sprachunterricht“). Die Skala Uber-
zeugungen zu Mehrsprachigkeit im Unterricht bildete die Uberzeugungen von (ange-
henden) Lehrkriften hinsichtlich der Niitzlichkeit des Einbezugs migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit in den Fachunterricht ab (Beispielitem: ,,Mehrsprachige SuS kénnen
besser lernen, wenn sie dazu neben dem Deutschen auch ihre Erstsprache gebrauchen
konnen®).

Die Hiufigkeit konkreter DaZ-bezogener Lerngelegenheiten wéahrend des Studiums
wurde mit der ebenfalls aus sechs Items bestehenden Skala DaZ-Handlungen (basie-
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rend auf Ehmke und Lemmrich 2018) erfasst (vgl. Abb. 5). Das Antwortformat war
tiinfstufig (1 =,,gar nicht® bis 5=,,in mehreren ganzen Lehrveranstaltungen®).

4 Ergebnisse der Untersuchung

4.1 Wie sind die professionellen Uberzeugungen der
Lehramtsstudierenden gegeniiber sprachforderlichem Unterricht und
dem Einbezug von Mehrsprachigkeit in den Fachunterricht beschaffen?

4.1.1 Uberzeugungen zu Sprachbildung im Fachunterricht

Wie aus Abbildung 1 ersichtlich, sind die Uberzeugungen der befragten Studieren-
den zu Sprachbildung im Fachunterricht (a=.77) mit Fokus auf die Foérderung des
Deutschen insgesamt sehr positiv ausgepragt: Der Mittelwert der Skala liegt bei 5.15
(SD=0.65, min. =3.6, max.=6) bei einem theoretischen Maximum von 6.* Eine genau-
ere Betrachtung der Einzelitems zeigt, dass fast alle der befragten zukiinftigen Lehr-
krafte den Aussagen (,eher® bis ,voll und ganz®) zustimmten, dass jeder Unterricht
auch Sprachunterricht sei (99.2 %) und dass Fachunterricht ein hohes Sprachlernpo-
tenzial berge (95.9 %). Nur ein kleiner Teil der Befragten (9.2 %) war der Ansicht, dass
Sprachforderung (eher) keine Aufgabe des Fachunterrichts sei. Deutschstudierende
und Studierende anderer Ficher unterschieden sich insgesamt hinsichtlich ihrer Uber-
zeugungen zu Sprachbildung im Fachunterricht nicht signifikant (z=0.137, p=.891).

4.1.2 Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit im Fachunterricht

Die Betrachtung der Gesamtskala Uberzeugungen zum Einbezug migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit in den Fachunterricht (a=.72) zeugt davon, dass auch die Uberzeu-
gungen der Studierenden zu migrationsbedingter Mehrsprachigkeit insgesamt eher
positiv beschaffen sind (M =4.01, SD=0.74, min.=2.5, max.=5.8). Innerhalb der Skala
zeigen sich jedoch Unterschiede in den Zustimmungsraten (vgl. Abb. 2): Die Mehrheit
der Befragten (85.1 %) stimmte der Aussage (eher) zu, dass mehrsprachige Schiiler*in-
nen besser lernen konnen, wenn sie dazu neben dem Deutschen auch ihre Erstsprache
gebrauchen kénnen. Ebenso vertrat der iiberwiegende Anteil der Befragten (82.6 %)
(eher) die Auffassung, dass sich eine institutionell auferlegte Einsprachigkeit negativ
auf das Selbstbewusstsein und die Identitdtsentwicklung Mehrsprachiger auswirken
konne. Trotzdem waren 80.2 Prozent der angehenden Lehrkrifte (eher) der Ansicht,
dass es fiir die eigene Arbeit hilfreich wére, wenn alle Schiiler*innen durchweg die
deutsche Sprache zur Kommunikation nutzen wiirden. Ein Vergleich zwischen Studie-
renden mit und ohne Deutsch als Unterrichtsfach zeigt, dass sich die beiden Gruppen
hinsichtlich ihrer Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit im Unterricht insgesamt nicht
unterschieden (£(119)=0.99, p=.325).

4 Das negativ formulierte Item (,Sprachférderung ist keine Aufgabe des Fachunterrichts.)

wurde fiir die Analyse invertiert, so dass ein hoherer Wert auf der Skala mit positiveren
Uberzeugungen einhergeht.
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Abb. 1: Zustimmungsanteile (in Prozent) zu den Items der Skala Uberzeugungen zu
Sprachbildung im Fachunterricht (n=121)

gesamt = 8,5 15,6 26,9 38,0
Jeder Unterricht ist auch Sprachunterricht. JE 28,9 64,5
Fachunterricht birgt ein hohes Sprachlernpotenzial. 21,5 37.2 37,2
Sprachférderung gelingt besonders gut gegenstandsbezogen, N
d.h. an den Sachinhalten des Fachunterrichts. 282 g2 s2a
Sprachl. und fachl. Lernen kénnen nicht voneinander getrennt 9.1 289 546
werden und gehoren daher auch im Fachunterricht zusammen. ‘ ‘ !
Sprachférderung nutzt dem fachlichen Wissenserwerb. | 22,3 32,2 38,0
Sprachférderung ist keine Aufgabe des Fachunterrichts. 51,2 - 58
0% 20% 40% 60% 80% 100%
stimme gar nicht zu M stimme nicht zu B stimme eher nicht zu
M stimme eher zu M stimme zu B stimme voll und ganz zu

Quelle: eigene Darstellung basierend auf Brandt, 2021.

Abb. 2: Zustimmungsanteile (in Prozent) zu den Items der Skala Uberzeugungen zu
Mehrsprachigkeit im Unterricht (n=121)

gesamt ._
Mehrspr. SuS kénnen besser lernen, wenn sie [...] neben
dem Deutschen auch ihre Erstsprache gebrauchen kénnen.
Wenn mehrspr. SuS ihre Erstsprache in der Schule nicht
yerwenden durfen, wiik sch das negatiy auf inr I—
Selbstbewusssein und ihre Identitatsentwicklung aus.
Ich kénnte mir gut vorstellen, neben dem Deutschen auch
andere Sprachen [...] fiir das Unterrichten mehrspr. SuS zu ._
nutzen.
Ich finde es sinnvoll, wenn einsprachig deutsch
aufgewachsene SuS Féhigkeiten in einer Herkunftssprache I_
von mehrspr. SuS erwerben.
Fiir meine Arbeit als Lehrer*in ist es hilfreich, wenn alle SuS
im Unterricht immer Deutsch sprechen wiirden.
Mehrspr. SuS kénnen dann besser lernen, wenn sie ihre
. . 6,6
Sprachen nicht mischen.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
stimme gar nicht zu H stimme nicht zu B stimme eher nicht zu

M stimme eher zu M stimme zu B stimme voll und ganz zu

Quelle: eigene Darstellung basierend auf Roth et al., 2016.
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4.2 Inwiefern konnen angehende Lehrkrifte unterschiedliche (bildungs-)
sprachliche Merkmale in einer Erklirung aus dem Fach Deutsch
identifizieren?

Die globale Einschitzung der sprachlichen Schwierigkeit des Erklartextes durch die
Studierenden war uneinheitlich (vgl. Abb. 3): Wihrend etwas weniger als die Half-
te (44.2%) der Studierenden die sprachliche Komplexitat des Textes fiir Neuntkléss-
ler*innen als ,,(eher) nicht schwierig“ bewertete, war etwas tiber die Hilfte (53.3 %) der
Ansicht, dass der Text fiir Schiiler*innen in Jahrgang 9 sprachlich ,(eher) schwierig*
sei. Nur ein kleiner Teil (2.5%) der Befragten hielt den Text in sprachlicher Hinsicht
fir Schiiler*innen in Jahrgang 9 fiir ,sehr schwierig® Studierende mit Unterrichtsfach
Deutsch unterschieden sich hinsichtlich ihrer Einschétzung nicht signifikant von ih-
ren Kommiliton*innen, die dieses Unterrichtsfach nicht studierten (z=1.46, p=.14).

Abb. 3: Wahrgenommene Textschwierigkeit fiir SuS in Klasse 9 (n=121; in Prozent)

50
39,3 40,2
40
30
20
13,1
10 49
2,5
0
nicht schwierig eher nicht eher schwierig schwierig sehr schwierig
schwierig

Quelle: eigene Darstellung.

Abbildung 4 zeigt die prozentualen Anteile (der maximal zu erreichenden Punktzahl)
aller erkannter sprachlicher Hiirden in den fiinf Textabschnitten (27 Items, M =10.10,
SD=8.49, min.=0.00, max.=44.44, a=.77). Von den insgesamt 121 Befragten identi-
fizierte rund ein Drittel (33.9%) unter ein Prozent der bildungssprachlichen Merk-
male als potenzielle sprachliche Hiirde fiir das Verstehen des Textes. Fast ein weite-
res Drittel (28.9%) der Studierenden benannte zwischen ein und zehn Prozent der in
den Textausschnitten enthaltenen sprachlichen Hiirden als solche. Nur etwas tiber drei
Prozent der teilnehmenden Lehramtsstudierenden (3.3 %) waren in der Lage, mehr als
30 Prozent der in den Texten enthaltenen sprachlichen Schwierigkeiten zu erkennen.
Studierende mit Unterrichtsfach Deutsch unterschieden sich hinsichtlich ihrer Fahig-
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Abb. 4: Prozentualer Anteil aller erkannter sprachlicher Hiirden in fiinf Textausschnitten
(n=121)
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Quelle: eigene Darstellung.

keit, sprachliche Hiirden in der Erklirung zu identifizieren, im Mittel nicht signifi-
kant von ihren Kommiliton*innen, die das Fach Deutsch nicht studierten (z=1.90,
p=.057).

Betrachtet man die prozentualen Anteile richtiger Losungen getrennt nach den ver-
schiedenen Ebenen sprachlicher Komplexitit (Abb. 5), zeigt sich, dass von allen
schwierigkeitsgenerierenden sprachlichen Merkmalen solche aus der Kategorie ,,Fach-
begriffe” von den Studierenden mit ca. 23 Prozent am héufigsten identifiziert wurden
(M=22.73; SD=18.44). Am zweithdufigsten benannten die Studierenden sprachliche
Merkmale, die der Kategorie ,,komplexer Satzbau® bzw. ,,Syntax“ zuzuordnen sind: Im
Mittel wurden rund acht Prozent der in den Textabschnitten enthaltenen komplexen
Satzstrukturen identifiziert (M =7.71; SD=18.64). Unter fiinf Prozent der in den Text-
abschnitten enthaltenen unpersonlichen Ausdriicke/Passivkonstruktionen (M=3.1,
SD=11.44) und bildungssprachlichen Termini (M=2.27, SD=7.22) wurden von den
Studierenden als potenzielle Verstehenshiirden wahrgenommen. Sprachliche Merkma-
le auf Ebene der referenziellen Komplexitit (textdeiktische Elemente) nahmen die Be-
fragten (so gut wie) nie als potenzielle sprachliche Hiirden wahr (M=0.28; SD=3.03).
Komplexe morphosyntaktische Strukturen wurden von keiner*keinem der Studieren-
den als potenziell schwierigkeitsgenerierend identifiziert. Ein Friedman-Test zeigt,
dass sich die prozentuellen Anteile erkannter sprachlicher Hiirden in den unterschied-
lichen Kategorien signifikant voneinander unterschieden (x2(5) =382.09, p < .001).

Paarweise Vergleiche (mit Bonferroni-adjustierten p-Werten) der Losungswahrschein-
lichkeiten in den verschiedenen Kategorien bestitigen den deskriptiven Befund, dass
Fachbegriffe signifikant héufiger als potenziell schwierigkeitsgenerierend identifiziert
wurden als sprachliche Merkmale aller anderen Kategorien (p < .001). Nicht-Deutsch-
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Abb. 5: Prozentualer Anteil erkannter sprachlicher Hiirden (nach Kategorie) mit
Standardfehlern (n=121)
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Quelle: eigene Darstellung.

studierende identifizierten Fachbegriffe signifikant héufiger als potenzielle sprachliche
Hiirde (M=27.88, SD=18.5) als Deutschstudierende (M=20.79, SD=18.15) (z=2.24,
p=.03). Hinsichtlich der Losungsraten in den anderen Kategorien fanden sich hingegen
keine Unterschiede zwischen Studierenden mit und ohne das Unterrichtsfach Deutsch.

4.3 In welchem Umfang haben die teilnehmenden Lehramtsstudierenden
im Studium Lerngelegenheiten im Bereich Deutsch als Zweitsprache
bzw. Umgang mit sprachlicher Heterogenitit genutzt?

Abbildung 6 zeigt die prozentuale Verteilung der Haufigkeiten konkreter DaZ-bezogener
Lernaktivititen, die im Lehramtsstudium von den teilnehmenden Studierenden wahr-
genommen wurden. Nur rund 10 Prozent der Befragten hatte nach eigener Aussage im
Studium in einer oder mehreren ganzen Lehrveranstaltungen die Gelegenheit, konkre-
te Spracherwerbsbeispiele von Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache zu analysieren
(11.6%) oder den Sprachstand von Schiiler*innen anhand authentischer Texte oder -du-
Berungen zu diagnostizieren (8.3%). Die Analyse sprachlicher Hiirden in fachtypischen
Texten und die Konzeption von sprachsensiblen Unterrichtsstunden hatten mehr als die
Halfte der zukiinftigen Lehrkréfte nach eigener Auskunft zum Zeitpunkt der Befragung in
keiner Lehrveranstaltung durchgefiihrt. Ein Skalenmittelwert von Md=1.67 (min.=1.13,
max.=5, a=.83) lasst sich so interpretieren, dass die Studierenden durchschnittlich maxi-
mal in einer Sitzung in ihrem Studium DaZ-bezogene Handlungen durchgefithrt haben.
Es lief3en sich diesbeziiglich keine signifikanten Gruppenunterschiede zwischen Deutsch-
und Nicht-Deutschstudierenden feststellen (z=-0.51, p=.61).
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Abb. 6: Verteilung der besuchten Sitzung zu DaZ-bezogenen Handlungen (in Prozent,
n=121)

Gesamt
Konkrete Spracherwerbsbeispiele von Lernenden mit Deutsch
als Zweitsprache analysiert.

Den Sprachstand von SuS anhand authentischer SuS-texte
oder -auBerungen diagnostiziert.

Fur das eigene Studienfach typische Darstellungsformen und
ihre Versprachlichung und damit verbundene...

Fir das eigene Studienfach typische Texte hinsichtlich
sprachlicher Hiirden analysieren.

Sprachsensible Unterrichtsstunde(n) entworfen. 67,8

Individuelle Sprachférderplane fir SuS fir das eigene

Unterrichtsfach aufgestellt. LT
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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Quelle: eigene Darstellung.

5 Diskussion

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die professionellen Uberzeugungen der befrag-
ten Lehramtsstudierenden gegeniiber sprachférderlichem Unterricht (mit Blick auf die
Forderung des Deutschen) duf8ert positiv beschaffen sind. Die bekundeten Uberzeu-
gungen zur Mehrsprachigkeit der Lernenden fielen insgesamt zwar auch positiv aus,
der tiberwiegende Teil der Befragten war jedoch der Ansicht, dass die ausschlieSliche
Verwendung der deutschen Sprache im Unterricht fiir sie als Lehrkraft hilfreich sei.
Diese Beobachtung bestitigt vorliegende Forschungsbefunde, die seit den 1990er-Jah-
ren wiederkehrend zeigen, dass Lehrkrifte Mehrsprachigkeit nicht per se als negative
Voraussetzung wahrnehmen, hinsichtlich der Sprachverwendung im Unterricht aber
monolinguale Grundiiberzeugungen vertreten, die durch verschiedene Angste und
Befiirchtungen gespeist werden (Brandt & Gogolin, 2016).

Die positiven Uberzeugungen der Teilnehmenden schlagen sich nicht in Wissen iiber
Merkmale des Registers Bildungssprache nieder: Auch wenn iiber die Hilfte der zu-
kiinftigen Lehrkrifte den Erklartext global als sprachlich (eher) schwierig einstufte,
waren die wenigsten der Befragten in der Lage, einen substanziellen Anteil konkre-
ter (bildungs-)sprachlicher Hiirden im Text zu identifizieren. Deutschstudierende un-
terschieden sich diesbeziiglich nicht signifikant von Kommiliton*innen mit anderen
Unterrichtsfichern. Das Studium des Faches Deutsch allein ist demnach kein Garant
dafiir, dass angehende Lehrkrifte mit den Besonderheiten des bildungssprachlichen
Registers vertraut sind. Die Erkenntnis, dass die Studierenden insbesondere Fachbe-
griffe als potenzielle Verstehenshiirden identifizierten, deckt sich mit bisherigen For-
schungsergebnissen. Dass Deutschstudierende Fachbegriffe im Vergleich zu Studieren-
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den anderer Facher seltener als sprachliche Hiirde identifizieren, erscheint zunachst
paradox; es konnte jedoch dem Umstand geschuldet sein, dass erstere mit den in der
Erkldrung verwendeten fachlichen Termini vertraut waren und sie deshalb nicht als
schwierig wahrgenommen haben.

Zu bedenken ist bei der Interpretation dieses Ergebnisses, dass sich zwei Drittel der
Teilnehmenden zum Zeitpunkt der Befragung noch in der Bachelorphase ihres Studi-
ums befanden. Moglicherweise sind entsprechende Studieninhalte erst fiir eine spétere
Phase des Studiums vorgesehen. Dafiir spricht, dass Masterstudierende in der Unter-
suchung bei der Identifizierung bildungssprachlicher Merkmale etwas besser abge-
schnitten haben als Bachelorstudierende. Der Unterschied war aber sehr gering (sie
erkannten im Mittel nur etwa ein Merkmal mehr).

Dass die Studierenden kaum in der Lage waren, (bildungs-)sprachliche Hiirden in ei-
nem fachlichen Text zu identifizieren, konnte mit fehlenden bzw. nicht wahrgenom-
menen Lerngelegenheiten im Bereich Deutsch als Zweitsprache/Umgang mit sprach-
licher Diversitit zusammenhédngen. Konkrete DaZ-bezogene Handlungen, die sich in
vorherigen Untersuchungen als geeignet fiir die Vorhersage DaZ-bezogener Kompe-
tenz erwiesen haben, hatten die Studierenden nach eigener Auskunft wihrend ihres
Studiums durchschnittlich in maximal einer Sitzung ausgefiihrt.

Bei der Interpretation der Ergebnisse sind einige Limitationen zu beriicksichtigen, die
die Stichprobe und die eingesetzten Untersuchungsinstrumente betreffen.

Weil die Teilnahme an der Untersuchung freiwillig war, ist nicht auszuschlieflen, dass
die Untersuchungsergebnisse durch eine Selbstselektivitit der Stichprobe verzerrt
werden: Dass die Uberzeugungen zu einer sprachforderlichen Gestaltung des Fach-
unterrichts und Mehrsprachigkeit fast aller Teilnehmenden duflerst positiv ausfallen,
konnte auch ein Hinweis darauf sein, dass Studierende, die diese Thematik nicht fiir
relevant hielten oder ihr kritisch gegeniiberstehen - und deren Uberzeugungen dem-
entsprechend negativer ausgefallen wiren — nicht an der online-Befragung teilgenom-
men oder diese nach wenigen Minuten abgebrochen haben. Es wire ratsam, in Folge-
studien eine Kontrollskala in das Erhebungsinstrument zu integrieren, die Auskunft
dariiber gibt, ob und in welchem Ausmaf3 das Antwortverhalten der Teilnehmenden
sozialer Erwiinschtheit unterliegt. Eignen konnten sich hierfiir beispielsweise eine
Skala zur Erfassung sozial erwiinschten Antwortverhaltens (Kemper et al., 2012) oder
ein Vocabulary and Overclaiming Tests (VOC-T) (Ziegler et al., 2013).

Insgesamt deuten die teils hohen Standardabweichungen beim Erkennen der sprach-
lichen Hiirden auf den unterschiedlichen sprachlichen Ebenen darauf hin, dass es sich
bei den teilnehmenden Studierenden keineswegs um eine homogene Gruppe han-
delt: Einzelne konnten iiberdurchschnittlich viele sprachliche Merkmale im Erklartext
identifizieren, was aber nicht durch eine tiberdurchschnittlich hohe Anzahl an wahr-
genommenen Lerngelegenheiten zu erklaren ist. In weiterfiihrenden Studien wire
auch deshalb die Erfassung aufleruniversitarer Lerngelegenheiten wiinschenswert.
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Aus methodischer Sicht ist die Tatsache, dass die Studierenden nur sehr wenige der
im Text enthaltenen sprachlichen Hiirden erkannt haben, ein Hinweis darauf, dass die
Schwierigkeit der eingesetzten Items zu hoch war. Méglicherweise hitten die Studie-
renden mehr sprachliche Merkmale identifizieren kdnnen, wenn ihnen mitgeteilt wor-
den wire, wie viele sprachliche Hiirden pro Abschnitt zu erwarten waren. Gleichzeitig
zeigten sich teils ausgepréigte Decken- bzw. Bodeneftekte bei den Skalen zur Erfassung
der Uberzeugungen und der Lerngelegenheiten. Aufgrund der eingeschrinkten Va-
rianz der Variablen war eine Analyse der Zusammenhinge zwischen dem Wissens-
test, den Uberzeugungen und den Lerngelegenheiten nicht sinnvoll moglich (Urban &
Mayerl, 2018, S. 16£.). Fiir Untersuchungen mit diesem Ziel miissten andere Messinst-
rumente eingesetzt werden und ggf. eine Uberarbeitung der eingesetzten Skalen (und
Antwortoptionen) erfolgen.

6 Fazit

Auch wenn die an der Untersuchung beteiligten Studierenden positive Uberzeugun-
gen zum Umgang mit sprachlicher Diversitit vertreten und ein gewisses Gespiir dafiir
entwickelt haben, dass ein Text fiir Lerner*innen sprachlich schwierig sein kdnnte,
fehlt ihnen offenbar Wissen iiber das Register Bildungssprache und seine Besonder-
heiten (als Teil padagogischen Sprachwissens), um dieses Gefiihl auf sprachlicher
Ebene zu konkretisieren. Dies wire jedoch eine grundlegende Voraussetzung fiir die
Umsetzung der bildungspolitischen Vorgabe, jeden Unterricht sprachforderlich zu ge-
stalten.

Bei der Interpretation der Untersuchungsergebnisse ist zu bedenken, dass in der vor-
liegenden Untersuchung nur ein kleiner Ausschnitt padagogischen Sprachwissens in
den Blick genommen wurde: das Wissen iiber Merkmale von Bildungssprache, die
Schiiler*innen das Textverstindnis erschweren konnen. Moglicherweise ist die Ent-
wicklung der sprachbezogenen Kompetenzen der Studierenden in anderen Bereichen
(z.B. der Sprachdiagnose oder dem Spracherwerb), weiter fortgeschritten. Auflerdem
lassen sich aus den Ergebnissen keine Riickschliisse auf die gesamte niedersdchsische
oder deutschlandweite Lehrkrifteausbildung ziehen. Dennoch dringt gerade in An-
betracht des aktuellen Lehrkriftemangels und einer damit einhergehenden zuneh-
menden Anzahl an Quereinsteiger*innen in den Lehrberuf die Kldrung der Frage, wie
péadagogisches Sprachwissen als obligatorischer Bestandteil in die Ausbildung aller
Lehrkrifte integriert werden kann. Dieses entsprache den bestehenden bildungspoliti-
schen Vorgaben und wire ein wichtiger Schritt, um dem Versprechen auf Chancenge-
rechtigkeit im deutschen Bildungssystem ein Stiick ndherzukommen.
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Das Projekt Kooperativ, kompetent, motiviert Schreiben

Ein Interventionsprojekt zur Forderung von Schreibkompetenz,
Schreibmotivation und sozialer Partizipation in Grundschule
und Ganztag (,, KommSchreib!“)

Zusammenfassung

Vorgestellt wird das noch laufende BMBF-geforderte Interventionsprojekt ,,Komm-
Schreib!“ an Grundschulen, dessen Ziel die Forderung von Schreibkompetenz, Schreib-
motivation und sozialer Partizipation ist. Die InterventionsmafSnahmen werden im Un-
terricht und ergdnzend in Arbeitsgemeinschaften im Offenen Ganztag in den Jahrgingen
3 und 4 durchgefiihrt. Zentrale Bausteine sind dabei die Forderung prozessorientierten
Schreibens und die Stirkung kooperativen Lernens.

Schliisselworter: Literalitit; Sprachbildung; Lehrerfortbildung; Inklusion; Feedback

Cooperative, Competent, and Motivated Writing

An Intervention Project to Promote Writing Competence, Writing
Motivation, and Social Participation in Primary School and After-
School Programs

Abstract

We introduce the ongoing BMBF-funded intervention project “Let’s write!”. The aim is
to promote writing competence, writing motivation, and social participation in primary
schools. The intervention is conducted in regular classes and additionally in extracurri-
cular afternoon activities in Years 3 and 4. Key elements involve fostering process-orien-
ted writing and reinforcing cooperative learning.

Keywords: literacy; language education; professional learning intervention; inclusion;

feedback
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1 Einleitung

Kompetentes Schreiben ist eine Schliisselkompetenz, die im 21. Jahrhundert letzt-
lich von allen Menschen erworben werden soll. Thre Férderung ist nicht nur fiir den
erfolgreichen Ubergang nach der Grundschule sowie fiir schulischen Erfolg im All-
gemeinen von zentraler Bedeutung (Cutler & Graham, 2008), sondern befihigt
zu gesellschaftlicher Partizipation und beruflichem Aufstieg (vgl. Busse, 2022). Da-
mit Lernende Schreibprozesse initiieren und Schwierigkeiten tiberwinden, gilt es die
Schreibmotivation und Selbstwirksamkeit zu fordern (vgl. Busse et al., 2023). Dariiber
hinaus ist soziale Partizipation (Koster et al., 2009) Ziel inklusiver Bildung (Grosche,
2015). Jedoch fiihrt allein die Anwesenheit in demselben Klassenraum nicht automa-
tisch zu gelingender sozialer Partizipation, vielmehr bedarf es der aktiven Initiierung
von Interaktionsprozessen durch die Lehrkrifte. Wihrend alle Kinder von Schreib-
fordermafinahmen und der Stirkung sozialer Teilhabe profitieren konnen, sind fiir
Kinder mit Migrationshintergrund gezielte Mafinahmen besonders wichtig (Schrei-
ben: Busse, 2022; soziale Partizipation: Schiirer et al., 2022a), um ihre Bildungschan-
cen und die (Selbst-)Wahrnehmung als anerkannte Gesellschaftsmitglieder zu férdern.

2 Das Projekt ,,KommSchreib!“

Ubergeordnetes Ziel des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gefor-
derten dreijahrigen Projekts' ist es, Schreibkompetenz, Schreibmotivation und soziale
Partizipation mit einander zu verbinden. Das Projekt ist als (quasi)experimentelle In-
terventionsstudie mit einem Wartekontrollgruppendesign (Pre- und Posttest) angelegt.
Die Stichprobe umfasst elf Grundschulen (= 1.500 Schiiler*innen). Zur Evaluierung
der Intervention werden standardisierte schriftliche Befragungen von Lernenden und
Lehrkriften sowie Interviews mit Lehrkriften durchgefiihrt.

In der Vorbereitungsphase wurden in Zusammenarbeit mit Grundschullehrkriften In-
terventionsinhalte und spezielle Unterrichtsmaterialien entwickelt. Zur Durchfithrung
der Intervention wurden die Lehrkrifte fiir die eigenstandige Umsetzung kooperativer,
prozessorientierter Schreib- und Feedbackaktivititen und fiir Mafinahmen zur Forde-
rung sozialer Partizipation geschult. Von Sommer 2023 bis Ende Januar 2024 erfolgte
an den Schulen die erste Implementierung im Regelunterricht durch die Lehrkrifte.
Gleichzeitig fanden Schreibforder-Arbeitsgemeinschaften (AGen) im Offenen Ganz-
tag mit Kleingruppen von ca. 15 Lernenden pro Schule statt, die von projektintern
geschulten Honorarkriften geleitet wurden. Im Folgenden erldutern wir, welche Mafi-
nahmen kombiniert wurden, um Lernende im Kompetenzerwerb zu unterstiitzen und
in der Klassengemeinschaft besser zu vernetzten.

1 ,Komm Schreib!“ - Kooperativ, kompetent, motiviert Schreiben - Ein Interventionspro-
jekt zur Forderung von Schreibkompetenz, Schreibmotivation und sozialer Partizipation in
Grundschule und Ganztag; Laufzeit von 2022 bis 2025; Férderkennzeichen: 01JM2210.
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Intervention im Regelunterricht

Zur Anbahnung der Textproduktionskompetenz ist ein prozessorientierter Ansatz hilf-
reich, der Planungs- und Uberarbeitungsstrategien (Cutler & Graham, 2008; Graham &
Sandmel, 2011), sowie die Implementierung entsprechender (Peer-)Feedbackmafinah-
men (Koster et al., 2015) einschlief$t. In der Intervention werden daher dem Planen,
Schreiben und wiederholtem Uberarbeiten von Texten auf der Grundlage von forma-
tivem Feedback besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Auflerdem werden wirksame
Schreibférderungsmethoden wie das Modellieren und das Arbeiten mit Modelltexten in
unterschiedlichen Schreibprozessphasen eingesetzt (vgl. Siekmann et al., 2022).

Um in der Intervention Schreiben und soziale Partizipation miteinander verbinden zu
konnen, setzen wir im Projekt verstirkt auf kooperative Lernformen und Peer-Feed-
back. Diese unterstiitzen den Erwerb von Schreibkompetenz (Koster et al., 2015) und
Schreibmotivation (vgl. Camacho et al., 2021) und sind auch fiir Lernende, die nicht
in ihrer Erstsprache schreiben, erfolgsversprechend (Scherer et al., eingereicht).

Kooperatives Lernen gilt allgemein als ,,Methode mit der hochsten Relevanz fiir die
Forderung sozialer Integration® (Huber, 2019, S. 33), da sie den positiven Kontakt zwi-
schen den Kindern férdert (vgl. Kontakthypothese: Allport, 1954). Dies wird im Pro-
jekt dadurch unterstiitzt, dass den Kindern wochentlich neue Sitznachbar*innen per
Losverfahren fiir die jeweils anstehenden Partner*innenaktivititen zugewiesen wer-
den (vgl. Schiirer et al., 2022b). Ein weiterer Bestandteil der Intervention basiert auf
der sozialen Referenzierungstheorie, der zufolge das Interaktionsverhalten einer Be-
zugsperson (hier: der Lehrkraft) die Einstellung von Kindern gegeniiber ihrer*ihrem
jeweiligen Interaktionspartner*in (hier: gegeniiber einem anderen Kind) beeinflusst
(Feinman, 1982). Daher lobt die Lehrkraft in jeder Unterrichtsstunde nach einem vor-
gegebenen Plan gezielt einzelne Kinder. Am Ende des Schultages konnen basierend
auf den Erinnerungen an positive Interaktionen Punkte gesammelt und spéter gegen
einen Preis fiir die ganze Klasse (z.B. gegen Vorlesezeit) eingetauscht werden. Erste
wissenschaftliche Studien zeigen, dass diese Form der Intervention zu mehr Anerken-
nung und weniger Ausgrenzung in den Klassen beitragt (Spilles et al., 2024).

Intervention in den AGen

Die Intervention in den AGen umfasst 16 Sitzungen (je 90 Min.). In den AGen erfolgt
ebenfalls eine prozessorientierte Schreibstrategieférderung; hier wird in kooperativen
Lernsettings ein multimediales und mehrsprachiges Kochbuch mit Hilfe des Einsatzes
von Tablets erarbeitet. Der organisatorische Rahmen der AGen ermdglicht in jeder
zweiten Sitzung die Zubereitung und den anschlielenden Verzehr kleiner Speisen auf
der Grundlage der gemeinsam erarbeiteten Rezepte.

Erwartet wird, dass das Kochbuch einen gut situierten Schreibanlass darstellt und die

Schreibmotivation stirkt, da es einen unmittelbaren Lebensweltbezug hat und an den
Kindern vertrauten Situationen ankniipft (vgl. Boscolo & Gelati, 2019 zur Schreibmo-
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tivation). Auflerdem nehmen wir an, dass die Einbindung des Tablets, das die Erstel-
lung eines multimedialen Kochbuchs erlaubt, ebenfalls motivationsférderlich ist (Ca-
macho et al., 2021). Bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern diirfte die Einbindung
ihrer Familiensprachen den Lebensweltbezug unterstreichen und wertschétzende Ein-
stellungen vermitteln, die das Wohlbefinden (vgl. Busse et al., 2020) und das Erleben
von Anerkennung férdern sollten.

3  Fazit und Ausblick

Die skizzierte Kombination unterschiedlicher, theorie- und empiriebasierter Interven-
tionsbestandteile stellt eine vielversprechende Méglichkeit dar, um Lernende nicht nur
im Kompetenzerwerb zu unterstiitzen, sondern auch in der Klassengemeinschaft bes-
ser zu vernetzen. Dariiber vermittelt sollte letztlich auch eine verbesserte Bildungsteil-
habe gelingen.

Basierend auf den Riickmeldungen der Lehrkrifte sollen die Unterrichtsmaterialien
ggf. iberarbeitet werden und anschlieflend erfolgt eine erneute Implementierung in
den Wartekontrollgruppen und den AGen im neuen Schuljahr 2024/2025. Die Daten-
erhebung soll im Februar 2025 abgeschlossen sein.

Literatur und Internetquellen

Allport, G.W. (1954). The Nature of Prejudice. Addison-Wesley.

Boscolo, P, & Gelati, C. (2019). Motivating Writers. In S. Graham, C. A. MacArthur & M.
Hebert (Hrsg.), Best Practices in Writing Instruction (S. 51-78). Guilford Press.

Busse, V. (2022). Schreiben fachiibergreifend fordern: Einfithrung und theoretische Grundla-
gen. In V. Busse, N. Miiller & L. Siekmann (Hrsg.), Schreiben fachiibergreifend fordern:
Grundlagen und Anregungen fiir Schule, Unterricht und Lehrkrdiftebildung (S. 6-20). Klett
Kallmeyer.

Busse, V., Cenoz, J., Dalmann, N., & Rogge, F. (2020). Addressing Linguistic Diversity in
the Language Classroom in a Resource-Oriented Way: An Intervention Study with Pri-
mary School Children. Language Learning, 70 (2), 382-419. https://doi.org/10.1111/
lang.12382

Busse, V., Graham, S., Miiller, N., & Utesch, T. (2023). Understanding the Interplay between
Text Quality, Writing Self-Efficacy and Writing Anxiety in Learners with and without
Migration Background. Frontiers in Psychology, 14, Art. 1130149. https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2023.1130149

Camacho, A., Alves, R. A., & Boscolo, P. (2021). Writing Motivation in School: A Systematic
Review of Empirical Research in the Early Twenty-First Century. Educational Psycholo-
gy Review, 33 (1), 213-247. https://doi.org/10.1007/s10648-020-09530-4

Cutler, L., & Graham, S. (2008). Primary Grade Writing Instruction: A National Survey. Jour-
nal of Educational Psychology, 100 (4), 907-919. https://doi.org/10.1037/a0012656

Feinman, S. (1982). Social Referencing in Infancy. Merrill-Palmer Quarterly, 28 (4), 445-470.

Graham, S., & Sandmel, K. (2011). The Process Writing Approach: A Meta-analysis. The
Journal of Educational Research, 104 (6), 396-407. https://doi.org/10.1080/00220671.2
010.488703

188 | DDS, 116.]Jg., 2(2024) Berichte zum Schwerpunktthema


https://doi.org/10.1111/lang.12382
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1130149
https://doi.org/10.1080/00220671.2010.488703

Das Projekt Kooperativ, kompetent, motiviert Schreiben |

Grosche, M. (2015). Was ist Inklusion? In P. Kuhl, P. Stanat, B. Liitje-Klose, C. Gresch, H. A.
Pant & M. Prenzel (Hrsg.), Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf in Schulleistungserhebungen (S. 17-40). VS.

Huber, C. (2019). Ein integriertes Rahmenmodell zur Forderung sozialer Integration im
inklusiven Unterricht - sozialpsychologische Grundlagen, empirische Befunde und
schul-praktische Ableitungen. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbar-
gebiete, 88 (1), 27-43. https://doi.org/10.2378/vhn2019.art06d

Koster, M., Nakken, H., Pijl, S.]., & van Houten, E.]. (2009). Being Part of the Peer Group:
A Literature Study Focusing on the Social Dimension of Inclusion in Education. In-
ternational Journal of Inclusive Education, 13 (2), 117-140. https://doi.org/10.1080/
13603110701284680

Koster, M., Tribushinina, E., de Jong, P.E, & van den Bergh, H. (2015). Teaching Children to
Write: A Meta-Analysis of Writing Intervention Research. Journal of Writing Research, 7
(2), 249-274. https://doi.org/10.17239/jowr-2015.07.02.2

Scherer, S., Graham S., & Busse, V. (eingereicht). How Effective is Feedback for L1, L2 and FL
Learners’ Writing? A Meta-Analysis.

Schiirer, S., van Ophuysen, S., & Marticke, S. (2022a). Sind schwache Leistung und auffil-
liges Verhalten immer ein Risiko fiir gelingende Partizipation? Zur Rolle von Kontext
und Klassenkohision. Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 15 (1), 101-118. https://doi.
org/10.1007/s42278-021-00130-x

Schiirer, S., van Ophuysen, S., & Marticke, S. (2022b). Starke Klasse! - Das Komplettpaket: Ein
Programm zur Stirkung des Klassenzusammenhalts mit Praxisratgeber und Aktivititskar-
tenset. scolix.

Siekmann, L., Miiller, N., & Busse, V. (2022). Wie konnen Lehrkrifte Feedback zur Schreib-
forderung in grofleren Lerngruppen einsetzen? Fortbildungsinhalte aus dem Projekt
WeLiKe Feedback. In V. Busse, N. Miiller & L. Siekmann (Hrsg.), Schreiben fachiibergrei-
fend fordern. Grundlagen und Praxisanregungen fiir Schule, Unterricht und Lehrkriftebil-
dung (S. 268-287). Kallmeyer.

Spilles, M., Huber, C., & Nicolay, P. (2024). Feedback-Memory: An Approach to Promoting
the Social Acceptance of Students Rarely Receiving Positive Teacher Feedback. Unter-
richtswissenschaft. https://doi.org/10.1007/s42010-024-00194-5

Vera Busse, Prof. Dr., Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt
Mehrsprachigkeit und Bildung im Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universitat
Miinster.

E-Mail: vbusse@uni-muenster.de

Sina Schiirer, Dr. phil,, Akademische Rdtin im Fachbereich Erziehungswissenschaft
mit dem Schwerpunkt Forschungsmethoden, empirische Bildungsforschung im Fach-
bereich Erziehungswissenschaft an der Universitdt Miinster.

E-Mail: schuerer@uni-muenster.de

Stefanie van Ophuysen, Prof. Dr., Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Methoden der empirischen Bildungsforschung an der Universitit Miins-
ter.

E-Mail: vanophuysen@uni-muenster.de

Korrespondenzadresse: Universitit Miinster, Fachbereich Erziehungswissenschaft,
Georgskommende 33, 48143 Miinster

Berichte zum Schwerpunktthema DDS, 116.]Jg., 2(2024) | 189


https://doi.org/10.1080/13603110701284680
https://doi.org/10.1007/s42278-021-00130-x

DDS - Die Deutsche Schule

116. Jahrgang 2024, Heft 2, S. 190-193
https://doi.org/10.31244/dds.2024.02.07
CC BY-NC-ND 4.0

Waxmann 2024

Christine Beckerle, Katja Mackowiak, Christiane Miosga,
Claudia Miiller-Brauers, Fenja Lampe, Rebecca Stein & Alena Topke

Adaptives dialogisches Lesen mit mehrsprachigen
Kindern (ADIL)

Zusammenfassung

Fokussiert wird in ADIL die Trias aus erwachsener Interaktionsperson (eIP), Kind und
unterschiedlich sprachlich strukturierten Biichern. Dabei sollen Gelingensbedingungen
adaptiven dialogischen Lesens (DL) anhand von Videoanalysen identifiziert werden. Um
das adaptive DL in die Praxis zu transferieren, werden Studierende geschult und bei
der Umsetzung an unterschiedlichen Lernorten begleitet. Evaluiert wird die MafSnahme
formativ (Feedback der Studierenden und eIP an den Lernorten) und summativ (Ana-
lyse der Forderkompetenzen der Studierenden sowie der grammatischen Kompetenzen
der Kinder). MafSnahmen zur Implementierung (z. B. Online-Plattform mit Diagnostik-/
Fordermaterialien) werden entwickelt.

Schliisselworter: Dialogisches Lesen; Mehrsprachigkeit; Passung; Implementierung

Adaptive Dialogic Reading With Multilingual Children

Abstract

ADIL focuses on the triad of adult interaction person, child and differently linguistically
structured children’s books. The aim is to identify conditions for the success of adaptive
dialogic reading on the basis of video analyses. In order to transfer adaptive dialogic
reading into practice, students are trained and accompanied in the implementation at
different learning locations. The intervention is evaluated formatively (feedback from stu-
dents and adult interaction person at the learning locations) and summatively (analysis
of the students’ support skills and the childrens grammatical skills). Tools for implemen-
tation (e.g., online platform with diagnostic/support materials) are being developed.
Keywords: dialogic reading; multilingualism; adaptivity; implementation

1 Hintergrund

Im Fokus des Forschungsprojekts ,,Adaptives dialogisches Lesen an unterschiedlichen
Lernorten. Unterstiitzung des Grammatikerwerbs mehrsprachiger Kinder durch un-
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terschiedlich sprachlich strukturierte Kinderbiicher (ADIL)“! steht das dialogische Le-
sen (DL), das als ,,Protosituation des Sprachlernprozesses® (Grimm, 2003, S. 62) von
Kindern gilt. DL bietet optimale Voraussetzungen fiir eine Sprachbildung, die an un-
terschiedlichen Lernorten sowie in verschiedenen Bildungsetappen umgesetzt werden
kann (Gogolin, 2020). Internationale Befunde dokumentieren eindriicklich die Wirk-
samkeit des DL bei Kindern mit unterschiedlichen sprachlichen Biografien und Lern-
voraussetzungen (Swanson et al., 2011).

DL wird in ADIL als komplexer Interaktionsprozess in der Trias aus erwachsener In-
teraktionsperson (eIP), Kind und Buch konzeptualisiert (Miiller, 2012). Dabei werden
neben dem sprachforderlichen Handeln der eIP (Beckerle, 2017) auch die spezifischen
Entwicklungsbedingungen von Kindern im Kontext von Mehrsprachigkeit beriick-
sichtigt (u.a. Zeitpunkt des Deutscherwerbs, Herkunftssprache, soziookonomischer
Status und Sprachpraxis in der Familie, Migrations-/ Fluchthintergrund) (Syczewska
et al., 2020). Zudem liegt ein Fokus auf dem bislang wenig untersuchten Buch (Miil-
ler & Stark, 2015). Genutzt werden Biicher mit und ohne Text sowie inputoptimier-
te, die spezifische grammatische Strukturen hervorheben und den Grammatikerwerb
unterstiitzen sollen (Belke et al., 2020), der vor allem fiir mehrsprachige Kinder eine
Herausforderung darstellen kann (Résch, 2003).

In ADIL soll das DL nicht nur sprachlich, sondern auch kognitiv anregend sowie
emotional abgestimmt gestaltet werden, um eine optimale Passung (Adaptivitit) der
Interaktionsgestaltung in der Trias zu gewdhrleisten (Beckerle & Mackowiak, 2019;
Hardy et al., 2019; Miosga, 2020).

2 Ziele und Vorgehen

Ziel des Projekts ist die nachhaltige Unterstiitzung des Spracherwerbs mehrsprachi-
ger Kinder durch adaptives DL an formalen und informellen Lernorten. Hierbei wird
vor allem die Grammatik fokussiert. ADIL setzt in Abgrenzung zu vielen Weiterbil-
dungen an der akademischen Ausbildung an. Sonderpadagogik-Studierende erhalten
im Rahmen ijhres Studiums eine fiinftigige Schulung, wie sie DL-Interaktionen in der
Trias mit unterschiedlich sprachlich strukturierten Biichern adaptiv gestalten konnen.
Anschlieflend fordern sie an einem Lernort (z.B. Kita, Schule, Hort, Frithférderung,
Familie) je zwei mehrsprachige Kinder (Alter: 4,0 Jahre bis Ende Klasse 2) in zehn dy-
adischen DL-Interaktionen (je 30 Minuten) mit den drei Buchvarianten. Begleitend
finden vier halbtégige, videobasierte Supervisionen mit dem Projektteam statt.

Das Projekt umfasst zwei Arten der Evaluation: In der summativen Evaluation wird
untersucht, welche Veridnderungen sich in den adaptiven Forderkompetenzen der
Studierenden (N=50) sowie den grammatischen Kompetenzen der geférderten Kin-
der (N=100) im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne Férderung (N=100) zeigen.
In einem Pré-Post-Design werden hierzu quantitative und qualitative Videoanalysen

1 BMBF-gefordertes Projekt an der Leibniz Universitdt Hannover, 10/2022 bis 09/2026.
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der DL-Interaktionen sowie eine Sprachdiagnostik der Kinder mittels Sprachtestung
und systematischer Beobachtung eingesetzt. Die formative Evaluation, die fortlaufend
tiber schriftliche Befragungen der Studierenden und eIP an den Lernorten erfolgt, lie-
fert Hinweise darauf, wie die Mafinahme auf organisatorischer und inhaltlicher Ebe-
ne optimiert werden kann. Einen weiteren zentralen Baustein von ADIL bilden Maf3-
nahmen zur Implementierung des adaptiven DL an den Lernorten, z.B. in Form von
Austauschformaten mit der Praxis oder einer Online-Plattform mit Diagnostik-/ For-
dermaterialien.
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Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird das Forschungsprojekt ,,Physikunterricht im Kontext sprachli-
cher Diversitdit* (PhyDiv) vorgestellt. Dieses zielt darauf ab, exemplarisch fiir den Physik-
unterricht Unterrichtsansdtze zu entwickeln und zu evaluieren, die die sprachliche Zu-
sammensetzung von Lerngruppen besonders beriicksichtigen. Untersucht werden soll die
Frage, ob und unter welchen Bedingungen eine sprachforderliche Gestaltung des Fach-
unterrichts sowie der systematische Einbezug vorhandener mehrsprachiger Fihigkeiten
in den Unterricht den fachlichen Lernerfolg von Schiiler*innen im Fach Physik unter-
stiitzen. Dazu wird im Rahmen einer experimentellen Interventionsstudie qualitdtsvoller
Physikunterricht zum physikalischen Basiskonzept ,,Energie“ in drei Unterrichtsvarian-
ten entwickelt und durchgefiihrt. In der ersten Interventionsvariante wird fachliches Ler-
nen mit sprachlichem Lernen durch sprachexpliziten Fachunterricht (SEU) verkniipft. In
der zweiten Interventionsvariante wird der sprachexplizite Fachunterricht um das Merk-
mal , Mehrsprachigkeit® erweitert (SEUM). Zwei- oder mehrsprachige Lernende werden
dazu angeregt, ihre herkunftssprachlichen Kompetenzen in bestimmten Unterrichtspha-
sen aktiv einzusetzen. Eine Kontrollgruppe erhdlt Physikunterricht, in dem sprachliches
Lernen nicht explizit beriicksichtigt wird (K).

Das Projekt soll Grundlagen fiir die Entwicklung von Unterricht liefern, der zur Ver-
besserung des Lernerfolgs lebensweltlich mehrsprachiger Schiiler*innen und einsprachig
deutscher Lernender mit geringen bildungssprachlichen Fihigkeiten beitrigt.
Schliisselworter: Sprachliche Diversitit; Physikunterricht; Mehrsprachigkeit; Sprachexpli-
ziter Unterricht; Bildungssprache

Learning Physics in the Context of Linguistic Diversity

Abstract

This contribution introduces the research project “Physics Education in the Context of
Linguistic Diversity” (PhyDiv). The aim of the project is to develop and evaluate teaching
approaches that consider the linguistic composition of learners in a classroom. The ques-
tion to be investigated is whether and under what conditions a language-supportive les-
son design with a focus on academic language and the systematic integration of pupils’
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multilingual skills in teaching support the subject-related learning success of pupils in
Pphysics. For this purpose, three variants of high-quality physics lessons on the basic con-
cept of ‘energy” have been developed and implemented as part of an experimental inter-
vention study. In the first intervention variant, subject and language learning are com-
bined through so-called language-explicit instruction (SEU). In the second intervention
variant, language-explicit subject teaching is extended by the inclusion of multilingu-
alism (SEUM): Multilingual learners are encouraged to actively use their home language
in certain phases of the lesson. A control group (K) received physics lessons in which lan-
guage was not explicitly addressed.

The project aims to provide a basis for the development of teaching strategies that can
contribute to the improvement of the learning success of multilingual pupils and mono-
lingual German learners with low(er) academic language skills.

Keywords: linguistic diversity; Physics education; multilingualism; language-explicit in-
struction; academic language

1 Hintergrund

Die migrationsbedingte Diversifizierung der bundesdeutschen Gesellschaft ist im ur-
banen Raum besonders ausgeprégt: In Hamburg hatten im Schuljahr 2022/23 iiber die
Halfte (53 %) aller Schiiler*innen einen Migrationshintergrund; an Stadtteilschulen'
lag der Anteil bei tiber 60 Prozent (Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2023a).
Im Alltag vieler dieser Schiiler*innen spielen Herkunftssprachen zusitzlich zum Deut-
schen auch tiber mehrere Generationen hinweg eine wichtige Rolle (Ili¢, 2016; Stro-
bel & Kristen, 2015). Laut Schuljahresstatistik 2022 wachsen rund 45 Prozent der
Schiiler*innen in Hamburg zwei- oder mehrsprachig auf — dabei wurden mehr als 115
verschiedene Sprachen erfasst (Behorde fiir Schule und Berufsbildung, 2023b). In den
Schulen ist somit ein breites Spektrum an Spracherfahrungen vertreten.

Empirische Untersuchungen zeigen wiederkehrend, dass ein enger Zusammenhang
zwischen sprachlichen Kompetenzen im Deutschen und fachlichem Lernerfolg be-
steht (Kempert et al., 2016). Auflerdem liegen Hinweise dafiir vor, dass fiir schulischen
Erfolg weniger alltagssprachliche Kompetenzen, sondern die Beherrschung des Regis-
ters Bildungssprache von besonderer Bedeutung ist (Feilke, 2012; Gogolin & Duar-
te, 2016; Schleppegrell, 2004). Kinder und Jugendliche, die Deutsch als Zweitsprache
lernen, und Lernende, die in bildungsfernen Familien aufwachsen, stellt der Erwerb
von Bildungssprache vor eine besondere Herausforderung: Sie miissen sich im Unter-
richt gleichzeitig fachliche Inhalte erschlieflen und die dafiir notwendigen sprachli-
chen Kompetenzen aneignen (Gibbons, 2006). Um diese Aufgabe erfolgreich zu meis-
tern, benétigen die Lernenden eine systematische Unterstiitzung (Gogolin & Lange,
2011). Dazu zahlt u.a., dass sprachliches und fachliches Lernen im Unterricht aller
Facher miteinander verbunden werden. Auch die Nutzung lebensweltlich mehrspra-
chiger Ressourcen gilt als potenziell lernunterstiitzend (Duarte, 2018).

1 Seit 2010 gibt es in Hamburg nur noch zwei weiterfithrende Schulformen: Stadtteilschulen
und Gymnasien.
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In den Bildungs- und Lehrpldnen vieler Bundesldnder - so auch in Hamburg - wird
vor dem Hintergrund einer zunehmenden sprachlichen Heterogenitit von Lerngrup-
pen die Wichtigkeit einer durchgiangigen Sprachbildung betont: Der Aufbau bildungs-
und fachsprachlicher Féhigkeiten ist zentrale Aufgabe aller Ficher (Behorde fiir Schu-
le und Berufsbildung, 2022; KMK, 2017). In den letzten Jahren wurden erfolgreich
sprachforderliche Unterrichtsansitze entwickelt und im Unterricht erprobt. Zur Frage
der Wirksamkeit dieser Ansitze besteht jedoch weiterhin ein Mangel an belastbarer
empirischer Evidenz (Becker-Mrotzek et al., 2021).

2 Forschungsfragen und Ziel des Projekts PhyDiv

Die dargestellte Situation ist der Ausgangspunkt fiir das Projekt ,Physikunterricht
im Kontext sprachlicher Diversitit“ (PhyDiv), das von der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (DFG) fiir die Laufzeit von drei Jahren geférdert wird (DFG-Projektnr.
445350182). Ziel des Projekts ist es, Unterrichtsansitze, die die sprachliche Zusam-
mensetzung von Lerngruppen besonders beriicksichtigen, exemplarisch fiir den Phy-
sikunterricht zu entwickeln und zu evaluieren. In einem interdisziplindren Team aus
Physikdidaktiker*innen und Forscher*innen aus dem Bereich Educational Linguis-
tics untersuchen wir, ob und unter welchen Bedingungen a) eine sprachexplizite Ge-
staltung des Fachunterrichts sowie b) der zusitzliche systematische Einbezug vorhan-
dener mehrsprachiger Fahigkeiten in den Unterricht den fachlichen Lernerfolg von
Schiiler*innen im Fach Physik unterstiitzen.

3 Drei Unterrichtsvarianten zum Thema ,,Energie

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wird im Rahmen einer experimentellen In-
terventionsstudie Physikunterricht zum physikalischen Basiskonzept ,,Energie in drei
Unterrichtsvarianten erteilt (Schauer et al., 2023):

o In der ersten Interventionsvariante wird fachliches Lernen mit sprachlichem Lernen
durch sprachexpliziten (auch bekannt als ,,sprachsensibler oder ,,sprachférderlicher)
Unterricht verkniipft (Variante SEU). Dabei ist Deutsch durchgingig die Unterrichts-
sprache. Sprachbezogene Lernziele werden ausdriicklich zum Thema gemacht. Jeweils
nach der Einfithrung neuer bzw. weiterfithrender Sachverhalte durch die Lehrkraft
erfolgt die ko-konstruktive Bearbeitung von Aufgaben in Paaren oder Gruppen. In
anschlieflenden Plenumsphasen werden die bisherigen Lernergebnisse und -produkte
inhaltlich und sprachlich aufgearbeitet. In der Unterrichtsinteraktion wird Mikro-
Scaffolding angewendet. Realobjekte wie Experimentiermaterial bleiben durchgehend
sichtbar, sodass Bezugnahmen (z. B. Zeigehandlungen) sprachentlastend wirken kon-
nen und Sprache stark kontextualisiert bleibt. Methodenwerkzeuge (z. B. Leisen, 2013)
unterstiitzen die Aneignung bildungs- und fachsprachlicher Redemittel.

o In der zweiten Interventionsvariante wird der sprachexplizite Unterricht um das
Merkmal Mehrsprachigkeit erweitert (Variante SEUM): Zwei- oder mehrsprachige
Lernende werden explizit aufgefordert, ihre herkunftssprachlichen Fihigkeiten in
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Gruppenarbeitsphasen zur Erarbeitung von fachlichen Inhalten zu nutzen. Hierfiir
setzen sich Schiiler*innen mit denselben Herkunftssprachen zusammen. Die erreich-
ten Ergebnisse und Losungen werden dann im anschliefSenden Unterrichtsgesprach
auf Deutsch prasentiert und reflektiert (vgl. SEU).

» Die Kontrollgruppe (K) erhélt Physikunterricht, in dem Sprache nicht zum Lerngegen-
stand gemacht wird.

Der Unterricht wird beziiglich der Fachinhalte in allen drei Unterrichtsvarianten pa-
rallel gestaltet. Das grundlegende Unterrichtsskript orientiert sich an rezenter For-
schung zum Lernen iiber das Energiekonzept. Der Unterricht aller Gruppen soll qua-
litdtsvoll im Sinne der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit (Klieme, 2022) sein:
Erforderlich sind eine klar strukturierte und storungspraventive Unterrichtsfithrung,
starke Schiiler*innenorientierung, eine unterstiitzende Lernatmosphire, durchgehende
kognitive Aktivierung im Rahmen von offenen Aufgabenstellungen und gut eingebun-
dene Experimente sowie ein diskursiver Umgang mit Fehlern.

4 Design und Instrumente der Untersuchung

Die Wirkung der drei Unterrichtsvarianten auf das Energiewissen der Schiiler*innen
wird langsschnittlich (Pre-, Post-, Follow-up-Test) untersucht (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Design der PhyDiv-Studie

MZP 1 ca. 6 Wochen MzPp 2 MZP 3

Interventions-

Pre-Test unterricht Post-Test Follow-up
(K, SEU, SEUM) ca. 12
Wochen

Quelle: eigene Darstellung.

In einem Pre-Test werden eine Woche vor Beginn des Unterrichts zunéchst das Ener-
giewissen (22 Multiple-Choice-Items), das Fachinteresse und das fihigkeitsbezogene
Selbstkonzept Physik, Einstellungen zum Fach Physik, non-verbale kognitive Fahig-
keiten (KFT 4-12; Heller & Perleth, 2000) sowie die Sprachkompetenz der Schiiler*in-
nen im Deutschen (C-Tests; Schipolowski et al., 2013) erfasst. Aulerdem erhalten die
Schiiler*innen einen Fragebogen zu ihrem soziodemografischen Hintergrund (u.a.
Geschlecht, Migrationsbiografie, familialer Sprachgebrauch, Bildungsniveau der El-
tern) und werden gebeten, ihre Kompetenzen im Deutschen und den Herkunftsspra-
chen einzuschétzen (basierend auf Klinger, 2022). Anschlieflend erhalten die Schii-
ler*innen sechs Wochen lang Unterricht zum Thema ,,Energie®. Der Unterricht wird
von dafiir geschulten Lehramtsstudierenden und Doktorierenden mit dem Unter-
richtsfach Physik durchgefiihrt.

Direkt im Anschluss an die sechswochige Unterrichtseinheit erfolgt ein Post-Test. Hier
werden erneut das Energiewissen (Multiple-Choice-Test und produktive Schreibauf-
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gabe), das Fachinteresse / fahigkeitsbezogene Selbstkonzept der Schiiler*innen so-
wie ihre Einstellungen zum Fach Physik erhoben. Zusitzlich werden Grundwissen im
Bereich Naturwissenschaften (Feser & Hottecke, 2023), subjektive Einstellungen zu
Sprachbildung und Mehrsprachigkeit im Unterricht sowie Sprachkompetenzen in den
Herkunftssprachen Russisch und Tiirkisch (C-Tests; MEZ, 2020; Schiiler-Meyer et al.,
2019) erfasst. In einem Follow-Up Test (ca. 12 Wochen nach dem Post-Test) wird dann
noch einmal das Energiewissen der Schiiler*innen getestet und das fachliche Selbst-
konzept / Fachinteresse in Physik letztmalig erhoben.

Zur Qualitdtskontrolle (Treatment-Check) werden alle Unterrichtsstunden mithilfe
eines Beobachtungsbogens durch Projektmitarbeiter*innen dokumentiert. In zuféllig
ausgewdhlten Stunden werden Gruppenarbeitsphasen mit 360-Grad-Kameras gefilmt.
Auflerdem wird wihrend der Unterrichtseinheit dreimal ein schriftliches Feedback
zur Unterrichtsqualitdt von den Schiiler*innen eingeholt.

5 Ablauf der Untersuchung

Zur Vorbereitung der Hauptstudie wurden im Schuljahr 2021/22 mehrere Pilotstudien
durchgefiihrt (vgl. Abb. 2): Einerseits wurde die von uns entwickelte Unterrichtsein-
heit zum Thema ,,Energie® erprobt (Pilotstudien Ia und Ib).

Abb. 2: Ablauf der PhyDiv-Studie

Unterrichtsentwicklung Erhebungs- || Erhebungs- Erhebungs-

phase | phase Il phase Ill
(10 Klassen) (15 Klassen) (6 Klassen)
wvs | sev | wov aon | war [ aow | PO I N T I I IV I I e I o e e e I e R |
Schuljahr 2021/22 Schuljahr 2022/23 | Schuljahr 2023/24

Pilotstudie Ib
Testentwicklung

Quelle: eigene Darstellung.

Andererseits wurden neu entwickelte Testitems zur Erfassung des Energiewissens und
Items zur sprachlichen Selbsteinschitzung pilotiert (Pilotstudie II).

Fiir die Haupterhebung wurden die Klassen an jeder Schule den Treatments K, SEU
und SEUM zufillig zugewiesen (ca. 230 Schiiler*innen pro Gruppe). In der ersten Er-
hebungsphase der Hauptstudie (Oktober 2022 bis Januar 2023) wurde der Interven-
tionsunterricht in zunichst zehn Klassen durchgefiihrt. In Erhebungsphase II (Febru-
ar bis Mai 2023) wurde der Unterricht in weiteren 15 Klassen erteilt. Die dritte (und
letzte) Erhebungsphase begann im September 2023 und wird voraussichtlich im April
2024 abgeschlossen sein.
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6 Wer nimmt an der PhyDiv-Studie teil?

Die PhyDiv-Studie richtet sich an Schiiler*innen an Hamburger Stadtteilschulen
in sozialraumlich (eher) benachteiligten Lagen (Sozialindex 1-3, vgl. Schulte et al.,
2023), an denen ein Grofiteil der Schiller*innenschaft eine andere Herkunftssprache
als Deutsch in die Schule mitbringt. Wir konnten sieben Schulen fiir die Teilnahme
an der Untersuchung gewinnen. Insgesamt soll die PhyDiv-Stichprobe ca. 550 Schii-
ler*innen aus 30 Klassen der Jahrgangsstufe 9 umfassen.

Bislang haben rund 470 Schiiler*innen an der Untersuchung teilgenommen (45,2 %
weiblich, Durchschnittsalter=15,5 Jahre). Fast drei Viertel (72,2 %) der teilnehmen-
den Schiiler*innen haben einen Migrationshintergrund. Die meisten der Jugendlichen
sind in Deutschland geboren (69,2 %). Die Hilfte der Teilnehmenden (49,9 %) spricht
zu Hause im Alltag neben dem Deutschen auch andere Sprachen; rund ein Fiinftel
(20,6 %) ausschliefSlich andere Sprachen. Die Herkunftssprachen, die von den meisten
Schiiler*innen gesprochen werden, sind Tiirkisch (23 %) und Russisch (10 %).

7  Erwartete Ergebnisse

Untersucht werden soll im Rahmen des Projekts, inwiefern sich die Effekte der In-
terventionen SEU und SEUM auf Schiiler*innen mit und ohne lebensweltliche Zwei-
oder Mehrsprachigkeitserfahrung unterscheiden. Wir erwarten einen positiven Effekt
der Mehrsprachigkeit umfassenden Intervention (SEUM) auf zwei- / mehrsprachige
Schiiler*innen. Sofern sich Effekte zeigen, wird gepriift, ob sie vom Grad der Beherr-
schung der Herkunftssprache(n) bzw. der Unterrichtssprache Deutsch beeinflusst wer-
den. Auflerdem gehen wir der Frage nach, inwiefern die Interventionen jeweils auch
fiir lebensweltlich einsprachige Lernende vorteilhaft sind. Zu erwarten ist, dass insbe-
sondere monolinguale Schiiler*innen mit geringen bildungssprachlichen Fahigkeiten
im Deutschen von der verstarkten Sprachaufmerksamkeit im Unterricht profitieren.
Da motivationale Faktoren wichtige Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lernen dar-
stellen, Gberpriifen wir auch, ob der Einfluss der unterschiedlichen Treatments tiber
diese vermittelt wird. Die Erkenntnisse aus dem Projekt sollen Grundlagen dafiir lie-
fern, Unterricht zu entwickeln, der zur Verbesserung des Lernerfolgs von lebenswelt-
lich mehrsprachigen Schiiler*innen und einsprachig deutschen Lernenden mit gerin-
gen bildungssprachlichen Fihigkeiten beitrégt.
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Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit in
der Schule: eine Begriffskritik

Zusammenfassung

Unser Beitrag michte dazu aufrufen, Konzepte wie Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ) und Bildungssprache zu hinterfragen und ihren Weg von der wissen-
schaftlichen Kategorie zu einem eher alltagssprachlichen Begriff zu problematisieren. Wir
argumentieren, dass es einen differenzierten Blick auf die mehrsprachigen Realititen von
Schiiler*innen und damit eine differenzierte Wahrnehmung ihrer Potenziale und Bedarfe
braucht.

Schliisselworter: Deutsch als Zweitsprache; Mehrsprachigkeit; Bildungssprache; sprachli-
che Bildung; Heterogenitdit

Language Education and Multilingualism at School:
A Critique of Terminology

Abstract

Our contribution aims at a critical analysis of concepts such as “multilingualism”, “Ger-
man as a second language” and “academic language”. We problematize the way in which
an understanding of these concepts has moved from an academic category to a more
everyday usage. We furthermore argue that a more differentiated view of the multilin-
gual realities of pupils and thus a differentiated perception of their potentials and needs
are required.

Keywords: German as a second language; multilingualism; academic language; language
education; heterogeneity

Mehrsprachigkeit wird im Kontext der schulischen und sprachlichen Bildung inzwi-
schen als Normalfall betrachtet. In diesem Sinne stellen auch mehrsprachige Schii-
ler*innen, deren kulturelle und sprachliche Vielfalt oftmals, aber nicht ausschliefllich
migrationsbedingt ist, den Normalfall im heterogenen und damit im Prinzip in je-
dem Klassenzimmer dar. Das Sprechen iiber diese Heterogenitit und Vielfalt ist in
gesellschaftlichen und bildungspolitischen Debatten (und damit verbundenen Ent-
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scheidungen) und zuweilen auch in der schulischen Praxis aus unserer Sicht zu stark
von einem problembehafteten und defizitdren Blick auf mehrsprachige Schiiler*innen
geprigt. Statt eines offenen ressourcenorientierten Umgangs mit Stirken und Bedar-
fen Einzelner finden wir mit Blick auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit in Schu-
le und Gesellschaft (und leider in Teilen auch in fachwissenschaftlichen Diskursen)
oftmals Verallgemeinerungen und (Defizit-)Zuschreibungen. Darlegen lésst sich dies
nicht nur anhand des Begriffs Mehrsprachigkeit, sondern dariiber hinaus mit den hier-
mit oft assoziierten, jedoch nicht genuin zusammenhingenden Begriffen Deutsch als
Zweitsprache und Bildungssprache. Die primire These unseres Beitrags zur Diskussi-
on besteht deshalb darin, dass bestimmte Begriffe rund um Mehrsprachigkeit (in der
Schule) so gebraucht werden, dass sie die heterogenen Realitdten von Individuen ho-
mogenisieren, wahrend eigentlich eine Differenzierung notwendig wire. Eine damit
einhergehende begriffliche Vagheit und Unschirfe fiihrt unserer Ansicht nach wiede-
rum zu Zuschreibungen von Bedarfen, fiir die oft aus einer Defizitperspektive argu-
mentiert wird.

Es geht uns dabei ausdriicklich nicht darum, die jeweiligen Anséitze und Konzepte
als solche zu kritisieren oder gar die zugrundeliegenden Forschungsanstrengungen
zu hinterfragen. Alle drei Begriffe haben terminologie- und forschungshistorisch eine
wichtige Daseinsberechtigung, die zugrundeliegenden Forschungsinitiativen haben
duflerst wichtige und wegweisende Impulse in Forschung und schulischer Praxis ge-
setzt. Vielmehr mochten wir einerseits die These erdrtern, dass die genannten Begrif-
fe oftmals wenig differenziert und vage verwendet (und dadurch zweckentfremdet)
werden, und andererseits mochten wir zeigen, wie mit dieser Unschirfe (defizitire)
Zuschreibungen vorgenommen werden. Unser Diskussionsbeitrag versteht sich als
Pladoyer dafiir, diese Unschérfen zu hinterfragen und zu reflektieren, um gemeinsam
zuriick zu einer differenzierten und v.a. ressourcenorientierten Sicht auf mehrsprachi-
ge Schiiler*innen zu kommen.

1 Mehrsprachigkeit

Keine zwei Mehrsprachigkeiten sind genau gleich, auch unterscheiden sich die Situa-
tionen, in denen Kinder mehrere Sprachen erwerben, oft deutlich voneinander. Wer
als Kind mit einer Vater- und einer Muttersprache aufwichst, die sich wiederum von
jener der Umgebung unterscheidet, macht andere Erfahrungen als Kinder, deren Fa-
miliensprache auch auflerhalb der Familie haufig genutzt werden kann, wenn auch
nicht oder nur selten als Schulsprache. In jedem Fall ist die Situation fiir die aufwach-
senden Kinder selbst erst einmal normal - {iber ihre Beziehungen erwerben sie Spra-
chen, von Elternteilen, neuen Partner*innen und weiteren Familienangehérigen und
von den Personen, mit denen sie in Kita und Schule zu tun haben. All dies bildet tiber
die Zeit ein sprachliches Repertoire aus, das sich mit dem der Eltern {iberlagert, aber
nicht deckungsgleich ist (Purkarthofer & Steien, 2019).

Ab dem Schuleintritt (bzw. teilweise schon in vorschulischen Bildungsinstitutionen)
steht nun das bis zum diesem Zeitpunkt alltigliche, oft mehrsprachige, jedenfalls
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aber als normal erlebte Repertoire eines Kindes einer institutionellen, oft einsprachi-
gen Normalitdt gegeniiber — und die Aushandlung dieser Normalititen und die In-
tegration in die jeweiligen Repertoires stellen fiir alle Beteiligten eine grofie Aufgabe
dar. Eine erste Aufgabe besteht in der Kategorisierung von Kindern anhand ihrer Fa-
miliensprachen und ihrer bisherigen Bildungsbiografien: Wer wird als zweisprachig
(auch inklusive Deutsch) wahrgenommen? Wer kommt aus einer Familie mit nicht
deutscher Familiensprache? Wer ist Seiteneinsteiger*in?

Die unterschiedlichen Bildungssysteme der Lander greifen nicht nur fiir die Kategorie
»Migrationshintergrund® oder auch ,,nicht deutsche Herkunftssprache® auf unterschied-
liche Kriterien zuriick, sondern auch fiir die Frage nach Familiensprachen werden ver-
schiedene Kategorisierungspraktiken angewendet. In diesem Versuch, mehrsprachige
Realitdten abzubilden und ihnen im Idealfall schulisch gerecht zu werden, erfolgt eine
Vereinfachung, die problematisch ist. Aus einem erlebten mehrsprachigen Repertoire
wird auf einen (vermuteten) Zugang zu Deutsch geschlossen und in der Praxis oft For-
derbediirftigkeit angenommen. Damit wird mehrsprachiges Aufwachsen unmittelbar
mit einem problematischen Verhiltnis zu Deutsch verbunden, obwohl das fiir viele Kin-
der nicht zutriftt, wie wir im nachsten Abschnitt darlegen werden.

2 Von Mehrsprachigkeit zu Deutsch als Zweitsprache

Ein méglicher (aber bei weitem nicht der einzige) Grund dafiir, warum Personen
mehrsprachig werden, ist, dass sie Deutsch als Zweitsprache erwerben. Dass Deutsch
tiir einige eine Zweitsprache ist, ist oft (aber wiederum nicht immer) migrationsbe-
dingt. DaZ wird als Begriff somit oftmals mit weiteren Begriffen wie Mehrsprachig-
keit, aber auch Migrationshintergrund verbunden und, wie wir weiter unten zeigen,
teils sogar gleichgesetzt.

Generell hat sich der Begriff und damit einhergehend das Fach DaZ in den 1970er-Jah-
ren als Abgrenzung zum Begriff (und Fach) Deutsch als Fremdsprache herausgebildet.
Mit der Begriffs- und Fachbildung gingen der Wunsch und die Notwendigkeit einher,
die besonderen Bedarfe von Gastarbeiter*innen und ihren Nachkommen in den Fokus
zu riicken, was deren sprachliche Entwicklung und gesellschaftliche wie auch schulische
Integration anbelangte (vgl. z. B. Riemer, 2009). Mit der Begriffsscharfung ging eine not-
wendige Fokusverlagerung auf den Umstand einher, dass der Erwerb einer Zweitspra-
che (im Gegensatz zu dem einer Fremdsprache) ,,iiberlebenswichtig® (vgl. Résler, 2023,
S. 32) in dem Sinne sei, dass sie mit gesellschaftlicher Integration und Akzeptanz ein-
hergeht. Teil der Begriffshistorie ist dariiber hinaus die Diskussion um eine Abgrenzung
von Zweit- und Erstsprache, die anhand des Erwerbsalters erfolgt.

Aus sprachwissenschaftlicher sowie psycholinguistischer Sicht spricht man dann von
Deutsch als Zweitsprache, wenn der Erwerb um den dritten Geburtstag' herum ein-

1 Die konkrete Schwelle beim Alter bei Erwerbsbeginn ist umstritten und umfasst, je nach

Studienerkenntnissen, eine Spanne von zwei bis vier Jahren (vgl. fiir einen Uberblick
Riehl & Schroeder, 2022, S. 68).
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setzt. Dieses vermeintlich eindeutige Definitionskriterium umfasst qua Definition be-
reits eine hoch heterogene Lerngruppe, weil mithilfe der Altersgrenze neben dem frii-
hen kindlichen Erwerb im Alter zwischen drei und vier Jahren auch der kindliche
Erwerb ab dem vierten Geburtstag sowie der Erwerb im Schul-, Jugend- und Erwach-
senenalter inkludiert sind. In Bezug auf das Deutschlernen in der Schule wird DaZ
somit als Klassifikationskategorie sowohl fiir neu zugewanderte Lernende angewen-
det, die Deutsch ohne Vorkenntnisse bspw. in Vorbereitungsklassen (vgl. Massumi et
al., 2015) lernen, als auch in Bezug auf in Deutschland geborene und aufgewachsene
Kinder, deren Deutscherwerb hypothetisch im Kindergartenalter eingesetzt hat. Weil
bei diesen Kindern oftmals nicht klar ist, ob sie nicht schon von Geburt an Kontakt
zur deutschen Sprache hatten oder der systematische Deutschkontakt tatsdchlich erst
um den Kitabesuch herum eingesetzt hat, ist auch nicht klar, ob Deutsch wirklich eine
Zweitsprache oder nicht vielmehr eine zweite Erstsprache ist (vgl. Riehl & Schroeder,
2022). Trotz robuster Forschungserkenntnisse dazu, dass vor allem beim sogenannten
frithen DaZ-Erwerb (d.h. in einem Alter zwischen drei und vier Jahren) bei Schulein-
tritt kaum noch Kompetenzunterschiede zwischen Sprechenden mit Deutsch als Erst-
und Zweitsprache identifizierbar sind (vgl. fiir einen Uberblick Grimm & Cristante,
2022, S. 56-58, sowie exemplarisch Goschler, 2017), behalten viele dieser mehrspra-
chigen Sprecher*innen das DaZ-Label in ihrer Schulzeit oftmals bei.

Der Begriff DaZ umfasst somit allein schon aufgrund der skizzierten Begriffshistorie
wie auch der ihm zugrundeliegenden Definitionskriterien eine sehr heterogene Grup-
pe, die allenfalls ein Konstrukt und keinesfalls eine homogene Gruppe ist. Fiir wen wir
den Begriff DaZ also nutzen und fiir wen nicht, erfordert deshalb eine besonders dif-
ferenzierte Reflexion und transparente Differenzierung. Unserer Ansicht nach bleibt
diese Differenzierung jedoch oftmals aus - sowohl im fachwissenschaftlichen Diskurs
als auch in bildungspolitischen Debatten.

Ein Blick in die Forschungsliteratur (vgl. Gamper et al., ang.) zeigt, dass theoretische wie
auch empirische Fachpublikationen zu DaZ es oft versaumen, fachlich unstrittige Defi-
nitionskriterien (v.a. das Alter bei Erwerbsbeginn, s.0.) zu nutzen, um zu beschreiben,
wer mit DaZ eigentlich gemeint ist. Die Definition von DaZ und auch die Beschreibung
von Proband*innen in empirischen Studien zu DaZ erfolgt vielmehr entlang sekundérer
Merkmale: Als DaZ-Sprecher*in gilt dabei, wer eine andere Sprache als Deutsch spricht,
bilingual bzw. mehrsprachig ist und einen Migrationshintergrund hat. Assoziiert werden
mit dem Label DaZ zudem eine Bildungsbenachteiligung sowie ein (nicht selten pauscha-
ler) Sprachférderbedarf. Es erfolgt somit (zu oft) eine Gleichsetzung von DaZ mit mi-
grationsbedingter Mehrsprachigkeit und Sprachférderbediirftigkeit. Diese Gleichsetzung
ist irrefithrend, weil erstens Mehrsprachigkeit keine automatische Folge von Migration
sein muss, mehrsprachige Personen zweitens nicht zwangsweise einen Zweitspracherwerb
durchlaufen haben miissen und drittens weder ein Zweitspracherwerb noch Mehrspra-
chigkeit zwangslaufig zu Sprachforderbedarf fithren.

Eine ganz dhnliche Gleichsetzung von DaZ mit Konzepten wie Migrationshinter-

grund, Mehrsprachigkeit und Forderbediirftigkeit findet auch in offentlichen bil-
dungspolitischen und gesellschaftlichen Debatten statt, die sich mithilfe von Reak-
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tionen auf PISA-Ergebnisse besonders gut illustrieren lassen. Anders als die ersten
PISA-Vergleichsstudien, die den Faktor Migrationshintergrund und den sozialen/fa-
milidren Hintergrund (erfasst durch unterschiedlichste Merkmale) getrennt vonein-
ander betrachteten, werden in den Studien seit mindestens den 2010er-Jahren die-
se beiden Faktoren zusitzlich zueinander in Relation gesetzt. Berechnet wird dabei
also nicht mehr nur, wie sich das Merkmal Migrationshintergrund auf die Lesever-
stehens- und Mathematikleistungen auswirkt, sondern auch, ob und wie der Migrati-
onshintergrund unter Bedingungen eines giinstigen sozialen Status auf der einen und
eines eher ungiinstigen auf der anderen Seite die Leistungen beeinflusst. Die Ergeb-
nisse hierzu zeigen (seit geraumer Zeit) einen klaren Trend: Setzt man die Faktoren
Migrations- und soziodkonomischen Hintergrund (sowie die Familiensprache) zuei-
nander in Relation, verringern sich die Unterschiede im Vergleich zu Schiiler*innen
ohne Migrationshintergrund sowohl im Lesen (vgl. Reiss et al. 2019, S. 155) als auch
in Mathematik (vgl. Lewalter et al. 2023, S. 188) teils deutlich. Unterschiede finden
sich v.a. in der ersten Generation und damit vorrangig bei Schiiler*innen mit eigener
Migrationserfahrung. In der zweiten und dritten Generation schneiden Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund gleich ab wie jene Schiiler*innen ohne Migrationshinter-
grund, mit denen sie im Sinne der Bildungsbenachteiligung vergleichbar sind. Forder-
bediirftigkeit, Bildungserfolg und Bildungsbenachteiligung sind damit vorrangig ein
Problem der sozialen Teilhabe und nicht ein Problem von Migrationshintergriinden
oder Mehrsprachigkeiten. Trotz dieser (und weiterer) Ergebnisse wird das Problem
der Bildungsbenachteiligung in 6ffentlichen Debatten auf Faktoren wie Mehrsprachig-
keit, Migrationshintergrund und in der Folge auch DaZ reduziert.?

Was wir somit sowohl in Teilen des Fachdiskurses, besonders aber in 6ffentlichen De-
batten immer wieder beobachten, ist ein unreflektierter und undifferenzierter Ge-
brauch von Begriffen, die eigentlich einer besonderen Differenzierung und Reflexi-
on bediirfen. Wir sehen stets eine Opposition von Personen mit DaZ vs. ohne DaZ,
von Personen mit vs. ohne Migrationshintergrund und von mehr- vs. einsprachigen
Individuen. Diese Form von Gruppenkonstruktionen fithrt zu einer Form des soge-
nannten ,,othering® (vgl. Szymczyk et al., 2022): Wer von der einsprachigen und ,, mig-
rationsfreien Norm abweicht, wird nicht nur anders bzw. normabweichend konzeptu-
alisiert, sondern zusitzlich mit problembehafteten Eigenschaften wie ,,unzureichenden
Sprachkompetenzen® und ,Forderbediirftigkeit® etikettiert. Es ist deshalb essenziell,
den Begriff nur dann zu gebrauchen, wenn mit Sicherheit gesagt werden kann, dass
Deutsch die Zweitsprache ist und der elementare Zweitspracherwerb noch andauert.
Dies trifft nahezu immer auf Neuzugewanderte zu, die natiirlich einer spezifischen
Forderung und Unterstiitzung bediirfen. Bei denjenigen, die zweifelsfrei als DaZ-Ler-
nende eingeordnet werden konnen, besteht dann auch kein allgemeiner Férderbedarf,
sondern schlicht die Notwendigkeit, den Erwerb der Zweitsprache systematisch zu un-
terstiitzen. Eine Zuschreibung im Sinne von forderbediirftig ist hierbei nicht zielfiih-
rend. In Deutschland geborene und aufgewachsene bzw. im frithen Kindesalter zu-

2 Vgl hierzu exemplarisch die Reaktion der Kultusminister*innenkonferenz auf die PISA-Er-
gebnisse aus dem Jahr 2022, in der u.a. die Notwendigkeit der Umstrukturierung des Fachs
Deutsch als Zweitsprache hervorgehoben wird (vgl. https://www.kmk.org/aktuelles/artikel-
ansicht/kultusministerkonferenz-fasst-beschluss-zu-pisa-2022.html).
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gezogene mehrsprachige Sprecher*innen sind jedoch erstens nicht immer (und nicht
eindeutig) und vor allem oft nicht mehr als DaZ-Lerner*innen klassifizierbar: Der ele-
mentare Zweitspracherwerb schlief3t bei ihnen spétestens in der Primarstufe ab (vgl.
z.B. Gagarina et al., 2021). Wenn sie iiberhaupt einen Forderbedarf mitbringen (und
das ist eben nicht pauschal der Fall), dann unterscheidet sich dieser woméglich nicht
von dem Forderbedarf derjenigen, die nicht als DaZ-Lerner*in gelabelt wurden. Um
eine unscharfe, vage sowie pauschalisierend defizitorientierte Verwendung des Begriffs
DaZ zu vermeiden, muss deshalb erstens immer hinterfragt werden, ob die Personen,
iiber die gesprochen wird, tatsichlich noch DaZ-Lerner*innen sind. Und zweitens
muss eine Entkoppelung von DaZ, Mehrsprachigkeit und Forderbediirftigkeit erfol-
gen.

3 Von Mehrsprachigkeit zu Bildungssprache

Die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit ,Forderbediirftigkeit, die sich eben
nicht mit dem Verweis auf ,,Mehrsprachigkeit® oder ,Deutsch als Zweitsprache® be-
gniigen darf, fithrt uns gleichzeitig in die Auseinandersetzung mit dem, was gemein-
hin als Ziel der Forderung vorgegeben wird: Bildungssprache. Es ist ein unbestreitba-
res Verdienst des Hamburger FérMig-Projekts unter der Leitung von Ingrid Gogolin,
dass dort mit der Re-Etablierung des Konzepts von ,,Bildungssprache“ die Aufgabe
der Hinfithrung zu und Vermittlung von sprachlicher Wissensverhandlung der Schule
angetragen wurde. Man begann, den Erwerb von sprachlichen Kompetenzen, mittels
derer dies geschieht (geschehen sollte?), fortan als Aufgabe des Unterrichts in allen
Fachern anzusehen (Gogolin et al., 2013).

Definitionen von Bildungssprache bemiihen i.d.R. den Begriff des Registers. Es han-
delt sich bei Bildungssprache demnach um das sprachliche Register, das bei der schu-
lischen Aneignung von Wissen benétigt wird (Heppt & Schréter, 2023). Ein Register,
das sei ergdnzt, ist eine Varietdt einer Sprache, die aus dem Kontext des Sprachge-
brauchs entsteht, etwa wie man in einer bestimmten Sprache mit kleinen Kindern
spricht (,,kindgerichtete Sprache®), oder wie man in einer bestimmten professionellen
Gruppe kommuniziert (,,Fachsprache®).

Als Register steckt in Bildungssprache ein interessanter Widerspruch: Einerseits wird
sie als funktional beschrieben, indem ihre Strukturen eine Antwort auf die Komplexi-
tat ihres Entstehungskontextes sind, mit anderen Worten: Wissen lasst sich am besten
mit Bildungssprache verhandeln. Andererseits ist Bildungssprache als Register eben
von sozialen Normen gesetzt: Im schulischen Kontext ist sie die als ,,richtig“ erachtete
Art und Weise, Wissen zu verhandeln. Eine Verhandlung von Wissen, die nicht mit
den Mitteln der Bildungssprache geschieht, ist sanktioniert. Gleichzeitig erscheint Bil-
dungssprache im akademischen Diskurs als zeitloses Konstrukt: Lernende erwerben
sie, eignen sie sich an, erlernen sie.

Unserer Meinung nach liegt in der scheinbaren Klarheit des Begriffs eine Gefahr. Wir
weisen auf zwei Problematiken hin, die unseres Erachtens hier zentral sind: Zum ei-
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nen verschleiert der Begriff Bildungssprache die Komplexitit der sprachlichen Praxis
von schulischer Wissensverhandlung. Denn was hat eine schulische Textsorte wie ,,Er-
orterung“ mit einer anderen Textsorte wie ,Versuchsbeschreibung® gemeinsam? Was
haben beide gemeinsam mit einer unterrichtlichen Diskussion? Was mit der Diskussi-
on in einer Schiiler*innen-Arbeitsgruppe, die von der Beobachtung eines Experiments
zur Reflexion {iber einen Abschnitt aus einem Lehrbuch wechselt und wieder zuriick
zur Diskussion, um die Aufgabe eines Arbeitsblatts auszufiillen, und letztendlich den
Satz formuliert, der eingetragen wird? Es handelt sich um vielfiltige bildungssprach-
liche Praktiken (Morek & Heller, 2012): Sprachlich gesehen findet eine ,,kognitive wie
sprachliche Entwicklungsbewegung® statt,

»bei der erkanntes Wissen zusehends aus dem unmittelbar personlichen Erleb-
nisraum des erkennenden Individuums heraustritt und mehr und mehr zu ei-
nem von konkreten Situationen in der Welt abstrahierten, unter bestimmten, fiir
das Erkennen besonders relevanten Aspekten systematisierten sowie intersubjek-
tiv ausgehandelten, d.h. argumentativ und ggf. methodisch gestiitzten Wissen
wird“ (Pohl, 2016, S. 61).

Diese wird bei Pohl (ebd.) ,,unterrichtliche Epistemisierung“ genannt und ,,Sprachaus-
bau“ bei Maas (i. E.). Gemeinsam ist den Begriffen ,unterrichtliche Epistemisierung®
und ,,Sprachausbau®, dass sie dynamische Konzepte bezeichnen, die in immer wieder
anderen, neuen sprachlichen Formen umgesetzt werden. Damit ist aber sowohl die
Vorstellung des einheitlichen Registers hinfallig wie auch die Vorstellung des Registers
als zeitloses Konstrukt. Jede einzelne Praxis muss zunichst aus ihrem Kontext heraus
beschrieben werden, und anschlieend kénnen wir versuchen, zu untersuchen, wie sie
sprachlich umgesetzt wird und sich im schulischen Kontext entwickelt.

Zum anderen transportiert der Begriff Bildungssprache die Erwartung einer sprach-
lichen Homogenitét, die die schulische Realitdt nie erfiillen kann. Neuere korpus-
linguistische Arbeiten zeigen, wie breit das individuelle Spektrum von sprachlichen
Praktiken bereits bei einsprachigen Sprecher*innen ist — und zwar schon in einer
»bildungssprachlichen® Textsorte, einer studentischen Erorterung (Shadrova et al,
2021). Die Idee einer ,Zielsprache® 16st sich auf. Die Arbeiten im Kontext der For-
schungsgruppe ,,Emerging Grammars in Language Contact Situations: A Comparative
Approach™ legen gleichzeitig dar, dass mehrsprachige Jugendliche auch in formalen
kommunikativen Situationen anders sprachlich handeln mogen als einsprachige - die-
se Unterschiede entziehen sich aber einer Bewertung (,,kompetenter/erfolgreicher ...“)
(vgl. u.a. Schroeder et al., ang.). Ahnlich zeigen Redder et al. (2018, 2022), dass und
wie mehrsprachiges Handeln im Mathematikunterricht ,auch fiir die Wissensbil-
dungsprozesse relevant werden kann (epistemische Funktion), die im Fachunterricht
von zentraler Bedeutung sind“ (Redder et al., 2022, S. 323).

3 RUEG, vgl. https://wwwlinguistik.hu-berlin.de/en/institut-en/professuren-en/rueg/
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4  Fazit: die Chancen vieler Mehrsprachigkeiten

Unsere kritische Auseinandersetzung mit den etablierten Konzepten zeigt, dass es ter-
minologische Vagheiten, Ungenauigkeiten, Vereinfachungen und Unschirfen, Pau-
schalisierung sowie unangebrachte Zuschreibungen gibt. Ein solcher Umgang mit den
Begriffen hat sehr reale Folgen fiir all diejenigen, die in der Schule als mehrsprachig
gelesen oder als DaZ-Lernende kategorisiert werden.

So lassen sich unter Bildungssprache die hochkomplexen Zugénge rund um ,unter-
richtliche Epistemisierung® oder ,,Sprachausbau® kaum fassen. Den sprachlich vielfal-
tigen Anforderungen der Schule wird der Begriff in einer undifferenzierten Verwen-
dung kaum gerecht. Ebenso wenig vereinfachen lassen sich die vielféltigen Bedarfe,
die sich hinter Begriffen wie Mehrsprachigkeit oder DaZ verbergen — dahinter stecken
hochst individuelle Biografien, Ressourcen und Potenziale. Oder anders gesagt: Mehr-
sprachige und DaZ-Lernende sind zu unterschiedlich, um ihren (hypothetischen!)
Forderbedarf unter dem Begriff der ,,Bildungssprache zu fassen. So sehr auch vielfil-
tige Repertoires in Schulen wahrgenommen werden, so sehr stellen Mehrsprachigkei-
ten, in denen die deutsche Schulsprache noch nicht fest verankert ist, Schiiler*innen
vor Probleme. Das bedeutet selbstverstandlich nicht, dass sie keiner Foérderung be-
diirfen. Forderbedarf ist sicherlich bei einem Teil der Sprecher*innen gegeben. Jedoch
muss im Einzelfall gepriift werden, ob er vorliegt, und vor allem, ob ein Bedarf Fol-
ge mehrsprachiger Realititen ist. Jede Férderung muss dabei ihre normativen Erwar-
tungen genau iiberpriifen, um sich nicht dem Verdacht auszusetzen, einfach nur den
Sprachgebrauch der Mittelschicht als Hegemonialvarietdt und damit Machtdemonstra-
tion festzuschreiben (Wiese, 2023).

Eine (leider zu oft vorgenommene) Gleichsetzung von ,,mehrsprachig=DaZ= (bil-
dungssprachlicher) Forderbedarf® greift zu kurz und fithrt zudem zu der falschen
Annahme, dass die Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen in den primaren
Aufgabenbereich der DaZ- und Mehrsprachigkeitsforschung féllt. In der schulischen
Praxis hat dies zur Folge, dass sich weder die Deutschdidaktik noch die anderen Fach-
didaktiken primir in der Zustdndigkeit sehen, Konzepte der Durchgéngigen Sprach-
bildung (vgl. Gogolin, 2020) oder des Sprachsensiblen Fachunterrichts (Butler &
Goschler, 2019) zu entwickeln, die mehrsprachigen Realititen Rechnung tragen. Zu
viel Verantwortung und Zustandigkeit wird hier der DaZ- und Mehrsprachigkeitsfor-
schung und damit einer Fachergruppe zugemutet, die diese gesamtschulische und alle
Didaktiken betreffende Aufgabe allein nicht schultern sollte. Bildungssprachliche For-
derung ist eine alle Ficher umspannende Aufgabe und muss dabei starker als bisher
alle Didaktiken gleichermaflen in die Pflicht nehmen, ganz ohne DaZ- oder Mehr-
sprachigkeitslabel.

Unser Beitrag mochte vor allem deutlich machen, dass es einen differenzierten Blick
auf die mehrsprachigen Realititen von Schiller*innen und Lehrkriften und auf ihre
Potenziale und Bedarfe braucht. Um die Chancen von mehrsprachigen Sprecher*in-
nen in Schulen (und dariiber hinaus) zu nutzen, muss Mehrsprachigkeit selbst als he-
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terogen gesehen werden. Nicht ,,die“ Mehrsprachigkeit stort dann den Schulbetrieb -
sondern sie tragt wie andere Voraussetzungen zu ihm bei.
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Dimensionen der Prozessqualitit von
Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkrifte

Zusammenfassung

Fortbildungen sind wichtige Ressourcen zur Professionalisierung von Lehrkriften. Die
Forschung in diesem Bereich konzentriert sich bisher stark auf die Bestimmung verschie-
dener Merkmale wirksamer Fortbildungen, jedoch ohne sich dabei spezifischer auf die
Qualitit von Lehr-Lern-Prozessen zu fokussieren. Der vorliegende Beitrag beschreibt Di-
mensionen der Prozessqualitit von Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkrifte, die aus
verschiedenen Bereichen des Bildungssystems abgeleitet werden.

Schliisselworter: Professionalisierung; Lehrkriftebildung Fortbildung; Lehr-Lern-Prozes-
se; Qualitdat

Process Quality Dimensions of Teacher Professional Development
Events

Abstract

Professional development is an important resource for teacher professionalization. Re-
search in this field has so far strongly focused on identifying various characteristics of ef-
fective professional development programs, however, without specifically focusing on the
quality of teaching-learning processes in a single professional development event. This
article presents several dimensions for the process quality based on different fields of the
educational system.

Keywords: professionalization; teacher learning; teacher professional development; tea-
ching-learning processes; quality

1 Einleitung

Professionelle Kompetenzen von Lehrkriften basieren auf einem berufsbiografischen
Entwicklungsprozess, auf den institutionalisierte Fortbildungsangebote bedeutsam
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einwirken konnen (Hauk et al., 2022). In den letzten Jahren fokussierte sich die For-
schung zur institutionalisierten Lehrkraftefortbildung stark darauf, Merkmale wirksa-
mer Fortbildungen zu identifizieren (z. B. Darling-Hammond et al., 2017; Lipowsky &
Rzejak, 2019). Im Rahmen der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit wirksamen
Fortbildungen haben die Lehr-Lern-Prozesse innerhalb einer einzelnen Fortbildungs-
veranstaltung bislang kaum explizite Beachtung gefunden (Hofmann, 2017; Richter &
Kleinknecht, 2017). Unter Lehr-Lern-Prozessen werden in diesem Zusammenhang die
Aktivitaten und die Interaktionen zwischen den teilnehmenden Lehrkriften und den
Fortbildenden innerhalb der hierfiir speziell gestalteten Lerngelegenheiten verstan-
den. Als qualitdtsvoll werden diese Lehr-Lern-Prozesse angesehen, wenn sie die (Wei-
ter-)Entwicklung der professionellen Kompetenzen von Lehrkriften, deren berufliches
Handeln und/oder das Lernen der Kinder und Jugendlichen positiv beeinflussen.

Eine wichtige Grundlage fiir die systematische Auseinandersetzung mit Lehr-Lern-
Prozessen stellt die Beschreibung dar, welche Prozessmerkmale qualitativ hochwertige
Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkréfte ausmachen. In diesem Beitrag wird diese
Erfordernis aufgegriffen und Qualititsdimensionen von Lehr-Lern-Prozessen in Fort-
bildungsveranstaltungen fiir Lehrkrifte vorgestellt. Zunichst werden hierfiir Querver-
bindungen zu vier Bereichen des Bildungssystems erldutert, die eine Grundlage fiir die
Ableitung wichtiger Dimensionen zur Beschreibung des Lehr-Lern-Prozesses bieten.
Anschlieffend werden exemplarische Einblicke in die Qualititsdimensionen gegeben.'

Der Beitrag zielt nicht auf die Formulierung eines Modells oder einer Theorie ab, son-
dern bietet vielmehr ein Systematisierungsangebot. Darin wird die Funktion gesehen,
die Erforschung, Verstindigung und Weiterentwicklung qualitativ hochwertiger Lehr-
kraftefortbildungen zu unterstiitzen und voranzutreiben.

2  Qualitit von Lehr-Lern-Prozessen
2.1 Lehrkriftefortbildung

Einen Ausgangspunkt, um zentrale Dimensionen zur Beschreibung der Prozessqualitét in
einer Fortbildungsveranstaltung fiir Lehrkréfte abzuleiten, bietet der Blick auf Standards
in der Lehrkriftefortbildung. Exemplarisch werden im Folgenden neben Standards aus
Deutschland auch Standards aus den USA und Osterreich angefiihrt, um internationale
Perspektiven auf Ansitze zur Qualitatssicherung von Fortbildungen zu ergénzen.

In den USA liegen Standards fiir die Professionalisierung von Lehrkriften vor, in de-
nen Qualititsaspekte von formalisierten Fortbildungsangeboten und informelleren
Formen der Professionalisierung vorgeschlagen werden. In drei Bereichen (,conditi-
ons for success’, ,transformational processes’, ,,rigorous and inclusive content”) sind ins-
gesamt zehn qualitdtsbezogene Aspekte (z.B. ,resources®, ,evidence®, ,reaching each

1 Eine umfassende Darstellung von allen Dimensionen und ein Vorschlag fiir deren standar-
disierte Erfassung werden in Rzejak et al. (2023) beschrieben.
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student®) beschrieben (Learning Forward, 2020). Fiir das Ziel, relevante Dimensionen
der Prozessqualitdt von Fortbildungsveranstaltungen zu identifizieren, ist insbesonde-
re der Bereich ,,transformational processes“ aufschlussreich. Das in diesem Bereich ent-
haltene Merkmal , evidence” impliziert, dass eine qualitativ hochwertige Professiona-
lisierung wissenschaftliche Erkenntnisse einbezieht und nutzt. Ein zweites Merkmal
(-learning designs®) bezieht sich darauf, dass relevante und praxisbezogene Lerngele-
genheiten ein wichtiges Qualititsmerkmal darstellen.

In Osterreich haben sich die Pidagogischen Hochschulen auf Qualititsstandards fiir
Fort- und Weiterbildungen von Lehrkriften verstaindigt (BMBWE, 2021). Diese um-
fassen u.a. die Dimension Prozessqualitit, die sich aus den Qualitdtsbereichen Bedarfs-
kldrung, Gewinnung und Beratung von Schulen und Teilnehmenden sowie Genehmi-
gungsprozesse zusammensetzt. Die Standards sind vornehmlich auf Prozesse bezogen,
die im Vorfeld der eigentlichen Fortbildung ablaufen und die auf die strategische Ent-
wicklung von qualitativ hochwertigen Angeboten abzielen. Konkrete Standards fiir die
Qualitdt der Durchfithrung und die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen sind nicht
formuliert.

In Deutschland gab die Kultusminister*innenkonferenz (KMK) im Jahr 2020 linder-
tibergreifende Qualitatskriterien fiir die Lehrkraftefortbildung heraus. Die Kriterien
orientieren sich an Befunden zu wirksamen Fortbildungen und fithren daher insbe-
sondere relevante Aspekte der Fortbildungskonzeption, aber nicht explizit Merkma-
le des Lehr-Lern-Prozesses auf. Insofern eignen sich auch diese Kriterien nicht, um
Qualitatskriterien fiir Lehr-Lern-Prozesse in einzelnen institutionalisierten Fortbil-
dungsveranstaltungen abzuleiten. Neben der Bildungspolitik setzt sich der Deutsche
Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (DVLB) seit mehre-
ren Jahren mit Qualititsstandards fir die Lehrkraftefortbildung auseinander. Im Mus-
terorientierungsrahmen fiir die Lehrkraftefortbildung sind vier Qualititsdimensionen
differenziert. Die Dimension Produkte umfasst Merkmale fiir die Qualitat der Lehr-
Lern-Prozesse (Daschner & Hanisch, 2019) und ist daher fiir die Entwicklung eines
konzeptionellen Rahmens fiir die Prozessqualitt relevant. Zu den genannten Merk-
malen zihlen bspw. die Kompetenzorientierung, die Partizipation und die Aktivierung
der Teilnehmenden sowie die Moglichkeit zu einem reflektierten Probehandeln.

Neben den Standards, die meist eher eine bildungspolitische Funktion erfiillen, bietet
die Forschung zur Lehrkriftefortbildung eine Basis fiir die Ableitung relevanter Quali-
titsdimensionen, auch wenn prozessbezogene Befunde bisher kaum vorliegen. Frohlich
et al. (2023) untersuchten, inwiefern die offene Kommunikation, kognitive Aktivierung
und die Wissenschaftsbasierung fiir Veranstaltungen von Online- und Présenzfortbil-
dungen unterschiedlich bewertet werden und ermittelten einen bedeutsamen Einfluss
des Formats auf die Kommunikation. Demnach wird die Kommunikation in Online-
fortbildungen als weniger offen bewertet als in Préasenzfortbildungen. In einer Studie
von Meyer et al. (2023) zeigte sich, dass die kognitiv aktivierende und die strukturier-
te Fortbildungsgestaltung beeinflusst, wie zufrieden die Lehrkrifte mit der Fortbildung
sind. Dies deckt sich mit einem Befund, den Rzejak et al. (2021) zum Zusammenhang
von kognitiver Aktivierung, Strukturierung und Zufriedenheit berichten.
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2.2 Schulische Bildung

Im Gegensatz zur Fortbildungsforschung untersucht und konzeptualisiert die Unter-
richtsforschung seit Jahren die Bedingungen erfolgreicher Lehr-Lern-Prozesse. In Mo-
dellen der Unterrichtsqualitit werden wichtige lernforderliche Merkmale zusammen-
gefasst. Obgleich sich das Lernen von Erwachsenen und das Lernen von Kindern und
Jugendlichen an bestimmten Stellen unterscheiden, stellen diese Merkmale aufgrund
ihrer Perspektive auf die Prozesse in einzelnen Unterrichtsstunden und den nach-
gewiesenen Wirkungen auf das Lernen von Kindern und Jugendlichen (Allen et al.,
2013; Klieme, 2019; Lipowsky & Bleck, 2019) einen relevanten Bezugspunkt zur Be-
schreibung moglicher Dimensionen der Prozessqualitit von Fortbildungsveranstaltun-
gen fiir Lehrkrifte dar.

Im internationalen Raum findet bspw. das ,Classroom Assessment Scoring System"
(CLASS; Pianta & Hamre, 2009) und im deutschsprachigen Raum das Modell der drei
Basisdimensionen von Unterrichtsqualitét breite Anwendung (Klieme, 2019). Die drei
CLASS-Dimensionen und die drei Basisdimensionen sind inhaltlich nicht gleichzu-
setzen, iiberschneiden sich aber stark (Lipowsky & Bleck, 2019). Die Dimension kons-
truktive Unterstiitzung (Klieme, 2019) bzw. ,emotional support® (Pianta & Hamre,
2009) bezieht sich vor allem auf die affektiv-motivationale Forderung der Lernenden
und subsumiert Merkmale, die u.a. zu einem lernforderlichen und wertschitzenden
Unterrichtsklima und zu einem positiven Erleben des Unterrichts durch die Lernen-
den beitragen. Der Dimension effektive Klassenfiihrung bzw. ,,classroom organization®
werden vor allem Merkmale zugerechnet, die zur Folge haben, dass Unterricht sto-
rungsfrei verlduft und sich die Lernenden aufmerksam und konzentriert dem Lernge-
genstand zuwenden kénnen. Die Dimension kognitive Aktivierung bzw. , instructional
support“ bezieht sich stiarker auf die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Lernge-
genstand und fasst Merkmale zusammen, die auf eine intensive Verarbeitung und ein
tiefes Verstehen im Unterricht zielen.

2.3 Hochschulische Bildung

Die hochschulische Bildung wird fiir die Ableitung von Qualititsdimensionen von
Lehr-Lehr-Prozessen berticksichtigt, da es sich um einen institutionalisierten Lern-
kontext fiir (junge) Erwachsene handelt, der gut erforscht ist. Befunde zur Qualitét
des Lehrens und Lernens im hochschulischen Kontext decken sich stark mit den zu-
vor genannten Merkmalen der Unterrichtsqualitdtsmodelle. Flaig und Kollegen (2021)
fassen auf der Grundlage von Befunden der Hochschulforschung drei Qualitdtsmerk-
male zusammen: (1) lernforderliche soziale Interaktionen, (2) Klarheit und Verstind-
lichkeit und (3) Riickmeldungen. Das erste Qualititsmerkmal zeigt eine inhaltliche
Parallele mit dem Unterrichtsqualititsmerkmal konstruktive Unterstiitzung und ver-
deutlicht, dass auch fiir das Lernen von (jungen) Erwachsenen in einem institutiona-
lisierten Rahmen ein wertschitzendes Klima und konstruktive Unterstiitzungen be-
deutsam sind (Kap. 2.2). Hierzu kénnen auch Riickmeldungen beitragen, die aber
ebenfalls der kognitiven Aktivierung und instruktionalen Unterstiitzung dienen kon-
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nen. Die Befunde weisen zudem darauf hin, dass nicht nur fiir Kinder und Jugendli-
che eine klare und verstdndliche Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen wichtig ist, son-
dern auch fiir Studierende (Flaig et al., 2021). Dies deckt sich mit den Ergebnissen
der Metaanalyse von Schneider und Preckel (2017), in der sich positive Effekte auf
Leistungen im Studium zeigen, wenn der Lerngegenstand inhaltlich klar dargestellt ist,
der/die Lehrende iiber hohe rhetorische Kompetenzen verfiigt und eine aktive Lern-
zeitnutzung moglich ist. Positive Effekte auf die Leistungen von Studierenden zeigten
sich auflerdem, wenn diese durch herausfordernde Fragen und Aufgaben kognitiv ak-
tiviert und wenn relevante Inhalte bearbeitet wurden. Zusammenfassend zeigt sich da-
mit, dass gleiche Merkmale fiir qualitdtsvolle Lehr-Lern-Prozesse im Studium, in der
Lehrkriftefortbildung (Kap. 2.1) und im schulischen Unterricht (Kap. 2.2) als relevant
identifiziert werden kénnen, was deren Beriicksichtigung bei der Erschlieffung von
Qualitatsdimensionen fiir qualititsvolle Lehr-Lern-Prozesse in institutionalisierten
Lehrkriftefortbildungen nahelegt.

2.4 Erwachsenen-, Fort- und Weiterbildung

Lehrkraftefortbildungen sind als ein spezifischer Teil der allgemeinen Erwachsenen-
bildung und beruflichen Fortbildung zu betrachten, weshalb auch dieser Bereich be-
riicksichtigt wird, um Qualitdtsdimensionen fiir Lehr-Lern-Prozesse abzuleiten. Eine
Besonderheit besteht darin, dass sich Lehrkréafte in Fortbildungen in einer gewissen
Doppelrolle befinden. Wihrend sie in der Schule als Lehrende agieren und iiber eine
hohe Expertise im Bereich des Lernens verfiigen, sind sie in der Fortbildung in die
Rolle der Lernenden versetzt. Diese Besonderheit von Lehrkriften sollte in Fortbil-
dungen berticksichtigt werden, bedeutet aber nicht, dass Lehrkrifte grundsitzlich an-
ders lernen als Erwachsene aus anderen Berufsfeldern.

Im Bereich der beruflichen Fort- und Weiterbildung bietet es sich fiir die deduktive
Ableitung von Dimensionen der Prozessqualitit z.B. an, die etablierten Systeme zum
Qualitdtsmanagement und zur Qualitétstestierung heranzuziehen (Faulstich & Zeuner,
2010; Gnahs & Quilling, 2019). Hierbei zeigt sich, dass eine Vielzahl der Qualitats-
managementsysteme (z.B. ISO-Normreihe, EFQM-Modell) auf die Qualitit der Aus-
stattung und der Systematik von Abldufen und Strukturen in einzelnen Fortbildungs-
einrichtungen ausgerichtet ist, wahrend die Qualitdt der Lehr-Lern-Prozesse in einer
Veranstaltung kaum fokussiert wird (Baethge et al., 2013; Hartz & Meisel, 2011). Ein
Testierungsverfahren, das auch die Qualitdt der Lehr-Lern-Prozesse beriicksichtigt, ist
z.B. die Lernerorientierte Qualitdtstestierung in Weiterbildungsnetzwerken (LQW; Zech,
2017). Als Qualitdtsanforderung ist im LQW bspw. angegeben, dass tiber Inhalte, Ziele
und Arbeitsformen informiert wird und aktivierende, praktische Anwendungs- und
Ubungsphasen in einem erforderlichen Mafl erméglicht werden. In beiden Anforde-
rungen lassen sich die Merkmale Strukturierung und (kognitive) Aktivierung wieder-
finden, die auch in den anderen Bildungsbereichen deutlich wurden und als relevant
fiir qualitatvolle Lehr-Lern-Prozesse betrachtet werden konnen.
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3 Grundlegende Ableitungen aus den vier Bezugsbereichen

Die Literaturanalyse verdeutlicht, dass in den vier herangezogenen Bereichen des
Bildungssystems trotz z.T. unterschiedlicher Terminologien inhaltlich vergleichba-
re Merkmale fiir qualitativ hochwertige Lehr-Lern-Prozesse benannt werden. Es zeigt
sich demnach, dass bestimmte Merkmale von Lehr-Lern-Prozessen unabhingig vom
Alter der Lernenden und dem spezifischen Lernkontext relevant sind. Diese sollten
somit auch bei der Beschreibung der Prozessqualitat in Veranstaltungen der institutio-
nalisierten Lehrkraftefortbildung beachtet werden.

Eine Grundlage fiir Lehr-Lern-Prozesse bildet das Angebot von neuen Inhalten und
Informationen, die eine elaborierte und kognitiv aktivierende Nutzung anregen. Kenn-
zeichnend fiir qualitativ hochwertige Lehr-Lern-Prozesse ist hierbei, dass die Inhalte
wissenschaftlich fundiert ausgewdhlt, verstandlich und klar présentiert sowie sinnvoll
mit dem Vorwissen der Lernenden verkniipft werden. Eine intensive inhaltliche Aus-
einandersetzung wird zudem durch den diskursiven Austausch von unterschiedlichen
Perspektiven angeregt. Die genannten Merkmale legen die Ableitung eines Bereichs
nahe, der Qualititsdimensionen der fachlichen Unterstiitzung und inhaltlichen Anre-
gung beschreibt.

Fiir qualitativ hochwertige Lehr-Lern-Prozesse, in denen Lehrende und Lernende sich
offen und diskursiv mit neuen Inhalten auseinandersetzen, ist auflerdem ein wert-
schitzendes Klima wichtig, das individuelle Interessen beriicksichtigt, eine umfassen-
de Beteiligung ermdglicht und die (langfristige) Relevanz von Inhalten herausstellt.
Hiermit sind Qualititsdimensionen angesprochen, die zu einer emotional-motivatio-
nalen Unterstiitzung von Lernenden beitragen und die als ein zweiter relevanter Be-
reich der Prozessqualitit anzusehen sind.

Schliefllich zeichnen sich qualitativ hochwertige Lehr-Lern-Prozesse dadurch aus, dass
diese gut strukturiert sind. Stérungen werden minimiert und nebenséchliche Inhalte
ausgeklammert. Dies schaftt die Voraussetzung dafiir, dass die Aufmerksamkeit von
Lehrenden und Lernenden auf einer vertieften Auseinandersetzung mit neuen Inhal-
ten in einem lernférderlichen Klima liegen kann. Erwédhnung finden damit Merkmale,
die die Organisation und Kohdrenz von Lehr-Lern-Prozessen betreffen und zu einem
dritten Qualititsbereich zusammengefasst werden konnen.

Die drei grundlegend abgeleiteten Bereiche (1) fachliche Unterstiitzung und inhalt-
liche Anregung, (2) emotional-motivationale Unterstiitzung sowie (3) Organisation
und Kohérenz (vgl. Abb. 1) werden genutzt, um die einzelnen Dimensionen der Pro-
zessqualitit starker zu systematisieren. Insgesamt werden zehn Qualititsdimensionen
aufgrund der Literaturanalyse unterschieden. Diese werden als einzelne und vonei-
nander getrennte Dimensionen angesehen, von der aber keine fiir sich allein genom-
men die Prozessqualitit von Fortbildungsveranstaltungen ausreichend beschreiben
kann. Vielmehr entsteht Prozessqualitit aus dem Zusammenspiel und der gemeinsa-
men Betrachtung der Dimensionen. In Abbildung 1 ist fiir jede Dimension eine kurz
gefasste Erkldrung gegeben.
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Abb. 1: Bereiche und Dimensionen der Prozessqualitit von Lehrkraftefortbildungen

Bereiche Dimensionen
Fachliche Kognitive Aktivierung  Inhaltliche Klarheit Wissenschaftsbezug
Unterstiitzung und (1,2,3 4) (1,23
inhaltliche Anregung ¢, pjiche Tiefe und - koharente - evidenzbasierte Inhalte
Intensitat Themenabfolge - Zusammenfiihrung von
- Verkniipfung und - Fokussierung auf Forschungsbefunden
Erweiterung von Kernaspekte des und Praxis
Wissensbestanden Fortbildungsthemas
Emotional- Fortbildungsklima Interaktionsqualitat Relevanz Nachhaltigkeit
motivationale (1,2,3) (2,3 (1.3.4) (1)
Unterstiitzung - freundlicher und - umfassende Beteiligung - anwendungs- und - Reflexion von
wertschatzenden - wechselseitige transferorientie!'t Lernprozessen
Umgang inhaltliche Lerngelegenheiten und -erkenntnissen
- offener und Bezugnahmen und - Beziige zur beruflichen - Dokumentation und
konstruktiver Austausch ~ Weiterentwicklungen Praxis Bereitstellung von
Inhalten und
Erkenntnissen
- Anbahnung und
Unterstiitzung der
(Nach-) Nutzung
Organisation Produktive Zeitnutzung  Strukturierung Qualitét der
und Kohérenz 2,3 (1,2,4) Présentation
- angemessene und - transparente Ziele und (29
inhaltsbezogene klare Anforderungen - motivierende und
Zeiteinteilung - sachlogischer verst'a:ndliche
- Minimierung von inhaltlicher Aufbau Vermittlung
Leerlaufen - lernférderlicher

Medieneinsatz

Quelle: eigene Darstellung.

Anm.:  Grau hinterlegte Dimensionen sind im vorliegenden Beitrag beschrieben. Die in
Klammern gesetzten Ziffern verdeutlichen den Bezug zwischen den Bereichen und
den abgeleiteten Dimensionen (1=Lehrkriftefortbildung, 2=schulische Bildung,
3 =hochschulische Bildung, 4 = Erwachsenen-, Fort- und Weiterbildung). Hierbei
wurden nur die im Beitrag enthaltenen exemplarischen Beziige kenntlich gemacht.

4 Beispiele fiir Dimensionen der Prozessqualitit von
Lehrkriftefortbildungen

Im Folgenden wird exemplarisch fiir eine Dimension pro Bereich das zugrundeliegen-
de Verstindnis verdeutlicht. Hierbei wird auf eine explizite Verortung jeder Dimensi-
on in die zusammengefassten Erkenntnisse zu den vier dargelegten Bildungsbereichen
verzichtet, aber es werden ergénzende theoretische Beziige vorgenommen.

4.1 Kognitive Aktivierung - eine Dimension der fachlichen Unterstiitzung
und inhaltlichen Anregung

In einer Fortbildungsveranstaltung, in der die kognitive Aktivierung hoch ausgepragt
ist, denken die Lehrkrifte vertieft iiber die Themen und Inhalte nach und werden
dazu angeregt, neue Informationen und Inhalte elaboriert zu verarbeiten. Die Teil-
nehmenden versuchen, die thematisierten Inhalte mit ihrem bestehenden Vorwissen,
ihren Einstellungen und Uberzeugungen, ihren praxisbezogenen Erfahrungen etc. zu
verbinden. Die Fortbildenden kénnen die kognitive Aktivierung der teilnehmenden
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Lehrkréfte u.a. durch herausfordernde Aufgaben und anregende, wohliiberlegte Fra-
gen fordern, die auf Seiten der Teilnehmenden erfordern, eigene Gedanken, Ideen und
Konzepte zu reflektieren, zu erkldren und zu begriinden. Auf Seiten der Teilnehmen-
den ldsst sich auf elaborierte kognitive Prozesse schlieflen, wenn diese z. B. Argumen-
te austauschen, Nachfragen stellen, Querverbindungen zu anderen Themen aufzeigen
und Wissen auf andere Situationen iibertragen.

Die Bedeutung einer aktiven und elaborierten Auseinandersetzung mit den Lern-
inhalten findet sich z.B. in den vom DVL{B formulierten Qualititsmerkmalen fiir
Fortbildung (Kap. 2.1) wieder. Zudem ldsst sie sich mit empirischen Befunden
(Kap. 2.1, 2.2, 2.3) begriinden. Dariiber hinaus unterstreichen theoretische Annahmen
(z.B. Konstruktivismus: Piaget, 1985; Vygotsky, 1978), wie wichtig eine eingehende
und differenzierte Beschiftigung mit dem Lerngegenstand fiir das Lernen ist. Uber
die Anregung einer anspruchsvollen, reflexiven und diskursiven Auseinandersetzung
mit den Fortbildungsinhalten konnen bei den Lehrkriften kognitive Konflikte evoziert
und kognitive sowie metakognitive Prozesse initiiert werden. Nur wenn es in einer
Veranstaltung gelingt, dass sich die Lehrkrifte intensiv mit den Inhalten auseinander-
setzen, dariiber nachdenken und diese diskutieren, sind z.B. der Erwerb neuen Wis-
sens und der Aufbau komplexerer kognitiver Strukturen sowie eine Modifikation von
Einstellungen und Uberzeugungen vorstellbar (Lipowsky, 2014).

4.2 Relevanz - eine Dimension der emotional-motivationalen
Unterstiitzung

Der Dimension Relevanz, die dem Bereich der emotional-motivationalen Unterstiit-
zung zugeordnet ist, liegt das Verstindnis zugrunde, dass die Inhalte und Aktivititen
einer Fortbildung fiir die Lehrkrifte in verschiedener Hinsicht relevant sein kénnen,
z.B. fiir die eigene Professionalitét, die Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts,
das Lernen der Schiiler*innen und/oder in Bezug auf die Umsetzung bildungspoli-
tischer Vorgaben und die angemessene Beriicksichtigung gesellschaftlicher Rahmen-
bedingungen. Inwiefern Fortbildungsinhalte bedeutsam sind, sollte in der Veran-
staltung expliziert und erldutert werden, sodass die Relevanz fiir die Teilnehmenden
nachvollziehbar ist. Dies kann z.B. erfolgen, indem das Vorwissen, die Erfahrungen
oder aktuelle berufliche Herausforderungen der Lehrkrifte aufgegriffen und mit den
Fortbildungsinhalten verkniipft werden. Eine weitere Strategie ist, in der Fortbildung
Materialien, Methoden oder Medien einzusetzen und zu behandeln, die Lehrkrifte
selbst fiir die Gestaltung von unterrichtlichen Lehr-Lern-Prozessen nutzen kénnen.

In der synthetisierten Literatur wird die Beriicksichtigung individueller Bediirfnisse
und Interessen der Teilnehmenden, die mit einer hohen subjektiven Relevanz verbun-
den sind, wiederholt als ein Qualitatskriterium genannt (Kap. 2.1, 2.3, 2.4). Verschie-
dene Theorien und empirische Befunde weisen darauf hin, dass das Fortbildungsver-
halten und die Lernertrage von Erwachsenen von der wahrgenommenen Relevanz
eines Angebots beeinflusst werden (z.B. Knowles et al., 2007; Lipowsky, 2014). Ent-
sprechende Zusammenhénge lassen sich insbesondere motivationstheoretisch begriin-
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den. Erwartungs-Wert-Modelle der Motivation gehen davon aus, dass die Wichtigkeit
und der Nutzen zwei bedeutsame Wertkomponenten darstellen, die im Zusammen-
spiel mit Erfolgserwartungen das Verhalten von Menschen vorhersagen (Wigfield &
Eccles, 2000). Demnach sind Erwachsene insbesondere dann motiviert, sich fort- und
weiterzubilden, wenn sie im Lernangebot einen Sinn und Nutzen erkennen (Fiitterer
et al,, 2023; Kuhn et al.,, 2022). Vermittelt {iber die Motivation sowie ein engagiertes
Fortbildungsverhalten sind positive Wirkungen auf andere Bereiche der professionel-
len Kompetenzen und auf das unterrichtliche Handeln erwartbar.

4.3 Strukturierung - eine Dimension der Organisation und Kohirenz

Die strukturierte Gestaltung einer Fortbildungsveranstaltung wird als eine grundle-
gende Rahmenbedingung verstanden. Die Strukturierung bezieht sich auf eine ziel-
fihrende und nachvollziehbare Organisation der Veranstaltung und schlieSt darii-
ber hinaus deren inhaltlich kohdrente Gestaltung ein. Es wird angenommen, dass die
Strukturierung in einer indirekten Verbindung mit einer Weiterentwicklung profes-
sioneller Kompetenzen von Lehrkriften steht, indem die Lehrkrifte darin unterstiitzt
werden, ihre Aufmerksambkeit auf relevante Inhalte zu richten und sich mit ebendie-
sen intensiv auseinanderzusetzen. Abldufe, Aufgaben und Anforderungen sind in ei-
nem gut strukturierten Fortbildungsprozess transparent und klar formuliert, sodass
die Teilnehmenden sich daran orientieren konnen.

In der Literaturanalyse zeigte sich, dass die kohdrente und transparente Strukturie-
rung sowohl in den Qualititsmodellen der Lehrkriftefortbildungen und Unterrichts-
forschung (Kap. 2.1, 2.2) als auch in der Hochschulforschung (Kap. 2.3) als ein Merk-
mal der Qualitdt von Lehr-Lern-Prozessen verortet ist.

Theoretisch ldsst sich die Strukturierung als eine bedeutsame Dimension der Prozess-
qualitat mit der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2000) begriinden. Eine gut
strukturierte Fortbildungsveranstaltung diirfte die Lehrkrifte darin unterstiitzen, sich
innerhalb des formalen Rahmens autonom und kompetent zu erleben, was grundle-
gend fiir motiviertes Verhalten und Lernen innerhalb der Fortbildung ist.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Im Beitrag wurden verschiedene Dimensionen fiir die Qualitdt von Lehr-Lern-Prozes-
sen in einzelnen Veranstaltungen von institutionalisierten Fortbildungen vorgestellt.
Hierfiir wurden Beziige zu vier relevanten Bereichen des Bildungssystems hergestellt.
Die daraus gewonnenen Erkenntnisse verdeutlichen, dass iiber die verschiedenen Be-
reiche hinweg {iberschneidende Qualitidtsdimensionen erkennbar sind. Die durch
die umfassende Literaturanalyse identifizierten zehn Dimensionen der Prozessquali-
tat wurden drei Bereichen, (1) fachliche Unterstiitzung und inhaltliche Anregung, (2)
emotional-motivationale Unterstiitzung sowie (3) Organisation und Kohirenz, zuge-
ordnet.
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Inwiefern sich die Bereiche und Dimensionen empirisch bestitigen lassen und sich im
eigentlichen Sinne von Qualititsdimensionen als pradiktiv fiir Fortbildungswirkungen
erweisen, sind gegenwirtig grofitenteils noch offene Forschungsfragen. Im Rahmen
des Projekts Entwicklung eines Instruments zur Erfassung der Prozessqualitit von Lehr-
kriftefortbildungen (IMPRESS; Rzejak et al., 2023) erfolgte eine erste Operationalisie-
rung der einzelnen Qualititsdimensionen, die eine differenzierte Untersuchung der
Prozessqualitit aus unterschiedlichen Perspektiven (Teilnehmende, Fortbildende, Be-
obachter*innen) ermdéglicht. Da sich abhidngig vom Kontext und Format einer Fort-
bildungsveranstaltung unterschiedliche Realisierungen der Dimensionen als effektiv
erweisen diirften (Frohlich et al., 2023), sollten Studien zusatzlich zu den Dimensio-
nen der Prozessqualitit weitere Variablen (z.B. Merkmale der Teilnehmenden und der
Fortbildenden, Angaben zum Fortbildungsformat) erfassen.

Die empirische Uberpriifung und evidenzbasierte Weiterentwicklung des Systemati-
sierungsangebots bediirfen weiterer Ressourcen und der Zusammenarbeit mit Vertre-
ter*innen von Landesinstituten in Deutschland, da diese eine wesentliche Rolle in der
Gestaltung institutionalisierter Lehrkriftefortbildungen einnehmen.

Fir die Bildungspolitik und -verwaltung wird zudem die Chance und Herausforde-
rung gesehen, ein systematisches Qualitditsmanagement in der Lehrkriftefortbildung
zu etablieren, das die Prozessqualitdt von Fortbildungsveranstaltungen beriicksichtigt,
in ein regelmifliges Monitoring integriert und die Ergebnisse zur Lenkung, Sicherung
und Weiterentwicklung nutzt. Dies erfordert allerdings auch, dass Fortbildende wis-
sen, wie sie qualititvolle Lehr-Lern-Prozesse in Fortbildungsveranstaltungen gestalten
konnen. Die abgeleiteten Qualitdtsdimensionen kénnten daher z.B. als Analyse- und
Reflexionskriterien fiir die Qualifizierung von Fortbildenden herangezogen werden.

Die vorgestellten Bereiche und Dimensionen stellen ein Systematisierungsangebot dar,
das die Chance bietet, sich in der institutionalisierten Lehrkraftefortbildung intensi-
ver mit Fragen der Qualitit des Lehrens und Lernens auseinanderzusetzen und diese
weiterzuentwickeln. Die Bedeutung von Fortbildungen und damit auch von der Pro-
zessqualitit von Fortbildungsveranstaltungen wird zukiinftig, auch unter den aktuel-
len Herausforderungen des Gewinns qualifizierter Lehrkrifte, eine grofiere Rolle ein-
nehmen.
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Sprachliche Teilhabe in mehrsprachigen Kontexten

Fachorientierte
Sprachbildung und
sprachliche Vielfalt
in der Lehrkréftebildung

Hochschuldidaktische
Formate an der Universitat
Duisburg-Essen

WAXMANN

Die Berlicksichtigung sprachlicher Vielfalt in
Bildungsinstitutionen im Sinne gesellschaft-
licher Teilhabe beschaftigt die Universitat
Duisburg-Essen seit ihren Anfangen und pragt

entsprechend die Lehrkrafteausbildung vor Ort.

Dieser Sammelband vereint Beitrage zu hoch-
schuldidaktischen Formaten an der Universitat
Duisburg-Essen, die die fachorientierte Sprach-
bildung und sprachliche Vielfalt in der Lehr-
kraftebildung fokussieren. Dabei widmen sich

Biliteracy im Italienischen und im Deutschen

Mehrsprachige Kinder im Ubergang zwischen
bilingualer Grundschule und monolingualer
weiterfiihrender Schule

2023, 264 Seiten, br., 34,90 €, ISBN 978-3-8309-4839-1
E-Book: 30,99 €, ISBN 978-3-8309-9839-6
https://doi.org/10.31244/9783830998396

Diese empirische Studie untersucht die Entwick-
lung von Biliteracy-Kompetenzen bei Kindern,
die mit den Sprachen Italienisch und Deutsch
aufwachsen. Es wird der Frage nachgegangen,
wie sich die Sprachkompetenzen in der Minder-
heitensprache Italienisch entwickeln, wenn
diese in der Sekundarstufe nicht mehr institu-
tionell anerkannt und adaquat gefordert wird.
Die Ergebnisse der Mixed-Methods-Analyse
zeigen dabei deutliche Diskrepanzen in der
Sprachkompetenzentwicklung zwischen Deutsch

Katja F. Cantone, Erkan Giirsoy, Ina Lammers, Heike Roll (Hrsg.)

Fachorientierte Sprachbildung und
sprachliche Vielfalt in der Lehrkraftebildung

Hochschuldidaktische Formate
an der Universitat Duisburg-Essen

2022, 332 Seiten, br., 37,90 €, ISBN 978-3-8309-4549-9
E-Book: 33,99 €, ISBN 978-3-8309-9549-4

die Autor:innen den Potenzialen, Herausforde-
rungen und Grenzen dieser Neuorientierung

in der Lehrkraftebildung aus interdisziplinarer
und hochschuldidaktischer Perspektive. Dadurch
ermoglicht der Band sowohl den Transfer
hochschuldidaktischer Konzepte als auch die
Ableitung weiterflihrender forschungsorien-
tierter Implikationen im Bereich Deutsch als
Zweitsprache und Sprachbildung im Kontext
von Mehrsprachigkeit.

Marco Triulzi
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bilingualer Grundschule
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und Italienisch. Dies deutet darauf hin, dass der
monolinguale Habitus der sprachlichen Bildung
in deutschen Schulen zu einer Vereinheitlichung
der Kompetenzen in der nationalstaatlichen
Mehrheitssprache fiihrt, wahrend die Kompeten-
zen in den Minderheitensprachen vernachlassigt
werden. Aus der Studie geht zudem hervor, dass
der Erhalt und die Entwicklung von Literacy-
Kompetenzen im Italienischen nach dem Uber-
gang in die Sekundarstufe vorwiegend von aufer-
schulischen Faktoren abhangen.
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as Wissen iiber sprachsensibles Unterrichten
D ist inzwischen ein fester Teil der Lehrkrafte-
bildung. Das spiegelt die Veranderungen an
den Schulen wider, die nach wie vor ein klares
Bedarfsprofil signalisieren. ,Service Learning”
nimmt diese Bedarfe auf und bietet zukinftigen
Lehrkraften die Gelegenheit, sprachsensibel in
einer heterogenen Lehr- und Lernumgebung zu
agieren und wissenschaftlich reflektierte Hand-
lungsoptionen auszuloten. Der Sammelband
basiert auf den Ergebnissen des Projekts ,Sprach-
erwerb im Spannungsfeld interkultureller pada-
gogischer Beziehungen“ an der TU Dresden, das
beide Entwicklungsstrange erstmalig zusammen-
geflihrt und erprobt hat.
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Sprachliche Bildung, Band 10, 2023,
304 Seiten, br., 36,90 €, WAXMANN
ISBN 978-3-8309-4775-2

E-Book: Open Access
https://doi.org/10.31244/9783830997757

Der Band ist das Ergebnis eines mehrjdhrigen interdisziplindren
Diskussionsprozesses der beteiligten Autorinnen und Autoren.
Das findet seinen sichtbaren Ausdruck in dem einleitenden Bei-
trag Uber Grundlagen der Mehrsprachigkeit, dessen normative
Perspektive von allen Beteiligten geteilt wird. Der Band stellt
grundlegende Inhalte zur sprachlichen Bildung in der mehrspra-
chigen Gesellschaft dar und konzentriert sich dabei auf gesicherte
Erkenntnisse zu Spracherwerb, Mehrsprachigkeit und sprachlicher
Bildung. Damit soll auch Mythen und anderen hinderlichen Uber-
zeugungen begegnet werden. Thematisch widmet sich der Band
neben einer historischen Perspektive dem (kindlichen) Sprach-
erwerb und der mehrsprachigen Sprachentwicklung, der sprach-
lichen Bildung in Institutionen von der Kita tber die Schule bis hin
zur Erwachsenenbildung sowie forschungsmethodischen Fragen.
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https://www.waxmann.com/buch4775

	Titel
	Impressum
	Inhalt
	Contents
	Editorial zum Schwerpunktthema: Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit – eine Herausforderung für die Schule. (Ingrid Gogolin, Marianne Krüger-Potratz & Katja Scharenberg)
	Schwerpunkt
	Die Entwicklung von Schreibfähigkeit in mehreren Sprachen im Verlauf der Sekundarstufe –eine sprachpragmatische Sicht (Irina Usanova & Birger Schnoor)
	Zusammenfassung
	Abstract
	1 Entwicklung mehrsprachiger Schreibfähigkeit in der Sekundarstufe
	2 Methodenteil
	2.1 Studiendesign und Stichprobe
	2.2 Erhebungsinstrumente
	2.2.1 MEZ-Schreibaufgabe
	2.2.2 Kontrollvariablen


	3 Ergebnisse
	4 Diskussion
	5 Limitationen
	6 Fazit
	Literatur und Internetquellen
	Anhang

	Hauptsache Literacy – egal in welcher Sprache?Effekte einer mehrsprachigen informellen familiären Lernumwelt auf das Leseverstehen im Deutschen im Grundschulalter (Christoph Gantefort)
	Zusammenfassung
	Abstract
	1 Einleitung
	2 Forschungsstand
	3 Forschungsfragen und -hypothesen
	4 Methodisches Vorgehen
	4.1 Stichprobe
	4.2 Erhebungsdesign und Instrumentierung
	4.2.1 Elternfragebogen
	4.2.2 Leseverstehen


	5 Ergebnisse
	6 Diskussion und Fazit
	Literatur und Internetquellen

	Prinzipien einer ressourcenorientierten Didaktik für den schulischen Herkunfts- und Fremdsprachenunterricht (Grit Mehlhorn)
	Zusammenfassung
	Abstract
	1 Einleitung
	2 Unterricht in der Herkunftssprache
	3 Forschung zum Unterricht in der Herkunftssprache
	3.1 Interviews mit den Lehrkräften
	3.2 Aktionsforschung

	4 Gelingensbedingungen für den Unterricht in heterogenen Lerngruppen
	4.1 Prinzipien für den Unterricht mit Herkunftssprecher*innen
	4.2 Unterrichtsszenarien der Binnendifferenzierung
	4.3 Herkunftssprecher*innen als „Expert*innen“
	4.4 Förderung von Herkunftssprachenlernenden

	5 Fazit und Ausblick
	Literatur und Internetquellen

	Gut vorbereitet auf den Umgang mit sprachlicher Diversität im Unterricht? Eine Bestandsaufnahme zu Lehrkraftüberzeugungen, sprachlichem Professionswissen und sprachbezogenen Lerngelegenheiten (Hanne Brandt, Kimberly Naboa Menzel, Astrid Neumann & Swantje Weinhold)
	Zusammenfassung
	Abstract
	1 Hintergrund und Motivation
	2 Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung
	2.1 Bildungssprache und (bildungs-)sprachförderlicher Fachunterricht
	2.2 Professionelles Wissen und Überzeugungen von Lehrkräften im Kontext sprachlicher Heterogenität
	2.2.1 Sprachbezogenes Professionswissen von (angehenden) Lehrkräften
	2.2.2 Überzeugungen von (angehenden) Lehrkräften zum Umgang mit sprachlicher Heterogenität im Unterricht
	2.3 Universitäre Lerngelegenheiten im Bereich Deutsch als Zweitsprache/Umgang mit sprachlicher Heterogenität
	2.4 Forschungsfragen


	3 Methodisches Vorgehen
	3.1 Stichprobe
	3.2 Untersuchungsinstrumente

	4 Ergebnisse der Untersuchung
	4.1 Wie sind die professionellen Überzeugungen der Lehramtsstudierenden gegenüber sprachförderlichem Unterricht und dem Einbezug von Mehrsprachigkeit in den Fachunterricht beschaffen?
	4.1.1 Überzeugungen zu Sprachbildung im Fachunterricht
	4.1.2 Überzeugungen zu Mehrsprachigkeit im Fachunterricht

	4.2 Inwiefern können angehende Lehrkräfte unterschiedliche (bildungs-)sprachliche Merkmale in einer Erklärung aus dem Fach Deutsch identifizieren?
	4.3 In welchem Umfang haben die teilnehmenden Lehramtsstudierenden im Studium Lerngelegenheiten im Bereich Deutsch als Zweitsprache bzw. Umgang mit sprachlicher Heterogenität genutzt?

	5 Diskussion
	6 Fazit
	Literatur und Internetquellen


	Berichte zum Schwerpunktthema
	Das Projekt „Kooperativ, kompetent, motiviert Schreiben“. Ein Interventionsprojekt zur Förderung von Schreibkompetenz, Schreibmotivation und sozialer Partizipation in Grundschule und Ganztag („KommSchreib!“) (Vera Busse, Sina Schürer & Stefanie van Ophuysen)
	Zusammenfassung
	Abstract
	1 Einleitung
	2 Das Projekt „KommSchreib!“
	3 Fazit und Ausblick
	Literatur und Internetquellen

	Adaptives dialogisches Lesen mit mehrsprachigen Kindern (ADIL) (Christine Beckerle, Katja Mackowiak, Christiane Miosga, Claudia Müller-Brauers, Fenja Lampe, Rebecca Stein & Alena Töpke)
	Zusammenfassung
	Abstract
	1 Hintergrund
	2 Ziele und Vorgehen
	Literatur und Internetquellen

	Physikunterricht im Kontext sprachlicher Diversität (PhyDiv) (Hanne Brandt, Jule Böhmer, Ingrid Gogolin, Dietmar Höttecke, Rebecca Möller & Regina Schauer)
	Zusammenfassung
	Abstract
	1 Hintergrund
	2 Forschungsfragen und Ziel des Projekts PhyDiv
	3 Drei Unterrichtsvarianten zum Thema „Energie“
	4 Design und Instrumente der Untersuchung
	5 Ablauf der Untersuchung
	6 Wer nimmt an der PhyDiv-Studie teil?
	7 Erwartete Ergebnisse
	Literatur und Internetquellen


	Diskussion zum Schwerpunktthema
	Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit in der Schule: eine Begriffskritik (Jana Gamper, Judith Purkarthofer & Christoph Schroeder)
	Zusammenfassung
	Abstract
	1 Mehrsprachigkeit
	2 Von Mehrsprachigkeit zu Deutsch als Zweitsprache
	3 Von Mehrsprachigkeit zu Bildungssprache
	4 Fazit: die Chancen vieler Mehrsprachigkeiten
	Literatur und Internetquellen


	Weiterer Beitrag
	Dimensionen der Prozessqualität von Fortbildungsveranstaltungen für Lehrkräfte (Daniela Rzejak, Alexander Gröschner, Frank Lipowsky, Dirk Richter & Elisa Calcagni)
	Zusammenfassung
	Abstract
	1 Einleitung
	2 Qualität von Lehr-Lern-Prozessen
	2.1 Lehrkräftefortbildung
	2.2 Schulische Bildung
	2.3 Hochschulische Bildung
	2.4 Erwachsenen-, Fort- und Weiterbildung

	3 Grundlegende Ableitungen aus den vier Bezugsbereichen
	4 Beispiele für Dimensionen der Prozessqualität von Lehrkräftefortbildungen
	4.1 Kognitive Aktivierung – eine Dimension der fachlichen Unterstützung und inhaltlichen Anregung
	4.2 Relevanz – eine Dimension der emotional-motivationalen Unterstützung
	4.3 Strukturierung – eine Dimension der Organisation und Kohärenz

	5 Zusammenfassung und Ausblick
	Literatur und Internetquellen





